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Resumen

Esta investigacion se plante6 como objetivo valorar la
cultura, las politicas y las prdcticas de la “Escuela BBII”
en virtud de los principios y valores de la educacién
inclusiva, considerados en el instrumento “Index for
inclusion”. Se desarrollé bajo el paradigma post-po-
sitivista, enmarcado en un disefio de estudio de caso
institucional. Las técnicas de recoleccién empleadas
fueron la observacién participante y la entrevista
abierta. Los resultados permitieron identificar ele-
mentos favorecedores entre algunos miembros de la
comunidad escolar, en el enlace con centros de apoyo
externos y en proyectos pedagdgicos institucionales;
y, también, se detectaron barreras para el aprendizaje
y la participacién relacionadas con la desarticulacién
entre familia-escuela, el personal de apoyo y docente,
y practicas pedagdgicas cédnsonas con valores exclu-
yentes.

Palabras clave: educacién inclusiva, diversidad, cul-
tura inclusiva, barreras para el aprendizaje y partici-
pacion.

Coply

Abstract

The main objective of this research is to assess the cul-
ture, educational policies and practices of the “BB-
BII School”, based on the principles and values of
inclusive education considered in the “Index for in-
clusion” instrument, which was developed following
the post-positivist paradigm, framed in an institutio-
nal case study design. The collection techniques used
were the participant observation and the open in-
terview. The obtained results allowed to identify the
elements that are favorable to some of the members
of the school community, in their connection with
the external support centers and in the institutional
pedagogical projects, and barriers related to the lack
of articulation between family-school, the specialist
teachers and the classroom teachers, and pedagogical
practices guided by excluding values were also de-
tected.

Keywords: inclusive education; diversity; inclusive
culture; barriers to learning and participation.
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Preambulo

sta investigacion se ha constituido una referencia para las politicas curriculares universitarias que buscan

favorecer la educacién para la diversidad. En la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Carabobo, se gestan iniciativas tales como el eje diversidad y una asignatura bdsica dirigida a todas las
menciones, ambas con la intencionalidad de transversalizar una serie de indicadores de aprendizaje que deben
preparar a todos los egresados para construir una educacién inclusiva.

Asimismo, desde el Departamento de Pedagogia Infantil y Diversidad, se han cristalizado dos vias de accién,
la cdtedra libre de apoyo a la inclusién y el Trabajo Especial de Grado que, en una relacién indivisible con
Précticas Docentes, estdn generando productos académicos como el que daremos cuenta en este articulo. En
el noveno semestre, durante las practicas docentes, se realiza un diagnéstico participativo grupal para especifi-
car las necesidades de transformacién de las escuelas y de ese proceso se seleccionan las situaciones problemd-
ticas que ameritan investigacion; a partir de esto se determinan los objetos de conocimientos de los trabajos
de grado que desarrollardn durante el altimo semestre, las futuras docentes de Educacién Inicial y primeros
grados de Educacién Primaria. Esto quiere decir que la atencién a la diversidad y la inclusién educativa apa-
recen como problemdticas a partir de procesos inductivos que emergen de la realidad educativa actual.

Asi, el objeto de estudio surgié de una fase de diagndstico participativo, desarrollada durante las précticas
profesionales; de cuyos resultados se podian sentar las bases para posteriormente construir un plan de mejora
colectivo para la institucién, que permitiera propiciar su transformacién hacia una institucién contenedora y
modeladora de relaciones profundas, de compromiso mutuo por el bienestar del otro, el respeto de sus dere-
chos, el reconocimiento de sus potencialidades, necesidades e intereses particulares. Sin embargo, el abordaje
a la construccién de una escuela favorecedora de la diversidad no resulta una tarea ficil, amerité un estudio
que permitiera comprender la realidad, para a partir de alli propiciar las reflexiones colectivas que desencade-
nardn transformaciones.

Particularmente, en la EBBII se vislumbraron obsticulos que dificultan la atencién integral a la diversidad,
la cual no solamente engloba las Necesidades Educativas Especiales; ya que cualquier nifo o joven puede
experimentar barreras para el aprendizaje y la participacién. Estas barreras con las que se enfrentan, no son
propiedades intrinsecas de los estudiantes, sino que varian segtin la interaccién con su ambiente de apren-
dizaje (culturas, politicas, infraestructura, planes de estudio, métodos de ensenanza y aprendizaje) (Booth y
Ainscow, 2015). De acuerdo a esta necesidad, se planteé como propésito general valorar la cultura, las politicas
y las prdcticas de la EBBIL en virtud de su correspondencia con los principios y valores de la educacion inclusiva.

