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Resumen

El articulo reflexiona sobre el sentido y alcance de la investigacion inclusiva o sobre la
inclusion, al hilo del analisis sobre las diferentes metodologias o enfoques susceptibles de
aplicar a cualquier empresa investigadora en el campo educativo. Los autores se posicionan
al lado de los enfoques criticos que contribuyan a reducir las situaciones de discriminacion
que experimentan muchos estudiantes antes, durante y después de su escolarizacion. También
se analizan algunos de los significados o perspectivas desde las cuales abordar la educacion
inclusiva y se resumen algunos de los principales resultados y conocimientos disponibles para
comprenderla y mejorarla, producto de la investigacion. Los autores sostienen que se necesita
impulsar un tipo de investigacion que contribuya a construir conocimiento inclusivo tanto en
el proceso como en los resultados e impacto, pero también se hace ver la paradoja de que ya
hay suficiente conocimiento para ayudar a transformar las culturas, las politicas y las practicas
escolares de forma que sean mas inclusivas.
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Abstract

The paper reflects on the meaning and scope of the inclusive research or research on the
inclusive education, in line with the analysis of the different methodologies or approaches that
could be apply to any research in the field of education. The authors positioned themselves
beside the critical approach that contributes to reduce the discrimination that many students
experience before, during and after their schooling. It is also discus some of the meanings or
perspectives from which address the inclusive education and summarizes some of the main
results and knowledge available to understand and improve it. The authors argue that there is
needed to promote a kind of research that contributes to building inclusive knowledge, both
in the process and the results and impact, but also point it out the paradox that there is already
enough knowledge to transform school cultures, policies and classroom practices to be more
inclusive.

Keywords: Research methodology and methods. Inclusive research. Research on inclusive
education. Paradox on inclusive research. Educative change.

1. La investigacion educativa como compromiso ideoldgico

“En una sociedad democratica, la
educacion o es inclusiva o no es educacion”
(Casanova, 2011)

La radicalidad de la anterior afirmacion, que compartimos plenamente, es, a nuestro juicio, un
buen inicio para estas reflexiones sobre la investigacion en el ambito de la educacion inclusiva,
toda vez que, desde ese punto de vista, también cabria decir que la investigacion sobre inclusion
se solaparia al 100 % con la investigacion en educacion. Por ello, seria un intento vano por
nuestra parte pretender resumir en pocas paginas lo que ocupa muchos handbooks sobre
investigacion que, por otra parte, se encuentran en continua actualizacion. Nuestra intencion es
otra y se sitlla en un terreno mucho mas modesto; el de compartir algunas reflexiones y a la vez
tratar de estimular un siempre necesario debate sobre una actividad igualmente necesaria para
seguir avanzando hacia esa sociedad democrética, a la que los investigadores deben contribuir
con su modesta cuota de responsabilidad.

Pero cuestiones aparte relativas al volumen de la tarea, lo que tal vez también cabria afirmar —
provocativamente—, es que toda investigacion educativa que no contribuya al desarrollo de una
educacion inclusiva vendria a ser, por accidon u omision, una investigacion educativa excluyente
y, con ello, complice parcial de los procesos de fracaso, marginacion y segregacion escolar,
en definitiva de discriminacion, que sufren a diario millones de nifios, nifias, adolescentes y
jovenes en todo el mundo. Un punto de vista que nos sitiia, por otra parte, frente a una cuestion
mas general relativa al proposito o sentido de la investigacion. En efecto, se ha dicho muchas
veces que la investigacion no es una cuestion técnica y aséptica, o un asunto principalmente
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de métodos, disefios o intereses particulares, con todo lo legitimos que estos puedan ser. La
investigacion es, por encima de todo, un asunto ideologico que nos obliga a preguntarnos
sobre el “para qué”, el “por qué” y el “para quién”, en definitiva sobre los propositos y
finalidades del trabajo investigador. En este sentido, una investigacion educativa (inclusiva)
que no contribuyera, de algun modo, al empoderamiento y a la emancipacion de las personas
discriminadas de los procesos de exclusion, opresion o minusvaloracion de los que muchos y
muchas son objeto antes, durante y después de su vida escolar, para nosotros, por lo menos, no

tendria mucho sentido ni valor.

Otra cosa distinta es como se puede contribuir a dicha empresa “liberadora”, parafraseando
con toda modestia a Freire (1970), lo que nos conecta con la inteligente distincion que en su
dia realizara Stenhouse (1987) entre la investigacion en educacion, es decir, la que se realiza
dentro de un proyecto educativo con los sujetos que participan en él, y la investigacion sobre
la educacion, la que se realiza para contribuir al conocimiento de la educacion. Esto es, la
investigaciénsobrelaeducacion puede tener como objeto de estudio el alumnado, el profesorado,
la institucion, el contexto, los procesos de ensefianza y aprendizaje o los materiales curriculares,
entre otros, siendo su pretension la adquisicion de nuevos conocimientos o la explicacion o
descripcion de hechos, procesos o fendmenos educativos. En cuanto a la investigacion en
educacion, aunque también participa de los mismos objetos de estudio, tiene como finalidad
ultima el profesorado, el alumnado y la comunidad educativa en una determinada institucion y
contexto socio-econdmico-cultural, y consiste en el andlisis de situaciones problematicas para
preparar intervenciones educativas, mejorando o transformando la préctica educativa social,
institucional o docente, a partir de la propia experiencia profesional compartida.

Esa distincion es la que Parrilla (2009) ha trasladado al &mbito de la inclusion, diferenciando
entre una investigacion inclusiva y una investigacion sobre la inclusion. La distincion nos
situa, principalmente, ante la relacion entre los investigadores y los sujetos de investigacion,
ante la reflexion sobre la propiedad del proceso y sus resultados y, finalmente, ante los modos
y procedimientos para su difusion. En definitiva, sobre la finalidad ultima de una actividad
que, segun se mire, puede ser enfocada y desarrollada para el reconocimiento y provecho
directo del investigador y “la ciencia”, o para la mejora directa o indirectamente de la calidad
de vida, el reconocimiento (Honneth, 2010) y el empoderamiento “del investigado”. En una
investigacion inclusiva los participantes se convierten en ‘“coinvestigadores”, en sujetos
activos y no pasivos de un proceso que también les pertenece, por cuanto les afecta de lleno
y en el que participan -conforme a sus posibilidades- en las responsabilidades y tareas que
permiten su implementacion. Es una investigacion que, por todo ello, les dignifica y les libera
del estatus de mero objeto/paciente de otros intereses.

