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COOPERACION E INCLUSION ESCOLAR
PROYECTO “APOYO A LA PROMOCION Y AL DESARROLLO DE LA ESCUELA INCLUSIVA
EN EL SALVADOR”



Estimados directores, docentes, estudiantes, padres y
madres de familia, funcionarias y funcionarios técnicos y
politicos del Ministerio de Educaciéon (MINED), quienes
durante estos afos nos acogieron en su pais El Salvador, en
sus escuelas y en los lugares de trabajo institucionales y no
institucionales, en sus practicas cotidianas y, muchas veces,
también en sus vidas; este libro lo queremos dedicar a todos
y todas ustedes para que la experiencia de cooperaciéon que
hemos construido juntos no se pierda o marchite por el
paso del tiempo, enterrada por las contingencias histdricas,
politicas y sociales, olvidada por la gran cantidad de trabajo
en el cual les hemos visto ocupados y apasionados durante
estos anos.




INTRODUCCION

Esta publicacion pretende recorrer la historia, los
fundamentos cientificos y las imagenes de la intervencion
de cooperacién “Apoyo a la promocién y al desarrollo de
la escuela inclusiva en El Salvador”, financiado con fondos
de la Cooperacion Italiana y del Departamento de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Bologna (UNIBO) a
través de:

a. La narraciéon de las etapas cruciales que han
determinado el camino recorrido juntos hacia la
escuela inclusiva, a través de la realizacion del proyecto
“Apoyo a la promocién y al desarrollo de la escuela
inclusiva en El Salvador”. Un camino construido con el
objetivo de apoyar el proceso de desarrollo en este tipo
de educacidn en el pais, por medio del empoderamien-
to de algunas figuras clave del sistema educativo sobre
los fundamentos de educacién inclusiva y la relativa
experimentacion pedagdgico-didactica en algunas
escuelas piloto.

b. Lareflexion sobreladimension educativadelaaccionde
cooperacion, que ve como interlocutores principales y
aliados al mundo universitario, la Cooperacion Italiana
y el Ministerio de Educacién salvadorefio en una légica
de partenariado, capaz de reconocer la identidad, las
potencialidades y los recursos respectivos a favor del

desarrollo de la escuela inclusiva en El Salvador.

c. La ubicacién de la intervencién de cooperaciéon en
el marco cientifico de referencia internacional que
contiene la propuesta de una escuela inclusiva en El
Salvador y en el mundo.

d. La narracién iconografica del proyecto mediante
imagenes tomadas durante las visitas a las escuelas, las
actividades formativas y los encuentros institucionales
realizados por los docentes de la UNIBO junto a los
diferentes interlocutores locales involucrados.

Acompanar el proceso de desarrollo de la escuela inclusiva
en El Salvador permitié compartir aspectos de la experiencia
italiana, en especial manera de aquellos trayectos de
innovacién escolar que vieron como punto de referencia
personalidades revolucionarias como Don Lorenzo Milani,
hombre y sacerdote que luchd por el derecho a la igualdad
entre clases sociales y quien hizo de la inclusién social y
escolar un paradigma de su compromiso ético, religioso y
social. En apoyo al camino que El Salvador esta recorriendo
hacia la escuela inclusiva, se destaca una reflexion de Don
Lorenzo Milani que aun sigue siendo muy actual: “Si la
escuela los pierde (a los tltimos) ya no es una escuela. Es un
hospital que cura a los sanos y rechaza a los enfermos [...]
La escuela tiene un solo problema. Los chicos que pierde”

1] Carta a una maestra, Alumnos de la Escuela de Barbiana (Italia), Editorial
PPC, Madrid, 2000.



FICHA TECNICA DEL PROYECTO

Titulo

“Apoyo a la promocion y al desarrollo de la escuela
inclusiva en el Salvador”- AID 9227

Entidades financiadoras

Ministerio Italiano de Relaciones Exteriores y Universidad
de Bologna

Entidad promotora

Facultad/Departamento de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Bologna®

Socio estratégico local

Ministerio de Educacion de El Salvador (MINED)
Sede

El Salvador
Duracion del proyecto

El proyecto tuvo una duracién de dos afos. La primera
fase se desarroll6 entre octubre de 2009 y marzo de 2011.

2] La Facultad de Ciencias de la Educacién desde 2012 se llama Departamento de
Ciencias de la Educacioén de la Universidad de Bolonia (UNIBO).

La segunda entre noviembre de 2013 y agosto de 2014.

Escuelas y actores involucrados en las actividades del
proyecto

Las escuelas piloto identificadas por el

UNIBO-MINED son 18:

equipo

o Catorce escuelas regulares (algunas de ellas ya
tenian experiencias espontaneas de inclusién), cada
una teniendo el rol de referente en la comunidad
escolar de pertenencia para el proceso de desarrollo
y difusién de la educacion inclusiva.

o Tres escuelas de educacién especial, cada una
teniendo el rol de referente en las respectivas zonas
de oriente, occidente y central de El Salvador, para
desarrollar una accién sinérgica con las escuelas
regulares del mismo territorio.

+ Centro Escolar Republica de Haiti, experiencia piloto
financiada y promovida por la Cooperacion Italiana
desde 2005 hasta 2009.

Participantes involucrados directamente en la actividad:
En las diferentes etapas del proyecto, se involucr6 a
directores, subdirectores, docentes de apoyo, docentes
de aula regular, asistentes técnicos pedagogicos de las
escuelas y de los departamentos involucrados en el
proyecto piloto, y, en varios casos, de otras escuelas que se
sumaron a la experimentacion. El proyecto ademas gozé
de la participacion activa de numerosos funcionarios
técnicos y dirigentes del MINED.




Objetivos

Objetivos generales

o Contribuir con el fortalecimiento del nivel formativo de
las figuras docentes en el ambito educativo en general y,
en especial, en el dambito de la educacion inclusiva.

« Apoyar para una mayor sensibilizacion de las institucio-
nes relacionadas con el sistema educativo salvadorefo
y de la opinién publica del pais sobre tematicas de
educacion escolar, con el fin de favorecer la inclusion
social.

« Establecer vinculos de colaboracion con los actores de
la formacion universitaria, con instituciones locales
involucradas en la tutela de los derechos de las personas
discapacitadas y con otros actores de la cooperacion
internacional.

o Favorecer el acceso a los servicios educativos bésicos
para los menores con discapacidad y socialmente
excluidos.

Objetivo especifico

o Aportar un aumento significativo y permanente
de la oferta educativa en favor de los menores con
discapacidad, con desventaja y vulnerabilidad social en
El Salvador, en términos cuantitativos y cualitativos.

Resultados esperados
Resultado 1

Definir y experimentar caminos formativos para los

docentes del aula de apoyo, docentes curriculares, docentes
de escuelas especiales y para directores. Dirigir un camino
de renovacién de la formacion universitaria de los docentes
hacia un modelo de escuela inclusiva.

Resultado 2

Formar funcionarios, funcionarias y profesionales de
diferentes niveles para mejorar la capacidad deleer y analizar
los fenémenos de exclusion e inclusion social/escolar y de
disenar y experimentar medidas de respuesta relacionadas.
Asi como compartir buenas practicas educativas con otros
paises del area latinoamericana.

Resultado 3

Definir y experimentar un modelo salvadoreio de escuela
inclusiva.

Sintesis del proyecto

El proyecto nace después de la experiencia realizada por
la Cooperacion Italiana en El Salvador entre 2005 y 2009,
la cual apoyd la transformacion de la Escuela Republica
de Haiti de Sonsonate en una escuela inclusiva, mediante
la asistencia técnica brindada al personal de la escuela y a
numerosos actores del territorio; eliminacion de barreras
arquitectonicas presentes en la escuela; construccién y
apertura del Centro de Recursos Experimental para la
Inclusion.

Dicha escuela junto a la actividad de su personal educativo
se volvieron una experiencia de referencia a nivel nacional
sobre el tema de la inclusién, gracias a la innovacién de
las practicas pedagogicas y la accesibilidad de los espacios



escolares. Estas opciones determinaron el aumento de los
estudiantes con discapacidad y socialmente en desventaja
dentro de la poblacién de la escuela y la calidad de la
intervencion educativa pensada para ellos.

El MINED, dentro de su compromiso adquirido para el
desarrollo de una politica educativa que tomara en cuenta
la diversidad, difundio la experimentacion del componente
pedagdgico de la escuela Republica de Haiti en los 14
departamentos del pais, contando con la asistencia técnica
de los docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Bologna.

La intervencién tuvo un cardcter fundamentalmen-
te formativo y se focalizé en los actores clave del sistema
escolar, a través de las siguientes acciones: actividades
formativas locales y tutoria a distancia por parte de los
docentes de la UNIBO; desarrollo de experiencias de
investigacion-accion encaminadas por las escuelas piloto
en una perspectiva inclusiva; misiones de monitoreo de los
procesos educativos-inclusivos activados a nivel local. Como
apoyo a la difusién de una cultura inclusiva, el proyecto
previd la construcciéon de un Observatorio Nacional para
la sistematizacion y documentacion de practicas educativas
inclusivas presentes en el sistema escolar del pais, para poder
disefar nuevos escenarios de desarrollo y de innovacion en
el ambito de la educacién inclusiva a nivel nacional y de la
region centroamericana.

Organismos de desarrollo y de control del proyecto

Uno de los organismos principales del proyecto, por la
definicion de las elecciones ejecutivas a nivel politico y
pedagdgico, ha sido el Comité de Direccién y Control, cuyos

actores principales han sido los representantes del MINED
y de la UNIBO. El Comité tuvo la tarea de monitorear la
intervencion de la cooperacion en su complejidad, tomando
en cuenta las contingencias politicas y pedagdgicas locales y
buscando tener un didlogo constante con los referentes de
la Cooperacion Italiana.

Para la realizacién de actividades formativas, ha sido
fundamental también el Comité de Gestion, constituido por
representantes de la UNIBO y del MINED, mayormente
involucrados en la implementacion efectiva de las
actividades. Por ende, la gestion organizativa del proyecto
dependio de la sinergia entre las elecciones y las intervencio-
nes de los dos actores principales, a través del intercambio
de informacion, el compartir de decisiones operativas al fin
de lograr los objetivos del proyecto. La funcién de ambos
comités garantizé un enfoque flexible, previendo un ajuste
periodico de la estrategia de intervencion.

Organismo local de implementacion del proyecto

La implementacién local del proyecto se realizé a través
del involucramiento de la organizaciéon no gubernamen-
tal italiana EducAid, la cual, bajo la direccién cientifica de
la UNIBO, garantizé el apoyo logistico de las actividades
formativas y la gestion local de las misiones de los expertos
y de los docentes de la UNIBO, quienes trabajaron en El
Salvador durante todo el proyecto. EducAid tiene su sede
en Emilia-Romana y en El Salvador, comprometida en
el trabajo educativo inclusivo en ambito intercultural e
internacional .’

3] Para mayor informacion, consultar la pagina web www.educaid.it.
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COOPERACION E INCLUSION ESCOLAR

EL PROYECTO “APOYO A LA PROMOCION Y AL
DESARROLLO DE LA ESCUELA INCLUSIVA EN EL
SALVADOR”

Arianna Taddei*

4] Doctoranda en Ciencias Pedagogicas, Departamento de Ciencias de la Educa-
cion, Universidad de Bologna.

Premisa

La accién del proyecto’ “Apoyo a la promocion y al
desarrollo de la escuela inclusiva en El Salvador”, ademas
de abordar el tema de la escuela inclusiva, cred también las
condiciones institucionales y conceptuales para desarrollar
una intervencién de cooperacién con el MINED sobre la
Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno (EITP). En estas paginas,
que pretenden presentar la experiencia de cooperacion
enfocada en el desarrollo de la escuela inclusiva en El
Salvador, es inevitable hacer referencia también al “tiempo
pleno’, ya que es una condicién que facilita el proceso de
inclusion escolar, en la cual el mayor tiempo a disposicion
puede aportar de manera significativa para mejorar la
calidad de la oferta formativa y del aprendizaje de los
estudiantes. Ademas, es importante recordar que entre
la primera y la segunda fase del proyecto de educacién
inclusiva se realiz6 el primer afio del programa financiado
por la Cooperacion Italiana, enfocado al tiempo pleno, el

5] La accién ha sido promovida por la Universidad de Bologna y financiada por la
Cooperacion Italiana, segiin cuanto prevé el art.18 del Dpr. N°177 de 1988.




cual estaba conectado de manera estructural con el anterior.

Este apartado se focalizara en la descripcion de las
actividades desarrolladas y de los destinatarios, quienes
pertenecen a contextos escolares diferentes debido a
caracteristicas sociales, culturales y econdmicas y que a la
vez son funcionarios que dependen de los departamen-
tos del MINED, mayormente implicados en la realizacion
del proyecto y en la promocién de las politicas nacionales
de educacion inclusiva; asi como pertenecen a realidades
asociativas, académicas y también profesionales en los
diferentes territorios.

1. Seleccion de las escuelas piloto y de los participantes

La intervencion formativa, en su totalidad, ha sido dirigida
a los docentes, directores, asistentes técnicos pedagogicos
de 18 escuelas piloto y para decenas de personal técnico del
nivel central del MINED.

a. La propuesta de trabajar con un numero limitado de
escuelas dependi6 de muchos factores, principalmente:

b. Las limitantes temporales y financieras determinadas
por la entidad del proyecto.

El enfoque metodoldgico propuesto por la UNIBO, ya
que la metodologia de intervencién ha sido preferente-
mente cualitativa (investigacidn-accion), asi que podia
ser aplicada solamente a través del involucramiento de un
numero limitado de escuelas, proporcional a los recursos
econdémicos y humanos del proyecto.

La seleccion de las escuelas fue realizada por el MINED,
compartiendo algunos criterios con los referentes de la
UNIBO.

En especial manera, los criterios de seleccion de las escuelas
piloto fueron los siguientes:

a. Meérito: las escuelas seleccionadas respondian a
indicadores de calidad con respecto alos resultados dela
actividad educativa del complejo escolar, a la capacidad
de iniciativa del cuerpo docente para la realizacion de
actividades de proyecto finalizadas positivamente, a la
buena disposicion de la direccién y de los docentes para
participar en experiencias formativas innovadoras.

b. Geografico: las escuelas representan contextos
territoriales diferentes del punto de vista socio-econém-
ico y cultural. Los participantes en las actividades
del proyecto provienen principalmente de zonas
urbano-marginales y, en un pequefio porcentaje, de
zonas rurales.

c. Capacidad de la escuela de actuar sinérgicam-
ente con otras instituciones y escuelas del
territorio  de pertenencia: las escuelas seleccionadas
estan potencialmente en la capacidad de interactuar
con escuelas e instituciones del territorio
cercano en una perspectiva de compartir practicas
educativas desarrolladas y de construir una red
comunitaria.

Tabla 1. Caracteristicas de las escuelas piloto y de los participantes en
las actividades formativas 2009-2011



Departamento

Municipio

Centro escolar seleccionado

Planta docente

Docentes que participan en las actividades

Docentes de escuela primaria

Docentes de
aula de apoyo

Servicio
psicolégico

1 Ahuachapin | Ahuachapin Centro Escolar “1 de julio de 1823” 26 5 1 0
2 Sonsonate Sonsonate Centro Escolar Reptblica de Haiti 49 5 3 0
3 Sonsonate San Julian Cantén Petacas 3 2 0 0
4 | Santa Ana Santa Ana Esculela”de Educacion Especial “Elisa Alvarez 25 5 0 1
de Diaz
5 Santa Ana Santa Ana Centro Escolar “Tomas Medina” 48 5 1 0
TOTAL ZONA OCCIDENTAL 151 19 5 1
6 San Salvador | Ilopango Centro Escolar “John F. Kennedy” 49 8 2 0
7 | Cabanias Tlobasco Centro Escolar “Sor Henriquez” 33 5 1 0
8 Chalatenango | Nueva Concepcién Centro E.s Icolar Miguel Elias Guillén” Nueva 29 3 1 0
Concepcion
9 | LaPaz San Rafael Centro Escolar “Profesor Rafael Osorio” 24 4 2 0
Obrajuelo
10 | Cuscatlan San Rafael Cedros | C.E “Florencia Rivas” 26 4 0 1
[ . Escuela de Educacion Especial “Gral. Adolfo
11 | Cuscatldn Cojutepeque O. Blandén” 11 2 0 1
12 | San Vicente San Vicente Centro Escolar “Concepcion de Maria” 13 3 1 0
13 | LaLibertad | La Libertad Centro Escolar Catélico “Inmaculada 20 3 0 0
Concepcion
TOTAL ZONA CENTRAL
14 | San Miguel San Miguel Complejo Educativo “Sor Cecilia Santillana 63 5 2 1
Ahuactzin”
15 | La Unién El Carmen Centro Escolar El Carmen 18 5 1 0
16 | Morazan San Francisco Centro Escolar San Francisco Gotera 50 5 3 0
Gotera
17 | Usulutén Usulutdn Escuela de Educacion Especial de Usulutan 11 2 0 1
18 | Usulutan Usulutan Centro Escolar Reptblica Federal de 21 5 0 0
Alemania

TOTAL

GENERAL

519

73

18

Fuente: Datos estadisticos proporcionados por el MINED en el afio 2009.
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Imagen 1. Ubicacion de las escuelas piloto

El grupo de las escuelas piloto se compone de la siguiente

especiales.
manera:

o Un naimero de 14 centros escolares regulares, uno por
cada departamento de El Salvador.

representd un punto de referencia
para las demas escuelas piloto,
sobre todo después del primer ano
de proyecto.

o Tres escuelas de educacién
especial, ubicadas respectivamente
en las zonas Oriental, Occidental
y Central de El Salvador. El
involucramiento activo de estas
escuelas en el desarrollo y en la
difusion de la educacion inclusiva es
estratégico para el desarrollo global
del sistema educativo local: estas,
ademds de responder a las necesidad
educativas de los estudiantes con
graves discapacidades, pueden,
de hecho, tener un rol importante
en el proceso de integracion de
los estudiantes con discapacida-
des leves o con dificultades de
aprendizaje dentro de las escuelas

regulares, después de un periodo pasado en las escuelas

Por ultimo, las competencias especificas de los docentes
de las escuelas especiales pueden ser compartidas con los
docentes de las escuelas regulares, quienes se encuentran

« Centro escolar Reptblica de Haiti, la primera trabajando con estudiantes discapacitados o con algun tipo
experiencia piloto de escuela inclusiva en el pais, la de dificultad psicomotriz.

cual se benefici6 del aporte de la Cooperacion Italiana
entre 2005y 2008, gracias a una intervencion en el area
pedagdgica como en la estructura arquitecténica. Esta

Los técnicos del MINED involucrados en las actividades
pertenecen a diferentes departamentos y gerencias de



la Direccion Nacional de Educacién, de la Direccién
Departamental del MINED: Departamento de Educacion
Inclusiva, Programas Complementarios, Curriculo,
Seguimiento a la Calidad, Esma o Direccién Nacional de
Formacién Continua, Tecnologia Educativa.

A través del involucramiento de estos técnicos, se quiso
lograr el objetivo de hacer de la educacién inclusiva una
tematica compartida y transversal a las diversas areas de
competencia técnica del MINED.

Durante la implementacion de las actividades del proyecto,
los principales actores seguramente fueron los referentes y
técnicos del Departamento de Educacion Inclusiva, ademas
de los responsables politicos del MINED, obviamente por lo
que tiene que ver con la dimension politica y de desarrollo
de la intervencion global del proyecto.

Entre los diferentes actores, quienes se involucraron en
el proyecto y contribuyeron de alguna manera para la
realizaciéon del mismo sobre todo en la fase de disefo,
hay que mencionar al Consejo Nacional de Personas
con Discapacidad (CONAIPD), que fue un actor muy
involucrado en la primera fase de la intervencién de la
Cooperacion Italiana. Ademas, a partir de 2009, nacié otra
institucion con funciones politicas y operativas que vela por
el derecho de las personas con discapacidad, representa-
da por la Secretaria de la Inclusién Social, con la cual los
referentes de la UNIBO han mantenido una interlocucién
constante desde 2009 hasta hoy. En efecto, una temdtica
clave surgida durante las actividades de asistencia técnica
es la importancia estratégica de crear alianzas territoria-
les, institucionales y ministeriales que puedan apoyar al

desarrollo de la escuela inclusiva: esta es el resultado de
un compromiso cultural, social, politico y econdémico que
puede nacer solo de la sinergia entre el Ministerio de la
Educacién y los demds ministerios locales.

2. Principales fases de desarrollo y acciones del proyecto

El proyecto se articuldé en cinco fases. Durante la fase
de inicio del proyecto fue necesario renegociar algunas
actividades previstas con las nuevas autoridades del MINED
que habian remplazado a las anteriores, involucradas en la
fase de disefio. En esta etapa (fase 1) se redefinieron las
prioridades de los objetivos del proyecto, tomando en
cuenta las politicas educativas que iban a apoyar el proceso
de desarrollo de la Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno, es
decir, la Politica de Educacién Inclusiva® y el Plan Social
Educativo “Vamos a la escuela” 2009-2014". Sucesivamen-
te, los docentes de la UNIBO encaminaron una fase
(fase 2) de asistencia técnica dirigida inicialmente a los
responsables politicos, para compartir el enfoque y los
contenidos principales, luego abierta también a los técnicos
del MINED. Después de haber compartido los conceptos
fundamentales de la educacion inclusiva y las estrategias
metodoldgicas del proyecto con los técnicos del MINED, se
inici6 la formacién de las figuras clave del sistema educativo
de las 18 escuelas piloto (fase 3), que fueron involucradas
en la formacién y en la experimentacién de las practicas
educativas, a través de un enfoque inspirado a los principios

6] MINED, 2009, Politica de Educacién Inclusiva, San Salvador, El Salvador,
Centro América.

7] MINED, 2009, Plan Social Educativo “Vamos a la escuela” 2009-2014, San
Salvador, El Salvador, Centro América.
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Grifico 1. Fases de desarrollo y acciones del proyecto

Fase 2. Inicio del
proceso de
acompahamiento
para los técnicos del
MINED por parte de la
UNIBO.

Fase 1. Negociacion
del Plan Operativo del
proyecto con los
responsables técnicos

del MINED.

de la investigacion-accion (fase 4), con el acompafiamiento
por parte del MINED y de los docentes de la UNIBO.
Todas las fases del proyecto han sido acompafadas por
intervenciones de monitoreo que encuentran una légica
conclusion en el momento de la evaluacién del mismo (fase
5).

El proyecto se desarrolld a través de cuatro acciones
principales:

a. El proceso de acompanamiento cooperativo con los
dirigentes politicos y técnicos.

b. El proceso formativo de los actores clave del sistema.

c. educativo salvadoreno con intervenciones formativas
de naturaleza general y la realizacién de cursos de
formacion especificos.

d. El apoyo a la innovacién escolar en las escuelas
piloto, por medio de acciones de asistencia técnica y
monitoreo realizadas por los técnicos del MINED y por
los docentes de la UNIBO.

e. Diseno del Observatorio Nacional del sistema educativo
que recoge la practicas de educacién inclusiva, ademas

Fase 3. Inicio de la
formacion para las
figuras clave del
sistema educativo en
especial de las 18
escuelas piloto.

Fase 5. Monitoreo de
las experiencias
didécticas en las
escuelas y evaluacion
final del proyecto.

Fase 4. Induccién de
las experiencias
educativas inclusivas
sobre la base de los
input formativos para
el proyecto entero.

de la formacion especialista del personal.

Estas cuatro lineas de accién, objeto de un marco
articulado de intervenciones sinérgicas, financiadas por
la Cooperacién Italiana, vieron involucrados expertos
académicos del Departamento de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Bologna y técnicos salvadorenos
provenientes de las gerencias del ministerio, mayormente
involucradas en el proceso de innovacion escolar. Estos
expertos trabajaron juntos para:

o Analizar las necesidades formativas de los actores
claves del sistema.

e Desarrollar los fundamentos tedricos de la educacion
inclusiva.

Contextualizar la propuesta formativa de la UNIBO con
relacion al contexto local.

Individualizar algunos elementos de la propuesta para
introducirlos como base de un primer cambio operativo
en las actitudes y en las practicas educativas de docentes,
directores y asistentes técnicos pedagogicos departamenta-
les.



El enfoque metodolégico, reforzado por los expertos de
la Universidad de Bologna, promovié un didlogo efectivo
entre el MINED y las instituciones educativas locales; activo
un proceso de investigacion en el campo, de conocimiento
del contexto educativo territorial identificando también las
principalesdificultades surgidas enlas primeras experiencias
de escuela inclusiva. La accién global de asistencia técnica
se ubica en la légica de una intervencién de cooperacion
capaz de integrar dimensiones de bottom up (abajo hacia
arriba) y de top down (arriba hacia abajo). Esta l6gica apoya
un proceso de transformacion del sistema educativo que
acontece, al mismo tiempo, en dos direcciones destinadas
a encontrarse: una que parte desde el nivel central del
MINED, donde se disefian las politicas, para alcanzar el
nivel local del sistema educativo; otra que se mueve desde
abajo, a través de la experimentacion local de intervencio-
nes a nivel de escuela- territorio, hacia el nivel central del
MINED, para devolver conocimientos e indicaciones en el
aspecto pedagdgico y didactico funcionales para mejorar
las politicas educativas.

3. Analisis de las acciones desarrolladas

3.1.El proceso de acompaiiamiento cooperativo con los
dirigentes politicos y técnicos

En el marco delaintervencion del primer afio, paralelamente
a la activacion de los procesos formativos y de las primeras
innovaciones experimentales en el ambito pedagogico, se
realiz6 un proceso de acompanamiento de los dirigentes
politicos y técnicos del MINED, el cual se volvio estratégico
bajo dos aspectos: por un lado, fue posible conocer desde

cerca las tendencias politicas que orientaban la nueva accion
de los titulares, elegidos después de las elecciones politicas
de 2009; por otro lado, el proceso permitié dar apoyo a los
dirigentes y a los técnicos del MINED en la fase de disefio
de la Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno.

La idea de la EITP ya habia sido contemplada en el Plan
Social Educativo en términos conceptuales; sin embargo,
necesitaba tener una propuesta operativa en al dmbito
pedagdgico y didactico, en tiempos relativamente cortos.

En esta primera fase, entonces, la asistencia técnica por
parte de la UNIBO asumié una connotaciéon de apoyo
técnico-institucional al nuevo proyecto del MINED,
orientado desde el principio hacia el desarrollo de la EITP.

El acompanamiento dirigido a los politicos y a los técnicos
consistio prevalentemente en reuniones de trabajo en
grupos pequefos con la presencia del Viceministro, de
la Directora Nacional y con un grupo de técnicos que
pertenecian a diferentes departamentos del MINED,
involucrados en la revision de las tematicas de educacion
inclusiva, de curriculo, de evaluacién y de formacion de los
docentes.

Dichas reuniones presenciales fueron acompanadas por un
intercambio de opiniones y debates a distancia, a través de
Internet, sobre algunos “materiales guia” que los técnicos y
los dirigentes politicos estaban elaborando, con el propdsito
de llegar a versiones profundizadas y compartidas.

3.2.La formacion de los actores clave del sistema escolar

El enfoque formativo al cual se hizo referencia durante el
proyecto se inspira en el proceso de investigacion-accion



(leer numeral 4. La metodologia de intervencion utilizada),
en el cual las fases de formacidn tedrica se entrelazaron con
las de experimentacion, de asistencia técnica y de monitoreo.
El proceso formativo, en su globalidad, tuvo una estructura
ciclica con respecto a la fase de inicio, determinada por la
actividad inaugural de formacion. Luego, se apoyd a las
siguientes fases de experimentacion/asistencia/monitoreo
que se describen a continuacion.

Si se quiere analizar el proceso de manera puntual,
la formacién tedrica defini6 el marco conceptual y
metodoldgico de referencia, con el propédsito de brindar
a los participantes los conocimientos necesarios para la
experimentacion de practicas educativas inclusivas. La
etapa siguiente a la formacion inicial fue entonces aquella
sobre el disefio educativo, desarrollada en diferentes
contextos escolares.

En efecto, acontecié que, en cada uno de los centros
escolares, los docentes, directores y asistentes técnicos
fueron quienes transformaron en proyectos operativos los
elementos que caracterizan la idea de una escuela inclusiva,
compartidos durante las formaciones. Posteriormente,
los proyectos construidos se experimentaron aportando
cambios graduales en direccién inclusiva con respecto a
las practicas educativas que conciernen a los diferentes
aspectos de la escuela (organizacion, trabajo colegiado de
los docentes, planificacion didactica, didactica en el aula,
etc.). Los docentes de la UNIBO, junto a los técnicos del
MINED, proporcionaron elementos de apoyo finalizados
a la introducciéon de opciones que buscaban mejorar las
experimentaciones vigentes, monitoreando al mismo
tiempo las experiencias maduradas en cada una de las

escuelas piloto. Estas sugerencias, por lo general, han sido
tomadas de manera positiva por los docentes involucrados,
llevando a la consecuente introduccion de modificas en las
practicas educativas.

Grdfico 2. Estructura ciclica del proceso formativo

Formacion para las
figuras clave del sistema
educativo

Retroalimentacion de
las practicas educativas
con base en a lo relevado
durante el monitore

Monitoreo formativo de
las experimentaciones por
parte de los docentes de la

UNIBO

Diseio de précticas
educativas inclusivas

Experimentacién de
practicas educativas co:
asistencia técnica

Se podria resumir la intervencién formativa desarrollada a
lo largo del proyecto en dos etapas:

a. Una primera etapa, durante el primer afio del proyecto,
en la cual la accion formativa presencial se focalizé en
los fundamentos tedricos de la educacion inclusiva y se
dirigi6 a docentes, directores, subdirectores, asistentes



pedagégicos y técnicos del MINED. En especial
manera, se inicio la reflexiéon sobre un concepto de
escuela inclusiva que no se limita a la integracion de
estudiantes que presentan discapacidad psiquica o
fisica, sino que se abre también a quienes se encuentran
en graves situaciones de desventaja social (econdmica,
cultural etc.), involucrando en la intervencién todos
los recursos educativos presentes en el territorio. Los
contenidos revelaron estar, en gran medida, en linea con
el enfoque y con los principales programas presentes
en el Plan Social Educativo “Vamos a la escuela” y
con la politica de educacién inclusiva desarrollada
por el Gobierno. Mas adelante, se presentan las rutas
formativas desarrolladas en esta etapa.