La relevancia de este trabajo cobra importancia en virtud de los objetivos que a nivel mundial se han plantea-
do las naciones con respecto a eliminar las barreras educativas, identificadas inicialmente en la Conferencia
Mundial de Educacién para todos (1990) y planteadas en la “Declaracion Mundial de Educacién para Todos”,
compromisos ratificados en el mds reciente /nforme sobre Educacion para todos, Incheon 2030. Estos documen-
tos apuntan a la necesidad de transformar la histérica homogeneizaciéon de la ensenanza y a deslastrarse del
“establecimiento de prototipos normales para separar a los que deben educarse de aquellos que supuestamente
no lo merecen” (Arnaiz Sdnchez, 2013, p.ix), para asi posibilitar la accesibilidad de las poblaciones tradicio-
nalmente excluidas a una educacién de calidad.

En Venezuela, desde la reforma del curriculo de Educacién Bésica (Ministerio del Poder Popular para Educa-
cién, 1997) se han considerado las diversas fallas del sistema educativo que se mantienen hasta la actualidad;
consistentes en altos niveles de exclusidn, desercién y repitencia, bajos niveles de rendimiento escolar, falta
de articulacién del sistema educativo y sus modalidades, bajos niveles de calidad educativa, una praxis peda-
gbgica homogeneizante y una formacion docente no adecuada; por lo que se confirma que se requiere de un



nuevo paradigma para alcanzar los objetivos de la educacién para todos, con miras a que cada individuo tenga
un papel relevante en la sociedad.

En 2011, respondiendo a los acuerdos y compromisos internacionales, el MPPE plantea la necesidad de
transformar la Modalidad de Educacién Especial, comprometiéndose en “apoyar la inclusién educativa de
nifos(as), adolescentes y adultos que por sus caracteristicas y necesidades diferentes, estaban siendo excluidos
del sistema educativo y de otros dmbitos” (MPPE, 2011, pp. 4-5). No obstante, esta transformacién se detuvo
por multiples factores; entre ellos se resalta una gran resistencia experimentada tanto por parte de los docentes
de los diferentes niveles del sistema educativo como de aquellos pertenecientes a la Modalidad de Educacién
Especial. Asi pues, en la actualidad las aulas integradas y los equipos de integracién siguen rigiéndose por la
Conceptualizacién y Politica de Integracién Social de las personas con necesidades educativas especiales, emi-
tida en 1997. De acuerdo a este documento, para lograr la integracion se requiere fortalecer la articulacién de
las acciones dentro de la modalidad de Educacién Especial y con los niveles y otras modalidades del sistema
educativo; para ello, se deben coordinar esfuerzos intra e intersectoriales en planes de accidn.

Coincidiendo con Meléndez (2016), hasta ahora, lo que se ha hecho contra la exclusién educativa en América
Latina se resume a acciones fragmentadas y con prioridades diversas, casadas en lo posible con los objetivos
de la Educacién para Todos; sin embargo, estos esfuerzos materializados en programas o desde la atencién
de la Modalidad de Educacién Especial, requieren ser encausadas en un solo propdsito: encausar el sistema
educativo hacia la educacién inclusiva.

Referencia de apoyo

Pocas referencias teéricas en relacién a la inclusién educativa han sido validadas en la prictica, por el contra-
rio, provienen mds de procesos deductivos que inductivos, de alli que el trabajo de investigacién desarrollado
en el Reino Unido por Tony Booth y Mel Ainscow (1999) y un grupo de colaboradores (equipo de profesores,
padres de familia, directivos, investigadores), resulté fundamental para apoyar el trabajo que nos ocupa. En
este documento, denominado Index for inclusion: developing learning and participation in schools, conocido en
espanol como “Guia para la Educacion Inclusiva. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en los centros
escolares”, que va por la tercera edicién revisada y adaptada, por Echeita, Mufioz, Simén y Sandoval (2015);
se resumen las consideraciones de un proyecto de investigacién-accién y ayuda a los miembros de un centro
educativo a conocer, a través de un proceso de reflexién compartida, en qué lugar se encuentra la institucién
con respecto a los criterios sobre educacién inclusiva. Del mismo modo, existe una versién para centros de
Educacién Inicial (Booth, Ainscow y Kingston, 2004, 2006), conocido como “Index para la Inclusion: De-
sarrollando el juego, el aprendizaje y la participacion en Educacion Infantil”.