Estas distinciones nos obligan a detenernos, si quiera brevemente, en la reflexion sobre las
metodologias, enfoques o paradigmas desde los cuales se plantea la investigacion, tarea que
nos llevara a situar la investigacion inclusiva en el terreno de la “investigacion critica”.
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2. Conocer, interpretar o cambiar

Antes de proseguir en el desarrollo de este texto nos parece oportuno recordar la diferencia que,
de acuerdo con los estudiosos de la filosofia de la ciencia, existe entre los conceptos de “métodos”
y “metodologia” (Cohen y Manion, 1990). Cuando hablamos de métodos nos referimos a los
procedimientos de todo tipo —cuantitativos o cualitativos— utilizados para obtener la informacion
sobre el objeto de estudio. Cuando utilizamos el término metodologia o “enfoque” hacemos
referencia a una determinada concepcion de la ciencia y, en consecuencia, a las relaciones
entre metateoria, teoria e investigacion. En este sentido, si bien hoy esta plenamente asumido
mantener una posicion ecléctica o plural en cuanto a los diferentes métodos que pueden utilizarse
en el estudio de los procesos educativos (Ledn y Montero, 2003), sin embargo, la metodologia
esta estrechamente ligada a la posicion teérica y metateorica (ideologica) del investigador. Esto
significa que los métodos de investigacion pueden ser tomados de las diferentes disciplinas
relacionadas con los procesos educativos en juego. La metodologia, por el contrario, hace
referencia al papel que debe tener la investigacion en la construccion de una teoria y una préactica
determinada sobre la educacion inclusiva en nuestro caso.

Buena parte de la investigacion sobre educacion (Imbermon, 2002), sea o no inclusiva, se ha
desarrollado al abrigo de los paradigmas positivista e interpretativo. El positivismo (ontologia
realista, epistemologia objetivista e interés practico) niega toda relacion entre ontologia y
epistemologia. Esto es, la realidad tiene una existencia independiente del sujeto que la conoce.
Ello significa conferir toda la importancia a los datos obtenidos a partir de la observacion y
la experimentacion, que se consideran reales y objetivos, y desdefiar por completo la labor
de interpretacion de los mismos. La ruta del conocimiento positivista va, por tanto, desde el
nivel empirico a la construccién de leyes y teorias que, a su vez, se confirman o refutan con la
investigacion empirica. El conocimiento, obtenido mediante la aplicacion correcta del método
cientifico, es un conocimiento cierto y objetivo. La ciencia es una actividad desinteresada
y, por lo tanto, objetiva, independiente de los valores y de los fines de los sujetos, incluido
el investigador. Desde una perspectiva positivista, la actividad profesional se entiende,
basicamente, como una actividad “técnica” o instrumental, basada en la tarea de trasladar a la
practica los principios de la ciencia positiva.

En resumen, para este enfoque de investigacion, el hecho educativo puede explicarse y es
“neutral”. Tienden a primar las variables tomadas aisladamente, con la conviccion de que
pueden establecer relaciones concretas causa-efecto entre procesos y resultados. Por ejemplo,
en el ambito de la investigacion relacionada con la discapacidad y la “educacion especial”
(Salvador y Arroyo, 2001), el enfoque positivista se ha proyectado en muchos ambitos, que
van desde los modelos de interpretacion de la discapacidad —asumiendo que la capacidad y la
discapacidad existen en los individuos como entidades que pueden medirse y diagnosticarse—
hasta la practica profesional, a través, por ejemplo, de la aplicacion del conductismo a la
“evaluacion funcional y modificacion de la conducta” de los llamados durante mucho tiempo
“deficientes mentales”.
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Aunque las investigaciones y los investigadores con un enfoque metodoldgico positivista no
han perdido terreno y siguen acaparando el reconocimiento de “la academia”, también es
cierto que, a partir de la década de los 80 y progresivamente hasta la actualidad, se ha ido
abriendo paso y consolidando un enfoque de investigacion que plantea la necesidad de tomar
en consideracion, de manera central, como los “actores educativos” (profesorado, alumnado,
familias, etc.) interpretan y dan sentido y significado a su accidon educativa en el contexto de
una realidad a la vez concreta y dindmica (Tojar, 2006).

Como indican Carr y Kemmis (1988), la nocion de ciencia social interpretativa es un término
genérico que comprende gran variedad de posturas. De hecho, la denominacion “interpretativa”
vendria a ser el mejor denominador comun de enfoques como el etnografico, el interaccionista
simbdlico, el fenomenoldgico o el constructivista, entre otros. Saez Carreras (1989), resume
los presupuestos basicos que subyacen en el enfoque interpretativo y que, a grandes rasgos,
serian los siguientes:

“La sociedad no es algo externo al hombre, inmutable, estatico, objetivo e
independiente de él. La sociedad es una construccion, algo que se va haciendo a
través de los significados y simbolos que la humanidad en interaccion comparte.

Los significados de las acciones sociales de los seres humanos que viven en sociedad
adquieren una relevancia inusitada. La conducta social no puede explicarse sino a
través de la interpretacion que los sujetos hacen de la accion.

El sujeto humano no es un organismo pasivo que reacciona a determinados estimulos.
Es un constructor imposible de ser ‘sustancializado’” (Saez Carreras, 1989: 19).

Para la investigacion interpretativa, la practica educativa se modifica cambiando a los que
actuan en ella, los contextos donde intervienen y la forma de comprenderla. La investigacion
no dirige la accion mediante prescripciones provenientes de la teoria, sino que pretende
clarificarla para que sean los actores de la practica quienes autorregulen sus experiencias
educativas. Buenos ejemplos de investigacion interpretativa, basada en “historias de vida” con
sujetos pertenecientes a grupos vulnerables, serian los trabajos de Portela, Nieto y Toro (2009)
o el de Morina (2010).

Ahora bien, para muchos autores, la metodologia o enfoque interpretativo resulta
igualmente cuestionable si termina cayendo, a la larga, en la separacion teoria-practica que
tanto se ha criticado al enfoque positivista (Popkewitc, 1988). Dicho en otros términos,
para una importante corriente de autores, lo importante no son, en ultimo término, los
procesos de interpretacion con los que los actores educativos se apropian de una situacion
educativa determinada, aunque este aspecto es central. Lo importante es llegar a provocar
un cambio social. Esta postura es la que estd en el origen del enfoque investigador que
ha venido en llamarse “critico”, sociocritico, reconstructivo o democratico, entre otras
denominaciones.
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Asumir un enfoque “critico” exige concebir la investigacion educativa como un hecho
cooperativo, donde todos los participantes potenciales en una determinada situacion se
involucran activamente en el proceso de investigacion. Pero este proceso no concluye con
la apropiacion del problema. El enfoque “critico” busca comprender para cambiar, para
transformar. Comprender es, segin Habermas (1979), el primer paso de la emancipacion.
La finalidad ultima de este enfoque es la transformacion de las practicas educativas,
compartiéndolas entre todos los que intervienen en los procesos, y la transformacion social en
busca de la libertad de las personas (Flecha, 1997; Freire, 1996). Supone, ademas, desarrollar
un criterio democratizador, no populista, en el campo de la ciencia y la cultura, en consonancia
con orientaciones emancipatorias en otros ambitos. Dentro de este enfoque todo depende, en
ultima instancia, de los consensos y el didlogo, conseguidos a través de una dinamica basada
en la argumentacion.