Una segunda etapa, durante el segundo afio del
proyecto, previ6 direccionar la accién principalmen-
te hacia los docentes de apoyo a la inclusion y hacia
las figuras expertas que brindan soporte técnico
para ellos en el territorio. La importante transforma-
cion del docente de apoyo desde “docente de aula de
apoyo” a “docente de apoyo a la inclusion” determiné
la necesidad de reflexionar sobre las competencias de
base para este nuevo rol. En efecto, al contrario de la
primera figura, enfocada en la intervencion en aulas de
estudiantes discapacitados, el “docente de apoyo a la
inclusiéon” se vuelve un recurso para toda la comunidad
educativa, el cual brinda asistencia al grado entero y a
la escuela, con el objetivo de favorecer y de promover
el proceso de inclusion del alumnado con discapacidad
psicofisica y también de aquellos que se encuentran en
situacion de desventaja social. El curso, al finalizar los
varios mddulos de ensefianza y de talleres, previ6 la

elaboracién de un trabajo final por parte de cada uno
de los docentes, junto a la mayoria de directores y a sus
asistentes técnicos pedagdgicos, todos involucrados
en el proceso formativo. La tutoria de los docentes en
la fase de construccién del trabajo ha sido encargada
a docentes de pedagogia de la Universidad local
Universidad Centro Americana “José Simeén Canas”
(UCA), con la cual la UNIBO ha establecido relaciones
de colaboracién académica durante estos tltimos afos
de presencia en El Salvador.

Durante esta segunda fase del proyecto, ha sido
importante la decisiéon tomada como respuesta a la
peticion del MINED de ampliar el numero de escuelas
involucradas, considerando que la tematica enfrentada
era de gran interés también para otros centros escolares
que ya habian iniciado un camino formativo paralelo y
pertinente. El nimero de escuelas participantes, acorde
a lo solicitado por el MINED, se extendid a escuelas
que en origen no participaron en el proyecto, pero
que tenian nombrado dentro del cuerpo docente un
docente de apoyo a la inclusién.

En el transcurso del segundo afio, se desarrollé también
la formacion de los documentalistas, o sea de aquellos
técnicos que trabajarian en el Observatorio Nacional
del sistema educativo. La idea de documentacién que
acompana dicha propuesta formativa toma distancia de
aquella logica antigua de los archivadores burocraticos
y se inspira, al contrario, en la voluntad de construir
un instrumento de sistema al servicio de la escuela
salvadorefia, con la perspectiva de activar una reflexion
duradera y eficaz sobre su propia evolucion.



La formacion presencial previo el desarrollo de varios cursos
de formacion profesional de tipo tradicional, centralizados
en el aula, proporcionando clases frontales, con el apoyo de
informacién adecuada en digital, contando con momentos
de ejercitacion y practicas documentadas a través de project
work (trabajos de proyecto).

Las actividades formativas presenciales desde el primer
hasta el segundo aflo fueron acomparadas por experiencias
de formacién en e-learning (aprendizaje electrénico),
realizadas a través de la plataforma Moodle de la UNIBO.
Al activar la pagina web progettosalvador.formazione.
unibo.it fue posible colocar a disposicion de los docentes
los materiales producidos por los expertos de la UNIBO y
también otros sobre experiencias producidas en El Salvador.

La presencia de la plataforma permiti6 mantener una
conexion durante el periodo que trascurrio entre el primero
y el segundo afio de proyecto.

3.3.Cursos de formacion realizados durante el primer
afio

En el primer afo del proyecto, se desarrollaron los
siguientes cursos de formacion de los cuales se presentaran
los correspondientes modulos y objetivos formativos:

A. Formacion dirigida a los docentes de aula de apoyo,
aulas regulares y escuelas especiales.

B. Formacién dirigida a directores, subdirectores y
asistentes técnicos pedagdgicos.

C. Formacién dirigida a técnicos del MINED a nivel
central y departamental.

A. Formacion dirigida a los docentes de aula de apoyo,
aulas regulares y escuelas especiales

La accién formativa propuesta por los docentes de la
UNIBO para los docentes salvadorefios ha sido de tipo
multidisciplinario; de hecho intervinieron docentes
investigadores en antropologia cultural, didictica, en
pedagogia general y especial, y en tecnologia educativa.
Esta multidisciplinariedad, necesaria para profundizar
la propuesta de escuela inclusiva en su complejidad y en
una perspectiva sistémica, motivé y llamé la atencion
de los docentes, quienes participaron de manera activa
en la formacion, cuestionando, haciendo preguntas
y compartiendo sus experiencias profesionales. Las
formaciones de la primera fase del proyecto fueron
importantes también para fotografiar el sistema escolar
salvadorefio y relevar las fortalezas y debilidades a
partir de los mismos docentes, para poder construir una
escuela lo mas inclusiva posible, tomando en cuenta las
condiciones de cada contexto.

El camino formativo se abrié con la presentacion de los
fundamentos de la educacién inclusiva contextualizand-
olos en las caracteristicas de la actual sociedad del
conocimiento, para luego seguir con un momento de
reflexion sobre el concepto de “diversidad’, sobre los
procesos que acompanan el paso desde la integracion hacia
la inclusién, y sobre como todo esto influye de manera
concreta en la didactica y en las practicas educativas de los
docentes. A través de la formacidn, se les propuso a estos
ultimos orientar el trabajo de la escuela en la perspectiva
de un sistema educativo que no se limite solamente a la
escuela en si, sino que se abra a la colaboracién con otras



instituciones formativas del territorio. A la luz de esta
perspectiva, se les plante6 a los docentes programar, con
un trabajo colegiado, intervenciones pedagdgico-did-
acticas que promovieran la participacion de los padres
y madres de familia y que valorizaran los recursos
educativos presentes en la comunidad local. Durante
el camino, se evidencié la importancia del proyecto/
propuesta educativa de la escuela definida por un trabajo
de equipo fuerte. Dicho trabajo colegiado requiere de una
coordinacién entre las diferentes disciplinas escolares y de
una sinergia de acciones programdticas entre la escuela
y su territorio en la éptica de contribuir al desarrollo
integral de los estudiantes para que se vuelvan ciudadanos
consientes y activos en sus propias comunidades.

Tabla 2. Modulos formativos para docentes de aula de apoyo, aula
regular y escuela especial

Primer aio

Formacion dirigida a los docentes de aula de apoyo, aulas regulares y escuelas
especiales

Principales contenidos formativos

Principales objetivos formativos

de la
escuela de la inclusion en los actuales

Moédulo 1: Sociedad del conocimiento | Conocer las caracteristicas
y educacion inclusiva
confines  socio-culturales de la

sociedad en la era digital.

Primer afio

Formacion dirigida a los docentes de aula de apoyo, aulas regulares y escuelas

especiales

Principales contenidos formativos

Principales objetivos formativos

Moédulo 2: La educacion entre
igualdad y diversidad

Analizar las tareas de la escuela
como ambiente capaz de valorizar el
derecho a la igualdad y el derecho a la
diversidad de los individuos y de los
grupos.

dimensiones de la
a las de la

Valorizar las
diversidad opuestas
desigualdad.

Moédulo 3: Desde la integracion hasta
la inclusién

Conocer el desarrollo del discurso
pedagégico: desde la exigencia de
volver a todos iguales a la de valorizar
las diferencias en un ambiente
educativo inclusivo.

Moédulo 4: Fundamentos de una
didactica de la inclusion

Analizar las caracteristicas de fondo
de una didéctica inclusiva: las rutas
didacticas de la individualizacién y de
la personalizacion.

Modulo 5: Identidad/Alteridad:
dispositivos para el trabajo en el aula

Identificar estrategias e instrumentos
del trabajo didactico en el aula: la
valorizacion del individuo y del grupo.

Modulo 6: La descentralizacion de la
mirada del docente

Analizar la dimensién antropoldg-
ica de los contextos educativos: los
estudiantes como individuos y como
culturas.

Médulo 7: Desde el trabajo en grupo
al trabajo de grupo W

Las estrategias del aprendizaje social:
desde el uso didéctico del trabajo de
grupo alas experiencias de aprendizaje
cooperativo.

Médulo 8: dindmicas de inclusion/
exclusion en el grupo clase

Conocer los mecanismos psicoldgicos
de la inclusion y de la exclusion en el
contexto escolar.

Primer afio

especiales

Principales contenidos formativos

Formacion dirigida a los docentes de aula de apoyo, aulas regulares y escuelas

Principales objetivos formativos




Médulo 9: La colegialidad de los
docentes en la escuela inclusiva

Analizar la necesidad del trabajo
colegiado de los docentes. Identificar
estrategias e  instrumentos de
colaboracion entre el grupo de los
adultos.

Médulo 10: Conocer las estrategias de
la formacién continua en e-learning
(aprendizaje electrénico)

Aprender el uso de la plataforma en
linea de la UNIBO para el acceso
a los materiales de aprendizaje de
educacion inclusiva.

Modulo 11: El sistema formativo
integrado: teorias y modelos

Analizar las dimensiones policéntric-
as de la educacion contemporanea:
la necesidad de integrar el proyecto
educativo entre escuela, familia,
entidades formativas y del territorio.

Moébdulo 12: La clasificacion de las
entidades e instituciones educativas
extraescolares: marco analitico

Construir y analizar el abanico
de oportunidades formativas del
territorio. La clasificacion de la
formacion extraescolar: organizacio-
nes culturales, deportivas, artisticas,
sociales, entre otras.

Modulo 13: El disefio didactico en el
sistema formativo integrado

Identificar la necesidad de una
integracion del sistema formativo en
la capacidad de los diferentes actores
de construir ofertas formativas
coordinadas.

Mobdulo  14:  Observacion y
programaciéon en una escuela
inclusiva: rutas metodoldgicas

Conocer los instrumentos de
programacion de la inclusién a partir
del uso de instrumentos significativos
de deteccién de las necesidades y de
los recursos.

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El

Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2009 - 2010.

Modalidad de desarrollo: la formacion durante el primer
afo se realizé en dos sesiones de tres dias cada una, ocho
horas diarias, por un total de 48 horas de formacion
reproducidas en los centros ESMA de Santa Ana, Santa

Tecla y de San Miguel.

B. Formacion dirigida a directores, subdirectores y
asistentes técnicos pedagogicos

La accién formativa propuesta por los docentes de la
UNIBO a los directores, subdirectores y a los asistentes
técnicos pedagodgicos ha sido guiada principalmente por
dos expertos de pedagogia especial y por un director de
escuela italiana particularmente sensible y activa respecto
a la inclusion, conectada a la Universidad de Bolonia, a
través de una relacion de partenariado.

Este proceso formativo también, como el de los docentes,
se abrié con un enfoque sobre los fundamentos de la
educacion inclusiva proponiendo reflexiones y conexiones
con la realidad salvadoreiia; por un lado, para valorizar
las practicas educativas y gestionales en una perspectiva
inclusiva, por el otro, buscando rescatar los elementos
problematicos.

Una tematica clave de este proceso ha sido el de la
dimension social de la escuela en una dptica inclusiva. En
esta perspectiva, los directores de las escuelas y los expertos
de asistencia técnica han sido llamados a redescubrir un
rol social de la escuela en un sistema formativo integrado,
capaz de construir un didlogo y una complementariedad
entre las intervenciones de educaciéon formal (la oficial que
se desarrolla dentro de la escuela), informal ( la dimensién
educativa indirectamente presente en la cotidianidad, en
los medios de comunicacion, en los servicios publicos) y
no formal (las propuestas educativas no obligatorias y no
certificadas promovidas por actores publicos y privados del
territorio) vividas por los estudiantes en el contexto de su



vida cotidiana.

Durante el proceso formativo, se reflexioné sobre como la
EITP (hipdtesis escolar que en ese tiempo estaba tomando
pie en las politicas ministeriales), a través de sus diferentes
modelos operativos, representa una condicidon favorable
para el desarrollo de la escuela inclusiva, a partir de los
aspectos de gestion y de las modalidades organizati-
vas de los tiempos, de los espacios, de las practicas y
metodologias didacticas.

Dado que la inclusion escolar y social es el horizonte
educativo hacia el cual quiere desarrollarse la escuela de
tiempo pleno en El Salvador, sobrelabase delas exigenciasy
delascondiciones contextuales, unaactividad fundamental
de la formacion resulto ser el taller de programacion sobre
EITP, en el cual participaron directores, subdirectores y
asistentes técnicos pedagdgicos, y que suscito inquietudes,
dificultades y propuestas, compartiendo la necesidad de
un proyecto educativo arraigado en la experiencia local
y capaz de tomar en cuenta las especificidades de cada
territorio.

Tabla 3. Médulos formativos para directores, subdirectores yasistentes
técnicos pedagogicos

Primer afo

ntenidos formativos

Principale

Modulo 1: Fundamentos teoricos
de la educacion inclusiva

Formacidn para directores, subdirectores y asistentes técnicos pedagogicos

Objetivos formativos

Analizar las caracteristicas de fondo de la
educacion inclusiva: las rutas didécticas
de la individualizacién y de la personaliza-
cion.

Moédulo 2: El Rol social de la
escuela y de los docentes

Conocer las dimensiones sociales de la
intervencion en la escuela: la escuela como
instrumento de emancipacién social, de
combate al malestar, de educacion a la
participacion.

Moédulo 3: Caracteristicas de la
escuela inclusiva

Identificar las caracteristicas de fondo
de la escuela inclusiva: pedagogicas,
culturales, organizativas.

Modulo 4: Competencias de
gestion de la escuela inclusiva

Identificar el cambio de perspectiva de
gestién de la escuela inclusiva. Desde la
gestién como accidn ejecutiva a la gestion
como capacidad de programar.

Moédulo 5: Desde la escuela
inclusiva a la escuela inclusiva de
tiempo pleno

Ubicar la propuesta de la escuela inclusiva
en las potencialidades organizativas y
culturales ofrecidas por la propuesta del
tiempo pleno.

Moédulo 6: El sistema formativo
integrado

Analizar las dimensiones policéntricas de
la educacién contemporénea: la necesidad
de integracion del proyecto educativo
entre escuela, familia y organizaciones
formativas del territorio.

Moédulo 7: Modelos operativos
de la escuela de tiempo pleno en
la perspectiva de la educacién
inclusiva

Analizar las  diferentes  soluciones
operativas  proporcionadas  por la
propuesta del tiempo pleno, en funcién
del sistema de recursos existentes en el
territorio.

Médulo 8: Taller de programacion
de posibles escenarios de la
escuela inclusiva de tiempo pleno
en El Salvador

Programar modelos operativos de escuela
inclusiva de tiempo pleno, en funcién de
la especificidad de cada territorio.

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El
Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2009 - 2010.




Modalidad de desarrollo: el primer aiio, la formacion
se desarrolld en dos sesiones de tres dias cada una, ocho
horas diarias, por un total de 48 horas de formacion
desarrollada en la sede ESMA de Santa Tecla.

C. Formacion dirigida a técnicos del MINED a nivel
central y departamental

La accion formativa propuesta por los docentes de la
UNIBO para los técnicos del MINED se bas6é en una
idea compartida sobre los fundamentos de la educacién
inclusiva dentro del marco politico-cultural propuesto a
través de las decisiones tomadas por el ministerio.

Los docentes de pedagogia especial de la UNIBO,
responsables de la formacién, ubicaron el tema de la
escuela inclusiva dentro de la reflexion sobre el derecho
a la educacién como un derecho social. El proceso
formativo se caracterizé por un enfoque fuertemente
participativo; se realizaron actividades grupales en
las cuales los técnicos del MINED fueron invitados a
profundizar las problematicas encontradas en el proceso
de transformacién de la escuela tradicional hacia una
escuela inclusiva. A partir del didlogo con los participan-
tes, fue posible identificar las necesidades formativas
prioritarias de las figuras del sistema educativo con
relacion al tema de la inclusidon escolar. En la busqueda
de disenar una escuela inclusiva posible y sostenible en El
Salvador, fueron propuestas ejercitaciones que orientaron
la atencion hacia la importancia del rol del docente al
interior de la escuela y durante las cuales se identifica-
ron aquellas escuelas involucradas en el proyecto, que ya
habian tenido experiencias de inclusién escolar, sea de

estudiantes discapacitados o de estudiantes con desventaja
socio-cultural. La reflexion final del proceso formativo del
primer afio resalto el rol propulsor de las escuelas piloto en
el marco global de induccién de la EITP a nivel nacional

desde un punto de vista técnico-ministerial.

Tabla 4. Médulos formativos para los técnicos del MINED

Primer aiio

Formacién dirigida a técnicos del MINED a nivel central y departamental

Principales contenidos formativos

Moédulo 1: Fundamentos tedricos de
la educacion inclusiva y politica de
educacion inclusiva en El Salvador

Objetivos formativos

o Analizar las caracteristicas de fondo
de la educacién inclusiva: procesos
didacticos de la individualizacién y
de la personalizacion.

Moédulo 2: El derecho a la educacion:
educaciéon como derecho social

e Conocer el rol de la escuela como
respuesta a un derecho subjetivo
del estudiante en direccion de la
igualdad y de la diversidad.

Moédulo 3: Estrategias para la mejoria
de la calidad en los centros escolares

® Programar y comparar estrategias e
instrumentos de calificacion de los
centros escolares.

Modulo 4: Disenar la escuela
inclusiva

o Disefiar estrategias diddcticas de
naturaleza inclusiva dirigidas a toda
la poblacién escolar.

Moédulo 5: La figura y el rol del
docente en la escuela inclusiva

e Analizar las competencias y las
conductas profesionales que debe
tener el docente en el marco de la
escuela inclusiva.

Moddulo 6: Identidad y pertenencias
en la escuela inclusiva de tiempo
pleno

e Analizar el rol conceptual y las

decisiones  operativas en un
ambiente escolar que quiere
valorizar identidades culturales

y recursos especificos de los
individuos y de los grupos.




Primer afo

Formacion dirigida a técnicos del MINED a nivel central y departamental

Principales contenidos formativos

Objetivos formativos

Modulo 7: El rol propulsor de las
escuelas piloto en el proyecto de
desarrollo de la EITP a nivel nacional

Idear y traducir, a nivel operativo, la
decision de documentar y de difundir
experiencias sostenibles para las
escuelas piloto, en el contexto de las
politicas del ministerio.

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El
Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2009 - 2010.

Modalidad de desarrollo: la formacién se desarroll6 en
tres sesiones a lo largo del primer afo; la primera de cinco
jornadas, cinco horas diarias; la segunda de tres jornadas,
seis horas diarias, en la sede del MINED, y la tltima en las
tres zonas del pais, involucrando a los asistentes técnicos
pedagdgicos.

3.4. Cursos de formacion realizados durante el segundo
afio

Durante el segundo afo, se desarrollaron los siguientes
cursos de formacion. A continuacion, se detallan los
modulos correspondientes y los objetivos formativos:

A. Formacién para docentes de apoyo a la inclusion
(DAI).

B. Formacién para documentalistas.
C. Formacion para asistentes pedagdgicos.

A. Formacion para docentes de apoyo a la inclusion
(DAI)

Este fue destinado a los docentes de las 73 escuelas

seleccionadas por el MINED, a los 14 coordinadores
departamentales y a los 8 técnicos del MINED central.

Su objetivo se enfocd en aumentar las competencias
pedagdgicas y didacticas que favorecen el desarrollo
de la educacién inclusiva al interior de las escuelas
salvadorefas. El docente de apoyo a la inclusion se
encarga de actividades educativo-didacticas, a través de
acciones de apoyo al grupo clase y a la escuela, con el fin
de favorecer y promover el proceso de inclusion de los
estudiantes con discapacidad y en situacion de desventaja
psicosocial.

El DAI debe ofrecer su profesionalidad y competencias al
interior del salon de clase como un apoyo significativo que
sostiene la accion colegiada educativa-didactica, segtin los
principios de corresponsabilidad y de colegialidad.

El curso consistio en diez mddulos que enfrentan los
elementos basicos de la educacion inclusiva en el plan
psicopedagdgico, didactico y organizativo, necesarios
para saber leer las necesidades educativas de los
estudiantes, reconocer las situaciones de desventaja y
programar intervenciones educativas compartidas a nivel
colegiado y funcionales al proceso de inclusién de todos
los alumnos y alumnas al interior de la escuela. Para
una programacion educativa de calidad, se considerd
importante que los docentes pudieran leer e integrar los
recursos del territorio y que supieran documentar las
practicas educativas en funcién de la evaluacién y de la
programacion en una perspectiva inclusiva. Enfrentando
el tema crucial de la didactica de la inclusion, se
exploraron también las tecnologias para la reduccion del



handicap. Estas tematicas estuvieron contextualizadas en
la realidad salvadorefa que presenta en su propio proceso
de transformacion una variedad de diferentes realidades
escolares, las cuales enfrentan presencia de estudiantes
con diversos tipos de desventajas.

Para este propdsito, en la fase inicial del curso, ha sido
importante:

a. Conocer el estado de avance del proceso de inclusion
al interior del sistema educativo.

b. Debatir algunos temas enfrentados durante el curso.
c. Presentar un trabajo final.

La supervision didactica estuvo a cargo de la UCA, a través
de dos encuentros de seguimiento a los docentes, directores
y asistentes técnicos pedagogicos que forman parte del
curso para DAL

Tabla 5. Médulos formativos para docentes de apoyo a la inclusion,

directores y asistentes técnicos pedagdgicos

Segundo aio

Formacion para docentes de apoyo a la inclusion (DAI)

Principales
contenidos
formativos

Modulo 1:
Elementos
bésicos de
educacion
inclusiva,
aprendizaje y
socializacion, rol
de los pares y rol
de los adultos

Objetivos formativos

e Conocer las dimensiones tedricas y operativas de la
pedagogia especial y de la accién educativa, con particular
atencion en los contextos escolares.

e Comprender las diferencias entre hdandicap, déficit,
discapacidad, actuando para la reduccion de la primera y
para la construccion de los contextos acogedores.

o Saber identificar las variables que pueden mejorar un
déficit, logrando “leer” con competencia las situaciones
complejas.

® Manejar elementos bdsicos sobre la construccion de
la alianza educativa con la familia del estudiante con
discapacidad.

o Saber practicar una didactica inclusiva enfocada en el
proceso de aprendizaje.

e Conocer y saber aplicar modalidad de interaccién y de
relacion educativa con los alumnos y alumnas de la clase,
promoviendo relaciones.

Médulo 2:
Proyecto de
vida: lectura e
integracion de
los recursos del
territorio

o Comprender, a nivel teérico, el significado de “proyecto
de vida” y evaluar la manera de promoverlo en el contexto
salvadorefio.

o Entender la importancia de considerar a la persona con
discapacidad como un “interlocutor activo” y promotor de
su propio proyecto de vida.

o Identificar la importancia de trabajar en los contextos y en
las relaciones entre actores institucionales y sociales, para
desarrollar ambientes y dindmicas inclusivas sociales.

e Saber construir un mapa de recursos educativos, de
rehabilitacion y de cuido del territorio, ademds de
identificar los referentes en los servicios y en el voluntaria-
do, con quien se construye un vinculo de colaboracion.

® Saber reconocer las experiencias educativas extraescolares
existentes con las cuales conectarse y facilitar potenciali-
dades para desarrollar en la perspectiva inclusiva social.




Segundo aio

Principales
contenidos

formativos

Moédulo 3: La
documentacion
como
instrumento

de disefio y
evaluaciéon

Formacion para docentes de apoyo a la inclusion (DAI)

Objetivos formativos

e Conocer estrategias y metodologias para el andlisis de
las necesidades de la persona con discapacidad y saber
documentarlas.

o Comprender la importancia de la participaciéon de la
familia en la promocién del proyecto de vida del hijo/a
con discapacidad.

e Saber utilizar instrumentos operativos y buscar/elaborar
material para la documentacién funcional del proyecto
de vida y a la adquisicion de una duradera “competencia”
del contexto escolar.

o Comprender el rol del docente especializado para las
actividades de apoyo en la documentacién de todas las
praxis que promueven el proyecto de vida del estudiante
con discapacidad.

e Comprender la importancia de la participacion de la
familia en la promocion del proyecto de vida del hijo/a
con discapacidad.

e Saber utilizar instrumentos operativos y buscar/elaborar
material para la documentacién funcional del proyecto
de vida y a la adquisicién de una duradera “competencia”
del contexto escolar.

o Comprender el rol del docente especializado para las
actividades de apoyo en la documentacién de todas las
praxis que promueven el proyecto de vida del estudiante
con discapacidad.

Segundo aiio

Principales
contenidos

formativos

Modulo 4:

La relacion
educativa o de
ayuda: métodos e

Formacién para docentes de apoyo a la inclusién (DAI)

Objetivos formativos

e Conocer y saber utilizar modalidades de intervencién
educativa y de cuidado.

® Reconocer necesidades, preguntas y recursos en los
diferentes contextos.

inclusiva. Las
relaciones entre
docentes y con
los padres y
madres

instrumentos L
o Saber disefiar proyectos y contextos de encuentro, de
dialogo y de programacion.
o Adquirir competencias relacionales y de apoyo
indispensables para los procesos de inclusion.
e Reconocer necesidades, preguntas y recursos en los
diferentes contextos.
e Saber disefiar proyectos y contextos de encuentro, de
dialogo y de programacion.
e Adquirir competencias relacionales y de apoyo
indispensables para los procesos de inclusion.
Moédulo 5: e Conocer y saber utilizar praxis didacticas que puedan
Gestion de concientizar a los estudiantes sobre las estrategias que
la clase en pueden facilitar la ejecucion de las tareas y, en general, el
direccién proceso de aprendizaje.

o Utilizar practicas didicticas que puedan estimular la
reflexion sobre las estrategias, verbalizarlas y socializar-
las.

o Identificar y saber utilizar/manejar practicas didécticas
que puedan proporcionar oportunidades de reutilizacion,
transferencia y monitoreo de las estrategias para nuevas
tareas y de adquisicion de autonomia de manera
paulatina.

e Conocer y saber utilizar actividades didécticas
cooperativas (tutorias, aprendizaje cooperativo etc.)

o Saber programar y disenar intervenciones educativas
y formativas que buscan promover los procesos de
inclusién del alumnado con discapacidad sensorial, al
interior del contexto clase.

e Saber intervenir en las dindmicas familiares para
involucrar y cooperar con los padres y madres de
familia..




Segundo afio

Principales
contenidos

formativos

Moédulo 6:

El tema de la
discapacidad
en la normativa
salvadorefia: el
estado del arte

Formacion para docentes de apoyo a la inclusion (DAI)

Objetivos formativos

o Conocer la normativa del pais en tema de inclusion.

o Conocer la situacién de los estudiantes con discapacida-
des en las escuelas publicas.

e Conocer retos y desafios de la normativa.

Modulo 7 a):
Tecnologias para
la reduccion del
héandicap

o Comprender el concepto de disefio universal (Design for
All).

e Conocer el rol de las tecnologias en proporcionar
accesibilidad.

o Identificar el rol de las tecnologias en permitir la
integracion y la participaciéon de las personas con
discapacidad en la vida social, en el trabajo, en el 4mbito
de la escuela.

e Conocer algunos soportes y programas informaticos
para el acceso a la computadora, la accesibilidad a la web,
la demética, entre otros.

Modulo 7 b):
Tecnologias para
la reduccion del
handicap

o Conocer el concepto de diseno universal (Design for All).

e Entender la perspectiva inclusiva
declinaciones pedagdgicas-socioldgicas.

segin  algunas

e Conocer el concepto de tecnologias de asistencia, de
auxilio pobre y creativo.

o Comprender el rol de la planificacién didactica con las
tecnologias para apoyar los procesos de integracion y
participacion de las personas con discapacidades en la
vida social, en el trabajo, en el contexto escolar.

o Identificar y saber evaluar la calidad didactica de
programas informidticos libres o con licencias que
permitan el acceso y la participacion de los estudiantes
con discapacidad en la vida escolar.

Segundo afio

Principales
contenidos

formativos

Médulo 8:
Programacién y
evaluacién

Formacién para docentes de apoyo a la inclusién (DAI)

Objetivos formativos

o Comprender el significado de los términos de “disenio” y
“programacion” en el contexto escolar.

¢ Entender larelacion entre disefio y derecho al aprendizaje.

o Comprender el debate tedrico entre individualizacién y
personalizacion.

e Conocer las diferencias entre disefio educativo y disefio/
planificacién didactica.

e Dominar modelos de estrategias de disefio didactico.

e Comprender la relacion entre autonomia escolar y disefio
y la oportunidad de la colegialidad.

o Conocer enfoques tedricos y técnicas de evaluacion.

e Comprender las diferentes funciones diagndsticas,

formativas y sumativas de la evaluacion y los diferentes
impactos en el disefio de los recorridos didacticos.

e Saber analizar evaluaciones certificadoras  para
reflexionar sobre las estrategias didacticas elegidas y
sobre la organizacion escolar.

Médulo 9:
Psicologia social
y del desarrollo

o Conocer las principales teorias del aprendizaje.

o Saber describirlos procesos de desarrollo ylas necesidades
educativas de los estudiantes con discapacidad.

o Conocer los sistemas de clasificacién de la discapacidad,
segun les recomendaciones de la Organizaciéon Mundial
de la Salud (OMS).

e Conocer los instrumentos psico-diagnosticos y de
valoracion funcional de las discapacidades.

o Saber disefiar y evaluar acciones que, en una perspectiva
eco-sistémica, promuevan la calidad de vida en contextos
significativos (relaciones entre pares, contexto escolar y
de trabajo, etc.).




Segundo afio

Formacion para docentes de apoyo a la inclusion (DAI)

Principales

contenidos Objetivos formativos

formativos

Moédulo 10: El rol
del docente de

apoyo

e Conocer el cuadro normativo que regula y define el rol
del docente especializado para las actividades de apoyo.

o Comprenderlaimportanciadelarelacién de colaboracién
con la familia del estudiante con discapacidad.

o Entender el significado de una corresponsabilidad de
todos los docentes, de los promotores sociales y de salud
y de la familia en el disenio del plan educativo individual.

e Conocer la metodologia y los métodos para facilitar el
aprendizaje.
e Comprender la dimension inclusiva de la didactica.

o Conocer indicadores capaces de definir una didactica
inclusiva.