El Index representa un marco de referencia conformado por un conjunto especifico de valores y principios
vinculados a la promocién de una sociedad inclusiva, que respete la diversidad, promueva la participacién y
los derechos humanos. Tiene dos principales funciones para aquellas instituciones que lo utilizan como guia.
En primer lugar, permite revisar el grado en el que sus proyectos educativos, sus proyectos curriculares y sus
précticas de aula mds concretas tienen una orientacién inclusiva; de esta forma, facilita la identificaciéon de
las barreras que en esos aspectos estuvieran limitando la participacién y el aprendizaje de los estudiantes. En
segundo lugar, favorece los procesos continuos de mejora, en términos de eliminacién o minimizacién de
aquellas barreras sobre las que el propio centro haya considerado prioritario intervenir.

Asi, este instrumento pretende estimular a todos los miembros de la comunidad escolar a crear una cultura
institucional inclusiva, caracterizada por valores y creencias basados en los siguientes principios: la partici-
pacién democritica, la sostenibilidad medioambiental, la ciudadania global, la promocién de la salud, la no
violencia y la no discriminacién; valores como confianza, igualdad, respeto por la diversidad, esperanza, ho-
nestidad, belleza, alegria, paz, sentido de comunidad, amor, derechos, coraje y compasién (Booth y Ainscow,
2015). Ademds, colabora en la revisién y desarrollo de dreas de politica y de practica con respecto a una serie
de dimensiones e indicadores.
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Camino metodolédgico

De acuerdo con el objetivo general y tomando como referencia el Index for Inclusion (Booth y Ainscow,
2015) se desarrollé una investigacién bajo el diseno de un estudio de caso de tipo institucional (Stake, 1999),
enmarcado en el paradigma postpositivista.

La valoracién de la dimensién cultura de la Escuela BBII exige comprender el marco de referencia de los su-
jetos que hacen vida en ella, ya que este da sentido a la forma particular de vivir, percibir la realidad educativa
que experimentan y guia sus decisiones, que se concretan en las politicas y las pricticas educativas. De esta
manera, se busca dar espacio a la construccion de significados, que surgen de la intersubjetividad que se gene-
ra del contacto entre los sujetos de la investigacién y las investigadoras. Quien investiga se compromete con
la construccién mutua de significados, con la triangulacién de voces en un compromiso conjunto (Kinsella,
2006; citado por Martinez Martinez, 2008).

De esta manera, se realizaron una serie de registros descriptivos a partir de la aplicacién de la técnica de
observacién participante, se revisaron documentos institucionales y se contrastaron con los lineamientos de
las politicas publicas educativas nacionales y se aplicaron entrevistas abiertas con el apoyo de una guia de
preguntas a los informantes clave. Después de que la informacién fue recolectada, transcrita y organizada
fue sometida a procesos de anilisis y sintesis que generaron los resultados, los cuales permitieron describir y
valorar a la escuela segtin las dimensiones del Index, (Booth y Ainscow, 2015), destacando aquellos aspectos
que favorecen o no la educacién para todos.

Resultados

Se ha valorado la institucién con la finalidad de que a posteriori se propicie la mejora de los procesos in-
clusivos por medio de la reflexién y accién colaborativa entre los miembros de la comunidad educativa. En
consecuencia, se han evaluado las tres dimensiones previstas con el apoyo de los datos registrados, para que
las apreciaciones tengan la suficiente credibilidad y dependencia de la experiencia investigativa, lo que puede
permitir el criterio de valor de verdad por confirmabilidad y puede incluso llegar a ser transferible a aquellas
comunidades escolares que se vean reflejadas en esta realidad. Asi mismo se han dejado marcadas ciertas lineas
orientadoras para la continuidad que espera tener este trabajo.