La educacion escolar, tan necesitada de una profunda transformacion para poder aproximarse
a los ideales de una educacion inclusiva (Echeita, 2013), precisa, si o si, de un fuerte desarrollo
de esta metodologia, so pena de quedar relegada a una utopia permanente aplazada. A este
respecto, un ejemplo notable y reciente de este enfoque, y por lo tanto de una investigacion
inclusiva, serian los trabajos de Sepulveda, Calderén y Torres (2012), o el de Calderon (2014).

Hasta aqui hemos hecho eco de los principales enfoques o metodologias de investigacion,
en o sobre la realidad educativa (sea inclusiva o excluyente). Hemos intentado reflejar, muy
sucintamente, que la corriente positivista pone el énfasis en lo explicable, identificando
explicacion cientifica con explicacion causal y dejando, desde nuestro punto de vista, poco
margen a las finalidades. Por su parte, el enfoque interpretativo privilegia las explicaciones
dadas en términos de finalidades, de intenciones, de motivos o razones. Por su parte, la corriente
sociocritica utiliza la comprension y la interpretacion como mecanismos de liberacién, no
Unicamente como un retrato de la realidad, sino para transformar una realidad que ha de
cambiar.

Nos guste mas o menos (parafraseando la cancién de J.M. Serrat “Puede que a ti te guste o
puede que no”), lo cierto es que la investigacion en educacion (inclusiva) sigue siendo plural
en sus enfoques y muy diversa en sus métodos y concreciones. Sin duda alguna, un importante
debate es si este hecho es un “facilitador” u otra “barrera” mas para seguir avanzando hacia
culturas, politicas y practicas educativas mas inclusivas, una reflexion que nos conecta
directamente con una cuestion importante para la investigacion en o sobre la inclusion, como
es la de ;de qué hablamos y por qué de inclusion?

3. ;De qué hablamos y por qué de inclusion? Una agenda
investigadora abierta y participativa

Si la cita de Casanova del inicio de este texto ya fuera “historia”, significaria que habriamos
dejado de hablar de educacion inclusiva porque ya solo hablariamos de “educacién”, de buena
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educacion (no de “la Mala Educacion” que todavia tenemos, como el titulo y el contenido de la
pelicula de Almoddvar). Pero lamentablemente no es asi, y al igual que ocurre con otras grandes

9% ¢

aspiraciones educativas (véase, “educacion para la igualdad de género”, “educacion para la
paz”, “educacion para el didlogo intercultural”, “educacion para el desarrollo sostenible”,
“educacion para la justicia social”, etc.), necesitamos seguir poniendo adjetivos a la educacion
para llamar la atencion sobre lo que todavia nos falta para una accion educativa de calidad,

integral y justa para todos y todas y con todos y todas.

No creemos que nadie discuta que, al dia de hoy, estamos claramente alejados de esa aspiracion
que, ademas, corre el doble riesgo de verse permanentemente estancada por el efecto de
multiples factores. Entre estos factores, son relevantes, en primer lugar, la existencia de un fuerte
movimiento conservador de “vuelta a lo basico”, a “lo tradicional”, ante el desafio de los cambios
profundos que necesitan los actuales sistemas educativos y, por otro, por la “mercantilizacion
de la educacion escolar” (Slee, 2012), a la cual sirve la opresora agenda sobre la “mejora del
rendimiento y los estandares educativos”. Como desde hace tiempo critica el profesor Ainscow,
(2007), estamos dando demasiada importancia y valor a lo que se puede evaluar ficilmente
(como ocurre con las competencias comunicativas lingliistica, matematica o cientifica; lo que se
hace en las evaluaciones externas tipo PISA), en lugar de evaluar lo importante de la educacion,
sin duda mas dificil y costoso. Un tema muy relevante este de las “evaluaciones del rendimiento
escolar” y su relacion con la calidad de la ensefianza (Marchesi y Martin, 2014), que el profesor
Gentili (2013), entre otros, ha analizado con gran finura critica.

Si hoy tenemos que hablar de la inclusion educativa es porque hay millones de alumnos y
alumnas en todo el mundo —del norte y del sur— excluidos (UNESCO, 2010). Inclusion y
exclusion son polos de un proceso dialéctico y conceptos fuerza muy potentes para ayudarnos
a repensar politicas y practicas en muchos ambitos de la vida, no solo en lo educativo, sino
también en el ambito social, economico, laboral, urbanistico, etc. No es este el lugar para
revisar con cierto detalle el significado y alcance de estos conceptos, cosa que, modestamente,
algunos de nosotros hemos intentado realizar en otro texto (Simoén y Echeita, 2013), y que
otros colegas también han hecho desde otras miradas necesarias para atrapar tan calidoscopico
concepto (Skliar, 2013).

Simplemente resaltaremos ahora una definicién o concrecion de este complejo y dilematico
proceso que nos sirve para compartir una perspectiva (jojo, no launica!, véase si no, MacLeskey
et al, 2014) sobre aquello de lo que hablamos y que es, al mismo tiempo, toda una “agenda para
una investigacion mas inclusiva”. No es una definicion nuestra sino hecha por los profesores
Ainscow, Booth y Dyson (2006), quienes han definido la inclusion educativa, basicamente,
como el proceso para tratar de eliminar las barreras de distinto tipo que limitan la presencia, el
aprendizaje y la participacion de cualquier alumno o alumna en la vida y en la cultura escolar
de los centros donde son escolarizados, con particular atencion a aquellos mas vulnerables.

Vaya por delante, entonces, que la dialéctica relacion inclusién-exclusion es mucho mas que
una cuestion de lugares (de donde se educa el alumnado), aunque los lugares son importantes
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por muchas razones. La inclusion-exclusion tiene que ver, en primer lugar, con el proceso de
aprendizaje y la mejora del rendimiento escolar de todo el alumnado, lo que nos sitia en la
tarea de hacer propia la investigacion sobre todos los procesos y condiciones que intervienen
en las dindmicas que explican el aprendizaje y la instruccion (Mayer y Alexander, 2011).

Hoy sabemos bien que entre las razones que, sin lugar a dudas, van a contribuir a que todo el
alumnado considere que vale la pena aprender, estan las vinculadas a la concurrencia en ese
proceso de sentimientos y emociones de valia o estima, asi como al mantenimiento de relaciones
de pertenencia, amistad y de participacion en su grupo clase o su centro. Lo contrario, esto
es, todo aquello que, como resultado de la forma de organizar la ensefianza y el aprendizaje,
contribuya al desarrollo, en determinados alumnos, de sentimientos y situaciones de fracaso
reiterado, aislamiento, marginacidon, minusvalia o de exclusion deben ser consideradas como
barreras de primer orden para el aprendizaje. De ahi, la importancia especifica que se le
atribuye a la participacion como concepto aglutinador del papel que desempefian los afectos,
las emociones y las relaciones en la vida escolar de los alumnos. En definitiva, como sefiala
Puig (2012: 101) “no puede haber conocimiento sin reconocimiento”.