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El
Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2013 - 2014.

Modalidad de desarrollo: el curso se implemento en tres
secciones paralelas e idénticas, desarrolladas en tres zonas
del pais: Santa Tecla, Santa Ana y San Miguel.

Cada seccién comprendio:

»  Un namero de 19 jornadas presenciales de seis
horas cada una, por un total de 114 horas (76 clase y
38 laboratorio).

»  Un promedio de 40 horas de practica exclusivamen-
te para los docentes del curso, complementado con
la entrega de una tesis final, supervisada por un
tutor académico (UCA). La practica se realizé segiin
un proyecto especifico y podia ser realizada en las
clases donde al docente ya estaba ensefiando.

La prueba final consisti6 en una entrevista con una
comisién conformada por el Prof. Luigi Guerra del
Departamento de Ciencias de la Formacién de la
Universidad de Bologna y un representante del MINED,
del Departamento de Educacion Inclusiva.

B. Formacion para documentalistas

El curso se realiz6 para los técnicos involucrados en
el disefio del observatorio y en su concreta activacion.
La idea de documentacién que apoye la propuesta de
formacion se diferencia mucho de las légicas antiguas
de archivos burocraticos y se inspira, por el contrario,
en la voluntad de construir un instrumento de sistema,
al servicio de toda la escuela salvadorefia, con la tarea de
establecer una vision de reflexién continua y eficaz sobre
su evolucion.

En esta perspectiva, el observatorio recoge los datos
que provienen del sistema escolar y los sistematiza para
que puedan constituir un importante instrumento a
disposicion de:

a. La parte politica para poder tomar acciones de
desarrollo arraigadas en el conocimiento de la
realidad efectiva y circunstancial en el plan cuantitati-
vo y cualitativo.

b. La parte técnica, para poder acompaiar los
procesos de innovacidn con acciones de estimulo a
la experimentacién sustentables capaces de activar
comparaciones y de disenar difusiones de las mejores
experiencias.



C.

La parte docente en general, para apoyar experiencias
difundidas de reflexion sobre la calidad de los
procesos escolares.

La opinion publica, para conocer la efectiva realidad
de la dimension educativa del territorio.

El curso se ha articulado sobre tres principales nucleos
tematicos:

a.

El primero contempla los instrumentos de
sistematizacion de los datos provenientes del sistema
escolar para que puedan ser transformados en
“documentos” facilmente utilizables, formalizados
de manera homogénea, legibles sobre la base de
criterios diferenciados, clasificables en términos
cientificos, presentables en diversos soportes y en
diversas ocasiones, con diferentes finalidades.

El segundo, se refiere a las actuales perspectivas
ofrecidas por la red informatica para una colocacién
y consultacion en linea de los documentos, para la
activacion de experiencias de redes sociales sobre la
innovacidn escolar, para experiencias difundidas de
documentacioén de la totalidad del sistema escolar.

El tercero, comprende el uso de la dimension
iconica (imagenes fijas y en movimiento) para
la documentaciéon en una sociedad fuertemente
caracterizada por la presencia de nuevas tecnologias
digitales con el afan de valorizar al maximo las
perspectivas ofrecidas por el multimedia.

Tabla 6. Modulos formativos para documentalistas

Segundo Ao

Formacién para técnicos del MINED que desarrollan una funcién de

documentacion

Principales contenidos
formativos

Moédulo 1: La
documentacion como
instrumento de disefio y
evaluaciéon

Objetivos formativos

e Conocer las perspectivas fundamenta-
les y el rol pedagdgico-didactico de la
documentacion al interior de un moderno
observatorio escolar.

Modulo 2: Metodologia
de formalizacién de las
experiencias

e Conocer los principales métodos e
instrumentos para la formalizaciéon de las
experiencias educativas.

Moédulo 3: La
documentaciéon como
sistematizacion de las
informaciones

o Saber identificar y describir las experiencias.

e Conocer las diferentes
documentacion educativa.

tipologias  de

® Saber detectar las informaciones relevantes
en la documentacion educativa.

Modulo 4: Estadistica y
documentacion educativa

e Conocer los principales instrumentos

estadisticos de base.

o Entender las finalidades de la estadistica para
el andlisis de la documentacién educativa.

o Identificar las bases de datos de
documentacién educativa disponibles para
las actividades del observatorio.

e Entender y poner en practica metodologias
estadisticas de base para caracterizar los
contextos relacionados con experiencias
educativas reales.

Médulo 5: Documentar las
relaciones con las agencias
formativas del territorio

e Conocer los objetivos de la documentacién
de las relaciones con los actores formativos
del territorio.

o Identificar los principales instrumentos de
documentacion educativa.




Segundo Ao

Formacién para técnicos del MINED que desarrollan una funcién de

documentacion

Principales contenidos
formativos

Moédulo 6: Documentar
en web

Objetivos formativos

e Conocer los principales instrumentos para la
publicacién en linea.

e Saber escoger diferentes modalidades
de documentacién en la dptica de una
reelaboracion y  valorizacion de las
experiencias, de wuna comunicaciéon y
compartir eficaz con diferentes interlocuto-
res..

o Entender el rol de los diferentes instrumentos
disponibles en la web para la documentacién
y la comunicacion.

e Entender las potencialidades de la
documentacion en la web, realizando el
analisis y la sistematizacion de los recursos
documentales de experiencias educativas
reales.

Modulo 7: Documentacion
en web y redes sociales

e Conocer las principales redes sociales y su
funcionalidad.

o Saber utilizar instrumentos informaticos para
documentar su propia actividad educativa.

e Poder comparar y escoger soluciones
tecnoldgicas “sociales” pertinentes a los
contextos y a los interlocutores con los cuales
trabaja.

Segundo Afo

Formacién para técnicos del MINED que desarrollan una funciéon de
documentacion

Principales contenidos
formativos
Moédulo 8: Modelos
e instrumentos de
clasificacién de las
experiencias educativas

Objetivos formativos

e Conocer el concepto de documentacion
educativa.

e Identificar las principales técnicas y
estrategias para la documentacion educativa
de “proceso” y de “producto”

e Comprender las principales modalidades
para la construccion de  modelos de
documentacién educativa para la escuela.

e Conocer técnicas e instrumentos de

evaluacién de la documentacion educativa.
® Manejar  principios 'y
la sostenibilidad de
educativa.

estrategias para
la  documentacién

Modulo 9: El uso
de la imagen en la
documentacion

o Analizar la utilizacion educativa de la imagen,
en el plan taxonémico.

o Construir secuencias didacticas caracteriza-
das por la utilizacién de las imagenes.

o Documentar caminos educativos a través de la
utilizacion de instrumentos o software libres,
con uso de imagenes fijas y en movimiento.

e Utilizar la imagen en la documentacién
educativa

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El
Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2009 - 2014.

Modalidad de desarrollo: el curso comprendié nueve
modulos de formacién, desarrollados en 28 jornadas de
capacitacion de seis horas cada una, para un total de 168
horas en la sede de la ESMA de Santa Tecla.



C. Formacion para asistentes técnicos pedagogicos
(ATP)

Los asistentes técnicos departamentales en el sistema
salvadorefio cubren un rol estratégico en la conducciéon
operativa de la experiencia escolar, en direcciéon de la
innovacion didactica y de la inclusion; en cuanto a su figura,
reune elementos de coordinacion global de las actividades,
de identificaciéon y conduccién de las opciones concretas,
de comparacion entre las experimentaciones activas en el
territorio y de conexién entre los diferentes servicios de
base local.

En los primeros afios de introduccién de la perspectiva
de inclusiéon al interior del proyecto de tiempo pleno,
los asistentes técnicos departamentales han sido solo
parcialmente involucrados en los procesos de formacion
y de actualizacién, resultando, a veces, no del todo
informados sobre el disefio global del desarrollo del sistema
escolar y sobre las direcciones experimentales propuestas
gradualmente por los docentes.

En este panorama, la propuesta de un breve curso
introductorio sobre las temadticas de inclusion, para el
primer semestre de 2014, proporciond organicamente,
a un grupo de un centenar de ATP, las llaves tedricas y
metodoldgicas del proyecto de escuela de tiempo pleno
para la inclusién a través de dos periodos de formacion: el
primero, centralizado en San Salvador, con la tarea de hacer
el punto del modelo de inclusién educativo; el segundo,
articulado en dos jornadas en las tres zonas, con la tarea de
profundizar la metodologia de la inclusion entre aprendizaje
y socializacion

Tabla 7. Médulos formativos para asistentes técnicos pedagégicos

Segundo aiio

Principales contenidos
formativos

Presentacion del
curso: las razones
Moédulo 1: Teorias de
la inclusion educativa

Formacién para asistentes técnicos pedagdgicos

Objetivos formativos

e Conocer las teorias principales de la educacién
inclusiva.

Moédulo 2: Inclusiéon
educativa en la
experiencia de El
Salvador

e Saber identificar las dreas de mejoramiento del
papel del ATP en funcién de la perspectiva de
educacion inclusiva.

Moédulo 3: Elementos
basicos de educacién
inclusiva, aprendizaje
y socializacion, rol de
los pares y rol de los
adultos

e Conocer las dimensiones tedricas y operativas de
la pedagogia especial y de la accién educativa, con
particular atencién en los contextos escolares.

o Identificar las diferencias entre handicap, déficit,
discapacidad, actuando para la reduccién de la
primera y para la construccién de los contextos
acogedores.

e Saber identificar las variables que pueden mejorar
un déficit, logrando “leer” con competencia las
situaciones complejas.

® Manejar elementos basicos sobre la construccién de
la alianza educativa con la familia del estudiante con
discapacidad.

e Saber practicar una diddctica inclusiva enfocada en
el proceso de aprendizaje. Entender y saber aplicar
la modalidad de interaccién y de relacion educativa
con los estudiantes de la clase, promoviendo

relacion€s.

Fuente: UNIBO - Plan Formativo dirigidos a los actores del sistema educativo de El
Salvador para el desarrollo de la escuela inclusiva 2009 - 2014.

Modalidad de desarrollo: el curso estuvo integrado por
tres modulos de capacitacion, desarrollados en una jornada
de seis horas en San Salvador y un mddulo de 12 horas,



replicado en las tres zonas del pais, para un total de 18 horas.

3.5.Formacion y acompafamiento a distancia por parte
de los docentes de la UNIBO involucrados en las
consultorias

En apoyo a las formaciones presenciales, realizadas por
los docentes de la UNIBO, se desarrollé un proyecto de
capacitacion a distancia junto al MINED, el cual previé el uso
de una plataforma accesible en la pagina web: progettosal-
vador.formazione.unibo.it. A cada participante se le brindé
la posibilidad de profundizar en las tematicas de mayor
interés, introducidas durante la formacién presencial;
hacer practicas, y participar en foros telematicos. La
programacion del e-learning o aprendizaje electrénico (con
la participacion de los delegados de Tecnologia Educativa
del MINED vy también de la Facultad de Ciencias de la
Educaciéon de la UNIBO), la activacién de la plataforma
y la predisposicion de materiales en linea permitieron las
condiciones funcionales para el desarrollo de esta actividad
transversal a las intervenciones formativas localmente,
motivando un gran interés en los docentes salvadorefos.

La promocion del aprendizaje virtual localmente se
desarrollé en diferentes etapas: inicié con una primera
accion de sensibilizacion hacia los técnicos y funcionarios
del MINED; luego, siguié en el campo con un mapeo de
los instrumentos tecnolégicos de las escuelas y de las
competencias informadticas de los docentes, para evaluar el
posible desarrollo del aprendizaje electronico. De acuerdo
con el MINED, se tomé la decision de trabajar para
potenciar el rol de los Centros de Desarrollo Profesional
Docentes (CDP), hoy llamados ESMA, en la realizacion de

formacion a distancia, buscando transformarlos en puntos
de aprendizaje a distancia departamentales, a disposicion
de todas las escuelas del territorio.

Durante el primer afo, los representantes del Departamen-
to de Educacion Inclusiva y de Tecnologia formaron
algunos “tutores” en cada centro de desarrollo profesional
docente, para que estos pudieran apoyar a los docentes,
directores, subdirectores y asistentes técnicos pedagdgicos
en la formacion en linea. El proceso de induccion sobre el
uso de la plataforma evidenci6 la necesidad formativa de
desarrollar competencias tecnoldgicas para el mismo uso.
El equipo del Departamento de Tecnologia del MINED
ofreci6 su asistencia técnica a los tutores para que pudieran
ayudar a los demas participantes de las escuelas piloto.

La formaciéon a distancia representara también, a
futuro, un instrumento para generar un efecto cascada
en las formaciones de otros docentes mas, que no
hayan sido involucrados directamente en el proceso de
investigacion-accion. Para disefiar una ruta de desarrollo
de esta actividad, se realizé un estudio en cada escuela para
conocer el nivel de competencia tecnoldgica de los recursos
humanos. La posibilidad de desarrollar procesos formativos
a distancia depende, sin embargo, del aumento de equipos
tecnologicos en las escuelas y en los centros de desarrollo
profesional docentes.

Ademas del uso de la plataforma, ha sido posible realizar
algunas videoconferencias tematicas con los expertos
italianos, quienes no pudieron viajar a El Salvador, para
intercambiar informaciéon y documentaciéon sobre las
cuales los docentes de la UNIBO expresaron su opinién



técnica a distancia, en respuesta a pedidos del MINED. Esta
constante comunicacion a distancia ha sido especialmente
importante durante el periodo de suspension temporanea
del proyecto, durante el cual fue posible, en todo caso,
mantener relaciones institucionales con los delegados del
MINED y también mantener la actualizacion sobre el estado
de avance del proceso de desarrollo de la escuela inclusiva
de tiempo pleno.

3.6.El apoyo a la innovacion escolar en la muestra de
escuelas, a través de acciones de asistencia técnica
y monitoreo llevadas a cabo por los técnicos del
MINED y por los docentes de la UNIBO

La actividad de asistencia técnica/monitoreo de los
procesos formativos y de las relativas experimentacio-
nes pedagégico-didacticas llevadas a cabo en las escuelas,
indicada en estas paginas como accién tres, constituyd
una de las principales actividades del proyecto. Esta se
desarroll6 en dos momentos que coincidieron respectiva-
mente con el primero y el segundo afio del proyecto:

o Ano 1: los actores que participaron fueron los
técnicos del MINED, del Departamento de Educacion
Inclusiva y los docentes de la UNIBO.

e Ao 2: la UNIBO involucré a los docentes de
pedagogia de la UCA, para ofrecer asistencia
técnica durante la fase de elaboracion de los trabajos
practicos (Project work) y también para profundizar
el tema de la escuela inclusiva y del rol del docente
de apoyo a la inclusién en la normativa salvadoreiia,
dentro del proceso formativo.

Las acciones de monitoreo consistieron principalmente en
jornadas de presencia en las escuelas de aquellos docentes
y directores que habian sido involucrados en las sesiones
formativas comunes del proyecto. En estas ocasiones, ha
sido posible profundizar el conocimiento de las estructuras
escolares, organizar reuniones con el cuerpo docente,
durante las cuales se pudo responder a algunas necesidades
formativas que surgian, asi como organizar encuentros de
programacién de la relaciéon entre escuelas e institucio-
nes formativas del territorio, aportando de esta manera a
la realizaciéon experimental de intervenciones educativas
en la perspectiva inclusiva, que podian ser incluidas en el
proyecto educativo institucional (PEI) de cada escuela.

Las acciones de monitoreo se caracterizaron por su
valor formativo; de hecho, no se traté tanto de realizar
evaluaciones conclusivas sobre los resultados logrados
por las escuelas involucradas, sino mas bien de apoyar de
manera constructiva el proceso activado en las escuelas,
con base en las condiciones contextuales especificas.

A. Asistencia técnica y monitoreo durante el primer aiio
de proyecto

La asistencia técnica desarrollada durante el primer afo
de proyecto ha sido orientada principalmente a reforzar
la elaboraciéon de una fotografia real y analitica de las
escuelas piloto a través de:

e. El apoyo para recoger y analizar datos descriptivos
de los diferentes contextos socio-educativos
involucrados.

f. La construccién, el compartir y la aplicacion de



instrumentos de investigacion capaces de devolver
una fotografia sobre la presencia o ausencia de
procesos inclusivos activos en las escuelas y en
el territorio, utiles para recoger las primeras
retroalimentaciones respecto a la fase inicial de la
formacion desarrollada.

g. El disefio y la realizaciéon de practicas educativas
inclusivas.

Algunos de los instrumentos utilizados con referencia a
los puntos a) y b), y en especial manera son:

o Una ficha para la recolecciéon de datos sobre la
realidad de las instituciones formativas del territorio.

o Una ficha para la sistematizacion de la informacion
de cada una de las escuelas.

El proceso de co-construccion del conocimiento sobre
la evoluciéon de las escuelas evidencié la necesidad de
estructurar practicas de monitoreo continuas y funcionales
al levantamiento de las practicas educativas, a la lectura
sistematica de los recursos y de las necesidades de cada
una de las escuelas para poder realizar una programacion
educativa contextualizada.

La informacién obtenida durante las intervenciones
de monitoreo es compleja y no puede describirse con
exactitud en estas paginas, sin embargo, se denotan
algunas observaciones.

La informacion relativa a la composicion de la poblacion
estudiantil de las 18 escuelas piloto corrobora cuanto
surgié durante las primeras sesiones formativas:

o Los grupos vulnerables mds numerosos, presentes
al interior de las escuelas piloto, no son constituidos
por individuos con discapacidad, sino mas bien por
estudiantes que estan en situaciones de pobreza
extremay de desventaja social.

« Existen datos muy inquietantes acerca del altisimo
numero de estudiantes que cursan grados escolares
inferiores a la edad correspondiente (fenémeno de la
sobre edad): se trata de alumnos reprobados, alumnos
con trabajo, alumnos que no habian ingresado
anteriormente a la escuela. Entre los estudiantes se
presenta, ademas, muy frecuentemente, el factor de
riesgo de convivir con uno solo de los padres o de ser
criados por otras figuras familiares a las cuales han
sido encargados, o de vivir en un internado.

Estas dos observaciones, confirmadas por los datos
disponibles a nivel nacional, permiten elaborar algunas
consideraciones generales respecto a la perspectiva de la
escuela inclusiva en El Salvador:

a. La escuela salvadorena deberia encaminar la
activacion de procesos de inclusion enfocados a
potenciar su propia dimensién social conjuntamen-
te a la accion de inclusion hacia los estudiantes
con discapacidad, buscando asi dar respuesta a las
condiciones de alta vulnerabilidad y de riesgo de
marginacion social que estos viven.

b. El numero de alumnas y alumnos discapacita-
dos de la escuela publica y escuelas especiales no
es totalmente confiable debido a los limites en el
proceso de certificacion de la discapacidad y de los



instrumentos de identificacion de las necesidades
educativas especiales al interior de las escuelas.

c. Existe dificultad para recoger datos fehacientes
sobre la cantidad y la tipologia de las personas con
discapacidad a nivel nacional, debido a la falta de
instrumentos de relevacion adecuados, pero también
a causa de barreras culturales que tiene la poblacién
acerca del tema de la discapacidad, lo que lleva, en
ocasiones, a ocultar el problema.

d. La formacion de los docentes regulares esta
normalmente orientada a la transmision de
contenidos disciplinarios e histéricamente esta poco
declinada hacia las dimensiones psicopedagog-
icas de la educacidén, con especial referencia a la
necesidad de proporcionar elementos de naturaleza
psicopedagogica.

Estas consideraciones confirmaron la consciencia,
madurada en diferentes ocasiones de confrontacion conlos
interlocutores locales, sobre la necesidad de los docentes
de ser formados, ya sea sobre competencias de naturaleza
pedagdgico-social o sobre competencias relacionadas a la
integracion y al apoyo de estudiantes discapacitados en la
escuela. Las intervenciones de la Cooperacion Italiana y
de la UNIBO desde 2005 hasta hoy (tomando en cuenta el
proyecto del C.E. Republica de Haiti) han sido orientadas
para tratar de responder a estas dos necesidades.

La intervencién de monitoreo durante el primer afo de
proyecto se articuld en cinco acciones segtn la siguiente
escala temporal:

»  Primera fase: Inicio del segundo trimestre de
proyecto

»  Segunda fase: Fin del segundo trimestre
»  Tercera fase: Cuarto trimestre

»  Cuarta fase: Fin del cuarto trimestre

»  Quinta fase: Fin del primer afio

Primera fase. Inicio del segundo trimestre de proyecto:
una mirada al estado del arte de las escuelas piloto en
una optica inclusiva

Algunas observaciones surgidas durante las primeras
visitas de monitoreo tuvieron que ver con la presencia
de barreras arquitectonicas que obstaculizaban el acceso
de los estudiantes con discapacidad, y con el elemento
socio-cultural que resultaba ser un factor discriminan-
te, causa de exclusion al interior de la escuela. Una
consideracion positiva, a pesar de que la mayor parte de
las escuelas tuviera que enfrentar grandes dificultades
de un punto de vista financiero y de recursos humanos,
valoraba el gran compromiso de parte de los docentes y de
los directores de las escuelas para garantizar el aprendizaje
de todos los alumnos y alumnas en un contexto social
golpeado muchas veces por fenémenos de violencia y
reproductor de dinamicas excluyentes.

Los docentes manifestaron frecuentemente que tienen
que resguardar la escuela de lo que acontece fuera de las
instalaciones a través de cercos seguros y controlados
por el ejército, para evitar que entren delincuentes, que
pueden robar materiales o actuar violentamente.

Segln cuanto surgié en las entrevistas realizadas a los



principales actores de las escuelas piloto y del proyecto,
resulta evidente que la escuela desarrolla un rol social
fundamental en la vida de los estudiantes, de sus familias y
de la comunidad, una funcién social que va mas alla de las
tareas educativas ligadas principalmente a la ensefianza de
las disciplinas escolares. En especial manera, la tematica
de la relacién escuela-territorio generd un fuerte interés
en los docentes y en los directores, quienes desde un
comienzo se activaron para buscar alianzas y colaboracio-
nes en los territorios de referencia que pudieran ofrecer
respuestas para apoyar el sistema escolar.

Segunda fase. Fin del segundo trimestre: se comparten
las primeras experiencias didacticas disefiadas en una
perspectiva inclusiva

Después de la primera fase de monitoreo descrita arriba,
se desarrollaron tres encuentros departamentales, en tres
escuelas piloto, respectivamente en oriente, en occidente
y en la zona central, convocando a docentes y directores
de las tres zonas. En dicha ocasion, las escuelas piloto de
cada zona presentaron las primeras propuestas elaboradas
para promover e implementar acciones de educacion
inclusiva proponiéndolas para compartir y para abrir un
debate. A partir de esta fase, el MINED, con el equipo
local del proyecto de la UNIBO, brind¢ asistencia técnica
para garantizar el logro de los resultados que cada escuela
se habia planteado adentro de un plazo de tiempo, sobre
la base de los recursos disponibles y de sus propias
potencialidades de desarrollo.

Tercera fase. Cuarto trimestre: apoyo a la planificacion
didactica

La tercera actividad de monitoreo se realizd con
la colaboracion de los docentes de la UNIBO y se
caracterizo sobre todo por la intencién de brindar un
apoyo formativo a los docentes mas que por la voluntad
de evaluar el estado de avance de las experimentaciones
didacticas inclusivas declaradas por las escuelas. Ademas
de la visita a los centros escolares, se organizaron talleres
durante los cuales los expertos, tomando en cuenta las
dificultades detectadas, brindaron asistencia técnica sobre
las siguientes tematicas:

a. Estrategias e instrumentos de la Unidad Didactica.
b. Los modelos operativos de la Unidad Didactica.

c. Radiografia de una Unidad Didactica.

d. La tabla taxonomica y la tabla de especificacion.

e. Programacion y proyecto didactico.

f. El trabajo de grupo en el aula: relaciones vy

aprendizajes.

g. Qué es el trabajo de grupo.

h. Cuadles son los aspectos positivos del trabajo de
grupo.

i. Programar el
preliminares.

trabajo de decisiones

grupo:
j. Ladisposicion del aula.

k. Las dimensiones de los grupos.

1. Fases de desarrollo del grupo.

Esta actividad de monitoreo evidencié que las principales
dificultades encontradas por los docentes se referian en
especial manera al componente pedagdgico-didactico del
trabajo realizado en el aula. Los docentes pidieron un apoyo



técnico constante, no solamente a través de los expertos
de la UNIBO, sino, sobre todo, por parte de los técnicos
del MINED, a través del suministro de instrumento,
estrategias y metodologias didacticas inclusivas.

Cuarta fase. Fin del cuarto trimestre: recoleccion de
datos cualitativos

Ademas de la recoleccion de datos cuantitativos
provenientes de fuentes estadisticas del MINED, junto a
los técnicos locales referidos, se desarrollaron entrevistas,
grupos focales con los diferentes actores de las escuelas
piloto que habian participado enlasformaciones del primer
afio de proyecto, para recolectar informacion estratégica
funcional para el desarrollo de la escuela inclusiva. En esta
fase, se quiso ademas controlar las repercusiones que las
formaciones realizadas por la UNIBO habian tenido en
las précticas escolares en la fase de induccion del proyecto.
Los temas que se tomaron como objetos de investigacion
fueron los siguientes:

a. Practicas e innovaciones pedagogicas.

b. Eliminacién de barreras a la participacion y acceso a
la escuela por parte de la comunidad educativa local.

c. Innovacién de la organizacion escolar.

d. Trabajo en red escuela-territorio.

Las consideraciones surgidas desde el analisis de la
informacién recogida pueden ser reasumidas de la
siguiente forma:

o Con respeto al tema de las practicas y de las
innovaciones  pedagdgicas, los entrevistados
especifican cudl ha sido el aporte innovador

proporcionado por el proyecto al cambio de sus
practicas educativas dentro del aula.

Casi todas las escuelas elaboraron un pequefio
proyecto que apuntaba a desarrollar uno o mas
elementos caracteristicos de la escuela inclusiva,
abordados durante las formaciones iniciales. En
especial, los contenidos formativos considerados
interesantes y funcionales a las necesidades
educativas de los mismos docentes, directores y
asistentes pedagogicos, han sido relacionados con las
siguientes areas de competencia: disefio educativo
a través de la elaboraciéon de unidades didacticas,
investigacion educativa, realizacion de adecuaciones
curriculares, organizacion colegiada del trabajo del
docente.

Algunos directores y docentes afirmaron que, a
través de las primeras jornadas formativas, habian
adquirido instrumentos para desarrollar acciones
de sensibilizaciéon sobre el tema de la educacién
inclusiva. Algunas escuelas declararon que habian
compartido los elementos aprendidos durante
las formaciones con otros centro educativos del
distrito al cual pertenecian, incluyendo a las escuelas
especiales.

Los docentes comenzaron a reflexionar sobre cdémo
la figura del docente de apoyo podia evolucionar
iniciando con compartir y planear su propio trabajo
junto al docente de aula regular, aunque se percibia
un miedo comun al cambio y una tendencia a no
documentar y sistematizar el trabajo. Sin embargo,



se evidenciaron diferentes casos de docentes
comprometidos con registrar los cambios provocados
en sus propios estudiantes, a través de la introduccion
de innovaciones didacticas y pedagogicas.

Una de las principales dificultades encontradas en
la realizacion y en la introduccién de innovaciones
en las practicas educativas tiene que ver con el
malestar de muchos docentes y directores frente a
problemas de conducta de un importante nimero de
estudiantes, muchas veces determinados por factores
socio-familiares complejos y que son condicionantes.

La participacion de las escuelas especiales en la
formacion facilité el intercambio de conocimientos
y de instrumentos didacticos entre docentes de las
escuelas especiales y los de las escuelas regulares:
un intercambio sinérgico en un sistema educativo
publico binario (que prevé por ende la coexistencia
de escuelas especiales y regulares), que tiene
escasos recursos humanos, materiales y servicios
escolares capaces de responder de manera eficaz a
las necesidades educativas de muchos estudiantes.
Lamentablemente, el nivel de intercambio y de
colaboracién entre estas dos realidades, hasta hoy, ha
sido reducido.

Los docentes y también los directores expresaron la
necesidad de ser formados sobre temas de acogida y
de integracion de los estudiantes discapacitados.

En algunas ocasiones, los padres y madres entrevista-
dos expresaron un malestar en relacién a las
respuestas educativas brindadas a sus hijos e hijas:

en especial manera evidenciaron la existencia de
actitudes discriminantes y punitivas en los procesos
evaluativos.

“La formacién de la UNIBO nos ayudo a despertar el
interés hacia nuestro trabajo educativo. Pensébamos que
ibamos a una capacitacion donde nos dieran recetas, pero,

al contrario, recibimos instrumentos para que nosotros
mismos credramos una nueva metodologia de trabajo
y activiramos un proceso de cambio” Declaraciéon de
docente capacitado.

Quinta fase. Fin del primer aiio: reflexiones sobre la
fase de induccion de las experiencias EITP

La quinta fase de monitoreo® se desarroll6 a través de la
actividad de los docentes de la UNIBO, luego de la fase
inicial del proyecto de escuela inclusiva de tiempo pleno,
y evidenci6 los siguientes aspectos:

a. El compromiso por parte del cuerpo docente y de
los directores en el desarrollo de la escuela inclusiva
de tiempo pleno. En la mayor parte de los docentes
y de los directores, se pudo observar un fuerte
entusiasmo, una gran aprobacion de los principios
fundamentales de la EITP y una efectiva disponibili-
dad para comprometerse en este proceso de cambio.
Considerando cudnto se evidencid, los docentes
de la UNIBO subrayaron la urgencia de responder
rapidamente a las expectativas para evitar que los
deseos de cambio se transformaran en desilusion.