En torno a la cultura

Entre los aspectos positivos de la institucién en cuanto a la construccién de una comunidad o cultura inclu-
siva, vivenciamos la apertura que mostré el directivo hacia los practicantes de diversas universidades (RI406,
RI407), con el fin de ofrecer un espacio de formacién para las generaciones futuras y, a su vez, apoyar la labor
pedagdgica de los docentes y establecer alianzas entre la comunidad y la escuela. De igual forma, se evidencié
que se han realizado enlaces para la atencién individualizada de nifios, referidos a la especialista del aula inte-
grada, a los centros de apoyo cercanos a la comunidad “(...) nosotros hacemos la articulacién con ellos para
que beneficie a los nifios, no solo en la parte de ACAPANE, sino que hemos ido al psicopedagdgico Rodolfo
Rodriguez y a la casa hogar Don Bosco” (Entrevista n° 29, COD E2918). Sin embargo, vale decir que los
apoyos recibidos en estos centros no estdn coordinados con la escuela, por tanto no se comportan en realidad
como comunidades de colaboracién.

Ahora bien, observar la institucidn bajo criterios que detallen lo que se espera de una escuela inclusiva, devela
una gran cantidad de limitaciones, entre ellas, el centro escolar no cuenta con senalizacién para el acceso, in-
térpretes en lengua de sefas ni personal preparado en otros sistemas de comunicacién, lo que puede constituir
una barrera para que todos sean bienvenidos, en especial, para aquellas personas con limitaciones auditivas
y del lenguaje que quieran participar y aprender en la institucién. En cuanto a la infraestructura, la escuela
no cuenta con rampas de acceso que permitan a las personas con movilidad limitada desplazarse de forma



independiente, lo cual constituye una barrera arquitecténica; tal como se evidencié en el caso de un nino que
requeria ingresar al 4to grado, y a pesar de que la psicopedagoga afirmé que cumplia con las competencias
académicas para el nivel, fue excluido del sistema educativo regular por dificultades de acceso al centro.

(...)vinieron de inspeccién a ver las barreras arquitecténicas para que el nifio pudiera des-
plazarse y todo y la rampa no tenia las barandas, él necesitaba un bané especifico(...)Al
final, la escuela no cumplia con las normas, con los requisitos para que estudiara aqui y
bueno el papd le contrat6 una psicopedagoga particular para que lo atendiera en su casa’

(Entrevista n°29, Céd. E2959, E2962, E2963).

Las escuelas inclusivas, se caracterizan por contar con planes de mejora y politicas relacionadas con la infraes-
tructura, dotacién y accesibilidad, para que cualquier persona, sea cual sea su condicién, pueda acceder a los
espacios y a la informacién, y movilizarse libremente, con espacios y equipos que resulten funcionales para
todos.

En otro orden de ideas, con relacién a la percepcién de seguridad en la escuela, se han presentado algunas si-
tuaciones de hurto de pertenencias de docentes, nifios y representantes, en la aulas, por lo que existe un clima
de inseguridad (IP1RP38, IP1RP39, IP1RP40, IP1RP43, IP1RP112, E29114, E29120) que impide que la
institucién tenga una visién positiva de la comunidad, lo que dificulta la consolidacién y mantenimiento de
redes de apoyo.

En cuanto al sentido de pertenencia que experimentan los miembros de la institucidn, se observa cierta desu-
nién. Existen fallas en cuanto a la cooperacién del equipo educativo, en donde las conversaciones constructi-
vas, las celebraciones y discusiones de caso son escasas. Tal como lo expresé la especialista del aula integrada:

(...)situaciones han hecho que dentro de la institucién hayan grupos y sub grupos entre
docentes y eso ha ocasionado apatia, chismes, rumores de pasillo, o que yo trabajo mejor
que la otra, aunque eso siempre lo va a haber; (...) antes cuando ibamos a almorzar, cada
quien con su almuerzo en un salén, ahora no, ustedes tres aqui y nosotros tres porque
somos las especialistas y alld estdn las de primero y por alld los de segundo; cada quien en
sus subgrupos dentro de una misma institucién (Entrevista n°29, COD E2999, E29101).

Un valor fundamental en las escuelas inclusivas es el de comunidad, en el que la institucién sea un espacio de
encuentro, dispuesto de manera que todos se sientan “ligados, aceptados y apoyados” (Stainback y Stainback,
1988, citado por Arnaiz Sdnchez, 2013, p.2).