Es mas, cabria decir incluso que el concepto de participacion refleja algunos matices
importantes que el propio concepto de inclusion a veces ensombrece. En efecto, como nos han
hecho ver Black-Hawkins, Florian y Rouse (2007: 48-49), el término de participacion refuerza
la nocion de un sentimiento activo de “unirse a” y el reconocimiento de que es un derecho
compartido por todos que, ademas, implica una responsabilidad reciproca. Por esa razon, su
trabajo investigador se ha centrado en construir un Marco de Referencia para la Participacion
(Framework for Participacion, Black-Hawings, 2014), de enorme valor tanto para investigar
concepciones y sistemas de practicas, como para orientar y planificar colaborativamente
procesos de mejora dirigidos a mejorar tan importante dimension del proceso de inclusion.

Maxima presencia, aprendizaje Optimo y participacion plena configuran el polo positivo de
sendas dimensiones que tienen en la segregacion, el fracaso escolar y la marginacion sus
respectivos polos negativos. Si entendemos asi los procesos de inclusién-exclusion, las
preguntas investigadoras y practicas empiezan a amontonarse (y recuérdese, de paso, que una
buena investigacion empieza siempre con un buen conjunto de preguntas o interrogantes);
(qué alumnado esta en mayor riesgo de exclusion, fracaso escolar y/o marginacion?, ;por qué?,
,qué interaccion de factores de indole psicologico, pedagogico o socioldgico —entre otros—,
lo explican?, ;cémo se construyen esas explicaciones?, ;quién o quiénes tienen “poder” para
hacerlo?, ;como se avanza hacia culturas, politicas y practicas mas inclusivas?...

Es importante resaltar que las conjunciones “y/o0” estan asi puestas porque las interrelaciones
entre esas tres dimensiones son multiples y dinamicas. Esto es, no se experimentan de la
misma forma por distintos alumnos, en distintos momentos de su vida escolar o en diferentes
contextos. Asi ocurre que, por ejemplo, hay alumnos y alumnas en situacion de segregacion
escolar (que no estan en contextos “ordinarios o comunes”), y que pueden estar aprendiendo y
no sintiéndose marginados (véase, por ejemplo, lo que ocurre en algunos de los programas que
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en Espafia se llaman de “diversificacion curricular’) (Portela, Nieto y Cano, 2009). También
hay quien ha encontrado resultados semejantes con algunos alumnos considerados con
necesidades educativas especiales en Centros de Educacion Especial (CEE) (Nufiez y Jodar,
2010), si bien cualquier intento de generalizacidon de los mismos seria mas que abusivo. Lo que
si sabemos hoy, gracias a la investigacion (Morifia, 2010), es que, lamentablemente, muchos
alumnos y alumnas igualmente considerados con necesidades educativas especiales que han
pasado por una escolarizacion integrada han terminado “felizmente segregados” en CEE, en
el sentido de haber tenido en ellos la sensacion de ser reconocidos, valorados y tratados de
forma mas ajustada a sus necesidades educativas, comparativamente hablando con respecto
a su experiencia “de integracion”. Pero, dicho sea de paso, eso de lo que nos habla es de la
incapacidad de nuestro sistema educativo ordinario de transformarse a la altura de nuestras
aspiraciones y de los derechos reconocidos a este alumnado (Alonso y Araoz, 2011), jNO de la
supuesta bondad intrinseca de la escolarizacion en CEE!, como muchos tienden acriticamente
a mantener.

Que hay alumnos que “fracasan escolarmente” y que la tasa de ese fracaso es escandalosa lo
sabemos todos, algo que, en todo caso, lleva investigando desde hace mucho tiempo, entre
otros, el profesor Juan Manuel Escudero y sus colegas de la Universidad de Murcia del grupo
de investigacion sobre “Equidad e inclusion en educacion™. Es verdad que la mayoria de ese
alumnado habra vivido a lo largo de su escolaridad situaciones de “baja segregacion” (Escudero,
2005; Martinez, 2005; Escudero y Martinez, 2012ab), en algunos de los multiples formatos
que en aras de las llamadas en Espafa “medidas extraordinarias de atencion a la diversidad”
(por ejemplo, aulas y grupos especificos para una supuesta atencion mas individualizada o
para que determinado alumnado pueda recibir “apoyo escolar’), pero a pesar de ello, también
es verdad que muchos han sido capaces de sortear esas situaciones sin que su estima y sus
expectativas terminen definitivamente hundidas.

Y también hay entre nuestro alumnado escolarizado en centros ordinarios quienes por razon
de su procedencia u origen étnico viven dia a dia situaciones de marginacion de muy distinta
naturaleza, como nos demuestra con sus investigaciones el profesor Fernandez Enguita
(Fernandez Enguita, Gaete y Terrén, 2008), lo que no siempre conduce a su fracaso escolar. La
investigacion nos ensefia reiteradamente que cuando estas minorias se convierten en mayoria
en determinados nucleos de poblacion y en determinados centros escolares, el riesgo de
convertirse en “guetos” es muy alto, lo que puede dar al traste con las oportunidades de romper
el circulo vicioso de la reproduccion de la desigualdad (Pereda, Actis y de Prada, 2013).

Pueden dar al traste NO es un imperativo, habida cuenta de que también la investigacion
ha puesto de manifiesto que cuando estos centros educativos “en riesgo” y sus comunidades
se configuran en comunidades de aprendizaje y aplican estrategias socioeducativas de
éxito avaladas por la investigacion’> (CREADE, 2011; AAVYV, 2012), su situacion puede

1 Ver http://www.um.es/grupoeie/escudero_index.html
2 Proyecto INCLUD-ED “Strategies for inclusion and social cohesion in Europe from Education”: http://creaub.info/
included/
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devenir en oportunidades de éxito (rendimiento de excelencia, sentido de pertenencia, altas
expectativas...), de quienes a priori parecian condenados a la segregacion, el fracaso escolar
o la marginacion.

En una esfera parecida, también estamos empezando a comprender como se conjugan e
interaccionan determinadas caracteristicas psicologicas de los individuos con determinados
perfiles sociales y educativos que generan ese extraordinario proceso llamado “resiliencia™ y
mediante el cual lo que para algunos parecia un destino irremediable de desventaja, pobreza
0 marginacion, se trastoca en experiencias de éxito y vida plena (Glantz y Johnson, 1999;
Kotiliarenco, Caceres y Fontecilla, 1997; Ungar, 2012).

La investigacion tiene mucho que decir y que aportar a la inclusién educativa desde el punto
de vista del “quién” la necesita, ayudando a mantener una vision comprensiva que abarca a
todos los alumnos y alumnas a lo largo de todo su ciclo escolar, pero que al mismo tiempo
debe articularse con algunos en mayor riesgo por multiples razones, en un proceso cambiante
y afectado por multiples circunstancias, algunas faciles de prever, pero otras no tanto. La
dificil dialéctica entre el “todos” y el “algunos” nos sita en la tarea de distinguir la “educacion
inclusiva” -como preocupacion sobre todo el alumnado-, de la “educacién especial”, como
preocupacion por aquellos que comparten, por ejemplo, la discapacitante opresion de una
sociedad que no quiere ajustarse a su diversidad funcional. La persistencia de esta Gltima
(véase, por ejemplo, las dos tltimas ediciones del Handbook of Special Education editado
por Lani Florian, 2007 y 2014), a pesar de las reiteradas voces criticas que la cuestionan
(Ainscow, 2007 y 2014), nos hace pensar que dicha dialéctica esta lejos de encontrar una
sintesis integradora.