8] Las consideraciones formuladas aqui fueron tomadas de los informes de misién de

febrero 2011 del Prof. Luigi Guerra y de las profesoras Federica Zanetti y Manuela

Fabbri.
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La contextualizacion de la EITP al interior de los
otros proyectos de innovacidn escolar activados en
El Salvador. Las escuelas salvadorefas, desde hace
tiempo, estan involucradas en diversos proyectos
innovadores, muchas veces financiados por fondos
internacionales. Durante las visitas a las escuelas, los
docentesdela UNIBO pudieronapreciarlos diferentes
proyectos llevados a cabo por el actual ministerio y
los consideraron todos de sumo interés, ademas de
relevantes por el aporte que dan a la calificacion del
sistema escolar; sin embargo, evidenciaron el riesgo
que aun persiste de que los docentes y los directores
interpreten los diferentes proyectos del MINED de
manera adicional, suméndolo uno al otro sin tener
una comprension global de ellos. En la fase inicial
de la EITP, se relevo un poco de confusion sobre la
relacién entre un proyecto y el otro. Los docentes
de la UNIBO remarcaron que el proyecto de escuela
inclusiva por su naturaleza no podia ser (y no puede
ser) simplemente agregado a otras acciones sueltas,
ya que implica un redisefio del sistema escolar global.
Los otros proyectos de innovacion escolar, por ende,
deberian ser reubicados dentro de la idea de las EITP,
permitiendo a los docentes tener una visién organica
del sistema innovador propuesto.

El cuido de los ambientes educativos y la educacién
a la ciudadania. Las infraestructuras escolares
(incluyendo pupitres, catedras, basureros, servicios
higiénicos) encontradas, en muchos de los casos, eran
verdaderamente precarias. Las escuelas visitadas,
sin embargo, por lo general, parecian limpias y los
estudiantes estan comprometidos con mantener el

orden y el aseo de los ambientes escolares: acciones
de gran valor para educar a la ciudadania.

Objetivos y funciones de los laboratorios didécticos.

Por lo general, el riesgo mas grande que se detect6
con la activacidon de experimentaciones de las EITP
ha sido el de introducir nuevas actividades de
laboratorio sin lograr conectarlas a los contenidos
disciplinarios, en el plan de las competencias
previstas y también con respeto a las metodologias
didacticas. Las mismas modalidades escogidas
por la escuela para el acceso de los estudiantes a
los laboratorios varian entre prever el laboratorio
como una modalidad compensatoria para aquellos
estudiantes que tienen dificultades especificas en los
aprendizajes curriculares y brindar la posibilidad
de elegir cudles experiencias desarrollar con base
en los intereses y motivaciones individuales de cada
estudiante. Durante las visitas de monitoreo, los
docentes de la UNIBO recalcaron que la propuesta
educativa de la escuela inclusiva de tiempo pleno no
implica en si la construccién de un nuevo curriculo,
sino mas bien el desarrollo de modalidades mas
eficaces y pertinentes para permitir que todos logren
el maximo de las competencias previstas en el mismo
curriculo. Esto obviamente tiene sentido también en
una perspectiva de revision y de extension del viejo
curriculo.

B. Asistencia técnica y monitoreo durante el segundo
afo de proyecto

El segundo ano de proyecto se desarrolld después de
un largo periodo de suspensién. Durante este lapso de



tiempo, como se menciona anteriormente, el proyecto de
las EITP promovido por el MINED evolucioné en su etapa
de desarrollo y, al mismo tiempo, se realizé el primer afio
del proyecto “Potenciando la escuela inclusiva de tiempo
pleno en El Salvador”, financiado por la Cooperacién
Italiana, gracias a la experticia cientifica de la Universidad
de Bologna. Cuando se retom¢ este proyecto, a inicios
de 2014, la UNIBO y el MINED tuvieron que tomar en
consideracion los cambios acontecidos durante el periodo
de suspension acerca del tema de la inclusion, ante todo
la evolucion del perfil del docente del aula que se estaba
transformando en docente de apoyo a la inclusién’, lo
cual hizo necesario profundizar el rol y las competencias
del docente de apoyo de la escuela inclusiva. El tipo de
asistencia técnica desarrollada en esta fase se diferenci6
con respeto a la fase anterior bajo diferentes aspectos. La
UNIBO involucré en esta actividad a los docentes del area
pedagdgica dela UCA. La actividad de asistencia consistio
en una tutoria para los docentes de apoyo y para los
asistentes técnicos pedagogicos de cada escuela (en algunos
casos, también los directores) que participaron en el curso
de formacion denominado “Diplomado para Docente
de Apoyo a la Inclusién”. Especialmente los docentes de
la UCA apoyaron a los participantes en la elaboracién
y sistematizacion de un trabajo practico (Project work)
acerca del desarrollo de practicas inclusivas en el aula,
requerido por el curso. Dicha sistematizacion, presentada
en forma de tesina, debia contener la descripcion de una
experiencia didactica acompafada por un comentario
cientifico, realizado a partir de los conocimientos previos
y de las competencias logradas durante el curso por parte

9] Ministerio de Educacién 2013, “Lineamientos para la implementacion de la estra-
tegia educativa docente de apoyo a la inclusién”.

del docente y del ATP. La tesina ha sido evaluada por una
comision presidida por el Director del Departamento de
Ciencias de la Educaciéon de la UNIBO.

La asistencia técnica acordada entre la UNIBO y la UCA
se desarroll6 de la siguiente forma:

a. Un primer encuentro con cada docente/asistente,
con el objetivo de plantear el trabajo de reflexion.

b. Unsegundo encuentro, con el objetivo de reexaminar
la reflexion elaborada en una fase avanzada de
redaccion.

En esta fase, entonces, los asistentes técnicos pedagogicos
han sido encargados de un rol importante en la accion de
monitoreo y de apoyo a los docentes, en las actividades
de formacion y de préctica, con la idea de aumentar
la capacidad del sistema escolar salvadorefio de ser
auténomo en el monitorear y apoyar las actividades de
innovacién escolar. Esta decision ha sido tomada para
favorecer el proceso de empoderamiento de las figuras
clave del sistema educativo, que representa uno de los
principales objetivos de la intervencién de cooperacion.

3.7.Diseio0 de implementacion del Observatorio
Nacional de las practicas educativas inclusivas

El tema del observatorio de las practicas educativas
inclusivas ha sido objeto de reflexion y de proyeccién a
partir del primero afio de proyecto, cuando, en un inicio, se
compartieron los objetivos con los delegados institucionales
y luego se realizaron mesas de trabajo con la participacion
de los docentes de la UNIBO y de los técnicos del MINED.



La propuesta de crear un observatorio, prevista desde el
inicio del proyecto, era funcional al desarrollo dela inclusién
escolar, destacada como objetivo fundamental para la
politica educativa nacional a nivel de las escuelas de todo
el pais. Para este proposito ha sido fundamental desarrollar
un enfoque basado en la deteccion de las experiencias
existentes, a través de la documentacion realizada por los
docentes y por las otras figuras del sistema educativo, como
los ATP y otros técnicos con funcién de documentalistas.

Estas experiencias podran ser consolidadas gracias al
soporte de intervenciones ad hoc compartidas en red
y volverse una coleccién de praxis para proponer a los
docentes y a todas las personas involucradas con la
evolucion del sistema escolar, también con finalidades
formativas. Mdas que efectuar una recoleccion de “buenas
practicas” (corriendo el riesgo de documentar solamente
experiencias excelentes, resultado de proyectos construidos
de manera artificiosa), se quiso recolectar experiencias
educativas caracterizadas por sostenibilidad, basadas en la
cotidianidad y compartidas a nivel local. Las actividades
del observatorio se integran con aquellas ya existentes que
tienen el objetivo de monitorear y registrar la calidad de
las experiencias educativas de los centros escolares, para
mejorar los servicios, brindar una formacién adecuada a
los docentes sobre la base de las necesidades surgidas en las
evaluaciones y proponer metodologias ttiles para mejorar
los procesos pedagogicos y de gestion.

El primer borrador de propuesta del observatorio presentd
cambios a lo largo del tiempo y de los dos proyectos
financiados por la Cooperaciéon Italiana sobre la escuela
inclusiva de tiempo pleno (art. 18 y art. 15).

Mas adelante, se propone una sintesis para la elaboracion
del documento marco del observatorio con fecha de marzo
de 2013, que comprende aportes de los docentes de la
UNIBO y de los técnicos del MINED.

La actividad del observatorio esta en evolucién continua
porque se alimenta de las practicas educativas detectadas
en el campo y se llevd paralelamente a una intervencion
formativa dirigida a las figuras del sistema escolar
involucradas en la documentaciéon educativa. Los
contenidos de esta formacion se presentan en la seccion del
capitulo dedicado a los contenidos formativos del proyecto.
Laactividad del observatorio esta documentada en la pagina
web del MINED: http://observatorio.mined.gob.sv/portal/.



Observatorio nacional del sistema educativo
Objetivo general

Generar conocimiento y espacios de participacion por medio de la investigacion, sistematizacion, difusién y uso de informaciéon para
promover procesos de mejoramiento de la educacion inclusiva en El Salvador.

Objetivos especificos

Recolectar documentacion de diferente tipologia: estadistica, juridica, bibliogréifica, relacionada con intervenciones, proyectos,
programas en funcién de las necesidades de implementacion de la escuela inclusiva.

Identificar, analizar criticamente y sistematizar experiencias de practicas educativas en lo pedagdgico, de gestion y de vinculacion con el
territorio en la escuela, en el nticleo y el territorio.

Gestionar y promover estudios e investigaciones por parte de actores interesados en los temas educativos y la capacitacién de formadores,
tanto internos como externos al MINED.

Producir informes y publicaciones, principalmente a través de una plataforma en linea para la necesaria evolucién de los autores
educativos.

Difundir y socializar las practicas educativas sistematizadas y el nuevo conocimiento generado para la comunidad educativa nacional y
a la ciudadania en general.

Proporcionar informacion de calidad para orientar el andlisis, fundamentacion y la toma de decisiones a nivel local, departamental y
nacional.

Funciones del observatorio

Documentar los fendmenos educativos que acontecen en el pais a través de la recoleccion, catalogacion de documentacién en papel y
digital, que serd posteriormente puesta a disposicién de la comunidad nacional en especificos Centros de documentacién (ubicados en
las diferentes sedes de la ESMA) y principalmente a través de un portal especifico en la Web.

Realizar andlisis y sistematizaciones a partir de la informacion presente en el Observatorio con el propésito de satisfacer las demandas
de conocimiento que surgen de las diferentes instancias del MINED (en los diferentes niveles: centro escolar, comunidad educativa,
departamento, pais) y contribuir a la toma de decisiones para la mejora.

Promover y gestionar investigaciones sobre tematicas educativas relevantes, que serdn realizadas por otros actores tanto interno
como externo al MINED y que integraran el Comité Consultivo. Dada la importancia de la dimension investigativa para el adecuado
funcionamiento del Observatorio se considera que progresivamente el mismo Observatorio deberia llegar a realizar directamente
procesos investigativos.

Promover espacios abiertos, de uso transparente de la informacion, de debate y participacién variada, para lograr el desarrollo de la
educacion nacional, con escuelas y contextos mas inclusivos.

Fuente: MINED, 2013, Documento “Observatorio nacional del sistema educativo”, San Salvador, El Salvador.




4. La metodologia de intervencion utilizada

La metodologia desarrollada en el proceso formativo
se centra, por lo general, en la intervenciéon de
investigacién-acciéon, muchas veces traducida por los
interlocutores locales con la expresion “reflexion-accion’,
subrayando la importancia de la actitud reflexiva sobre la
practica educativa. Las experiencias escolares maduradas
en las escuelas piloto representaron caras diferentes del
proceso de cambio activado; en diferentes casos, las escuelas
tuvieron un efecto multiplicador en las comunidadeslocales,
gracias también al rol desenvuelto por el asesor pedagégico
de referencia, quien en algunos casos pudo “contagiar” a las
escuelas cercanas, promoviendo la perspectiva inclusiva en
los centros escolares a los cuales prestaba su asesoria.

Los docentes, sobre la base de cuanto aprendieron en la fase
de formacidn presencial, fueron invitados a disefiar acciones
pedagodgico-didacticas inclusivas para insertar dentro del
plan pedagogico global de la escuela, de tal manera que
pudieron promover un cambio sinérgico con respeto alo que
ya existia. La metodologia utilizada durante las formaciones
fue principalmente participativa, requiriendo a los actores
involucrados compartir sus experiencias y dificultades con
relacion a las tematicas abordadas.

Los docentes del Departamento de Ciencias de la Educacion
de la UNIBO desarrollaron los contenidos ligados a la
escuela inclusiva, abordando la complejidad a través de
ejemplos concretos yaplicados en diferentes areas disciplina-
rias: didactica general y pedagogia especial, antropologia
de la educacién, psicologia del desarrollo y educacion
a la ciudadania. De esta manera, se buscé6 promover una

lectura dialdgica y problematica de la realidad, capaz de
considerar factores de naturaleza diferente y complementa-
ria, haciendo referencia al contexto educativo local. Como
ya se menciond anteriormente, el proyecto esta constituido
principalmente por actividades formativas en la optica
de la investigacién-acciéon que prevé la experimentacion
de practicas educativas inclusivas en 18 escuelas piloto, a
través de la alternancia de las siguientes fases:

a. Formacion presencial.

b. Asistencia técnica y monitoreo por parte de los expertos
de la UNIBO vy técnicos del MINED.

c. Momentos de retroalimentaciéon de las experiencias
con los interlocutores directos de las escuelas por parte
del equipo del MINED-UNIBO.

d. Modificaciones realizadas en la practica, a partir de los
resultados evaluados por los técnicos del MINED y por
los docentes de la UNIBO, junto a las escuelas.

e. Evaluacion final de la experiencia global madurada a lo
largo de los dos ainos de proyecto.

La metodologia de la formacidn a través de la alternancia de
las fases descritas responder a dos necesidades fundamenta-
les:

»  Asegurar el dominio de competencias profesionales
compartidas sobre el tema de la inclusién por parte
de todos los docentes.

»  Garantizar que el proceso de adquisicion de
las competencias no sea fruto de una simple
reproduccion cultural, sino el resultado de un



proceso de construccion colectiva del saber en un
contexto de experimentacion donde se busca afinar
las competencias en el campo.

Por estas razones, el plan formativo abarcé dos estrategias
paralelas de trabajo: la formacion presencial cuyos
contenidos han sido presentados en el parrafo anterior y la
investigacion-accion (IA).

4.1.La investigacion - accion
El uso de este enfoque permitio:

1. Conocerelcontextoeducativoysocial deintervencion
al cual pertenecen los beneficiarios de la formacién
(técnicos del MINED, docentes de las escuelas
piloto, directores, subdirectores y asistentes técnicos
pedagdgicos). Comprender el contexto implico
visitar periddicamente a las escuelas, identificando
las necesidades formativas, las barreras arquitecton-
icas y culturales que obstaculizaban el proceso de
inclusion de los estudiantes. Esta fase de exploracion
inicial resulté ser, hasta hoy, fundamental en el
trabajo dela UNIBO con los funcionarios del MINED
involucrados en el disefio de estrategias y de acciones
para el desarrollo de la educacién inclusiva en el pais,
ya que permitié reflexionar sobre elementos reales
del contexto que hay que tomar en consideraciéon
durante la planificacién de acciones ministeriales y
de futuras normativas.

Ademas, con toda la informacién recogida en el
campo y obtenida a través del banco de datos del
MINED, se elabor6 una radiografia de la situacion
escolar salvadorefia, que ha sido fundamental

también para los docentes/expertos de la UNIBO
para el desarrollo de las capacitaciones.

2. Detectar las reales necesidades formativas de los
participantes y disefiar con ellos posibles propuestas
y alternativas de accion. Para hacer esto, ha sido
fundamental aplicar una metodologia formativa
que promoviera el intercambio, la participacion y la
interaccion. Este tipo de interlocucion ha sido usado
por los expertos de la UNIBO, quienes realizaron
talleres alternandolos con momentos de profundiza-
cion tedrica y reflexiva sobre el andlisis de casos
propuestos por los participantes. Por tltimo, a partir
de las consideraciones finales, los expertos disefiaron
sus propuestas de accion.

La experimentacion en las 18 escuelas piloto implicd
involucrar a las comunidades educativas de los 18 territorios
a nivel nacional. Ademas de formar a los maestros y a
los directores seleccionados para participar en el proceso
formativo, se propuso involucrar a toda la escuela en el
proceso de desarrollo de la educacion inclusiva. De igual
forma, se reveld que, tal como habia acontecido en la escuela
Republica de Haiti, las 18 escuelas piloto tuvieron un efecto
multiplicador en la difusion de la educacidn inclusiva en
los territorios correspondientes, aunque con un nivel de
impacto diferente.



Alcance formativo de la Investigacién-Accién

« El proceso de investigacion-accion posee un importante valor formativo por las siguientes razones:

o La idea central de la IA es la de comprometer en los procesos de investigacion a los sujetos que estan involucrados
en una situaciéon problemadtica o de experimentacidn, para asi identificar soluciones, planeandolas y realizandolas en
colaboracidn con los expertos del tema.

« La participacion: los participantes son sujetos activos de la investigacion, de tal manera que la IA puede ser construida a
partir de sus reales necesidades, involucrandolos en la identificacion de situaciones problematicas, en la elaboracion de
hipétesis de solucion y en su realizacién. La IA implementa, ademas, la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de
competencias para el crecimiento profesional. La actividad de IA comporta una intensa divulgacién de informacion y de
ideas y combinada con la actividad préactica de campo asume un valor formativo significativo que permite “aprender de
la experiencia’

« La contextualizacion: la IA parte desde situaciones especificas (por ejemplo la experimentacion de una ruta didactica
al interior de un grado o de una escuela) y apunta a la identificacién de aquellas condiciones y acciones de cambio que
pueden mejorar los resultados. La IA no tiene como fin proporcionar datos generalizables, ya que los resultados se pueden
considerar pertinentes solo haciendo referencia a cada contexto especifico donde tuvo origen; los datos recolectados, sin
embargo, proporcionan informacion ttil para quienes trabajan en contextos parecidos.

« La sistematicidad: existe un circuito metodolégico basado en analisis-accion-reflexion-analisis; el resultado de la IA es un
proceso continuo de redisefio y de reformulacion de los problemas.

o La reflexion: es un elemento esencial para la integridad y la coherencia de las acciones iniciadas y de las decisiones
tomadas. Junto a la observacion, la reflexion en la IA lleva a una mejoria de la praxis y al desarrollo de las competencias
profesionales, generando muchas veces un cambio del punto de vista.

o La circularidad teoria-practica: las teorias se explicitan y se comparan con la practica. La reflexion sobre la practica
asume la posibilidad de una teoria que nace desde la practica y de una practica que enriquece la teoria.

« La igual dignidad entre los sujetos involucrados en la investigacion: la postura del investigador la asume cada uno de los
sujetos en accién, porque cada uno elabora su propio saber y participa a la elaboracion del saber de los demas.

« La triangulacion: se recomienda buscar a una pluralidad de observadores y de actores (en este caso expertos, docentes,
técnicos del MINED central, ATP, entre otros) y usar instrumentos diferentes (por ejemplo: entrevistas, grupos focales,
diarios de campo, recoleccion de materiales didacticos utilizados, ayuda memoria de reuniones, muestras de trabajos de
alumnos, etc.).




Como se menciond anteriormente, a causa de limitantes
ligadas al contexto y al proyecto, no fue posible realizar
una IA con todas las caracteristicas que definen a dicha
estrategia. A pesar de esto, la intervencién desarrollada
seguramente hace referencia a este enfoque metodoldgico.

El Salvador se encuentra en una fase de experimenta-
cién de la escuela inclusiva de tiempo pleno que apunta
a consolidar un modelo educativo local, buscando las
soluciones mds aptas a las diferentes realidades de su
territorio. Por esta razén, una metodologia orientada hacia
la TA es especialmente idonea porque permite tomar en
consideracion el contexto y avalar la teoria a través de la
practica, aportando modificaciones, elaborando nuevas
propuestas concretas y enriqueciendo la teoria que esta a la
base de cada experimentacion.

La IA requiere un compromiso importante por parte de
los diferentes actores del sistema educativo. Asi que en esta
fase, no es muy sostenible la idea de aplicarla en todas las
escuelas del piloto. Sin embrago, invertir en varios centros
educativos piloto, distribuidos en todos los departamentos,
significa transformar estas escuelas en puntos de referencia
a nivel departamental y también en “laboratorios” que
puedan generar “practicas” interesantes para la actividad
del Observatorio Nacional. En las escuelas piloto en las
cuales se ha realizado el proceso de la IA, se han producido
nuevos conocimientos y nuevas competencias sobre las
modalidades de trabajo, sobre posibles estrategias con las
cuales superar eventuales obstaculos encontrados en las
experimentaciones, que pueden ser compartidas con otros
docentes para activar nuevas experiencias. Los resultados
de la TA pueden contribuir a retroalimentar las politicas

educativas que subyacen al modelo de la EITP y pueden
producir material para la formacion de los formadores de
docentes.

4.2.Sinergia de la accion de la UNIBO con los actores
locales y las cooperaciones internacionales presentes
en El Salvador

Como parte del enfoque metodoldgico del proyecto, cabe
mencionar la accién sinérgica que la UNIBO traté de
promover con algunas instituciones y universidades locales.
Recorriendo la historia de la intervencion de la Cooperacion
Italiana sobre la escuela inclusiva en El Salvador, el Consejo
Nacional de Personas con Discapacidad representd
un interlocutor interesante por su rol institucional de
salvaguardar y promover los derechos de las personas con
discapacidad, en la fase de disefio de esta accién (art.18) y
durante el primer proyecto financiado por la Cooperacién
Italiana, que comprendié la transformacién de la escuela
Republica de Haiti en un centro escolar experimental
para la inclusidn, desde el punto de vista arquitectonico y
pedagogico.

Este centro jugé un papel fundamental en el proceso de
promocion de la educacion inclusiva y ha sido la primera
experiencia de escuela inclusiva financiada con fondos de
la Cooperacién Italiana, a partir de 2005 hasta 2008. La
directora de esta escuela, junto a los docentes, tuvo una
funcion motivadora para los participantes de las 18 escuelas
piloto durante la fase de sensibilizacién y de promocioén
del proyecto. En la fase inicial del mismo, la escuela
Republica de Haiti representaba un punto de referencia a
nivel nacional para la realizacién de buenas practicas de



educacion inclusiva, sobretodo de estudiantes discapacita-
dos, justamente por su experiencia previa; por esta razon,
durante el primer afo, se realizaron visitas guiadas al centro
educativo bajo la peticion de las demas escuelas piloto.

Con el cambio de gobierno de 2009 en El Salvador, otra
instituciéon se comprometid para apoyar la inclusion social
de las personas con discapacidad, la Secretaria de Inclusiéon
Social, con la cual ha sido posible encaminar un didlogo
constante que, hasta la fecha, acompaiié la intervencion, a
través de la delegada del area de personas discapacitadas.
Gracias a un cofinanciamiento, en 2010, una delegacién
salvadorefia, constituida por el Viceministro, la Directora
Nacional del MINED y por representante del Departamento
de Personas con Discapacidad de la Secretaria de Inclusion
Social, fue invitada a Italia por la UNIBO y EducAid para
conocer el sistema socio-educativo italiano que apoya la
inclusion escolar ysocial delas personas discapacitadas. Esta
oportunidad ofrecié estimulos y ocasiones de comparacion
en el ambito de la compleja reflexion existente sobre posibles
politicas inclusivas sostenibles en El Salvador. Un elemento
de singularidad, con respecto al panorama internacional,
que pudiera considerarse una buena praxis de cooperacion,
ha sido el didlogo constante mantenido entre los diferentes
actores de la cooperacion nacional e internacional sobre las
politicas y los programas estratégicos implementados por el
MINED, especialmente acerca del desarrollo de la escuela
inclusiva de tiempo pleno, desde 2010 a la fecha.

En diversas ocasiones, los delegados de la UNIBO, en
acuerdo con la Cooperacion Italiana, han sido involucrados
en mesas de trabajo junto a los representantes de otras
organizaciones y del MINED, para brindar un aportetécn-

ico y cientifico a las intervenciones sinérgicas realizadas
durante estos afios. La colaboracién con el MINED
brind6 a los representantes de la UNIBO la posibilidad de
conocer contextos académicos y asociativos del territorio
involucrados con el tema de la inclusion escolar y social de
las personas con discapacidad y/o en situacion de riesgo y
desventaja psicosocial.

Un objetivo que acompainé a menudo la presencia de la
UNIBO fuesindudael decrearalianzas conlasuniversidades
locales; de hecho, en el transcurso de los afios, se desarrolla-
ron multiples encuentros de conocimiento reciproco,
especialmente entre la UNIBO, la Universidad Nacional
de El Salvador (UES) y la UCA, los cuales favorecieron su
involucramiento en proyectos de cooperacion internacio-
nal sobre el tema de la formacién continua y sobre la
realizacion de periodos de estudio con becas en Europa
para los estudiantes salvadorefios. La UCA, durante la
segunda fase del proyecto, desarrollé un rol importante
de supervision y de apoyo técnico con relacion a los
trabajos practicos de los docentes. El objetivo de trabajar
en sinergia con las universidades locales es absolutamente
importante para la UNIBO, en la perspectiva de plantear
cursos universitarios cada vez mas capaces de desarrollar
competencias sobre temas ligados a la educacién inclusiva;
igualmente importante es la sinergia que tiene que ver con
la accién del MINED, involucrado en la actualizacién de
las figuras clave del sistema educativo, y con las universida-
des responsables de la formacion inicial de los docentes.
Mas alla del proyecto, la colaboraciéon encaminada con las
universidades locales permitié involucrarlas estructural-
mente en algunos proyectos de cooperacion inter-univer-
sitaria: mas en el detalle el proyecto Alfa Trall y el Erasmus



Mundus financiados por la Unién Europea.
4.3.Intervenciones de visibilidad local

La promocién de la educacion inclusiva en El Salvador se
realizo través de actividades de formacion y de asistencia
técnica; asi como de intervenciones de visibilidad a partir de
las entrevistas a los delegados del Departamento de Ciencias
de la Educacion de la UNIBO, junto a las autoridades del
MINED en los medios locales, en transmisiones televisivas
y en la prensa. Es interesante observar como a través de
entrevistas concedidas por las autoridades del MINED vy
por los representantes de la UNIBO, involucrados en las
consultorias y en las formaciones sobre la EITP, es posible
trazar un recorrido del proceso de cambio del sistema
educativo salvadorefio y, paralelamente, del apoyo brindado
por la Cooperacion Italiana a través del aporte cientifico
de la Universidad de Bologna. Una de las principales
intervenciones de visibilidad sobre las escuelas inclusivas,
que permitié compartir los contenidos fundamentales sobre
los cuales se habia trabajado a partir de 2009 hasta hoy, fue
el Congreso Internacional sobre “El rol social de la escuela’,
realizado en San Salvador el 25 de julio de 2013, con el apoyo
de EducAid y del MINED. En dicha ocasidn, intervinieron
representantes del mundo académico del Departamento de
Ciencias de la Educacién de la UNIBO, de organismos de
cooperacion internacional y salvadorefios, de institucio-
nes locales, todos involucrados en apoyar el proceso de
transformacion hacia la escuela inclusiva en El Salvador. En
el evento, las intervenciones mas significativas fueron, sin
duda alguna, aquellas de las escuelas presentes, las cuales
ya habian participado directamente en los proyectos sobre
escuela inclusiva.

Testimonio de un maestro que particip6 en el congreso y
que habia sido involucrado desde 2009 en el proyecto de
escuela inclusiva:

“Nuestra escuela comenzé el camino haciala inclusion en 2009.
Viendo la necesidad de atender a toda la poblacién escolar,
comenzamos a trabajar en el aula de apoyo con dos maestras
que se dedicaban a los nifios/as que presentaban necesidades
educativas especiales. De hecho, en nuestro territorio, hay un
alto porcentaje de nifios/as con discapacidad y que viven en
situacion de estrechez y desventaja social. Todo lo que hemos
aprendido sobre la educacion inclusiva nos sirvio como base
sobre la cual construir el proyecto de Escuela Inclusiva de
Tiempo Pleno. La oportunidad del tiempo extendido nos
permitio evaluar a nuestras prdcticas educativas, las dreas a
mejorar a partir de los resultados escolares de los alumnos y de
sus comportamientos. Ademads, la EITP consintié una mayor
permanencia de los estudiantes en la escuela, brindando una
alternativa a la calle. Un resultado muy importante ha sido la
participacion de la Red Comunitaria en el proyecto educativo.
Logramos cambiar la cultura de la escuela y de la comunidad,
a través de un compartir sin barreras, abierto a todos los
estudiantes. Estamos enfrentando un largo camino, con
muchos desafios para poder adoptar una cultura inclusiva. Por
esta razon, como comunidad educativa, estamos dispuestos
a perseverar para ayudar a todos los nifios/as que necesitan
a docentes profesionales, abandonando la improvisacion y
el individualismo y escogiendo una propuesta pedagégica
capaz de responder de manera diferenciada y contextualiza-
da a las necesidades de nuestros jovenes. La escuela inclusiva
de tiempo pleno nos estd permitiendo transformar nuestras
aulas en laboratorios, como lugares de traduccion de una
pedagogia activa, ofreciendo a los estudiantes la oportunidad



de aprender experimentando.”

4.4. Reflexiones conclusivas y perspectivas de cooperacion
en apoyo a la inclusion escolar

El impacto formativo, resultado de la intervencién de
la. UNIBO, seguramente ha sido influenciado por la
sinergia construida con las acciones del MINED vy de los
demas organismos de cooperacion internacional que han
intervenido en apoyo al desarrollo de la escuela inclusiva de
tiempo pleno desde 2009 hasta hoy. El tema de la propuesta
pedagdgica ha sido el que mas reforzaron los expertos de
la UNIBO, a través de sus consultorias junto a los actores
clave del sistema educativo del nivel central y del nivel
departamental, tal como lo declararon los técnicos y los
delegados ministeriales con los cuales se trabajé durante
estos tltimos afos.