Ademis, la familia y la escuela se encuentran desarticuladas, por la baja participacién de los padres en las di-
ferentes actividades que propone la escuela (E1756, E29108, E29110, E29111, E29108, E29112, E29121,
E3110), asi como existe un escaso apoyo familiar (IPS8RP87, IP10RP186, E3204, E2934, E29115, E29117)
ante las barreras y las dificultades a las que se pueden enfrentar los ninos. De igual forma, la comunicacién
entre el equipo educativo y los padres no resulta fluida, ni se atienden a las recomendaciones del docente o del
especialista, posiblemente debido al ambiente caracterizado por la deprivacién cultural en que se desenvuelve
la familia, que impide la cobertura de necesidades basicas como la alimentacién, quedando las de aprendizaje
en segundo lugar; por lo que el apoyo que pueden prestarles a sus hijos o representados es reducido.

Bueno, yo siempre hablo con él y por lo menos le explico la situacién que estamos pasando,
que ahora tenemos que comer poco porque no tenemos comida suficiente para todos y
que no sea un nifio malcriado y quiera que le den todo lo que quiera cuando no podemos
comprarlo. También, me lo he llevado a las colas para que vea que conseguir comida cuesta
bastante y que por eso hay que conformarse hasta que todo este problema pase (Entrevista
n023, Céd. E2310).

Son numerosos los casos de abandono y ausencia total o parcial de algunos de los progenitores (IP10RP38,
IP10RP46, IP10RP65, IP10RP261, E3207), lo cual constituye un factor de riesgo para el desarrollo del
nifo, aunado al ambiente violento comunitario en el que se desenvuelven (IP10RP33, IPSRP87, IP10RP87,
IP10RP186, E1754, E912), tal como se evidencia en las siguientes lineas.
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Afuera se han visto nifios que después que salen de la escuela, se han agredido, pero mds
que todo eso es por el mismo contexto donde estdn. A lo mejor en la casa hay muchos
nifos que estdn en hogares disfuncionales, muchos abandonos de padres y madres; y los
nifos estdn teniendo problemas emocionales por eso. No es ficil ese abordaje de esos ninos
que vienen con tantos problemas y aqui los tratan de descargar con violencia. Pienso que
también es un reflejo del contexto (...) (Entrevista n°l, COD E137).

Vethencourt (2009) plantea que de los 6 a 12 afios intervienen factores de riesgo como las debilidades del sis-
tema educativo que pudieran llevar a la desercién o repitencia, las deficiencias morales del grupo familiar y la
influencia de los pares en el consumo de sustancias y en la prictica de conductas vandélicas. Estas deficiencias
se asocian con que no se estructure una ética del yo, dificultades en la persistencia del esfuerzo, incapacidad
para postergar el deseo y desidia hacia lo que no le produce placer inmediato: la escuela y el trabajo.

Asi pues, resulta imprescindible el apoyo, la orientacién y canalizacién emocional ante situaciones estresantes
y duelos que se estdn viviendo en el hogar y que se reflejan en la escuela; de manera que el docente ejerza el
rol mediador con los adultos significantes. De igual forma, se deben evitar adoptar actitudes de desesperanza
por parte de algunas docentes por la atribucién de los problemas que presentan los nifios en la escuela al tipo
e tamilia de la que provienen , por el contrario trabajar en la articulacion entre familia y escuela.
de familia de la q IPSRP89 | cont trab la articul tre familia y 1

En cuanto a la relacién entre los estudiantes, existe una cultura de maltrato entre los compaferos (IP2RP202,
IP8RPG61, E37), reconocida por el directivo y los docentes; sin embargo, no se han desplegado las intervencio-
nes pertinentes para abordar la violencia, instaurdindose como antivalor. Numerosas situaciones de agresién
fisica y verbal entre pares se evidenciaron en los diferentes niveles; desde colocar sobrenombres despectivos,
como se evidencia en la siguiente cita, hasta golpes entre nifos de diferentes niveles, lo cual no contribuye al
ambiente de respeto mutuo que propicia una justa valoracién de cada miembro de la escuela.