En todo caso, es indudable que la preocupacion por que la aspiracion a una educaciéon mas
inclusiva llegue a todos, no puede tener como consecuencia que se deje de investigar (para
conocer, comprender y transformar) la negativa situacion de muchos nifios, nifias, adolescentes,
jovenes y adultos, mejor o peor amparados hoy bajo el polémico paraguas de las “necesidades
educativas especiales” y que, dicho sea de paso, siguen siendo el colectivo mas fuertemente
discriminado de cuantos se encuentran en situaciones de riesgo o vulnerabilidad (UNICEEF,
2013). La existencia, como apuntdbamos, de una no menguante investigacion en este ambito
particular de la investigacion sobre inclusion educativa (Ainscow, Dyson y Weiner, 2012;
Winter y O'Rau, 2010), sin duda deberia contribuir a que en el futuro su calidad de vida
escolar personal y social fuera mejor (Verdugo y Shalock, 2013).

4. Inclusién y cambio

Por su propia naturaleza, el progreso hacia una educacion mas inclusiva es una empresa de
caracter “sistémico”. No sera posible avanzar hacia el horizonte que la definicién que acabamos
de compartir nos sefiala, sin una reforma sistémica de nuestros sistemas educativos y, por ello

3 Resilience Research Centre: http://www.resilienceproject.org
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mismo, si no somos capaces de iniciar y sostener idénticos procesos de reforma, mejora e
innovacion educativa acompasados y convergentes entre si respecto a ese proposito.

Por lo tanto, la agenda fundamental para el proceso hacia una educacion mas inclusiva es,
precisamente, la del cambio educativo y conceptual, en sus distintos e interdependientes
niveles y agentes (Fullan, 2005; Hargreaves, 2005; Hopkins, 2005; Hargreaves, Lieberman,
Fullan y Hopkins, 2010; Vosniadou, 2013). Todo ello pasa, inevitablemente, por un
cambio en el curriculum escolar pues, como afirman Escudero y Martinez (2012b: 119):
“sin transformaciones sistémicas y profundas en el curriculo, la ensefianza, las relaciones
pedagobgicas y, desde luego, las mentalidades en las que han de apoyarse las practicas en los
centros y las aulas, la educacion inclusiva s6lo quedara en el plano de las bellas palabras”.

Para este proceso necesitamos, por lo tanto, de los saberes acumulados y de los que la
investigacion debe seguir proveyendo, relativos a ese movimiento convergente que los expertos
han llamado “eficacia de la mejora escolar” (Murillo, 2003) o, de forma mas coloquial, de la
“mejora con actitud” (Ainscow, 2005), que en los tltimos afios ha abierto un espacio especifico
de trabajo en relacion a las “escuelas inclusivas eficaces” (McLeskey et al, 2014).

A este respecto la investigacion nos esta sefialando con claridad cudles son los principales
factores que han de movilizarse para una mejora inclusiva:

v/ Una visién compartida, fuertemente arraigada en un conjunto claro de valores y
principios educativos inclusivos (Booth, 2006: Booth y Ainscow, 2011).

v/ Una fuerte y extendida capacidad entre todos los miembros de la comunidad educativa
para reflexionar sobre los sistemas de practicas en los que se deben enraizar los valores
compartidos y que, por ello, sostienen culturas morales que bien cabria llamar inclusivas
(Puig Rovira et al, 2012).

v Un liderazgo escolar solido en el que confluyen tres dimensiones basicas: el liderazgo
pedagogico, el liderazgo distribuido y el liderazgo para la justicia social (Bolivar,
Lopez y Murillo, 2013). Es el liderazgo que, en definitiva, permite crear y sostener las
condiciones internas que sostienen las culturas inclusivas (Murillo; Krichesky, Castro y
Hernandez, 2010; Seashore, et al, 2010; Mac Ruaric, Ottensen y Precey, 2013).

v/ Fuertesy consistentes culturas, politicas y practicas colaborativas a varios niveles: dentro
del centro escolar y entre centros escolares; entre el profesorado y entre el alumnado, y
entre unos y otros con las familias y el contexto local (Ainscow y West, 2008; Echeita,
Simén, Sandoval y Monarca, 2013).

v/ Undesarrollo institucional bien pensado y planificado que, por ello, pueda ser sostenible
en el tiempo y con capacidad para aguantar las innumerables turbulencias de un proceso
constantemente amenazado y, en todo caso, sujeto a las cambiantes circunstancias de su
propio “ecosistema” (Ainscow, Dyson, West y Goldrick, 2013).
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En resumen, podemos afirmar entonces, con cierta rotundidad, que conocemos bastante bien
la mayoria de los factores y condiciones que pueden sostener el proceso hacia una educacion
mas inclusiva y con €l hacia la meta de un sistema educativo de mayor equidad, aunque ello
no significa que lo sepamos todo al respecto. Entre estos aprendizajes bien asentados esta la
ineludible necesidad de trabajar -en funcion de nuestra doble responsabilidad (como educadores
y como ciudadanos)-, tanto en los factores mejorables que se sitlian en las escuelas, como
en la politica educativa que condiciona lo que pasa ahi dentro y entre los distintos centros.
Pero también en lo que queda “maés alla de las puertas de la escuela” (factores econémicos,
urbanisticos, sociales, laborales, culturales, de salud, etc.), que tanto la afectan (Ainscow,
Dyson, West y Goldrick, 2013).

Entre los importantes aspectos, en el que se necesita indagar mas, de la mano de una auténtica
investigacion inclusiva, esta, por ejemplo, la cuestion de como se promueve lo que el profesor
Booth ha llamado con gran sentido la “alfabetizacion ética” del profesorado pues, al final, son
determinados valores y principios éticos los que actian como sostén, motivacion y fuerza para
pelearse con las adversas condiciones que operan en contra de la equidad y la inclusion. Para
¢l y para nosotros, “el mejor argumento moral es la accion” y, por ese motivo, uno y otros
llevamos tiempo empefiados en ayudar a los centros escolares en el proceso de reflexion que
les permita relacionar sus propias culturas, politicas y practicas educativas con sus valores, en
particular con los valores inclusivos. Ese es el niicleo de su trabajo de revision y mejora del
Index for Inclusion que, en su tercera edicion (Booth y Ainscow, 2011) —que nosotros estamos
traduciendo y adaptando al espafiol‘—, saca los valores inclusivos del plano del discurso para
relacionarlos con lo que se hace en aulas, pasillos y recreos escolares, entre otros espacios
educativos.