Elnivel de conocimiento del contexto educativo salvadorefio
permiti6 identificar en los recursos humanos del sistema
educativo una de las principales riquezas del pais para
un cambio cultural en favor de la inclusion, posible a
nivel social solo partiendo de la educaciéon. Desde aqui,
la importancia de invertir en la formacién pedagdgica del
docente, reconocida por los técnicos del MINED como un
componente fundamental para una implementacion eficaz
de la escuela inclusiva de tiempo pleno, que seria dificil sin
figuras profesionales calificadas.

En este sentido, el proyecto “Apoyo a la promocién y al
desarrollo de la escuela inclusiva en El Salvador” asumié
un significado importante, tal como lo declaré el Jefe del
Departamento de Educacion Inclusiva del MINED, quien
menciond entre los principales resultados de impacto

del proyecto: “..el haber contribuido a madurar las
competencias sociales de la escuela y de sus profesionistas.
A partir del camino iniciado junto a las escuelas piloto hasta
hoy, se nota como el enfoque inclusivo no sea algo ‘mas’
para agregar a lo que existe en la vida de la escuela, sino
al contrario, una parte fundamental y necesaria del plan
educativo escolar”. Analizando las entrevistas recogidas en
el transcurso del tiempo, ya sea a nivel del MINED central o
de los centros escolares, surgi6 una falta de homogeneidad
de modalidades de difusiéon y desarrollo de los principios
y de las acciones de educacion inclusiva: efectivamente, los
contextos sociales de las escuelas, los climas institucionales
internos, la profesionalidad y la motivacion de las personas
involucradas varfa en cada zona y en cada escuela. No se
esta en las condiciones para poder generalizar el resultado
de las acciones del proyecto, sin embargo, mds alla de
estas consideraciones, se puede afirmar, con la ayuda de
diferentes testimonios recogidos, que el proceso formativo
activado por la UNIBO contribuyé sobre todo al cambio de
dos dimensiones ligadas a la inclusion:

a. Ladimension de la consciencia cultural y pedagogica
de un enfoque inclusivo al interior de las escuelas y
de las comunidades de pertenencia.

b. Ladimensién de la consiguiente practica pedagdgica
y didactica a desarrollar en el aula y en los centros
escolares.

Una de las innovaciones mds importantes introducidas
por la formacién y por la investigacién-accion ha sido, sin
duda alguna, la de fortalecer el horizonte del significado de
inclusion: no mas limitado exclusivamente a los estudiantes
discapacitados, sino declinado a todas las personas que se



encuentran en situacion de riesgo y de alta vulnerabilidad
social. En esta segunda direccion, tal vez, el camino para
recorrer sigue siendo largo y cansado para el MINED, a causa
de barreras culturales que, en determinados casos, son altas
y resistentes: aun queda el riesgo de asociar estructuralmen-
te la educacion inclusiva solo a la discapacidad.

El jefe del Departamento de Educacién Inclusiva del
MINED coment6 sobre el proyecto: “El proyecto iniciado
en 2009 representd una manera concreta y practica de cémo
la politica de educacién inclusiva del MINED se pueda
traducir en realidad a través de practicas pedagégicas. El
proyecto permitié desarrollar una experiencia circunscrita
a algunas escuelas, y si ha sido posible en estas, entonces va
a ser posible en muchas mds (...). A partir de la sensibiliza-
cién sobre los elementos conceptuales que estan a la base
de la educacién inclusiva, se llegd a tratar el enfoque
pragmatico de la inclusién en las escuelas. Esto para
nosotros es sumamente importante”.

Seguramente, ain queda mucho camino por recorrer, sobre
todo acerca del desarrollo de las competencias pedagdgicas
y didécticas de los docentes. Aun no es posible trazar un
balance definitivo sobre cudnto las escuelas piloto son
realmente inclusivas, el camino hacia la inclusién es largo
y necesita tiempo y experiencias para poder consolidarse
y adquirir una identidad en los contextos donde se estd
experimentando sin obstaculos y dificultades. Justamente
por estas razones, la figura del asistente técnico pedagégico
asume un rol clave en el desarrollo de este proceso, ya que
este es el que conocen los territorios y sus comunidades,
es el ATP quien se relaciona a diario con cada una de las
escuelas.

Uno de los aspectos estratégicos sobre los cuales el MINED
deberia seguir invirtiendo es el del acompafnamiento y de la
asistencia técnica a esta figura clave del sistema educativo,
capacitando de manera adecuada a los asistentes técnicos
y capitalizando las competencias de aquellos directores,
docentes y técnicos del MINED que ya han sido formados
sobre los temas de escuela inclusiva.

Lo que esta aconteciendo en El Salvador demuestra
como el proceso hacia la inclusién no es solamente una
cuestion de recursos econdmico-financieros. Los puntos
de fortaleza han sido hasta hoy la voluntad politica de
proponer un cambio de rumbo del sistema educativo y
el compromiso, la pasion de centenares de maestros y de
directores que cotidianamente desenvuelven su trabajo
en condiciones muy dificiles. La transformacién mds
significativa que estd ocurriendo, como ya se dijo, es la
cultural; seguramente esta requiere de una consolidacién
a nivel institucional y normativo, pero representa el paso
fundamental para consolidar la consciencia social que la
educacion es un derecho para todos y que en este sentido los
procesos inclusivos representan una condicién necesaria e
irrenunciable, dentro y fuera de la escuela.



Cooperacion e Inclusion Escolar
P ] L4

Proyecto Apoya @ ja Promocian y
usiva en El Salvadaor

al Desarrelle de ta Escugld Incl

52



PARA UNA ESCUELA DE LA INCLUSION:

LA PROPUESTA DE LA UNIVERSIDAD DE BOLOGNA

Luigi Guerra'®

10] Actualmente, Luigi Guerra es el Director del Departamento de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Bologna.

1. La Universidad de Bologna y la Cooperacion
Internacional

1.1.La Universidad de Bologna y las Ciencias de la
Educacion

La Universidad de Bologna, identificada por sus siglas
UNIBO, y reconocida como la universidad mas antigua del
mundo occidental, seguramente es una de las mas grandes
universidades italianas y desde siempre ha sido clasificada
en su pais entre las primeras por su elevada calidad cientifica
y didactica a nivel nacional e internacional.

Su equipo de investigaciéon estd compuesto por 5.600
personas, entre docentes y personal técnico-administrativo,
los estudiantes inscritos llegaron a 88.000 en 2014, entre los
cuales 1.700 cursan doctorados (PhD), y afio con afio llegan
alrededor de 5.000 estudiantes extranjeros que provienen
de diferentes paises del mundo.

El Departamento de Ciencias de la Educacién “Giovanni
Maria Bertin” (el nombre de su fundador) es uno de los
33 departamentos del actual ateneo, después de la reforma
que transformo a las antiguas facultades en departamen-
tos (antes llamado Facultad de Ciencias de la Formacién).
Presenta un organigrama de 100 personas (ademds de 30




becarios en investigacion) y alberga a 5.000 estudiantes. El
departamento es uno de los pioneros en la materia educativa
a nivel mundial, con mas de 50 afos de experiencia (no
contando el reciente cambio de nombre) en la investigacion
educativa y en proporcionar una formacién profesional
para educadores, docentes y promotores sociales.

Tiene una competencia vasta en el ambito de la investigacion
y de la consultoria, en areas clave que actualmente estan
en primera linea en la investigaciéon de policy-making
(creacion de politicas) a nivel mundial, como la educacién
de la primera infancia, la inclusion de nifios/as con
necesidades especiales en ambientes escolares integrados,
la pedagogia intercultural y las tecnologias educativas. El
trabajo cientifico y didactico del departamento se refiere
principalmente a cuatro grandes ambitos disciplinarios:
Antropologia Cultural, Pedagogia y Didactica, Psicologia,
Sociologia. Desde su creacion, estas dreas han perseguido
objetivos de investigacion comunes.

En la actualidad, esta involucrado en muchos proyectos a
nivel nacional, europeo e internacional (Programa Daphne,
ALFA Programa III, Programa LLL, Tempus IV, Programa
del 7PQ, Programa di cooperaciéon al desarrollo...) y es
sede de revistas y colecciones de publicaciones de alcance
internacional.

1.2.El Departamento de Ciencias de la Educacion y la
cooperacion internacional

En todo el mundo, las universidades estan involucradas en
actividades de cooperacidn, pero normalmente no se trata
de cooperacién al desarrollo, sino mas bien interuniver-
sitaria, con proyectos de investigacion internacional,

intercambios de docentes y de estudiantes, y organizacion
conjunta de cursos. Estas actividades son reconocidas
por las universidades y les otorgan mérito para ubicarse
mas arriba en los escalafones nacionales y mundiales, por
ende, para obtener mas prestigio y mas recursos a nivel de
las instituciones, de los grupos de investigacion y de cada
uno de los docentes. En estas actividades, muchas veces, la
dimension de la cooperacién deja el espacio a otro ambito
de menor calidad en el aspecto politico y cultural, o sea, la
exigencia de construir grupos de interés, de conectarse con
sedes prestigiosas y competitivas, de entrar en el circulo de
los mas poderosos, evitando cuidadosamente e el ingreso
en los circuitos mas débiles.

El Departamento de Ciencias de la Educacién de la UNIBO
se ubica también parcialmente en esta perspectiva y
no puede no ser asi, ya que no puede correr el riesgo de
disminuir su imagen y por tanto la posibilidad de que sus
proyectos sean aprobados.

La voluntad de promover (con el financiamiento de la
Cooperacion Italiana) el proyecto de apoyo a la promocion
de la escuela inclusiva en El Salvador posee finalidades
totalmente diferentes. Este es parte de los proyectos
internacionales (como los de Mozambico, Bosnia, Palestina,
etc..) enlos cuales el departamento toma en serio el concepto
de educacidn y cooperacién, buscando hacerse cargo de
los deberes éticos y culturales que deberian caracterizar
justamente a quien es educador y cooperante.

Fundamentan este proyecto, de hecho, algunos conceptos
que lamentablemente no encuentran mucho respaldo en las
redes universitarias internacionales.



El primero tiene que ver con la constatacion que la
dimensiéon educativa se volviéo progresivamente una
dimension dada por asumida adentro de los proyectos de
cooperacion: estda cada vez mas presente, o al menos se
declara como tal. Quizas se da también un énfasis en el uso
delapalabra, como si el término “educacién” implicara yaun
elemento imprescindible de cada proyecto. Evidentemen-
te, “educacion” se oye como algo bueno, es un concepto
dificilmente eliminable, pero que al mismo tiempo corre el
riesgo de ser también insipido o indoloro, o sea, de volverse
como un agregado decorativo que no cambia la dimensién
sustancial de los proyectos.

El segundo concepto indica, entonces, la presencia de la
dimensién educativa en cada proyecto de cooperacion,
no solamente como necesaria, sino también como una
presencia “revolucionaria®: por ende, como presencia
eficaz, capaz de cambiar radicalmente los enfoques que
la cooperacion, sea internacional sea descentralizada, y
que se sigue manteniendo mas alla de las declaraciones.
En este sentido, la dimension educativa estd presente en
el mismo concepto de cooperacién y en la misma idea de
cooperacion estd contenida también la indicacion de cual
tipo de educacion se estd hablando y se tiene que hablar
cuando se hace cooperacion.

Si se analiza la palabra cooperacion, se puede observar
de inmediato que literalmente significa “operar con” y es
interesante analizar la palabra “operar” (actuar) acompanada
por diferentes preposiciones: operar “sobre’, operar “para’,
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operar “entre’, operar “desde”, operar “a”.

El decir operar “sobre” no es muy apropiado, porque

implica la pasividad del interlocutor y su subalternidad. Lo
mismo vale por operar “a” alguien. Operar “para” implica
una dimension fuertemente filantropica que se vuelve casi
obligatoriamente de tipo asistencialista.

Operar “desde” implica un llamado fuerte a su propio punto
de partida, tal vez corriendo el riesgo de ser demasiado
fuerte, porque llama a su propia identidad y pertenencia.
Hay que tener mucho cuidado también con el operar “entre”,
aunque de aqui trae origen una parte de la cooperacion,
porque puede hacer alusion a una especie de rol apostdlico
de manera impropia (“llevaras el Evangelio entre”).

El operar “con’, el cooperar se diferencia por ser la mas
radical de estas combinaciones, en este andlisis que queda
todavia muy superficial. Operar “con” significa operar
junto con, por ende, quiere decir suponer una dimension
educativa necesariamente presente porque el conjunto no
puede no ser mediado por una dimension educativa.

Operar junto con no puede que ser dialogar, encontrar,
relacionarse, compartir: entonces debe necesariamente
llamar a una dimensién educativa, a una interpretacion de
la educacion fundamentalmente diferente de aquella que la
interpreta y practica como instruccion.

Esta dltima interpretacion sigue siendo, sin embargo, la
que impregna la mayoria de los proyectos educativos de la
cooperacion internacional.

Esta fundamentalidad estd ligada al hecho de que la
educacion como didlogo, como encuentro, como relacion
es estructuralmente revolucionaria: no es desde arriba hacia
abajo, dirigida desde quienes saben hacia quienes no saben,



como en la tradicién de la instruccidn escolar y no escolar,
sino que es desde abajo hacia arriba. Ademas, es un abajo
del cual el cooperante/educador es parte porque es “con”.

Operar “con” implica un reconocimiento de igual dignidad
de todos los interlocutores de la accidon educativa, a través
del cual la dimensién educativa misma supera los confines
clasicos entre docente y discente; al contrario, les da un
vuelco al interior de una comunidad de aprendizaje,
cuya perspectiva de fondo es la de una educacién como
empoderamiento. En sintesis, la propuesta de educaciéon
como empoderamiento es la de cooperar al fin de no tener
mas un interlocutor que necesita cooperar con “nosotros”
El “con” requiere que el destinatario de la intervencién de
cooperacion se vuelva capaz de escoger por si mismo y con
quién cooperar.

El fin de una intervenciéon de cooperacién establecido,
educativamente hablando, es el fin también de cualquier
intervencion educativa de calidad, aun de aquella de una
madre con un hijo: o sea, hacer que el hijo ya no la necesite,
que la pueda escoger libremente como interlocutora, sin
ser sujeto pasivo en una relaciéon que queda o se vuelve
progresivamente de dependencia. Por tanto, si se analiza
desde un punto de vista radicalmente educativo, el fin de la
cooperacion (y esto a veces choca dramaticamente contra
las logicas que hacen sobrevivir los mismos organismos que
hacen cooperacion) es el de dejar de hacer cooperacion,
proponiéndose, desde un comienzo, hacer partenariados,
que es algo diferente.

Entodo caso, es dificil disefiar y realizar unaaccién que tenga
como objetivo paraddjico el de ser una no intervencién: una

intervencién en la cual el fin es buscar devenir verdaderos
compaifieros de camino y no cooperantes “para”.

Estos conceptosy reflexiones, siempre ubicados dialécticam-
ente entre utopia y sostenibilidad, fundaron y acompafiaron
la intervencién del Departamento de Ciencias de la
Educacién en el proyecto de apoyo a la escuela inclusiva
en El Salvador, y no podia ser diferente, ya que el sistema
educativo salvadorefio es un sistema que cuenta con
técnicos y docentes muy avanzados, preparados, capaces
de programar auténomamente y justamente orgullosos
en el defender esta autonomia. Por ende, la intervencién
del departamento ha sido en realidad una intervencién
“con” interlocutores totalmente capaces de pretender y de
reclamar las razones de un proyecto local, salvadorefio y no
importado, sobre la escuela inclusiva.

En la misma perspectiva, la intervencion de cooperacion
desarrollada por el departamento se dirigié constantemente
hacia la apertura de contactos con las universidades locales
(en especial con la UES y con la UCA), buscando siempre la
posibilidad de construir formas de cooperacion funcionales
para garantizar la continuidad del proyecto gracias al aporte
de sujetos académicos locales también después de que se
fuera la UNIBO.

Con la UCA se lleg6 a tener un acuerdo; por lo cual, los
docentes de dicha universidad participaron en la formacién
del proyecto. La UES ha sido involucrada en un importante
proyecto ALFA con 18 universidades latinoamericanas,
coordinado por la UNIBO. Con ambas universidades se
realizd una solicitud de financiamiento al interior de la
accion ERASMUS MUNDUS, el cual permitira a algunos



estudiantes salvadorefos transcurrir un periodo de estudio
en Europa.

2. La dimension pedagogica de la escuela de la inclusion

En este apartado, se presenta la sintesis o “manifiesto”
cultural y pedagogico de la consultoria técnica que el
Departamento de Ciencias de la Educacion de la UNIBO
llevé a cabo como apoyo a la intervencion que el MINED
ha estado realizando en estos afios, en la perspectiva de un
sistema escolar inclusivo en El Salvador. Las propuestas de
los expertos del departamento se han ido progresivamente
definiendo a través de la integracion entre las competencias
logradas en el ambiente italiano acerca de la propuesta de
escuela inclusiva y del “tiempo pleno”(propuesta que estaba
paulatinamente madurando en El Salvador, volviéndose
objeto de una intervencién mas de la Cooperacion Italiana)
y los conocimientos adquiridos en El Salvador, a través de la
experimentacion concreta de modelos de escuela inclusiva
en la cual colaboraron la Cooperacion Italiana, el MINED y
el departamento mismo.

2.1.El fundamento cultural: la escuela del mafnana entre
inclusion y competitividad

La escuela contemporanea se encuentra enfrentando,
en cada pais del mundo, tareas educativas que se van
diferenciando progresivamente respecto a las tradicionales.
Con base en este cambio, se pueden individuar diferentes
fenémenos, entre ellos:

o La creciente demanda de competencias de elevada

calidad, capaces de una renovacién continua frente
al constante aumento de la calidad y de la cantidad
de los saberes con los cuales los individuos y las
sociedades deben compararse.

La demanda de una competencia cultural que
seguramente aun esta fundada sobre enfoques de
naturaleza disciplinaria, pero capaz de conexiones
que permitan una posibilidad de decision critica,
de orientacién cultural consciente y de conexién
de los niveles del saber con los del comportamiento
ético-politico, individual y social.

La necesidad de una difusién masiva de niveles
elevados de competencia para toda la poblacion,
ligada a razones de naturaleza ética (en la perspectiva
del derecho a la igualdad) o a consideraciones de
naturaleza economico-politica (la necesidad de
garantizar el desarrollo de cada sociedad a través de
la competitividad de la produccion y de la calidad de
los consumos).

La demanda de una funcién social de la escuela en
la direccién de una educacién a la ciudadania que
asegure la calidad de la vida social. Una calidad
entendida como respeto de normas (contra la
violencia, el bullying o intimidacion, el degrado
social), pero también como reconstrucciéon de formas
criticas deidentidad colectivay de pertenencia social y
cultural al propio ambiente frente al actual fenomeno
de explosion de la diversidad y de progresiva caida
de las homogeneidades de valores, de confesiones, de
comportamiento cotidiano, que una vez caracteriza-



ban a cada una de las comunidades, al menos de
manera aparente.

Frente al aumento y a la diferenciacion de las tareas que se
le encargan, el sistema de la escuela debe comprometerse en
una renovacion que lo haga capaz de responder, en términos
criticamente integrados, al doble derecho a la igualdad y a
la diversidad. Asegurar el derecho a la igualdad significa
calificar la tarea tradicional de la escuela de garantizar a
cada individuo iguales oportunidades de desarrollo de
sus competencias hacia una plena realizacién individual
y social. En esta perspectiva, la escuela debe equiparse
para eliminar las barreras al aprendizaje, conectadas con
el marco de las diversidades individuales, respetando los
estilos y las condiciones de aprendizaje que caracterizan
a cada persona. Responder al derecho a la diversidad
significa concebir la escuela como un ambiente educativo,
por lo menos en parte flexible y entonces disponible para
valorizar motivaciones, recursos, perspectivas culturales
conectadas con la especificidad de cada individuo y de cada
diferente grupo social. Solo una cuidadosa combinacién
de estos elementos puede dar vida a un sistema escolar
capaz de asegurar calidad educativa y, al mismo tiempo,
de garantizarla al mayor numero posible de personas. Las
condiciones para construir un ambiente educativo que
responda a lo que hasta ahora se ha sostenido son muchas y
tienen que ver principalmente con:

o La calidad estructural del sistema escolar (tiempos,
espacios, instrumentos).

o La calidad profesional del personal docente y
administrativo.

o La calidad del proyecto pedagogico y cultural que la
sociedad confia a las escuelas mismas.

Tomando en cuenta el valioso marco de experimentaciones
escolares innovadoras a nivel internacional, el modelo de
EITP (que, como se dijo, se fue paralelamente consolidan-
do en El Salvador como una perspectiva institucional de la
escuela de la inclusion) hoy parece ser el mas acreditado
para fundar la perspectiva educativa descrita hasta ahora.

De hecho, este modelo pone al centro la dimension temporal
de la escuela, pero lo hace involucrando necesariamen-
te a todas las demas dimensiones mencionadas. Se vuelve
entonces reductivo pensar que la EITP represente una simple
extension de los tiempos escolares, cuando esta, en cambio,
involucra estructuralmente la exigencia de recalifica-
ciéon de espacios e instrumentos, de redefinicion de los
proyectos curriculares y de recalificacion profesional inicial
y continua del personal docente. En el plan pedagogico, las
caracteristicas que marcan la escuela inclusiva de tiempo
pleno podrian ser identificadas como las siguientes:

o FEl aumento de los tiempos a disposicion hace
posible un manejo mas significativo de los procesos
de individualizaciéon del aprendizaje, a través de
modalidades didacticas diferenciadas, con el uso
de espacios/instrumentos para intervenciones
especiales y competencias particulares cuando se
presentan dificultades causadas por especificidades
psicofisicas individuales.

« Elincremento de los tiempos a disposicion permite
disefiar un curriculo en el cual tengan espacio, por
un lado, la adquisiciéon de saberes disciplinarios



fundamentales y las competencias relativas, por
el otro, experiencias de aprendizaje de tipo activo
y socio-constructivista, en las cuales los saberes
mismos sean declinados hacia la resoluciéon de
problemas con caracteristicas interdisciplinarias, en
la direcciéon de un aprendizaje con caracteristicas
marcadas de meta-cognicion y de transferibilidad.

o El aumento de los tiempos a disposicién permite
introducir en el curriculo disciplinario tradicional
la nueva dimensién de la educacién a la ciudadania
en sus diferentes articulaciones. Una educacion a la
ciudadania que mira a la adquisicién del marco de
normas que regulan la vida social, pero también a
la confrontacién con aquellos saberes tradiciona-
les (ligados al patrimonio cultural y natural de cada
comunidad especifica) sobre los cuales se basan las
mismas normas y la posibilidad de aceptarlas de
manera no pasiva. Una educacién a la ciudadania,
mdas aun, capaz de construir experiencias de
participacion, solidaridad y cooperacién entre los
estudiantes, con la idea de que la responsabilidad y la
competencia de ser ciudadano acompaiian al hombre
y ala mujer en cada fase de su vida.

o El incremento de los tiempos a disposicion, en
fin, permite, en este sentido, pensar en reforzar la
presencia de la escuela en la comunidad, en calificar
su imagen social, con posibles aperturas también en
direcciéon de una educacion permanente y de una
formacion para los padres de familia.

En el marco de las consideraciones hasta aqui formuladas,

dentro de la idea de EITP, en la riqueza de sus motivaciones
y de sus posibilidades de traduccion operativa, se encuentra
una real posibilidad de desarrollo la perspectiva de una
educacion inclusiva que se preocupa de asegurar a cada
individuo el derecho a la educacion, respetando las
diversidades individuales, pero también apuntando a
construir las condiciones en las cuales se le permita a cada
quien una efectiva posibilidad de empoderamiento, de
planear responsablemente su propio presente y futuro.

2.2.El modelo pedagdgico-didactico de la escuela
inclusiva

Los contenidos que se abordardn estan estrictamente
ligados uno a otro y expresan caracteristicas complementa-
rias de la escuela inclusiva. Resulta evidente que estos se
pueden practicar de manera ideal dentro de un proyecto de
inclusion que prevea el tiempo pleno.

A. La escuela como ambiente educativo para la igualdad
y para la diversidad

El proyecto metodolégico-didactico de la escuela de la
inclusion se funda en la exigencia de reconocer un doble
derecho de los alumnos y alumnas: el derecho ala igualdad
y el derecho ala diversidad. Esto conlleva a una interpreta-
cion problematica del concepto mismo de escuela. Con
base en esta interpretacion, la escuela se debe proponer
como un lugar de aprendizaje para garantizar la igualdad
y como un ambiente de desarrollo para garantizar la
diversidad.

Proponer una escuela del aprendizaje significa disefiar
un servicio educativo en grado de ofrecer a los propios



usuarios un cuadro sistematico y programatico de
oportunidades formativas. En esta direccidn, la escuela
debe tener un proyecto formativo propio, en la cual
identifique finalidades especificas, objetivos y contenidos
didécticos, y en donde planifique un sistema de estimulos
pensados en funcion de las competencias necesarias para
el nifio y la nifa, y asi poder desarrollar un protagonismo
auténomo y eficaz propio en el actual contexto social.

Por otro lado, proponer una escuela del desarrollo
significa disefiar un servicio educativo en el cual cada
estudiante pueda madurar sus experiencias de manera
autéonoma, original e individual: haciendo valer sus
propias curiosidades, su ritmo, su estilo cognitivo y utilice
sus propias modalidades exclusivas de crecer y de vivir.

Privilegiar unilateralmente una propuestaolaotra,conlleva
graves riesgos: una escuela centrada Unicamente sobre
el aprendizaje como instrucciéon vendria a determinarse
como un servicio netamente escolar, incapaz de promover
la autoeducacion, la atencidn al desarrollo de los recursos
internos al estudiante, la investigacion y la construccion de
una relacion educativa especifica con cada uno. Por otro
lado, una escuela finalizada exclusivamente al desarrollo
acabaria con proponerse como una institucion educativa
basada sobre una pedagogia naturalista, capaz de
estimular positivamente solo aquellos que pueden contar
con una condicién sociocultural privilegiada e incapaz de
proporcionar estimulos y propuestas compensativas para
aquellos que denuncian ser pobres o subalternos de las
experiencias de donde provienen.

Adoptar un modelo metodolégico-didactico, caracteriza-

do por la problematicidad hasta aqui descrita, conlleva,
para el personal educativo, la asunciéon de una rigurosa
actitud cultural y profesional; una actitud que se
concretiza fundamentalmente en dos maneras distintas,
pero complementarias.

La primera, podria definirse con una actitud de
investigacion-accion y esta ligada a la disponibilidad de los
adultos a modificarse a si mismos y a su comportamiento
educativo con relacidn a las diferentes situaciones que los
nifios y niflas contribuyen a crear. La investigacién-acc-
ién requiere que, en el trabajo de disefio de las diversas
propuestas diddcticas, se tomen verdaderamente en
cuenta los intereses y las exigencias de los estudiantes
reales que se tienen en frente. Solo a partir de la lectura de
estos intereses y exigencias, se proponen las actividades
y los juegos considerados mas eficaces e idoneos para
estos. Al término del disefio de las propuestas didacticas,
finalmente, deben examinarse criticamente las opciones
adecuadas para establecer mejoras en el futuro y asi
responder a los pedidos que los estudiantes haran
explicitamente o implicitamente.

Un camino similar conlleva a una interpretacion del
curriculo, el cual debe verse como el punto de encuentro
entre las necesidades concretas de cada uno de los
alumnos y alumnas y los sistemas simbdlicos-culturales
generales que constituyen el conjunto de las experiencias
a las cuales la escuela debe hacer referencia. Se especifica
que con el término “interpretacion del curriculo” se
entiende una relectura del mismo que permita traducirlo
en un documento meramente operativo. El curriculo,
en efecto, hace explicitas las directivas educativas y



didécticas, alolargo de las cuales los docentes han elegidos
moverse, y luego describe las habilidades (conocimientos,
competencias, actitudes) que se piensa son importantes
hacer adquirir a los estudiantes, asi como las experiencias
que ellos propondran porque dicha adquisicion se realice.

El segundo modo donde se concretiza la actitud cultural
del docente se refiere a la escucha/relevacién y de la
paralela valorizacién de las diferencias. Estas ultimas
no son mas que las caracteristicas que distinguen a cada
individuo de los demas: tomarles en cuenta de manera
positiva significa entonces buscar que cada uno tenga
las ocasiones (de accion, de conocimiento, de juego, de
relacion...) que mejor respondan a aquellas caracteristicas
que lo hacen diverso, unico, “individuo”

Dentro a la escuela y al interior de las relaciones que
en ella se realizan, es en la relacidn con los demds, en el
descubrimiento de la diversidad de las competencias
y de los puntos de vista, que los estudiantes pueden
aprender mejor a conocerse y a conocer. En la relacion
con los demas, en efecto, ellos aprenden gradualmente a
evaluar las propias caracteristicas y también a entender la
positividad de las relaciones con los adultos y con los otros
estudiantes definidos por otras caracteristicas distintas.

A través de un adecuado apoyo a estas relaciones y
descubrimientos de los alumnos y alumnas, el docente
realiza una de sus mas altas tareas: aquella precisamente
de educarlos en la capacidad de considerar con atencioén
y participar en el aporte d cuanto cada uno sabe, hace, da
a los otros, en el pleno respeto de las diferencias, incluso
de aquellas ligadas a condiciones que determinan una

diversa manera de desarrollarse y de vivir con los demas.
B. Laescuelacomoambiente abierto “adentro”y “afuera”

De a cuerdo a lo planteado, la escuela inclusiva se
caracteriza como escuela abierta “adentro” y “afuera”

Al mencionar que es abierta “adentro”, debe considerarse
que es en una doble direccion:

a. Hacia los alumnos y alumnas, para leer sus recursos
y sus problemas y luego organizar un ambiente
didactico adecuado para estimular y facilitar caminos
de experiencias que involucren la autonomia
intelectual y relacional de cada unos de ellos.

b. Hacia su estructura interna, para dar la posibilidad
a los estudiantes de mas clases y a los docentes de
compartir experiencias didacticas, poner en comun
los resultados alcanzados, estimulando conocimien-
tos, profundizando e interviniendo colegialmente.

En la primera direccion descrita, la abertura se configura
como comprension y disponibilidad de la escuela con
relacion a las exigencias de cada estudiante; es con
base en esta comprension y disponibilidad, que luego
se organizara cada actividad didactica. En la segunda
direccién, la abertura llega a configurarse como una
garantia de paso: de un lugar a otro, de una experiencia a
otra, de una relacién (con ciertos adultos y companeros) a
otra (con otros adultos y compaieros).

Estas diversas formas de abertura son todas finalizadas ala
articulacion de las ocasiones de aprendizaje ofrecidas a los
estudiantes. La posibilidad de cambio (fisico, cognitivo,



social) que estas suponen debera todavia asegurar, en los
modos y en los hechos, la identificacién de puntos fijos, de
constantes donde los mismos alumnos y alumnas podran
acudir para orientarse en las diversas fases de su vida
escolar.

Como ya se ha indicado, la escuela de la inclusion se
caracteriza también como escuela abierta por “afuera” La
escuela se abre “afuera” cuando esta atenta a la realidad
que la rodea, donde vive y opera, y sabe captar conexiones
con las diversas oportunidades formativas: formales
(agencias formativas complementarias a la escuela) y no
formales, es decir, el ambiente natural y sociocultural.

El primer interlocutor a que la escuela pone su atencién
es naturalmente la familia, con la cual se deben construir
relaciones provechosas de colaboracion, que se refieren no
solamente al desarrollo de cada nifio o nifa, sino también a
la gestion global dela escuela. No se deben olvidar aquellas
formas de trabajo comtn que pueden involucrar diversas
figuras familiares: la instalacion de los laboratorios;
la consultoria en situaciones para la conduccién de
actividades que recuperen la tradicion testimoniada por la
memoria de los ancianos; la participacién en momentos de
la vida colectiva (salidas diddcticas, fiestas conclusivas de
ciclos y afo); la organizacion y la gestion del refrigerio-al-
muerzo, cada vez mas investido de aspectos educativos
para los alumnos, desde el punto de vista relacional y del
higiénico-alimentar.

Ademas, la escuela establece otras utiles relaciones de
colaboracién con diferentes estructuras educativas:
centros sociales, ludotecas, asociaciones, centros de

documentacidon, entre otros. También presta una
constante atencidn al contexto socio-econdmico, cultural
y natural donde estd insertada, creando ocasiones ttiles
para incrementar los conocimientos e intereses de los
estudiantes con relacién a lo que les rodea.

Las principales competencias del docentes para
desarrollar la interacciéon de la escuela con el territorio
son: el docente posee instrumentos adecuados de lecturas
de las competencias de naturaleza curricular conexas con
las experiencias territoriales de los estudiantes; conoce
instrumentos de analisis de la complejidad de los agentes
educativos del territorio; sabe localizar las principales
contradicciones educativas originadas en las experiencias
territorial de los educandos; puede analizar la calidad de
las relaciones educativas que cada estudiante establece
con el contexto familiar y territorial; individua en las
relaciones educativas extra-escolares un recurso potencial
para el desarrollo global del estudiante, etc.

La escuela de la inclusion establece otra importante forma
de abertura estableciendo relaciones con las instituciones
educativas que el estudiante frecuenta antes y después de
esta. Para garantizar el derecho del alumno o alumna a
un camino educativo organico y completo se necesita, en
efecto, que se realicen formas estructurales de continuidad
vertical, o sea, una estrecha conexion entre las diversas
escuelas que este frecuenta en el transcurso de los afios.
Quizas sea util recordar que, mientras los docentes de las
diversas 6rdenes escolares quedan cada uno en el propio
lugar educativo, cada alumno y su familia deben enfrentar,
periodicamente, nuevas situaciones escolares, con todo
lo que esto conlleva: descubrimiento de nuevos lugares,



de nuevas personas, de nuevas costumbres, de nuevos
saberes y de nuevas modalidades de ensefianza.

Para que estos pasos produzcan efectos positivos, es
necesarios que los diversos lugares donde el estudiante
pasa sean en reciproca sintonia y capaces de acoger, con
el mismo, todo su bagaje de experiencias precedentes.
Es entonces tarea de cada realidad escolar, y también de
los padres de familias, facilitar un paso de informaciones
respetuoso de la identidad del nifio sobre cuanto él ha ya
hecho y aprendido, sobre sus gustos, sobre sus costumbres,
capacidades o dificultades.

Con estas condiciones, el estudiante podra vivir mejor los
pasos como signos del propio crecimiento, y no como un
simple “traslado” de un lugar a otro o, peor ain, como una
erradicacion desde un ambiente conocido y amado para ir
hacia novedades potencialmente angustiantes.

C. La escuela como proyecto colegial

En este contexto, la idea de colegialidad no se limita,
obviamente, ilnicamente a la necesidad de constituir un
grupo de docentes como equipo que se inspire en los
criterios de compartir las decisiones de disefio y gestién
didactica de la vida escolar, sino también de la absoluta
necesidad de establecer relaciones continuativas con los
agentes formales e informales del territorio que no deben
limitarse a episddicos intercambio de informaciones,
sino que representen mas bien la construccion de una
colegialidad mds amplia, en la cual los agentes escolares
se integran con los educadores del territorio formales e
informales en la perspectiva de una escuela administrada
como proyecto educativo de la comunidad.

La actividad colegial e individual de disefio y de
programacioén operativa de los proyectos elaborados
constituye la base esencial para cualquier accién
educativo-didactica al interior de la escuela: es un
planteamiento que se contrapone a la improvisacion
didéctica, a la espontaneidad y a lo genérico. Parte del
supuesto quehacer de la escuela significa disefar y realizar
un itinerario formativo que tenga presente la pluralidad y
diversidad de los elementos que caracterizan el contexto
territorial y socio-cultural de la misma escuela. Quiere
decir, tomar en cuenta las exigencias y los recursos de
los estudiantes, que son portadores de historias, culturas y
lenguajes diversos que deben ser recibidos y valorizados,
asegurando el derecho a la “diversidad” y también el
derecho a la “igualdad”, para garantizar paridad de
oportunidades formativas y que la diversidad no degenere
en desigualdad.

a. Laprogramacion educativa y didactica representa un
proceso largo y complejo que involucra a todas las
profesionalidades presentes en cada escuela para:

b. La definicion y el compartir de un marco
pedagdgico-cultural y social que se contextualiza y
concretiza en una realidad especifica y que representa
el trasfondo dentro del cual se realizan las acciones
educativas.

c. La elaboracion y conducciéon de caminos didacticos
adecuados a cada situacion.

d. Laobservaciony elanalisis del contexto metodolégico
y conceptual dentro del cual se desarrollan las
experiencias.



e. La evaluacion de la efectiva correspondencia que
las experiencias propuestas y realizadas tienen con
las necesidades evolutivas de cada estudiante y del
grupo.

La programacion educativa tiene la tarea de localizar
y determinar, coherentemente con las indicaciones de
los programas y sobre la base del conocimiento de los
alumnos, los recursos existentes, las colaboraciones con
las familias y con las oportunidades del territorio, las
opciones organizativas, de gestion y culturales de cada
una de las escuelas funcionales, para promover y sostener
los procesos formativos del estudiante, a través de la
predisposicion de un ambiente educativo capaz de ofrecer
adecuadas ocasiones de aprendizaje y de relacion.

Laprogramacion didactica de clase, inter-clase o de escuela
tiene la tarea de elaborar el disefio de caminos formativos
(cognitivos, sociales y afectivos) que debe partir del
conocimiento de los estudiantes, de sus experiencias,
intereses, motivaciones, para ampliar progresivamen-
te sus conocimientos, habilidades y competencias. Debe
prefijarse el alcance, a través de la adopcion de estrategias
metodoldgicas adecuadas, de metas de desarrollo en
el ambito cognitivo, afectivo y social. Esto, a través de
la actuacién de caminos educativos-didacticos ricos y
articulados en las diversas dreas de experiencia, donde
deben encontrarse espacios amplios y momentos de
individualizaciéon, que tomen en cuenta las reales
exigencias y posibilidades de desarrollo para cada alumno.

Todo esto debe darse en un clima educativo que se
caracterice por una actitud comun de aceptacién, de
respeto, de escucha, de ayuda y apoyo, de renuncia a

actitudes directivas y dogmaticas para que los estudiantes
puedan vivir sus experiencias, construir sus conocimien-
tos y relaciones en una atmosfera que dé seguridad,
confianza y tranquilidad.

D. La escuela como lugar de los “laboratorios”

La estrategia didactica del laboratorio puede ser propuesta
e interpretada, a la luz de las experiencias producidas
hasta ahora en los servicios de formacion, escolares y
extraescolares, por lo menos en dos vias de significado
pedagogico extremadamente diferenciado.

Por una parte, el laboratorio corresponde indudablemen-
te a la traduccidn en términos operativos de las llamadas
pedagogias “activas™: es el instrumento por excelencia
de una interpretaciéon de la educaciéon que apunta
prioritariamente a la estimulacion en el estudiante de las
capacidades de construir/descubrir directamente cultura,
que enfoca el aprendizaje en la experiencia auténoma
de los estudiantes. Por otra parte, el laboratorio ha sido
largamente experimentado y propuesto como ambito
de instruccion especializada, perseguida por medio de
instrumentos especificos, funcional a la reproduccion de
competencias prefijadas en un contexto global de marca
ejecutivo-aplicativa.

Al interior de un modelo pedagégico problematico, es
necesario y posible evitar el privilegiar unilateralmente
una u otra de las dos interpretaciones, por el contrario,
estas deben ser integradas, asumiéndolas dialécticam-
ente a ambas. Esta opcion es significativa solamente si la
investigacion de la integracion entre los dos modelos logra
asegurar la vitalidad dentro del mismo instrumento. A



estas dos exigencias pedagogicas pueden sumarse: aquella
de estimular adecuadamente el desarrollo auténomo
del estudiante y la de garantizarle momentos eficaces de
alfabetizacion.

Con esta doble tarea, la activacion sistematica de
laboratorios didacticos en la escuela de la inclusion asume
un significado relevante con relacién a los estudiantes y
los docentes. En efecto, a los primeros, los laboratorios les
pueden permitir:

a. Realizar caminos didacticos “mirados” con relacién a
las competencias estructurales de las diversas aéreas
de experiencia, armados por los docentes y confiados
prevalentemente a la logica de los materiales, de los
espacios, de los tiempos y no a instrucciones verbales.

b. Valorizar modos personales y producir itinerarios
autéonomos de organizacién de los espacios y de
los materiales (eventualmente transformados por
parte de los docentes en unidad de aprendizaje para
la clase entera), utilizando la posibilidad de tener
a disposicion los laboratorios en tiempos largos y
recurrentes.

c. Experimentar diversas modalidades de socializacion
con los otros alumnos (viviendo dindmicas
individuales, de pareja y de pequeiio grupo) en el
ambito de experiencias estructuradas y no estructura-
das, guiadas y auténomas.

En esta direccién, los laboratorios representan un
momento excepcional de socializacion de las experiencias
y de los conocimientos: ofrecen al estudiante, por un lado,
la ocasion de experimentar los recursos propios y probar

las capacidades personales y, por el otro, la facilidad de
observar las soluciones adoptadas por los compaieros y
apropiarse de estas.

A los docentes, en paralelo, los laboratorios permiten:

Experimentar estrategias didacticas diferenciadas, en la
direcciéon del saber planificar/administrar caminos de
educacion estructurada, formal y “directa” y del saber
prever/disponer “areas de estimulos” funcionales a
experiencias educativas no estructuradas, informales e
“indirectas”

Desarrollar instrumentos significativos de observacion
del comportamiento infantil, en respuesta a instruccio-
nes especificas provenientes del docente y como reaccion
autéonoma a los estimulos provenientes de los espacios y
de los materiales.

Efectuar reflexiones colectivas y comparaciones sobre
las observaciones realizadas, experimentando diversos
modos de reutilizar los materiales recogidos en opciones
de reprogramacion total o parcial de los laboratorios y de
los materiales/estimulos colocados en estos.

E. La escuela como ambiente donde se observa y se
documenta

vacid v v .
La observacion (en una perspectiva de evaluacion
v o , .
formativa) es un indispensable instrumento de trabajo
para quienes educan y utilizan los datos observados
para la elaboracién y el continuo ajuste de las opciones
de programacioén educativa y didactica. La costumbre de
observary “saber observar” induce al docente a relacionar-



se,de manera profesional, con el estudiante y conla escuela,
abandonando la casualidad y el individualismo, en favor
de una propuesta educativa mds consciente y coherente,
capaz de responder de manera diferenciada y contextuali-
zada a las solicitudes del primer sujeto mencionado.

Dicho instrumento sirve para conocer mejor al estudiante,
para entender el significado de sus comportamientos, para
analizar las competencias alcanzadas, sus dificultades y
sus recursos, con el fin de disefar y realizar una accién
educativa intencional y eficaz. La actividad de observacion
y evaluacién no debe, sin embargo, abarcar solo a estos,
sino también todos los diversos aspectos del contexto
escolar: la organizacion de los espacios, la reparticion de
los tiempos, la disposicion de los materiales, las interaccio-
nes sociales, el rol y las modalidades de accion del adulto.

La observacion debe permitir, lo mas posible, la obtencion
de informacién precisa y atendible. Esto implica la
disposiciéon de secuencias operativas que deben tener
bien delineado:

a. Quién, qué y como observar.

b. Cuales instrumentos se deben utilizar para registrar
los datos.

c. Como analizar e interpretar los datos recolectados
para evaluar la calidad de los procesos formativos en
el acto. Esto impone la construcciéon de modalidades
de observacion rigurosas y determinadas de comun
acuerdo.

Estos aspectos requieren necesariamente momentos
de encuentro colegial entre todos los docentes, porque

es a través del encuentro y la reflexién grupal que estos
aprende a apoyar y, al mismo tiempo, relativizar las propias
impresiones, a interpretar lo que acontecid, a confrontar-
se con otros puntos de vista y a distinguir los hechos de
los juicios, sin estar condicionados por las expectativas
personales o de preconceptos.

En la escuela de inclusion, la documentacién del proceso
educativo y de sus resultados asume una importancia
fundamental, en beneficio de la calidad formativa de la
misma escuela y de manera particular:

a. Para ayudar el estudiante a asumir conscientemen-
te sus experiencias hacia la construcciéon de una
“memoria personal” que le permita reencontrar y
rehacer las experiencias realizadas y reconstruir su
propia historia.

b. Para compartir la investigacion, la reflexion
pedagdgica y metodologica al interior de la
comunidad escolar y la construcciéon de procesos
significativos de autoevaluacion, revision y evolucion
de la escuela auténoma.

c. Para el conocimiento del alumno, para poder leer
e interpretar aquellos elementos significativos que
permitan alos docentes observar su camino evolutivo
con la atencidn necesaria a disefiar, también en una
perspectiva de continuidad con las otras institucio-
nes escolares y con las oportunidades socio-educati-
vas del territorio.

d. Para la comunicacién y el compartir del proyecto
educativo de la escuela y del proyecto individualiza-
do del estudiante con los diversos protagonistas de



la educacion (las familias, las figuras institucionales,
etc.).

La escuela debe favorecer y promover, a su interior,
momentos de analisis y autoevaluacion, en la logica de
una institucion apoyada por figuras profesionales capaces
de reflexionar, de ponerse en discusiéon para indagar
sobre lo adecuado de la accion educativa desarrollada,
con el fin de calificar continuamente la propia accion.
La documentacion constituye, entonces, premisas y
condiciones para el desarrollo individual y de grupo,
social y profesional, de todas las figuras involucrada en
la experiencia educativa. Esta, donde criticamente y
responsablemente es producida y utilizada, promueve
una reflexion compartida e innovadora al interior de la
comunidad de profesionales (los docentes), permitiendo
y favoreciendo la construccién de redes de colaboracion
entre las diversas escuelas e institutos territoriales.

Multiples son las modalidades operativas de la
documentacion: pueden prever la recoleccion, lectura
e interpretaciéon de materiales producidos por los
estudiantes (elaborados graficos individuales y colectivos,
transcripciones de conversaciones, cuentos, fotografias,
video, entre otros), asi como por los adultos (documentos
programéticos, diarios personales, observaciones, etc.).
Es tarea de los docentes y de las figuras de coordinacién
y direcciéon de la escuela identificar las experiencias y
los documentos que pueden representar significativa-
mente las opciones educativas de fondo efectuadas, los
caminos didacticos actuados y los resultados alcanzados,
recomponiéndolos en un cuadro coherente, riguroso y
preciso.

F. La escuela como lugar de integracion de las
diversidades

La escuela inclusiva estd abierta para todos los niflos y
nifias, no importando cual sea su género, clase, cultura
o lenguaje. En ella se encuentra una respuesta educativa
adecuada para aquellos estudiantes que a causa del
déficit psicofisico o de desventajas socioculturales se
arriesgaban o arriesgan a vivir situaciones de handicap.
El proyecto educativo de la escuela inclusiva tiene como
objetivo proporcionar a cada uno iguales oportunidades
de desarrollo y, al mismo tiempo, permitir que cada quien
valore los recursos propios, asi como la manera personal
de ser y de vivir. En esta escuela, se necesita ir mas alla
de la cultura del “respeto a la diversidad”, para afirmar con
claridad quela diversidad misma esta al centro del proyecto
educativo y no representa mas solamente un elemento
marginal de enfrentar con tolerancia y disponibilidad.

Para que estas afirmaciones no queden solamente como
declaraciones de principio, se necesita traducirlas a las
siguientes acciones:

a. Prever acciones hacia el reconocimiento precoz de
eventuales situaciones de dificultad del alumno, para
un disefio de caminos de acompafamiento hacia el
mismo estudiante y su familia.

b. Potenciar las acciones de actualizacion de todo el
personal hacia un proyecto educativo centrado en la
valorizacion de la diversidad.

c. Vigilar que no se implementen soluciones de
integracion de la diversidad que se traduzcan en
proyectos de mero cuidado o que infrinjan de alguna



manera el irrenunciable derecho a la igualdad de
oportunidades.

Evitar interpretaciones de “pedagogia compensato-
ria” y contemporaneamente respetar el derecho de cada
estudiante en ver potenciado al maximo el proprio bagaje
de competencias cognitivas y sociales.

Garantizar la presencia de personal especificamente
formado en funciéon de determinadas categorias de
necesidades especiales de tipo fisico o psiquico.

Asegurar los apoyos necesarios funcionales y logisticos en
términos de calidad de los espacios y de los materiales y
del nimero de las clases y/o secciones.

Sensibilizar a las familias y a la opinién publica.

Calificar las modalidades de colaboracién entre servicios
educativos, sociales y de salud.

Asegurar el apoyo del aporte putblico (educativo, social, de
salud), incluso fuera de las paredes escolares.

G. Laescuela como lugar en el cual la dimension cultural
encuentra la dimension social

Tareas prioritarias de cualquier clase de escuela son,
al mismo tiempo, el aprendizaje y la socializacion
de los estudiantes. La instituciéon debe perseguir la
eliminacion de todas las barreras que impiden o limitan
la plena realizacion personal y social del individuo y de la
comunidad en la cual se desenvuelve.

Por esta razdn, el rol de la EITP en el territorio va mas alla
de la dimension de las aulas y de los horarios escolares:

la escuela representa las dimensiones de la educaciéon en
todas sus articulaciones, en colaboracidén con los otros
servicios publicos y privados presentes en el territorio y
con las familias de los estudiantes.

En esta direccion, la escuela inclusiva se propone tareas
de formacién permanente y se ubica en un escenario de
educacion continua que acompana al individuo y a la
comunidad en cada tiempo y en cada lugar.

Sobre la base de estas premisas, hay que agregar de manera
estructural dimensiones de competencia social enfocadas
en apoyar la tarea general de la escuela, a las tradiciona-
les dimensiones profesionales del docente, enfocadas en
la adquisicion de competencias disciplinarias y didacticas
especificas, en funcion del rol especial que tienen.

La profesionalidad social del docente tiene que ver
principalmente con las siguientes competencias:

a. Competencias de lectura y de analisis critico del
contexto complejo, social, cultural y econémico en el
cual se encuentra la escuela.

b. Capacidades de deteccién y de interpretacion de las
condiciones sociales especificas de cada alumno y de
los grupos/grados con los cuales trabaja directamen-
te.

c. Competencias de orden colaborativo y cooperativo
con el sistema de personal que trabaja al interior de
la escuela.

d. Facultades de relacién y de comunicacién con las
familias de los alumnos y alumnas con los cuales



trabaja.

e. Competencias de planificacion compleja y de
colaboracién con el sistema de actores que influyen
en determinar la calidad de vida de los estudiantes
y con los cuales la escuela cuenta, para un proyecto
educativo “de tiempo pleno”.

f. Capacidades de colaboraciéon con los promotores
y los servicios que dan seguimiento a los alumnos
y alumnas en situacion de déficit certificado o con
necesidades educativas especiales por su condicion
de naturaleza psicofisica individual o por desventaja
social.

g. Competencias de documentacion de las experiencias
individuales y grupales de los estudiantes y de
construcciéon y comunicaciéon de mensajes de
promocion social, educativa, y cultural para las
familias y para el territorio.

En sintesis, se trata de competencias que ponen al docente
(como individuo y como equipo de docentes) en la
condicién de disefiar caminos eficaces de conocimien-
to y de reduccion de la desventaja individual y social, a
través de acciones educativas para el individuo y para
la comunidad. Son competencias que hacen referencia
a diferentes sectores disciplinarios especificos (del area
pedagdgica, psicoldgica, socioldgica, antropologica y
de la comunicacién), pero que deberian ser logradas
prioritariamente en la formacion inicial y en la formacién
continua del docente, a través de un enfoque interdiscipli-
nario que junte las ensefianzas de naturaleza tedrica con
experiencias practicas.
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LA ESCUELA Y LOS DESAFIOS DE LA PERSPECTIVA
INCLUSIVA

Roberta Caldin!

Una escuela serd inclusiva, cuando hace efectivo el
derecho a la educacion, porque garantiza el acceso a
la escuela y el derecho al aprendizaje sin distincion
ni discriminaciones, enfoca la ensefianza como
desarrollo de capacidades, respetando los ritmos

y estilos de aprendizaje y las condiciones de los
estudiantes; lo hace trasformando su cultura,
organizacion y propuesta pedagdgica, sobre

principios democrdticos de inclusion,
participacion, equidad, justicia, respeto

mutuo y pluralismo, garantizan-

do que todos los estudiantes

tengan éxito en su aprendizaje

y transformen la sociedad.

Elementos para el
desarrollo del Modelo
Pedagégico del Sistema
Educativo Nacional

Mined-2013

11] Roberta Caldin es profesora de Pedagogia Especial en el Departamento de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Bologna y ensefia Educacién y
Rehabilitacién, Pedagogia Especial, Pedagogia de la marginalidad y de la devia-
cién.

1. Habitar la curiosidad, promover la inclusion

La inclusion es un enfoque integral que mira la globalidad
de las esferas educativa, social y politica, que toma en
cuenta a todos los alumnos, interviene primeramente
en los contextos y después en el individuo, transforma la
respuesta especialista en ordinaria, haciendo referencia
también al modelo social de la discapacidad y al concepto
de “participaciéon” (y/o empoderamiento), el cual pone
al centro de todos los procesos de toma de decisiones al
estudiante y sus familias. En estas paginas, la perspectiva
inclusiva y la educacién inclusiva son, a veces, referidas
mayormente a la discapacidad, sin embargo, a nivel general,
se entienden como propuestas culturales que conciernen a
todos los alumnos y alumnas, asi como los documentos
de la Unesco lo indican, al menos a partir del afio 2000
(Unesco, 2000).

Segun este enfoque, los escolares de cada pais deberian
ponerse en una Optica integrada y no fragmentada, holistica
y no atomistica, poniendo el énfasis en la salud y no en
las patologias, habilitando y no deshabilitando, en una
perspectiva ecoldgica de la evaluacion, haciendo que “sus
enfoques educativos se mezclen con las visiones del mundo
de sus alumnos, tomando en consideracion las opiniones de




ellos, sus actitudes y valores, involucrando completamente
sus esferas de vida, incluyendo a la familia y al ambiente a
su alrededor” 2.

En este sentido, la inclusion (en cualquier lugar del mundo
que la persigan) se caracteriza y se explicita, de manera
prioritaria, con una dimensién social: no se trata, por
consecuente, de “rehabilitar”, luego socializar, luego hacer
aprender, sino de integrarse, contemporaneamente, en un
contexto escolar y social rico, con respeto a los docentes,
con los compaiieros y con toda la comunidad; por ejemplo,
el tener acceso y/o estar adentro de la comunidad/grado (de
todos) no es unicamente el fin de la educacién inclusiva,
sino el medio mismo para lograrla’’. También los autores del
Indice para la inclusién (Index for inclusion) escriben que:
“[...] la inclusion se refiere a la educacion de todos los nifios
y adolescentes, con Necesidades Educativas Especiales y con
aprendizaje normal. El Index brinda una ruta que sostiene
el autoanalisis y la mejoria de las escuelas, y se basa en las
representaciones del grupo docente, del Consejo consultivo
del centro escolar, de los directores, de los alumnos y de
las familias, asi como de las comunidades presentes en
el territorio. La ruta implica un examen detallado de
como se puedan superar las barreras al aprendizaje y a la
participacion de cada alumno”. El Index for inclusion es
un instrumento de apoyo para el desarrollo inclusivo de
las escuelas, un documento (pero también una manera
y un método) “para mejorar el ambiente escolar sobre la
base de valores inclusivos [...] a través de la construccién
de relaciones cooperativas y de la mejora del ambiente de
enseflanza y de aprendizaje”*.

12] Clark C., Dyson A. e Millaward A., 1998; EURYDICE, 2003.
13] Booth T. e Ainscow M., pp. 107 ss.
14] Montuschi, 2004, pp. 511-516.12.

El gran interés provocado por el Index se puede relacionar
al hecho de que en ello se debate sobre tematicas inclusivas
a partir de la escuela, considerando que el contexto escolar
sea el que, en primera instancia, tenga que promover la
inclusiéon y reducir la exclusién, comprometiéndose a
corregir el paradigma normalizador/asimilador que sigue
caracterizando y permeando a muchas culturas, politicas
y practicas de los procesos de integracion escolar y social.
Demasiado a menudo, de hecho, la integracién sigue
declindndose y actudndose sobre/con cambios internos
a la escuela, los cuales, sin embargo, no invalidan el
paradigma fundamental de la normalidad como modelo
de referencia de la institucidon escolar; esto acontece, de
hecho, a pesar de que cada buena intencién de quien esta
involucrado en los procesos de inclusion (de los cuales la
integracién es una parte); hasta puede ocurrir que, en el
esfuerzo de garantizar iguales oportunidades, se active un
sistema paralelo y segregado que educa a los alumnos en
situaciones de dificultad, negando sus plena integracion.
Esta es también la razén por la cual, si bien es deseable
que cada vez mas Estados se encarguen de los estudiantes/
personas con déficit, sin embargo, no se puede negar que el
camino de la integracion tenga que proceder hacia aquello
de la inclusion, manteniendo alta la atencién hacia todos los
estudiantes y todos los menores de una comunidad.

La necesidad de hacer de la integracién un estilo de
encuentro entre paises, sin aquella presuncion circunscri-
ta que pudiera derivarse de muchos afios de ser pioneros y
tener una consolidada experiencia inclusiva, se encuentra
también en las reflexiones actuales sobre las mejoras
cualitativas de la integracion en Italia, que llama a (re-)
conocer las experiencias de otros paises, sobre todo de



aquellos que no tienen una memoria histérica sobre
procesos inclusivos y que mantienen, con respeto a otras
experiencias de integracién, un margen conspicuo de
originalidad.

No se quiere, ademads, olvidar que la perspectiva pedagdgica
de la inclusion encuentra en la cooperacion internacional
(sobre todo si es planeada, actuada y monitoreada por las
mismas universidades publicas) un camino privilegia-
do para trabajar con el propdsito de que los contextos se
vuelvan facilitadores y competentes.

En esta perspectiva, el Departamento de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Bologna co-inici6 en El
Salvador (América Central) un proyecto de Escuela Inclusiva
de Tiempo Pleno, en colaboracién con el Ministerio de
Educacién salvadoreio (MINED), formando docentes,
directores de escuelas, asistentes técnicos pedagdgicos,
funcionarios técnicos del MINED; promoviendo la puesta
en marcha y el monitoreo de experiencias piloto en las
escuelas.

Ademas de la cuestion de la pobreza y de la inaccesibilidad
a la escuela, uno de los aspectos centrales de la perspectiva
inclusiva, a nivel mundial y entonces también en El
Salvador, sigue siendo los problemas de aprendizaje, ya que
el grupo de referencia no es unicamente el de los alumnos
con discapacidad, sino que se extiende a todos aquellos que
tienen desventajas al interior del contexto escolar y social.

Se identifico, a nivel mundial, que la mayor parte de
los menores que asisten a la escuela tienen problemas
especificos, constituyendo una poblaciéon en la cual las
dimensiones problematicas o, en todo caso, aquellas que

necesitan de una intervencidn educativa individualizada,
superan a las ordinarias.

Los estudiosos reconocen la didactica como un lugar
(universal) en el cual puede darse la familiarizacion de/
entre todos los estudiantes, o sea, aquel conocimiento
directo que permite disminuir los estereotipos, la evolucién
de los imaginarios personales y sociales, un conocimien-
to realistico de las situaciones sociales de desventaja, de
marginalidad, de desviacién y/o de discapacidad. Los
investigadores comprometidos en esta drea consideran
que dentro de la escuela la reduccién del handicap para
un estudiante que tiene una desventaja o un déficit pueda/
tenga que ser acompanada por una igual reduccién
para aquellos que no tienen déficit: tener un imaginario
distorsionado de los demas estudiantes o de los “pares” es
un handicap, como tener perjuicios a priori con respeto a
los “extranjeros” o a los menores en situacion de desventaja.
La atencidn, entonces, debe ir en la direccién de promover
la reciprocidad del avance de la calidad de los aprendizajes
y de la educacion, sin antinomias.