Es en este territorio de “la inclusion y el cambio” donde nosotros también hemos desarrollado
parte de nuestro propio trabajo investigador en los tltimos afios. Este ha estado marcado
por el deseo de analizar, comprender y ordenar el conjunto de concepciones y valores que
explicarian como piensa y se representa el profesorado los desafios de la inclusion (Echeita,
Simoén, Lopez y Urbina, 2013). Como resultado de este trabajo hemos propuesto un marco
de referencia que nos permite conocer, ordenar y valorar distintos “perfiles de concepciones
docentes” existentes en relaciéon a la inclusion, en funcion de tres ejes: sus concepciones
sobre la naturaleza de los procesos de ensefianza y aprendizaje en relacion a la diversidad
del alumnado; sobre la fortaleza y consistencia de sus valores educativos y, finalmente, sobre
sus concepciones y actitudes sobre la innovacion y la mejora escolar. Nuestro deseo ha sido
comprender para transformar, en el sentido de saber en qué aspectos debemos concentrarnos
a la hora de acompaiiar al profesorado en el proceso de reflexionar sobre su practica para
repensar/reescribir sus concepciones educativas menos inclusivas hacia otras mas incluyentes.
A igual fin también se ha orientado nuestro trabajo con colegas de la Universidad de Aberdeen
(McArdle, Hurrell y Muiioz, 2013), centrado en el estudio de los valores y las creencias que
subyacen a los “buenos” profesores y que influyen en las percepciones ¢ interpretaciones sobre

4 Ver www.consorcio-educacion-inclusiva.es
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sus experiencias en la vida, sus decisiones y los motivos de sus acciones. En definitiva, para
intentar comprender mejor cudl es el perfil de un profesorado inclusivo y qué mejoras se
pueden introducir en los programas de formacién inicial y permanente, para que en el futuro
haya muchos mas.

Hoy la investigacion también nos estd mostrando que una potente palanca para el cambio y
que maneja bien ese profesorado mas inclusivo es la que esté ligada a la voluntad de dar voz a
los propios estudiantes (Sandoval, 2011; Susinos y Ceballos, 2012), en el analisis y valoracion
de los procesos educativos que les afectan. Sin duda, esa “voz debida” es mucho mas que una
mera estrategia, pues es un derecho tan largamente reconocido (pues estaba en la Convencion
de los Derechos de la Infancia de 1989), como ampliamente ignorado. La investigacion nos
muestra con claridad como los estudiantes, desde muy temprana edad, saben bien lo que
les ayuda a aprender y lo que no, al igual que son muy sensibles a las distintas formas de
marginacion que se pueden experimentar en un centro escolar (Messiou, 2012). Bienvenida
sea la investigacion que nos ayude a comprender mejor como deben construir los profesores
relaciones auténticas y profundas de participacion de los estudiantes en la vida escolar, pues en
ello hay una fuerza potencial de extraordinaria capacidad para la mejora con una orientacion
inclusiva. No es una investigacion facil, sino mas bien lo contrario, si queremos, sobre todo,
que llegue también al alumnado mas silenciado y menos escuchado, como son aquellos cuyas
dificultades para la comunicacion oral hacen de este proceso un auténtico desafio intelectual
y ético, pues no son pocas las consideraciones ético/metodoldgicas que conlleva “escuchar” y
responder a sus demandas (Lewis y Porter, 2007).

Pero si hay algo en lo que la mayoria del alumnado en todos los niveles educativos coincide
cuando se le quiere escuchar es que cooperar con otros compaiieros es una forma de aprender
que les gustay les ayuda. Un “saber” que se une a la amplia y dilatada experiencia investigadora
iy practica! sobre el aprendizaje cooperativo como estrategia de ensefianza y aprendizaje
(Torrego y Negro, 2013). Cooperacion, colaboracion y apoyo son conceptos interrelacionados
y elementos nucleares del proceso de cambio hacia culturas, politicas y practicas mas
inclusivas. De ahi que la investigacion sobre todos ellos sea tan necesaria, como también lo
es comprender mejor por qué no somos capaces de implementar con mayor consistencia el
enorme saber acumulado en estas tematicas.

5. Cooperacion, colaboracion y apoyo para la inclusion

Con la cooperacion —que es en si mismo uno de los principales valores inclusivos— ocurre la
misma situacion paradodjica que con la propia educacién inclusiva. Ambas son aspiraciones
incuestionables, que estan por encima de cualquier pretendida justificacion relativa a su
eficacia frente a otras opciones derivadas de la investigacion. Esto es: la cooperacion es una
competencia y un valor imprescindible para nuestra sociedad. ;Qué seria de la Unioén Europea,
de la conquista del espacio, de la comprension del genoma humano o de la lucha contra el cancer
—como prototipo de la enfermedad—, entre otras miles de empresas y actividades humanas, si
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no fuera por nuestra capacidad de cooperar? Si o si tenemos que aprender a cooperar, jno
cabe cuestionarselo!, si bien es cierto que tenemos que conocer mejor, y por ello investigar
todavia mucho sobre los procesos y condiciones que nos permitan ensefiar a aprender tan
crucial competencia para las futuras generaciones. Vaya por delante que se trata, sin lugar a
dudas, de una investigacion muy compleja y dificil por la multitud de variables escolares y
procesos psicosociales que estan en juego en las dindmicas de interaccion cooperativa.

Lo mismo podemos decir sobre la inclusion. En este caso, bajo ningin punto de vista son
aceptables éticamente las actitudes y practicas excluyentes —aunque todavia, lamentablemente,
sean frecuentes—. jNo podemos caer en la tentacion de esperar a que la investigacion
compruebe que la educacion inclusiva es mejor que la educacion excluyente y segregadora
para ponernos a trabajar en pos de la primera! Pero no siempre hemos razonado asi en ambos
casos. Volviendo a la cooperacion, observamos cémo ha habido todo un extenso periodo en
la investigacion sobre el aprendizaje cooperativo que llega hasta los inicios del siglo XXI,
que algunos han llamado “la primera generacidon” de investigaciones, centradas sobre todo en
comparar la eficacia de las estructuras o métodos de aprendizaje cooperativo entre si y frente
a las estructuras competitivas o individualistas (Slavin, 1995). Los resultados de los meta
analisis realizados apuntan claramente a los multiples beneficios del aprendizaje cooperativo
(Slavin y Madden, 2001) y, en todo caso, que los logros escolares conseguidos por medio de
métodos o estructuras cooperativas no son inferiores a los conseguidos de modo individualista
o competitivo (Johnson, Johnson y Hulebec, 1999). Durante este tiempo, con el aprendizaje
cooperativo hemos funcionado como si se tratara de una especie de “caja negra” en el sentido
de que “sabiamos que funcionaba”, pero muy poco sobre el “por qué” de esos efectos y sobre
“el como” de los procesos que operaban al interior de esa caja negra.