La escuela deberia asumir como su deber reducir el
handicap y las desventajas, integrando en el centro escolar
esta necesidad que no es unicamente fisica y juridica,
sino también cultural y cientifica. En necesario y urgente,
entonces, planear y promover acciones de familiarizacion
(en el sentido antes mencionado) que tomen en cuenta,
para todos los estudiantes, la posibilidad de estar con los
coetaneos en grupos heterogéneos, deaprender delos demas,
de compartir con los demds, de construir pertenencias, de
cruzar identidades que permitan coevoluciones, reducir
perjuicios, y encaminar proyectos de vida en la comunidad



de pertenencia.

El trabajo principal de los responsables de proyectos de
cooperacion y educacién inclusiva en el futuro estara
orientado a la formacién con/de los padres de familia
(todos, con hijos discapacitados o no) de los docentes, de
los directores de escuela, aumentando la voluntad de buscar
“juntos” soluciones dptimas para los menores, conscientes
de que la busqueda del bien comun incluye también el bien
de los individuos. Una de las dificultades mayores de los
proyectos de cooperacion internacional de educacion es el
de encontrar un camino para que las experiencias pioneras
se vuelvan praxis comunes con recursos y apoyos internos
que vienen del pais mismo; esto, entonces, es un objetivo
también de un pais como El Salvador, asi como se describe
en el aporte de Luigi Guerra. Uno se los obstaculos a los
procesos inclusivos deriva de la escasez de asociaciones de
discapacitados o de familiares de discapacitados. Muchas
veces, de hecho, para poder tener acceso a los recursos
adecuados, es necesario que los padres de nifios y/o nifias
con discapacidad o en dificultad se constituyan en una
asociacion.

La promocion y el potenciamiento de asociaciones es un
compromiso que se debe asumir cuando se trabaja en
otros paises; el rol de las asociaciones es imprescindible y,
como bien se sabe, a menudo funciona para dar impulso
y adelantar la misma legislacion (asi ocurrié en Italia y en
muchos otros paises).

En El Salvador, hay testimonios valientes, docentes,
directores, asistentes técnico pedagégico, documentali-
stas, funcionarios ministeriales, mujeres y hombres que

contagian con su pasion relacional la sensibilidad educativa,
la sabiduria y el equilibrio pedagégico; entusiastas, creativos,
competentes; ellos encaminan “pensamientos” para y con
los estudiantes desventajados y/o discapacitados.

Desde estas situaciones, se debe aprender a recuperar la
pasion, el entusiasmo, la sensibilidad, la utopia, el deseo
de recomenzar, que ayuda a renovarse y a repensar en
los singulares procesos de integracion, llenos de matices
impredecibles, optimizando lo que funciona, repensando lo
que hay que mejorar.

Las nuevas generaciones de docentes que hoy estan en las
escuelas italianas no se pudieron beneficiar de la luz del
nacimiento de la integracion escolar, ni del entusiasmo
de los procesos sociales inclusivos (como la integracion
laboral, por ejemplo), como al contrario esta aconteciendo
en algunos paises de América Central y de América Latina (
El Salvador, Brasil...) o en algunas zonas del area de Magreb
(Rabat o Tunisi, por ejemplo), en las cuales el fervor de
pioneros da impulso para una global renovacién inclusiva
en el plan social y politico. Esta renovacion adquiere un
valor agregado si es reforzado por la curiosidad hacia las
experiencias de otros paises, la cual implica humildad del
saber de uno (que es siempre parcial) y de la experiencia
de uno mismo y se caracteriza como acogedora hacia lo
“nuevo” de todos los dias.

Desde este “nuevo” se debe entonces volver a aprender.
Que se trate de un pais en desarrollo o de una nueva fuente
desde la cual sacar saber y competencias, con curiosidad:
“[...] El conocimiento al cual hacemos referencia debe
llevar beneficio a quien es objeto de conocimiento. El



conocimiento de la pobreza tiene que traer beneficio a
la pobreza. No es unicamente un imperativo ético. Es
también una debida eleccién metodoldgica. El conocimien-
to no puede ser aquello que nos hace duenos de otros. El
conocimiento nace del buscar entender a los pobres del
mundo -los indigentes, quienes no tienen patria, ni trabajo,
ni salud, ni fuerza, ni voz, ni derechos...— y en devolver
lo que tratamos de entender a los pobres del mundo. Los
conocimientos nacieron desde la curiosidad para quienes
viven una diversidad, que tal vez les margina y obstaculiza;
en el buscar entender, y en poner los resultados al alcance
de quienes viven la diversidad. Que, en cambio, puede
enseflarnos la esperanza. No nos encerremos en los
confines geograficos de nuestro pais... Miremos mas alla de
la frontera. Y posiblemente no tinicamente hacia los paises
‘fuertes, que seguramente tienen mucho para ensefiarnos.
También hacia los paises ‘débiles, que podrian sorprender-
nos y sacudirnos del estar demasiado aferrados a nuestras
costumbres culturales. Los desafios que vamos a encontrar
involucran ciertamente al proceso intercultural. Nosotros
tenemos algo para decir y para escuchar [...]"."

2. Integrar, incluir, humanizar en/los contextos

educativos: las referencias internacionales

Después de la Conferencia Internacional de Salamanca
sobre las Necesidades Educativas Especiales (UNESCO,
1994), la palabra “inclusién” aparece en la mayoria de los
documentos internacionales’® e indica cdmo todos los

15] Sacado de una carta que Andrea Canevaro, Presidenta ad honorem de la Socie-
dad Italiana de Pedagogia Especial, envié a los asociados en el principio de 2009,
invitando a seguir ampliando el camino cultural inclusivo realizado en Italia.

16] OCDE, 1997, 1999; UNESCO, 2003.

nifos y los adultos con discapacidad y/o en situaciéon de
desventaja tienen el derecho de ser educados en contextos
regulares’’; la misma Convention on the Rights of Persons
with disabilities”® reconfirmé cémo la inclusiéon es una
cuestion que pertenece a los derechos humanos y el camino
privilegiado para combatir cada forma de discriminacion;
sin embargo, las diferentes interpretaciones del concepto de
“educacion inclusiva” determinan la eleccion y la toma de
decisiones politicas y de practicas educativas muy diferentes
entre los paises.

Hablando de inclusién, es necesario hacer referencia,
ademas, a la Convencién Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad”® ya mencionada, a la
Declaracién de Madrid (2002), uno de los documentos mas
interesantes por las propuestas inclusivas que hay y que se
basan en el “humus” de los derechos para todos (mas que en
el de los derechos individuales). El documento remarca el
rol de la institucidn escolar, la cual, para muchos menores,
constituye la unica oportunidad educativa de su vida, el
inigualable contexto en el cual adultos significativos y/o
figuras educativas pueden cuidar de la nueva generacion,
provocando factores protectores del desarrollo, generadores
de resiliencia.

Desde un punto de vista conceptual, en la Declaraciéon de
Madrid, la dimension prioritaria de la inclusion queda
dentro de la corriente de los derechos humanos (no
discriminaciéon mas accién positiva igual a integracion
social ha sido un slogan bésico del documento) que resultan
siempre desconectados de logicas de emergencia y/o de la

17] Naciones Unidas, 1993.
18] Naciones Unidas, 2006.
19] Naciones Unidas, 2006.



necesidad contingente: “no discriminacion” significa, por
ende, iguales derechos, no igual trato o igual respuesta,
ya que se pueden tratar las diversidades con enfoques
diferentes, siempre garantizando los mismos derechos, en
la manera mayormente oportuna y enfocada para cada
uno, y en los contextos en los cuales vive. Como ya habian
afirmado Stainback y Stainback, la inclusién se piensa como
una modalidad existencial, un imperativo ético, un derecho
basilar que nadie debe ganarse; por lo consiguiente, no
es necesario demonstrar el valor pedagégico de la vida en
comunidad y del aprendizaje en una escuela comun. Mas
bien, esun deber delosjovenesydelascomunidades remover
las barreras y los obstaculos que impiden la inclusion social,
brindando los recursos y los apoyos adecuados para que
los nifos y niflas con discapacidad crezcan en ambientes
inclusivos®; en esta perspectiva, se ubica también el trabajo
comprometido que estd desarrollando el MINED con la
Universidad de Bologna.

Los estudiosos anteriormente mencionados opinan que
la nocién de inclusiéon es un imperativo moral que no
depende de los resultados y de las pruebas empiricas de las
investigaciones cientificas: “[...] la inclusién es una manera
de vivir honestamente, éticamente y con equidad” y ellos
proponen un paradigma ético segun el cual “todos los
individuos tienen el derecho moral de ser educados en la
escuelaregularylainclusion es el contexto ideal para realizar
dicho objetivo™; por muchos aspectos, este enfoque se
acerca al de Barton, quien afirma que la educacién inclusiva
no deberia ser una individual o fragil aspiracién sino una

20] Stainback y Stainback, 1990, pp. 71-87.
21] Ibid.

“esperanza colectiva™?.

La inclusion es también la clave educativa principal a través
de la cual potenciar la calidad global del sistema educativo,
resaltando las tematicas de igualdad®™; este principio
estd ampliamente compartido por tedricos (tanques de
pensamiento) y policy makers, aunque falte todavia una
plena comprension con respeto al significado de la inclusion
y, aun mas relevante, con respeto a las implicaciones que
esta conlleva sea a nivel politico o a nivel operativo?.

En la perspectiva inclusiva, es importante enfocarse en
las situaciones de problematicidad, de dificultad y de
discapacidad por dos razones: los estudiantes que viven
dichas situaciones siguen sufriendo discriminaciones en la
escuela y las practicas de exclusion se vuelven mayormente
visibles en una “linea de clase, raza, etnia e idioma,
discapacidad, género y sexualidad y posiciéon geografica®”;
es también necesario recordar como, en la historia, las
personas con dificultad muchas veces han sido marginadas
porlasociedadycomo ellashan tenido queluchar duramente
por sus propios derechos. Sin embargo, solo parcialmente,
la inclusidn tiene que ver con las personas discapacitadas en
las escuelas regulares; mas bien, tiene que ver globalmente
con la realizacion de un sistema educativo inclusivo: cémo
los cambios tengan que acontecer y cuales tipos de cambios
se requieren, quedan dos de las interrogantes principales
que enfrenta quien esta involucrado en la lucha a favor de la

22] Barton, 2001 a, p.4.

23] OCDE, 2004; UNESCO, 1994, 2003.

24] Ainscow & Booth, 1998; Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Barton, 2001a e
2001b; Campbell, 2002.

25] Slee, 2001, p. 116.26 De Anna, 2007.27 Ainscow et al., 2006; Armstrong, 2003;
Giroux 2001; Slee, 2007.



inclusion social®.

El uso de la expresion “educacion inclusiva’ es reciente
también en el contexto italiano?: histricamente el término
“inclusion” en Italia ha sido utilizado en relacién a la
inclusion social, sin ninguna referencia clara a la educacion;
por ende, se necesita crear una terminologia que logre
incluir a su interior, ya sea el significado amplio del enfoque
inclusivo o de las conexiones con la integracion escolar?.

En esta perspectiva, la educacion inclusiva no puede
encargarse unicamente de cuestiones que conciernen a la
ensefianza y al aprendizaje, sino que debe también explorar
las teorias y las ideologias que orientan a las acciones de
los docentes y debe tomar en cuenta las problematicas
relativas a qué es la educacion y cudles son sus presupuestos
fundamentales®, lo cual esta contemplado en el Proyecto
de Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno en El Salvador.

Cigman (2007) hace una distincion entre tres diferentes
tipos de inclusion: radical, moderada y la posicién de la
UNESCO. La autora afirma que la primera posicion puede
ser identificada con el trabajo del Centro de Estudios de
Educacioén Inclusiva (CSIE, por sus siglas en inglés), cuyos
miembros sostienen el cierre de las escuelas especiales
y la educaciéon de todos los nifios y nifias en las escuelas
regulares. La segunda posicidon, o sea la moderada, es
sostenida por Mary Warnock, quien opina que para los
nifios con una discapacidad muy compleja, la escuela

26] D'Alessio, 2009; Barton & Amstrong, 2007.

27] Caldin, 2004a, 2004b, 2007a, 2007b, 2012; d’Alonzo, Caldin 2012; Canevaro,
2006, 2007; Canevaro e Mandato 2004; lanes, 2005; Ianes e Tortello, 1999, Mede-
ghini 2006, 2008.

28] De Anna, 2007.

29] Ainscow et al., 2006; Armstrong, 2003; Giroux 2001; Slee, 2007.

regular puede ser un “potencial catastréfico™.

La tercera posicién, en cambio, no se enfoca mas en
el obsoleto debate entre escuelas especiales y escuelas
regulares, sino que se enfoca en la necesidad de reformar
la escuela, una escuela que tenga la capacidad de acoger
y encontrar a todos los estudiantes, cada uno con sus
caracteristicas. Segun esta perspectiva, las escuelas
especiales también contribuyen plenamente a la perspectiva
inclusiva; al mismo tiempo, ellas pueden representar el
empuje propulsor a su superacion, en el momento en que
se vuelva posible experimentar formas plurimodales de
inclusion escolar, tal como esta sucediendo en El Salvador,
gracias a la experiencia de las escuelas piloto involucradas
en el proyecto EITP y también a la gran reflexién sobre
los docentes de apoyo que podrian y deberian ejercer su
funcién adentro de las aulas “regulares”.

Con respeto al ambito de la discapacidad, interesa recordar
que la educacién inclusiva tiene como supuesto tedrico
el modelo social de la discapacidad, que nace en los afios
setenta con Oliver (Oliver 1990, 1992), en contraste con el
modelo biomédico; este paradigma evidencia la diferencia
entre la condicién bioldgica (lesién) y aquella social
(discapacidad); promueve la participacion directa de las
personas discapacitadas y de sus familias en la toma de
decisiones politicas; enfoca la atencion en la eliminacién de
las barreras economicas, politicas y sociales que se anaden a
la condicion personal de sufrimiento y de dificultad.

Una sefal de cambio a nivel europea es la importancia dada
a la perspectiva pedagdgica en el proceso de descripcion de

30] Booth e Ainscow, 2002.



la discapacidad: las declaraciones diagnodsticas deberian,
de hecho, fundamentarse en los elementos de funcionali-
dad, subrayar los aspectos positivos del sujeto, referirse al
conjunto de la persona en su integralidad, evitando etiquetar
y categorizar, de manera que lo que se le ofrezca vaya a
reforzar a los aspectos que mayormente le puedan ayudar
a adaptarse al ambiente. El paradigma biomédico, del cual
la misma ICF* manifiesta claramente los limites, se basa en
una teoria que imputa el déficit al individuo, mientras que
el modelo social interpreta la discapacidad y/o el disturbio
y/o la desventaja y/o la dificultad como producto de una
interaccion entre la persona y el contexto donde ella vive.

Segtin esta perspectiva, la propuesta del Index for inclusion
es radical y se orienta hacia la superacion del concepto de
“necesidades educativas especiales” (NEE), ya que estas se
insertan en un marco de referencia que sigue consideran-
do la discapacidad como un problema del individuo, y
propone remplazar la expresion NEE con la de barreras
al aprendizaje y a la participacion, atribuyendo a los
contextos la responsabilidad de facilitar (volver accesible) u
obstaculizar la participacion social de cada uno*.

Los autores del Index afirman que la inclusion se refiere
a la educacion de todos los nifos y ninas, asi como de
adolescentes, con necesidades educativas especiales y con
aprendizaje “normal”. El Index ofrece una ruta que sostiene
el autoanalisis y la mejora de las escuelas y se basa en los
imaginarios del grupo docente, del Consejo Consultivo, de
los directores, de los alumnos y de las familias, ademas de las

31] Clasificacién Internacional del Funcionamiento, Discapacidad y Salud (In-
ternational Classification of functioning, disability and health, ICF) de la OMS,
2001.

32] Booth e Ainscow, 2002.

comunidades presentes en el territorio. La ruta implica un
examen detallado de como se puedan superar las barreras al
aprendizaje y a la participacion de cada estudiante.

La perspectiva y la educacién inclusivas se refieren a un
modelo complejo de discapacidad, en el cual aprendizaje
y socializaciéon caminan juntos, enganchandose también al
proyecto de vida, a la vida del grado y de la comunidad,
brindando ocasiones de conocimiento directo para que
se construyan redes de integraciéon que potencian los
procesos de aprendizaje: la “familiarizacion” entendida
como conocimiento mediado/cercano de las personas
que se encuentran en situaciones problematicas favorece
su protagonismo, permitiendo disminuir los estereotipos,
hacer evolucionar los imaginarios personales y sociales; sin
embargo, para satisfacer un objetivo como este, es necesario
que los contenidos escolares no sean autorreferencia-
les, sino enganchados a un proyecto de vida global y
que el aprendizaje sea valorizado como proceso infra
individual e inter individual que se da en la interaccién
y en la confrontaciéon con los demas. Se conecta con esta
perspectiva el tema de la formacién profesional que, en
El Salvador, puede ser desarrollado y potenciado. En las
escuelas salvadorefias, involucradas en el proyecto de
EITP, existen ya muchas experimentaciones “de base” y
“avanzadas” que pueden seguramente favorecer la puesta
en marcha y el desarrollo de una formacién profesional
sostenible y a la puerta de muchos estudiantes.

Ya que se trata de un derecho, la inclusion exige que
sea garantizada a todos, dentro de una comunidad que
participa; no es posible sostener la (falsa) problematica
que ve la contraposicion entre escuela inclusiva y escuela



meritocratica. El mérito, de hecho, no puede ser el talento
enterrado que no encuentra nunca un obstaculo, ni un
conflicto; talento y merito caben en la dimensién social y
el mérito se puede llamar asi cuando en la dimension social
encuentra el obsticulo, el conflicto, la traba*.

El Index propone también una idea amplia de apoyo,
interpretandolo como cada actividad que aumenta la
capacidad por parte de la escuela de responder a las
diversidades de los alumnos. Brindar un apoyo individual
representa inicamente una parte del esfuerzo para aumentar
la participacion de los mismos **y, segtin los autores, cuando
la participacion de todos los alumnos esta garantizada, la
necesidad del apoyo individual disminuye. En este sentido,
las experiencias de muchas escuelas salvadorefnas resultan
ser muy emblemdticas: el acompafiamiento y la ensefianza
entre pares o a través de la tutoria de los mayores hacia los
mas pequefos pone en evidencia una modalidad comun de
ayuda mutua bien realizada, organizada y distribuida, capaz
de hacer avanzar a todos los estudiantes, también los que
estan en dificultad.”

3. Integracion e inclusion

A pesar de ser muchas veces utilizados como sinénimos,
los términos integracion e inclusiéon expresan diferencias

33] Canevaro, 2006; 2008; 2009.

34] Booth e Ainscow, 2002, p. 114.

35] Las experiencias actuales, como por ejemplo en el Centro Escolar “Rafael
Osorio Hijo”, la Escuela “Concepcion de Maria”, Repuiblica de Haiti, entre otras,
representan una modalidad irrenunciable para potenciar comportamientos imi-
tativos-colaborativos, el deseo de conocer, para potenciar equilibradas tensiones
competitivas de grupo.

substanciales. Como se indica en otras publicaciones®,
efectivamente el concepto de integracion:

» Se refiere al ambito educativo en sentido estrecho y a
cada uno de los alumnos discapacitados.

« Interviene antes sobre el individuo y luego sobre el
contexto.

o Aumenta una respuesta especialista, haciendo
referencia a un modelo psicolégico de la discapacidad y
a una visién compensatoria.

En el ambito pedagdgico, estos supuestos hacen reflexionar
sobre el hecho de que la integracién escolar alcanza
parcialmente el objetivo de la participacién social y
del reconocimiento de las oportunidades pares de los
estudiantes con desventaja y/o discapacitados. Consideran-
do que el recorrido hecho en este ambito permite un
balance suficientemente positivo y constructivo, es
necesario explicar las estrategias y los procesos que se han
revelado funcionales a estos objetivos y re-experimentarlos,
adaptandolos en otros contextos y situaciones de vida. Los
menores en situaciones problematicas y/o con discapacidad,
de hecho, piden tomar parte en la vida escolar, pero también
en todos los otros contextos sociales: el trabajo, los lugares
de encuentro, las actividades de tiempo libre, el deporte, la
cultura, el transporte, los viajes, etc.

En esta perspectiva, resulta mas oportuno hablar de
inclusiéon como de un enfoque global que:

e Mira a la globalidad de las esferas educativa, social y

36] Caldin, 2007a, pp. 167-186, 2007b; 2012; d’Alonzo, Caldin 2012.



politica.
o Toma en consideracién a todos los estudiantes.

« Interviene primeramente en los contextos y luego en el
individuo.

o Transforma la respuesta especialista en ordinaria,
haciendo referencia al modelo social de la discapacidad
y al concepto de empoderamiento, el cual pone al
centro de todos los procesos de toma de decision a la
persona con discapacidad misma y a sus familiares”.

La perspectiva inclusiva, por ende, revela la eleccién de un
modelo antropolégico que tutela hombres y mujeres, nifios
y nifas, que concierne a todos los alumnos y alumnas sin
distinciones (porque la instruccion y la educacién son un
derecho de todos) y, al mismo tiempo, los considera de
manera diferente porque cada uno trabaja y tiene derecho a
trabajar, siendo apoyado en el desarrollo de sus potenciali-
dades; pero este modelo choca contra decisiones de caracter
econdmico que exigen modelos de escuela funcionales a las
légicas de mercado. El riesgo para los estudiantes es que
se piense en una alfabetizacion solo instrumental, esencial
(que lava las consciencias y enfatiza los aflatos bonistas), sin
encargarse de la perspectiva inclusiva en una perspectiva
ecosistémica. De tal manera, sin embargo, el inclusivo
corre el riesgo de catalogarse como un campo de debate
mas que como un fértil terreno comunitario. Ni propuestas
culturales adecuadas ni recursos oportunos (humanos
y econémicos), ni tampoco politicas que amparan a las
personas que estan en mayor dificultad ayudan a continuar
en la eleccion ético-politica del compromiso inclusivo.

37] D'Alessio, 2005.

El Salvador, en cambio, encaminé politicas inclusivas de
manera muy valiente, promoviendo culturas y practicas
oportunas adecuadas para la inclusion, realizando
formacion para todos los adultos que se relacionan con el
proyecto de Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno.

Habra que mencionar que el trabajo realizado en Italia para
la integracion y para la inclusion (hablando cronolégic-
amente), a partir de la Ley 517/1977, no representa un
logro heroico, ni una experiencia “admirable”. El término
inclusién fue oficializado, por primera vez en el ambito
educativo y reconocido a nivel social y cultural, en 1994,
con la Declaracién de Salamanca (que sefala el inicio de
un cambio y de una renovacién en ambito pedagdgico
y cultural); este documento reconduce la atencidon hacia
la diversidad, entendida como valor en si mismo y a su
reconocimiento en una escuela para todos, indicando como
objetivo prioritario la accesibilidad y la participaciéon de
todos los niflos y nifas (independientemente de la gravedad
de la situacion de desventaja social o de déficit en la cual
se encuentren) en la escuela regular, a fin de disminuir y
evitar cualquier otra desventaja posible, a través de una
confrontacién social®.

En Italia, los procesos de integracion/inclusion representa-
ron el factor mas importante de prevencion de las barreras
al aprendizaje y a la participacion y también un increible
factor de cambio y de innovacion escolar y social, gracias
también a una legislacion importante de referencia® que
evidencié la importancia del aprendizaje dentro de una
comunidad, en la cual hay una pluralidad de personas

38] Hollenweger e Haskell, 2002, pp. 27-40.
39] Léase la Constitucion Italiana, la Ley 517/77, la Ley “marco” 104/92, la Ley
328/2000.



(menores y adultos) y donde la participacion social puede
afirmarse como una costumbre consolidada (proyecto de
vida, competencias cotidianas, etc.). A partir de 1977, este
pais, a pesar de las dificultades originadas por las limitantes
econodmicas, creo las condiciones para la realizacion de una
legislacion antidiscriminante, conocida como integracion
escolar. A partir de esta accion politica y legislativa, se hizo
accesible la insercion y la integracion de todos los alumnos y
alumnas en las escuelas regulares, independientemente del
contexto socioecondmico de pertenencia, de la presencia
de lesiones fisicas o cognitivas, o de otras caracteristicas;
las mismas escuelas especiales conocieron, desde entonces,
una gran reduccion hasta disminuir a pocas unidades.

Segun refiere Simona D’Alessio, la politica italiana sobre
la integracion escolar parece haber creado un contexto
ideal (normativo, educativo, pedagdgico y social) para
el desarrollo de una educacion inclusiva®, quizas en este
sentido contribuyé a la gran sugestion causada por la
tradiciéon de estudios pedagdgicos que identifican a la
pedagogia como una base cientifica a la teorfa y practica
de la educacién (“a scientific basis to the theory and
practice of education”). Sin embargo, una critica muy
fuerte contra dicha experiencia afirma que la integracion
se realizd en contextos regulares, pero enfocandose en las
necesidades individuales y en las respuestas personalizadas
de los alumnos discapacitados, sin un intento formalizado
de reorganizar el contexto, para identificar a los objetivos
del aprendizaje y a las habilidades de ensefianza comunes
y utiles para todos los estudiantes, tal como la inclusion

40] D'Alessio, 2011 pp. 1-12.
41] Simon, 1999, p. 38.

deberia hacer®.

En este sentido, se considera que las orientaciones
escolares en El Salvador, aunque miren a la experiencia
inclusiva italiana, deben intervenir lo mas posible sobre los
“contextos’, escogiendo politicas, culturas y practicas cada
vez mas enfocadas en la perspectiva inclusiva.

En calidad de sostenedores (salvadorefios e italianos) de la
educacion inclusiva, se prefiere una alfabetizacion fuerte
para todos; un mayor acceso a la escolarizacion en todos los
grados escolares; igual derecho para todos los estudiantes
a una educacion de calidad (en ventaja de quienes tienen
mas necesidades), al interior de la misma comunidad, en la
cual se requieren compromiso y participaciéon también de
aquellos estudiantes en dificultad y/o discapacitados.

La perspectiva inclusiva exige adultos significativos que
trabajen juntos, que ofrezcan un unico sistema custodial,
pero de convivencia plural y rica a través del ejercer
cotidianamente la democracia y la igualdad, sostiene la
pertenencia (el ser parte de) que acompaiia a los procesos de
identidad y permite estar dentro de un campo de significados
compartidos. Continuar sosteniendo unicamente las
aulas especiales puede significar determinar a priori las
caracteristicas de los estudiantes, de manera que sean lo mas
parecidos posibles y homologados, sin manchas, sin ingenio
creativo, sin excelencias que sirvan para jalar y animar
comportamientos imitativos. En este tipo de situacion, los
significados simbodlicos compartidos son monotematic-
os y quedan adentro de un estrecho y mondtono circulo
de personas; la educacién inclusiva, al contrario, vuelve

42]Ainscow, 2000.



tangible la pertenencia, ya que, sosteniendo los procesos
de identidad, lleva a su reconocimiento e indica el camino
también para reconocer a los demas (todos los demas) y
dejarse reconocer por los demas.

4. El Informe Mundial sobre la Discapacidad (The World
Report on Disability)

Cuando se especifica, hoy en dia, la funcién inclusiva
de los sistemas educativos (escuela, familia, etc.), es
necesario hacer referencia también al Informe Mundial
sobre la Discapacidad (World Report on Disability) de la
Organizacion Mundial de la Salud (OMS; WHO, en sus
siglas en inglés) y del Banco Mundial, presentado en Nueva
York, en junio de 2011, y disponible en la web. En este, los
nifios y las nifias con discapacidad tienen, por lo general,
menor probabilidad de acceso a la escuela con respecto a
sus coetaneos que no tienen discapacidad.

Segtin una investigacion realizada en 14 paises, la diferencia
de porcentaje entre nifios discapacitados y no discapacita-
dos que asisten a la escuela primaria varia desde el 10%
en India hasta el 60% en Indonesia; en el nivel de escuela
secundaria, las diferencias de asistencia varian entre el
15% en Cambodia y el 58% en Indonesia; pero también
en aquellos paises donde las tasas de escolarizaciéon son
elevadas en la escuela primaria (en Europa del Este, por
ejemplo) muchos nifios y nifias con discapacidad no asisten
a la escuela, aunque esta tendencia es seguramente mas
fuerte en los paises pobres. No hay que olvidar, de hecho,
que la falta de educaciéon/instruccion en edad precoz tiene
una influencia significativa en el ser/quedar pobre también

en edad adulta®.

Elreporte insiste en la necesidad de llegar a aclarar nociones
como “necesidades educativas especiales” y “educacion
inclusiva’, declarando que el sentido estrecho de inclusién
es que todos los niflos y nifias con discapacidad deben ser
educados dentro de grados regulares, con coetaneos de su
edad: esto requiere, a nivel mundial, que todo el sistema
escolar tenga que cambiar®. También se refuerza que la
inclusion de nifios con discapacidad en las escuelas regulares
se ve como muy deseable para la equidad de oportunidades
y para la garantia de los derechos humanos y se subraya
como educar/instruir a los niflos juntos (discapacitados y
no discapacitados) representa una elecciéon de menor costo
desde el punto de vista econdémico.

A pesar de quelainclusion de nifios y nifias con discapacidad
parece no tener impactos negativos en los compaieros sin
discapacidad, los docentes manifiestan mucha perplejidad
y preocupacion. Los padres de los nifos discapacitados,
que demuestran mucha ansiedad con respeto a la calidad
del sistema escolar regular, corren el riesgo de empujar
mayormente hacia soluciones de segregacion (escuelas
especiales, etc.) para sus propios hijos. Parece, de hecho,
que un elevado numero de padres y de docentes (que
aun demuestran un adecuado “cuidado” hacia los nifos
discapacitados) no creen en la capacidad de aprendizaje del
nifio con discapacidad y por esta razon se orienta a favor de
las escuelas especiales®.

43] OMS, Banco Mundial, 2011, p.p 206 ss.

44] Ibid, p.209: “Un sentido estricto de inclusion es que todos los nifios con discapa-
cidades deben ser educados en clases regulares con comparieros apropiadas para su
edad”.

45] bid, p. 215 ss.



Un estudio importante realizado en Mongolia demuestra
que las matriculas de nifios con discapacidad en el sistema
preescolar facilitan las matriculas en la escuela primaria,
pasando del 22% al 44%. La deteccién precoz del déficit
y la tempestividad de la intervencién reduce la necesidad
del nivel de apoyo educativo; segtin el Informe Mundial,
el involucramiento de los padres y de los miembros de la
familia, asi como de los docentes y de la comunidad entera
representa uno de los factores clave de éxito de la inclusion*.

Desde el Informe Mundial sobre la Discapacidad, algunas
indicaciones son urgentes para todos los que estan
comprometidos en los procesos inclusivos:

o El analisis del concepto de “necesidades educativas
especiales” va a requerir un amplio debate. El riesgo
que se visualiza en esta dltima tematica es que las
“necesidades especiales” reemplacen a las ordinarias y
lo que deberia ser algo en evolucién y temporal se vuelva
algo inalterable y estatico, etiquetando inutilmente y
permanentemente a los estudiantes mas fragiles.

e Queda prioritario el trabajo sobre el imaginario y el
proyecto del alumno discapacitado. Se cree que es
necesario pedir mucho mas a los alumnos discapacita-
dos: hablando de un punto de vista didactico: “no nos
podemos conformar”. La relacién de ayuda indica que
es necesario creer para ver, y no al contrario: depende
entonces de la capacidad/habilidad de los adultos de
sofiar, imaginar, creer que un/a estudiante en dificultad
y/o con discapacidad, aun grave, pueda tener una
evolucidn, aunque sea minima; esta capacidad (que no

46] Idem, pp. 221 -227.

es innata, sino que hay que entrenarla y experimentarla,
también para entender el limite del “suefio no realistico’,
sin volverse omnipotentes) puede activar y corroborar
la positividad de las elecciones didacticas. Por esta
razon, los sostenedores de la educacidn inclusiva estan
comprometidos con todos los menores en dificultad
y/o con déficit, para garantizar su independencia y el
pleno derecho a la fatiga del aprender.

o Es irrenunciable el involucramiento de las familias
(también en las orientaciones de la investigacion)
que se anotan en una ldégica de protagonismo, de
participacién, de pertenencia (a la sociedad, a la
comunidad, a la escuela, a la misma familia), méas que
hace referencia también a la aceptacion de otros limites
circunscritos. En esto (o sea en la aceptacion de algunos
vinculos de pertenencia, para una real independencia)
consta también el desafio de la educacion inclusiva que
contrasta el sentido de omnipotencia y de potencia de
la impotencia, a veces presente en las franjas sociales
desventajadas, en las mismas personas con discapacidad
y en sus familiares.

Escribe Canevaro que la independencia es una paradoja y
quien realmente es independiente sabe organizarse con sus
propios limites, conociéndolos, experimentandolos, con
arduo esfuerzo; en estas situaciones, las responsabilidades
se reparten y cada uno, también la persona discapacitada,
tiene sus responsabilidades que remarcan la importancia
del aporte personal, contienen los riesgos del determinismo,
habilitan a la edad adulta, la cual siempre se construye
también en el limite y en la fatiga®”.

47] Canevaro, 2006.



Algunos estudiosos* afirmaron que Italia no dio ninguna
prueba empirica que pudiera demonstrar cémo los
niflos discapacitados obtuvieron mejores resultados en
contextos integrados/regulares. En realidad, ademas
de los datos mencionados y analizados anteriormen-
te extraidos del Informe Mundial sobre la Discapacidad,
algunas investigaciones demostraron que, cuando se crean
condiciones de aprendizaje apropiadas, los estudiantes
discapacitados alcanzan mayores logros en su programa
educativo personalizado en escuelas regulares, mas que
en situaciones de segregacion®; lo mismo evidencian las
investigaciones realizadas por Canevaro, D’Alonzo, Ianes®
y Caldin (2011), y por la Organizacién para la Cooperacién
y Desarrollo Econdémico (1999).

Numerosos estudios comparativos, destinados a evaluar
la eficacia de las practicas de integracion o segregacion,
revelaron una mejora definida en el rendimiento escolar
de los estudiantes con discapacidad insertados en centros
regulares. Una muestra de andlisis holandesa sobre 31
estudios, concluy6é que: “[...] los alumnos de los grados
regulares y aquellos insertados en centros separados de
educacion especial difieren con respeto a las adquisiciones
y a la inteligencia en general. Los alumnos de las escuelas
especiales para discapacidades cognitivas, sobre todo,
logran un nivel mucho mas bajo respecto al de las escuelas
primarias holandesas™'. Ademas, algunas investigacio-
nes italianas demostraron cémo la integraciéon escolar
puede tener una influencia positiva en el aprendizaje de
los estudiantes discapacitados si se compara con otros

48] Adam, 1990; Meijer e Abbring, 1994; Mittler, 2000.
49] Winzer e Mazurek, 2000.

50] 48 Canevaro, dAlonzo y lanes, 2009, pp. 57-122.
51] Pijl e Pijl, 1998, p. 5.2007.

similares insertados en contextos especiales, y como el
sistema educativo puede obtener grandes ventajas a través
de adaptaciones/adecuaciones (curriculares, organizati-
vas) necesarias para la insercion de los estudiantes con
discapacidad en las escuelas regulares™.

El principio base es que lo que puede beneficiar a los
estudiantes discapacitados puede ser una ventaja también
para todos los demas estudiantes y que esta consciencia
puede tener una recaida positiva en la rigidez del ambiente
escolar®.

5. Educabilidad, posibilidad y perspectiva inclusiva

Por lo general, se atribuye a la ciencia la tarea de concurrir
al progreso del hombre; a la pedagogia, entendida en
el significado mads sencillo de reflexion sobre el hecho
educativo, compite la explicitacion del sentido, de la
orientacion del proceder hacia la realizacion personal
y social. El desafio de la educaciéon (y en especial de la
educacion inclusiva) se encuentra sobre todo donde
el sentido comun ve la imposibilidad del cambio y la
irrealizacion de cualquier progreso. En el ambito pedagégico
existe, de hecho, una conexién particular, mejor dicho un
elemento de mediacion especial, entre utopia y pedagogia
(y entre utopia y educacion) que se releva en la dimension
de la posibilidad.

En la sociedad de hoy, muchas veces empapada de crisis de
sentido, es necesario recuperar la dimension de la utopia

52] DAlessio, 2011.
53] Fiorin.



como idea pedagogica: la posibilidad, como palabra clave
del alfabeto pedagdgico, amplia el significado de la utopia
y lo extiende hasta convertirlo y potenciarlo desde simple
lugar que no existe (o no lugar) a un lugar hipotético,
aunque no realizado todavia.

En el ambito educativo, es necesario trabajar para que
disminuyan, hasta desaparecer, los actuales y evidentes
sindromes de falta de utopia y los sindromes de falta de
proyecto pedagogico que inducen a declinar cada accién
y cada proyecto sobre la tnica dimensién temporal del
presente, negando cualquier evolucién o mejora, aplanando
y nivelando los proyectos, obstaculizando potencialidades
emergentes, jalando hacia el desempefio y la irresponsa-
bilidad educativa, obligando al no cuido de las nuevas
generaciones, reduciendo las decisiones y elecciones
educativas a la superficialidad, exterioridad y transitorie-
dad, atrayendo en la brutal espiral de la sociedad narcisista
y distraida también a quienes deberian ser orientados y
guiados justamente por los adultos.

Sin embargo, es cierto que resulta dificil invertir
educativamente en el hombre cuando la factibilidad de
los proyectos futuros aparece muy ofuscada, obscurecida,
hecha improbable, por ejemplo, por un déficit, por una
lesion o por una condicién social devastadora, como puede
acontecer también en los paises de América Central; aun
asi, justamente a partir de la no garantia del proyecto, de
aquel riesgo pedagdgico que siempre caracteriza el disefio
educativo (y aun mas el de la educacion inclusiva), puede
facilmente iniciar el reto de la educacidon, también en las
situaciones mas problematicas.

Asi, el proyecto de la eleccion educativa (y la elecciéon del
proyecto) se vuelve el objetivo central de una educacién que
tiende a reivindicar constantemente el protagonismo del
sujeto, incluso cuando este pueda aparecer (o realisticam-
ente estar) limitado y vulnerable: se trata de una tarea dificil,
ardua e inquietante, pero de la cual no se puede prescindir.

El compromiso de la y en la eleccién, de hecho, puede
constituir la respuesta que el sujeto esta llamado a dar por
la misma responsabilidad de su estar en el mundo.

La “no eleccién” aparece como el primer paso hacia una
despersonalizacion, una especie de privacion de identidad.
En péaginas memorables, Heidegger** describiéo cémo el
ser humano se descubre “tirado” en el mundo, o sea se
encuentra y reconoce aquellas condiciones que no han
sido elegidas por él. El aspecto fisico (mujer/varén, negro/
blanco, discapacitado/no discapacitado, etc.), su familia
(conflictual/armdnica, rica/pobre, extendida/nuclear, etc.),
su ciudad (vivible/peligrosa, opulenta/pobre, hospital/
hostil, etc.), su nacién (en guerra/pacifica, industrializa-
da/rural, etc.), la época en la cual vive (contemporanea/
antigua) resultan ser elementos de casualidad que marcan
exactamente el punto de partida de su propio ser.

Pero si todos estamos “tirados” en el mundo, el como del
estar “tirados” no resulta ya prescrito y organizado, sino que
depende de aquella posibilidad que obedece a los contextos
en los cuales nos encontramos viviendo (y la escuela es uno
de estos), y a nuestras decisiones sobre el futuro. El disefio/
proyecto (como dimensién pedagdgica) estd intimamente
ligado a la categoria de la posibilidad; su dimension

54] Heidegger, 1976; 1912-1917, 1972.



temporal estructuralmente mas significativa es el futuro y
su dimension metodologica resulta ser el “principio de la
dilatacién y de la expansion de la experiencia existencial”
de los menores, para los cuales la accion educativa de
la escuela demanda el logro de nuevas metas, de nuevos
niveles cualitativos de existencia™.

Habra que recordar la Clasificacion Internacional del
Funcionamiento, Discapacidad y Salud (International
Classification of functioning, disability and health, ICF) de
la OMS (2001) que subraya la importancia de los contextos
educativos inclusivos y que pone como central el concepto
de “interaccion” entre el sujeto y su ambiente, opinando que
la interaccion entre las caracteristicas de salud y los factores
del contexto produce (o no produce) el handicap; los factores
del contexto contribuyen a mejorar el funcionamiento de la
persona o a aumentar las dificultades, volviéndose barreras.
En este sentido, hay que tomar en cuenta a la persona en su
constante interaccion con el ambiente en una perspectiva
integradora y de reciprocidad.

Los contextos educativos inclusivos (la escuela, la familias,
la vecindad, la parroquia, etc.) pueden resultar ser mas
adecuados en situaciones problematicas de discapacidad
y/o de desventaja social, de marginalidad y de socio
desviacion, ya que estan organizados para brindar caminos
articulados y personalizados (propuestas plurimodales,
accesibilidad enfocada, etc.), para reducir los elementos de
héndicap (barreras arquitectdnicas, perjuicios, estereotipos,
imaginarios sociales desviados etc.), al interior de los
territorios de todos (escuela, plaza, teatro, cinema, etc.).
En este sentido, el contexto educativo inclusivo no reduce

55] Bertolini, 1988, 146-148.

el déficit (la variable irreversible) o la desventaja ya
consolidada, sino que ayuda a la reducciéon del handicap,
potenciando, limitando, o removiendo las variables
obstaculizadoras vy las situaciones excluyentes.

El concepto de inclusién es pedagogico y se conecta
oportunamente al modelo de referencia de la ICF de la
OMS citada anteriormente: adquiere significado y se
va ampliando en funcién de una pedagogia inclusiva
que demuestre poder abordar con competencia los
funcionamientos especificos de las personas insertadas
en sus contextos de vida, ubicando la discapacidad, la
problematicidad y la desventaja en un contexto mas amplio
y rico de aportes interdisciplinarios. De tal manera, la
intervencion pedagégica deberia tender hacia el desarrollo
y el potenciamiento de una pedagogia inclusiva de tipo
radical y critico, que no se limite a intervenir en un ambito
unicamente escolar sino que se realice trabajando con la
comunidad social y el proyecto de vida®.

Se vuelve imprescindible una toma de consciencia de la
diversidad, del respeto para las formas en que se manifiesta,
en vez de favorecer aquella evaluacion comparativa (con
otros modelos) que demasiado a menudo esta empapada
de perjuicios y de fanatismos. La diversidad, ya sea un
producto de factores exteriores, sufridos y entonces
independientes de las personas, o una desviaciéon connatural
a una determinada realidad, implica, en el proyecto de
vida, encargarse de dicha situacion (aceptacion realistica y
decision para la accién orientada al cambio) como punto
de inicio del proyecto a realizar. En el ambito educativo, se
trata de contestar a la pregunta: ;qué cosa puedo hacer para

56] De Martino, 1975.



mejorarme y para mejorar el mundo que me rodea, a pesar
de los limites y las ventajas, que presenta mi situacion? Se
trata de reencontrar los elementos positivos en la diversidad,
aquel quid (latin por “cosa”) Gnico e inconmensurable que
originariamente esta dentro de las personas y que se les
revela también a través de las miradas que los demas les
devuelven de si mismos.

Sin embargo, decir que la diversidad es un valor se vuelve
enigmatico y ambiguo (y, a menudo, demagdgico), ya que
la diversidad se prospecta muchas veces como un valor para
las personas que han llegado a la madurez y a la sabiduria.
Para muchas otras personas, la diversidad es una experiencia
inquietante; constituye uno de los problemas humanos
mas complejos, dado que causa angustia y perturbacion. La
diversidad, entonces, puede ser vivida como un verdadero
ataque a la identidad, una reacciéon humana al proceso
narcisista personal que vive el contraste entre el simultaneo
deseo de parecer al otro y el coexistente terror que deriva de
esta misma perspectiva. No hay que olvidar tampoco lo que
los fil6sofos llaman misterium iniquitatis, o sea, el misterio
y el problema de la agresividad humana. Desde siempre,
de hecho, la diversidad estd en la mira de la agresividad:
“[...]laintegracion de la diversidad es una conquista que se
renueva cada vez mas en las sociedades y en las culturas y no
puede ser nunca dada por adquirida, justamente por estas
dos cuestiones. La diversidad es un ataque a la identidad
y es un blanco ideoldgico de la agresividad humana™”.
Mas estas dificultades no pueden eximir de la reflexion,
de la conceptualizacion, de la planificacion, de la acciéon
responsable y coherente con el proyecto educativo: por
ende, es necesario recuperar la perspectiva dela esperanzay,

57] Montobbio, Grondona, 1994, 38-39.

con ella, la certeza de que el hombre podra y sabra redisenar
y volver significativa su propia existencia en el mundo. El
contexto (instituciones, asociaciones, organizaciones,
estructuras, personas etc.) se vuelve imprescindible, ya que
es una condicion que abre la posibilidad y, entonces, siempre
en equilibrio con la libertad (salud, eventos, condiciones
climaticas, politicas sociales, etc.). Por tanto, el sentido del
limite debe vivirse como posibilidad que pone al margen
el riesgo de una perspectiva determinista que impediria
cualquier intervencion educativa.

El trabajo educativo se puede realizar en diferentes
niveles: seguramente debe permitir a cada uno encontrar y
elaborar meta-significados para compartir con los demas,
donde el adulto puede ser también experiencia del otro,
que invita a la superacién de aquellos limites (y no al
rechazo, ni a la aceptacion incondicionada y pasiva), para
que una experiencia corporal, emocional, de sufrimiento
(como puede ser una desventaja social o un déficit) se
vuelva metafora organizadora, una dimensién simbdlica,
introspectiva, hecha posible también por mediadores como
las manos, los brazos, el cuerpo, la voz, los instrumentos
musicales (pienso en las lindas experiencias de los talleres de
las escuelas de tiempo pleno salvadoreiias, que reconstruye-
ron y potenciaron —después de afios de ausencia- la musica,
poderoso instrumento de aprendizaje multimodal), los
objetos mediadores, facilitadores basicos de la relacion
misma.

Es necesario, de hecho, que las dimensiones ludico-rec-
reativas promuevan y realicen acciones relacionales/
comunicativas al interior de grupos de estudiantes. Es el
hacer grupo que se carga de significado y que consolida en



el individuo el respeto a la pertenencia, entendida como un
existir dentro de un drea de significados compartida con
otros. La regresion en el grupo facilita la reelaboracién de los
contenidos propuestos y permite experimentar a cada uno,
en el contacto con los demads, las dimensiones afectivo-emo-
tivas de manera que mientras disminuye la percepcion de la
individualidad, aumenta aquella de dependencia funcional
relacionada con la necesidad del otro que cada quien tiene,
pero en un trasfondo de reciprocidad que define un limite
a situaciones de dependencia infinita y de omnipotencia
replicada. A veces, las intervenciones educativas con los
estudiantes discapacitados o con desventaja declinan la
accion sobre el apego, sobre la dependencia, en lugar de
hacerlo sobre la autonomia personal y el hacer solo. Se debe
recordar como el déficit (especialmente el mental), aun
analizando unicamente el aspecto antropoldgico, significa,
ya de por si, experiencia de ser accionado por, lo que
implica la pérdida de si y muda a una persona a ser un ente
separado de si mismo®.

La consciencia y el reconocimiento de la parcialidad de
uno, permite el encuentro con el otro (con el diferente), y
permite apreciar la riqueza; sin embargo, unicamente quien
no esta obscurecido por la uniformidad y la homologacién
y tiene sed de algo ulterior puede encontrar lo que Paul
Claudel llama la magnifica diversidad de los parecidos, que
entiende la diversidad como lo que especifica a cada uno.
Seguin esta perspectiva, es posible pensar en la discapacidad
como parte integrante de la existencia, una faceta particular
de una teoria de la igualdad que proyecta el reconocimien-
to de la condicién humana que, para algunos, implica
discapacidad en el presente, pero que, para todos, puede

58] De Martino, 1975.

implicarla en el futuro.

El compromiso para la reducciéon de los handicaps requiere
de competencias especificas, construidas también en el
cambio y no definidas de manera rigida, que se deben
relacionar a personas que viven en contextos de vida
regulares y que no sean encerradas en realidades que
segregan. En los centros cerrados, es mas facil considerar al
individuo como perteneciente a una categoria “especial”; de
hecho, en esta situacion, se tiende a definir las necesidades
de un individuo segun el déficit que lo caracteriza y segin
el centro en el cual se encuentra (insuficiente mental en un
centro para insuficientes mentales, menores abandonados
en un centro para huérfanos, por ejm.).

Sin embargo, los handicaps no son causados por una
unica causa, sino por varias causas, y entonces exigen mas
respuestas; la multicausalidad se conecta a la multimodali-
dad, entendida como el conjunto de las diferentes
maneras de responder a las necesidades de un individuo.
La perspectiva inclusiva tiene que devolver, en términos
pedagdgicos y en propuestas educativas, los resultados
de las investigaciones que relacionan multicasualidad
(multifactorialidad) y multimodalidad, volver cada vez
mas entendible cada forma de intervencidn educativa,
haciendo devenir patrimonio comun la capacidad de captar
los problemas, la competencia de enfrentarlos, el dominio
en el idear opciones en las respuestas educativas®”. En la
actualidad, esta es una de las certezas basicas: la especifici-
dad de la educacion inclusiva no equivale a la separacion
de los lugares que investiga o que conoce, seguramente
la investigacion puede encargarse también de estos, pero

59] Montuschi, 1993.



siempre en la perspectiva de la integracion y de la inclusion.

La investigacion cientifica pide cruzar elementos que
provienen del contexto vivo, actual, inmediato que pueden
ser reubicados en un contexto igualmente vivo y simbélico
como aquello de la dimensién cientifica, pero sin crear
nuevas separaciones; y, justamente por esta razon, dichos
elementos deben ser reconducidos después en el contexto
inmediato de las situaciones, disminuyendo la lejania del
contexto cientifico.

Al mismo tiempo, la educacién inclusiva puede enfatizar
los elementos de implicancia en el acompafniamiento, hasta
no ser mas capaz de tomar distancia. El acompanamiento
es un punto de fortaleza: cuidar a alguien o algo y, al mismo
tiempo, organizar todo esto en una perspectiva cientifica,
significa ser capaces de despegarse y de involucrarse al
mismo tiempo. Sin duda, la posibilidad de hacer menos
dura la vida de alguien puede traducirse en un sentido
casi de omnipotencia; y esto puede estimular el narcisismo
que nace en quien se preocupa de mejorar la situaciéon de
personas que tienen condiciones problematicas, haciendo
sentir su actividad e investigacion como algo particular-
mente indispensable. Es un riesgo que lleva a utilizar
elementos de predominio en una relacién de ayuda,
que siempre se pueden encontrar, pero deberian de ser
transitorios. Sobre esta tematica, enlazada a una equilibrada
distancia o cercania de las situaciones, se inserta el asunto
del reconocimiento de la identidad del otro, que puede ser
confirmada, desconocida o desviada, segtin sea la mirada
competente; una mirada afinada por el compromiso a
investigar, a familiarizar, a conocer siempre mas las cosas
de las cuales habra que encargarse.

Se cuida una idea de identidad (propia y del otro) no
Unicamente como reconocimiento, sino como un ser
reconocido por los demds y, entonces, como sentido de
pertenencia a dimensiones grupales y comunitarias. Por
otro lado, existe el peligro de que el menor con discapacidad
o0 en situaciones problematicas sea identificado totalmente
con su déficit/desventaja, corriendo el riesgo de que la
identidad original se vuelva una categoria. Deberia ser
inequivocable que las manifestaciones que caracterizan
una dada condicion de salud o social de los estudiantes con
handicaps pertenecen a una determinada categoria, pero no
hay por qué calificar o etiquetar a la persona.

Esta es también la razén por la cual 2003 ha sido indicado
como el afno europeo de las personas con discapacidad®.
Decir “persona con discapacidad” significa, de hecho,
puntualizar el aspecto de la comunidad existencial con
todos los otros y encontrar también la especificidad de una
situacion que necesita acciones e intervenciones dirigidas.

También la responsabilidad estd en la pertenencia. La
percepcion y la consciencia de ser parte de una estructura
mas amplia, de un grupo, de una comunidad, limita los
riesgos de auto referencialidad y pide responsabilidad
diferenciada y difundida, que contribuye a la reduccién del
handicap, haciendo coevolucionar la ayuda, abriendo a una
pluralidad de referencias y de apoyos que pueden progresar
respecto a los contextos, a las épocas, a las estaciones de
la existencia®’. Para hacer todo esto, necesitamos tiempo y
también agregar calidad a las necesidades de las personas

60] El 3 diciembre de 2001, los ministros del Trabajo y de Bienestar Social de la
Union Europea adoptaron por unanimidad la propuesta de la Comision Europea
de declarar 2003 como “Afio europeo de las personas con discapacidad’.

61] Canevaro, 2008.



sobre las cuales tomaremos responsabilidad. La calidad
puede ser buscada justamente a través de conexiones entre
diferentes areas didacticas disciplinarias, la investigacion y
los contextos de vida, estando conscientes de que, como ya
se dijo anteriormente, la discapacidad puede representar
una condicion existencial universal que, en determinadas
situaciones de vida, todos pueden experimentar. Como se
ha indicado, la discapacidad puede caracterizarse como
teoria de la igualdad, “fendmeno social multidimensional’,
entendiéndola como parte integrante del ser humano, mas
alla del tiempo, del espacio y de las diferencias culturales y
geograficas.

Las politicas sociales que derivan de la perspectiva
inclusiva deben ubicarse mds alla de la compensacién de
las desventajas, realizada a través de la oferta de bienes
y servicios, ampliando y garantizando las capacidades/
facultades de eleccién individual y colectiva (capabilities)
que no conciernen unicamente las necesidades basicas
como alimentarse, cuidarse, instruirse, sino también a las
libertades, a los derechos fundamentales referidos a todas
las dimensiones de la vida humana y, conectandose con
la teoria de las capabilities, como libertades efectivas y
concretas que una persona discapacitada tiene a su alcance.

En este sentido, la discapacidad (disability) hay que
considerarla como privaciéon de capacidades (capability
deprivation), leyéndola también como pobreza y falta de
inicio de procesos de empoderamiento, que siempre habria
que favorecer e incentivar®.

La investigacion, por lo tanto, nos espera y no unicamente

62] Sen, 2004; 2005.

frente a nuestras puertas, sino en los territorios inexplorados
y con personas desconocidas o geograficamente lejanas.
Tenemos en la cabeza y en el corazén a nuestros maestros,
nuestras certezas, miles de inquietudes, y no desistimos,
porque no confiamos en la certeza del resultado, sino en
lo irrenunciable del compromiso educativo que cada dia
renovamos.






PHOTOSTORY (RECORRIDO FOTOGRAFICO)

Chiara Preti, Arianna Taddei

En esta seccion se recorre la historia de la intervencién desarrollada con el proyecto “Apoyo a la promocion y al desarrollo
de la escuela inclusiva en El Salvador”. Las imagenes no han sido tomadas de manera profesional, sino que pertenecen al
repertorio de testimonios que cada uno de los participantes en el proyecto recolectaron durante los ailos de implementa-
cion del mismo.

Las fotogratias han sido agrupadas segtin un orden logico que corresponde a los siguientes criterios:

1. Momentos de concertacion politica y reuniones institucionales
2. Procesos formativos

3. Apoyo a las experimentaciones en las escuelas

4. Documentacion y observatorio de las practicas educativas

Las imagenes en su globalidad testimonian los niveles de profesionalidad y de rigor que acompanaron la intervencién
¥, al mismo tiempo, la autenticidad de un contexto escolar, en el cual cada uno de los protagonistas se juega su pasién
educativa cada dia.

Finalmente, las imagenes ofrecen un testimonio de la riqueza y de las contradicciones de un sistema educativo que en-
cuentra en el recurso humano su mejor potencial para caminar hacia la inclusion.



MOMENTOS DE CONCERTACION POLITICA Y Reunidn de expertos UNIBO con Ministro
REUNIONES INSTITUCIONALES y Viceministro de Educacion 2010 (foto: Arianna Taddei)

(foto: Arianna Taddei)



Encuentro Interinstitucional entre autoridades del MINED, cooperantes y representantes de ONG 2013 (foto: Chiara Preti)
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Reunioén con las nuevas autoridades del MINED, representantes de la Cooperacion Italiana y UNIBO 2014
(foto: Arianna Taddei)
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Capacitacion de docentes de aula regular y de aula de
apoyo 2010 (foto: Arianna Taddei)
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Profesora Manuela Fabbri de UNIBO capacitando sobre la
inclusion 2010 (foto: Arianna Taddei)

PROCESOS FORMATIVOS



Formacion de directores de las escuelas piloto 2014 (foto: Chiara Preti)



Primer dia de capacitacion curso DAI : apertura del Lic. Denis Tercero jefe del departamento de educacion inclusiva
(foto: Chiara Preti)




Profesor Luigi Guerra de UNIBO presentando el curso DAI 2014 (foto: Chiara Preti)



Una docente exponiendo un caso durante la formacion con Profesora Roberta Caldin de UNIBO 2014 (foto: Chiara Preti)




Formacion en las escuelas 2013 (foto: Chiara Preti)
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Profesor Luca Ferrari de UNIBO capacitando a los docentes en el uso de la tecnologia para proyectos didacticos 2014
(foto: Chiara Preti)




Entrega de certificados durante la finalizacion del curso DAI 2014 (foto: Chiara Preti)




Joven estudiante trabajador 2014 (foto: Chiara Preti)

(foto: Chiara Preti)
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Inclusion del joven trabajador en turnos flexibles 2014
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APOYO TECNICO PARA
LAS EXPERIMENTACIONES
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Taller de refuerzo escolar en tiempo pleno 2014 (foto: Chiara Preti)




Actividad de tutoria de una pasante de la universidad 2014 (foto: Chiara Preti)




Alfabetizacion de jovenes y adultos adentro de la escuela 2014 (foto: Chiara Preti)
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Atencion individualizada adentro del grado 2014 (foto: Chiara Preti)




Ensayo de la orquesta de una escuela piloto 2014 (foto: Chiara Preti)




Grupo focal reflexionando sobre la inclusién 2014 (foto: Chiara Preti)




Visita de los profesores Roberta Caldin y Alfredo Camerini de UNIBO a un huerto escolar 2013 (foto: Chiara Preti)
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Inclusion escolar de un adulto en proceso de albabetizacion adentro del aula regular 2014 (foto: Elena Pacetti)
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Involucramiento de una madre de familia en la actividad de laboratorio de quimica 2014 (foto: Chiara Preti)




Juego autéonomo con materiales didacticos 2013 (foto: Chiara Preti)




La bienvenida durante una visita de docentes UNIBO a una escuela piloto (foto: Chiara Preti)




Laboratorio de cultivo de tilapia 2014 (foto: Chiara Preti)




Laboratorio de Higiene Alimentaria y Educacion Nutricional 2013 (foto: Roberta Caldin)
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Laboratorio de musica al aire libre 2013 (foto: Roberta Caldin)




Lectura de una tarea con sistema braile 2014 (foto: Chiara Preti)




Taller de danza y musica folclorica 2012 (foto: Chiara Preti)




Taller de Guardianes Ambientales 2014 (foto: Chiara Preti)




Taller de pintura de murales 2014 (foto: Chiara Preti)




Trabajo en grupo 2013 (foto: Chiara Preti)




Trabajo grupal en un laboratorio de ciencia (foto: Chiara Preti)




Accesibilidad de los centros escolares 2014 (foto: Chiara Preti)




Actividad formativa con maestras 2010 (foto: Arianna Taddei)
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Trabajo de sistematizacion 2010 (foto: Arianna Taddei)

DOCUMENTACION Y OBSERVATORIO DE LAS
PRACTICAS EDUCATIVAS



Cooperacion e Inclusion Escolar

ala Promociaon y
kst usiva en El Salvador

3] Desarrollo de ja Escuela Inc

|
Lo

|1

Construccion de un Portal digital de practicas educativas realizado por los participantes del curso de formacién para
documentalistas 2014 (foto: Chiara Preti)




Presentacion del documento marco del Observatorio con los profesores Maurizio Betti y Alfredo
Camerini de UNIBO y técnicos del MINED 2013 (foto: Chiara Preti)
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