Anos atras, uno de nosotros (Echeita, 1995) se refirid descriptivamente a ellos como procesos
psicosociales, dando con ello a entender que tendrian que ver con una compleja y dindmica
interaccion entre procesos de naturaleza cognitiva, lingiiistica, relacional y motivacional.
Fueran de la naturaleza que fueran, lo que sigue siendo evidente es que lo que siempre ocurre
en cualquier dinamica de trabajo cooperativo, es una interacciéon comunicativa. De ahi que,
si queremos comprender mejor esas relaciones, debemos comprender mejor qué se dicen los
participantes, cdmo, cuando y con qué variaciones a lo largo de los diferentes segmentos de
interactividad que se generan en las secuencias didacticas de naturaleza cooperativa. Este tipo
de aproximacion mas microgenética es la que han estudiado bien César Coll y otros profesores
y profesoras de la Universidad de Barcelona (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995), que
configuran el grupo de investigacion sobre interaccion e influencia educativa®.

En todo caso, cuando se revisa la investigacion disponible sobre aprendizaje cooperativo en
una fuente tan fiable como el Handbook of Research on Learning and Instruction (Mayer y
Alexander, 2011), lo que se observa es que esta sigue centrada —entre quienes son algunos
de sus mas preclaros promotores (Slavin, 2011: 346)— en analizar la interrelacion entre esos

5 http://www.psyed.edu.es/grintie/index.php
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procesos psicosociales, resaltando ahora el papel que, en particular, tiene el establecimiento de
metas grupales basadas en el aprendizaje o rendimiento individual de los miembros de un grupo
cooperativo. Lo que esta emergiendo con fuerza es el criterio de que aprender cooperativamente
no consiste en hacer algo juntos (un grupo de alumnos), sino en el aprender mas juntos (lo que
significa que la actividad grupal debe revertir en un mejor rendimiento individual). Cuando
ello ocurre, esa es la principal fuerza que, precisamente, sostiene las dinamicas individuales
y grupales de motivacion, cohesion social y apoyo cognitivo que pueden ayudar a todos a
aprender y participar. De ahi que la investigacion también estd poniendo de manifiesto la
ventaja de los métodos cooperativos que promueven “interacciones grupales estructuradas”
(como el STAD, el TGT o el TAI), frente a los métodos menos estructurados o abiertos como
el Rompecabezas o los Grupos de Investigacion de los hermanos Johnson (Johnson, Johnson
y Hulebeck, 1999). Entre esos métodos mas estructurados esta “la tutoria entre iguales”, que
en Espafa David Duran (Duran y Vidal, 2004) lleva tiempo investigando en el ambito de la
mejora de la comprension lectora y que tan buenos resultados estd cosechando con su grupo
de investigacion sobre aprendizaje entre iguales®.

En todo caso, la investigacion también esta poniendo de manifiesto que “no es oro todo lo que
reluce” y que, junto a los buenos resultados de muchas experiencias de aprender cooperando,
también hay un variado grupo de alumnos y alumnas que “no responden” a las estrategias
cooperativas (por ejemplo, algunos considerados con necesidades educativas especiales), y
que la mayoria de los resultados disponibles siguen muy centrados en las primeras etapas
educativas y mucho menos en la siempre “temible educacion secundaria” (Dion, Fuchs y
Fuchs, 2007).

De igual modo, esa misma investigacion esta revelando que la clave del éxito en la
implementacion de estos métodos es un profesorado bien formado en la comprension de sus
condiciones y en su implementacion, algo que necesita mucho mas que un curso de pocas horas
de unos pocos profesores aislados. Y eso es algo que conoce bien el equipo de investigacion
de la Universidad de Vic’, encabezado por los profesores Pujolas y Lago (Pujolas, Lago y
Naranjo, 2013), y que llevan tiempo investigando cémo se extiende la cooperacion mas alla de
las limitadas fronteras de un aula en particular, para convertirse en una clave de la identidad
de un centro educativo y en un principio que lleva a promover la cooperacion entre centros.
De esta manera, como también apunta Rayon (2013: 137), el aprendizaje cooperativo, mas
alld que una mera opciéon metodologica, se convierte en una oportunidad de cambio para
los centros escolares, de forma “que se potencien actitudes y valores democraticos [...], que
permiten experimentar formas de ser y estar en la escuela consecuentes con todo ello”.

En definitiva, las estrategias de trabajo cooperativo y colaborativo (Barkley, Cross y Major,
2007) se configuran como un apoyo indiscutible para el profesorado a la hora de convertir su
aula en un espacio de inclusion. Son una de las multiples “manos” (simbolicamente hablando)

6 http://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/qui%C3%A9nes-somos

7 http://www.cife-ei-caac.com/index_ESP.asp
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adicionales a las suyas que tanto necesitan para gestionar con equidad un grupo de alumnos
con diversidad de necesidades educativas, ritmos, intereses, motivaciones y capacidades de
aprendizaje. Pero obviamente no son las unicas “manos” extra con las que se puede contar.
Otras muchas se pueden sumar para que esa especie de agrupacion musical que llamamos
aula (por su diversidad) genere un concierto armonioso®. El profesorado, como director de
la misma, debe “orquestar” ese proceso plural para promover la presencia, el aprendizaje y
la participacion de todo su alumnado. En este contexto y durante los tltimos cuatro afios, en
el marco de un Proyecto Europeo Comenius (AA.VV., 2014), hemos acompafiado a diversos
centros escolares de Portugal, Reino Unido y Espafia en un proceso de investigacién-accion
colaborativa que ha unido algunos de los factores que estamos resaltando como centrales es
el proceso de inclusion: el trabajo colaborativo del profesorado en forma de “lecciones de
estudio” y las voces del alumnado para ayudarles a cambiar.

En todo caso, entre esos apoyos/“manos” adicionales estan, en primer lugar, aquellos que
formalmente el sistema ha incorporado para una funcion especifica de apoyo educativo, esto
es, el “profesorado de apoyo” que, con distintas denominaciones, funciones y normativas
reguladoras, existen en los diferentes sistemas educativos.

A este respecto nosotros hemos investigado también como se esta desarrollando este sistema
de apoyos formales para el alumnado considerado con necesidades de apoyo educativo
especificas en Espafia (Sandoval, Simén y Echeita, 2012). Las evidencias que manejamos nos
informan de modelos y practicas muy diferentes y desiguales en relacion con su contribucion
al desarrollo de mejores culturas, politicas y practicas educativas inclusivas. Esos modelos
discurren en un continuo en uno de cuyos extremos hemos observado practicas que siguen
la perspectiva individual o esencialista de la “rehabilitacion terapéutica” de los alumnos y
alumnas considerados con problemas para aprender, y en el otro, una perspectiva inclusiva
caracterizada por un amplio conjunto de medidas y actuaciones en todos los dmbitos de la
vida escolar, dirigidas a reforzar la capacidad de su profesorado para atender a la diversidad
del alumnado.

No podemos extendernos mucho mas en estas reflexiones que de por si nos llevaron a escribir
un libro en el que precisamente quisimos poner de manifiesto el conjunto de apoyos naturales
que los centros tienen a su alcance cuando quieren comprometerse con el desarrollo de politicas
y practicas mas inclusivas (Echeita, Simoén, Sandoval y Monarca, 2013). Solamente apuntar que
es igualmente necesaria una investigacion que ayude a comprender cOmo crear y sostener estas
redes de apoyo, pues sabemos que resulta mas facil reconocer su importancia que implementarlas
con eficacia. Un elemento de muestra: una y otra vez se insiste en la importancia y valor de la
participacion de las familias en este proceso global de apoyos hacia escuelas mas inclusivas,
tanto si se trata de aquellas con hijos mas vulnerables como si no. Pero la bondad intrinseca de
este principio no siempre parece estar acompaiada de practicas que estén a la altura de su valor
(Corter y Pelletier, 2005; Simén y Echeita, 2012; Trainor, 2010).

8 La metafora de la inclusion educativa como “agrupamiento musical” es de Rafael Calderén. Ver el video “Yo soy uno mas.
Notas a contratiempo’: http://www.youtube.com/watch?v=9QP6aTdkbK4
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Si la cooperacidon y la colaboracion, a distintos niveles y con diferentes agentes educativos, son
competencias esenciales para el desarrollo de una educacion mas inclusiva, todo el profesorado
deberia de estar plenamente capacitado para implementarlas. Algo que nos hace pensar en el
penultimo bloque de reflexiones que queriamos compartir en este texto, y que no es otro que
el fundamental asunto de la formacion o “educacion” del profesorado.

Es esta una cuestion que es en si misma sistémica. Aborda desde la formacion inicial a
la permanente; desde el curriculo formativo al papel de las practicas de los profesores en
formacion; desde el acceso y la seleccion de los aspirantes a ser profesores hasta las primeras
experiencias de insercion laboral, o desde el papel de los formadores de formadores y su
modelaje como profesorado inclusivo, hasta su acceso y promocion (Forlin, 2012). Aqui
prestaremos atencion solamente, y de modo muy breve, a la cuestion de la formacién inicial
entre cuyos objetivos deberia estar de forma preclara que los futuros profesores y profesoras
que entren en la profesion, lo hicieran con las competencias adecuadas para sentirse profesores
de todos sus alumnos y alumnas, capaces de disefiar, implementar y evaluar un curriculo y
unas practicas docentes accesibles para todo su alumnado, sin exclusiones.

Ese ha sido, precisamente, el contenido central de un ambicioso proyecto de la Agencia Europea
para las Necesidades Especiales y la Educacion Inclusiva, titulado “Teacher Education for
Inclusion”, TE4L. °. El proyecto ha generado diferentes documentos de interés para este tema,
entre ellos un “Perfil del profesorado inclusivo'®” que se sustenta en cuatro grandes valores
y varias areas de competencia asociadas que articulan, en cada caso, los conocimientos,
procedimientos y actitudes esenciales, imprescindibles para garantizar ese nuevo perfil
(Echeita, 2012). Los valores en cuestion son:

1. Valorar la diversidad del alumnado: Las diferencias en el aprendizaje deben ser
consideradas un recurso y una valor educativo.

2. Apoyar a todos los aprendices: El profesorado debe tener altas expectativas sobre el
rendimiento de todo su alumnado.

3. Trabajar con otros: La colaboracién y el trabajo en equipo son esenciales para el trabajo
que todos los profesores deben desarrollar.

4. Cuidar el desarrollo profesional personal: La ensefianza es una actividad de aprendizaje
constante y, por ello, el profesorado debe tomar la responsabilidad de su formacion
permanente, a lo largo de su vida profesional.

El tema de la formacion del profesorado para la inclusion también ha sido objeto de un niimero
tematico de la European Journal of Special Needs Education en el afio 2013, en el que se
puede encontrar una representativa muestra de los esfuerzos investigadores para comprender y
cambiar la que, sin duda alguna, es la principal estrategia para que, como han sefialado Arthur-

9 Ver: http://www.european-agency.org/agency-projects/Teacher-Education-for-Inclusion

10 Ver: http://www.european-agency.org/sites/default/files/tedi-profile-of-inclusive-teachers
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Kelly, Sutherland, Lyons, MacFarlane y Foreman (2013), en dicho monografico, la educacion
inclusiva baje del cielo de las buenas intenciones y la retdrica y se encarne en la vida cotidiana
de las aulas y los centros en cualquier lugar del mundo.

6. La paradoja del conocimiento. Investigar y actuar

Quisiéramos terminar estos apuntes para una reflexion compartida sobre esta tematica de la
investigacion en y sobre la educacion inclusiva, haciendo notar una doble paradoja al respecto.
La primera es que, como todos sabemos, con la investigacion buscamos respuestas a las
preguntas que nos formulamos en este como en cualquier otro ambito de investigacion. Pero
también sabemos que lo primero que encontramos son mas preguntas (dado lo limitado de
nuestros disefios de investigacion) que necesitan de un nuevo proceso investigador, lo que
configura esta labor como una “historia interminable” que tiene mucho de la misma naturaleza
de la inclusion; una utopia inalcanzable pero con la virtud de hacernos caminar, como le gusta
sefialar a Eduardo Galeano.

Pero también tiene una faceta menos atractiva si se convierte en una buena excusa para la
falta de accion y compromiso a cuenta de que consideremos que no tengamos suficiente
investigacion o que los resultados de esta sean poco concluyentes en relacion, por ejemplo, a
“como los centros escolares o las aulas llegan a ser mas inclusivos”, como apuntan Géransson
y Nilhom (2014a) en su polémico articulo y en el que, precisamente, llevan a cabo un analisis
critico de la investigacion sobre educacion inclusiva!'. Una situacion que nos conecta con la
segunda paradoja.

La segunda y tal vez mas importante paradoja es que, como apuntdbamos anteriormente, ya
tenemos mucho més conocimiento disponible para hacer de la educacion escolar un proyecto
mas inclusivo de lo que utilizamos. Por lo tanto, sensu estricto, no es mas investigacion lo
que necesitamos prioritariamente, sino mas coraje, determinacidén y conviccion para llevar
a la accion lo que ya sabemos y que nos permitiria dar pasos de gigante en la persecucion
de esta utopia compartida por muchos. Pero puestos a seguir investigando, seguramente la
investigacidn mas importante que estaria necesitada de investigadores lucidos es la que nos
diera las claves sobre como romper estas resistencias que mantienen a muchos investigadores,
politicos y practicos anclados en un puerto lleno de saberes utiles para sortear los embravecidos
mares de las rutinas escolares excluyentes, pero sin atreverse a soltar las amarras y ponerse a
la mar para intentar llevar a la practica esos saberes.

En definitiva y aunque sea la investigacion lo que nos ha convocado a escribir este texto, tal
vez sobre lo que deberiamos estar reflexionado es sobre ;como hacer lo que ya sabemos que
debemos hacer? Una buena pregunta para empezar una investigacion inclusiva.

11 Merece la pena senalar también las “réplicas” que al mismo han realizado Dyson (2014), Haug (2014) y Forian (2014) y
la “contrarréplica” de los propios Géransson y Nilhom (2014b).
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