Bueno, a veces me llaman porque él pelea con algunos companeritos y es porque como él
es gordito, le dicen gordo manteca, bolita o cualquier otra cosa de gordo y él se pone bravo
(...) Hubo un tiempo cuando él estaba en 3er grado que no queria venir porque como
siempre fue gordito y le decian cosas feas, por eso no queria venir (Entrevista n°23, COD

E2304).

También, se observaron deficiencias en cuanto al manejo de conflictos entre los estudiantes, mostrando una
baja tolerancia a la frustracién; asi como por parte de los docentes hacia los educandos. El riesgo es que
cuando la violencia es internalizada en los jévenes, estos buscan expandir y reafirmar su ego, contra el some-
timiento o control; se vuelcan sobre si mismos, mostrandose narcisistas, orientados a satisfacer sus deseos con
inmediatez, sin preocuparse por sus consecuencias y se presentan serias deficiencias con respecto a la forma-
cién de la regulacién moral (Cuesta Ordonez, 2011).

Es asf como existen casos puntuales de docentes que han manejado conductas de los nifios de forma inapro-
q
piada, en donde no han podido autorregular sus emociones, resultando en un maltrato fisico y psicoldgico.

Al llegar de nuevo la maestra, tomé al nifno y le quité la cartuchera y le pegé con la misma
y le dijo ;Qué sentiste? ; Te dolié? Y él dijo: si. “Bueno, entonces no le pegues a tus com-
paneros porque a ellos también les duele”, replicé la maestra y el nifio se quedé tranquilo
en su puesto (IP11RP90).

(...) han habido situaciones en la que los nifios han manifestado que la maestra los ha pe-
llizcado, que la maestra los ha humillado verbalmente y son situaciones que han pasado a
que la docente tenga en su expediente su informe administrativo, que en una oportunidad
llegd a Zona Educativa(...)no hay ningin ano escolar que no haya pasado una situacién
con respecto a agresividad o maltrato de la docente hacia un estudiante (Entrevista n°29,

E29105).

En las escuelas inclusivas, los miembros del equipo educativo se enfocan en el desarrollo de habilidades de
negociacién, didlogo, mediacién y resolucién de conflictos entre pares y adultos, rompiendo circulos de ven-
ganza en los que se respete al que mds violento se comporte, al contrario, se refuerzan modelos no violentos
y asertivos. Por lo tanto, es necesario trabajar en el desarrollo de las habilidades emocionales, para aprender



a manejar las emociones displacenteras y también la inhibicién al expresarse, de forma oral, escrita o gréfica
y a reconocer sus producciones para autovalorarse. También es necesario formar en las habilidades sociales
(E2943, E2944, E2945, IP10RP19), para que los estudiantes puedan aprender a cooperar, aceptar y ofrecer
ayuda, ponerse en el lugar del otro, compartir, esperar turnos, resolver problemas de forma pacifica; asi como
reforzar valores como la honestidad; ya que algunos estudiantes no respetan las pertenencias de los demis.

En cuanto al equipo educativo podemos decir, de acuerdo a las entrevistas realizadas al personal, que no
existen espacios para la reflexién y la discusién de casos; es decir, para la formacién docente, que permitan
ofrecer los apoyos y emplear los recursos necesarios ante las dificultades que pueden enfrentar los estudian-
tes; ni como medio para la participacién en las decisiones, la elaboracién de politicas o para la expresién de
opiniones. De esta forma, cuando no todos los miembros se sienten incluidos, lo que se favorece es el indi-
vidualismo, en el lugar de la cooperacién. Al respecto, un miembro del personal de ambiente expresa: “Los
antiguos directivos nos tomaban en cuenta para talleres que realizaban dentro de la escuela y colaborar en
cierres de proyectos, pero ahora solo realizamos lo que nos toca, no podemos salirnos de nuestros trabajos”

(Entrevista n°16, COD E1608).

Con respecto a los valores de la institucién, éstos no se encuentran formulados y visibles para ser compartidos
por todos los miembros del equipo educativo. El directivo afirma que entre los principales valores que guian
la prictica de su equipo es la responsabilidad, la habilidad para responder ante una realidad compleja, sin
embargo no se observa congruencia con el accionar de algunos miembros del equipo. El ausentismo laboral se
reitera con frecuencia (E3205), lo que trae como consecuencia que un suplente no competente asuma el cargo
del aula (IP10RP361, IP10RP249, IP10RP250, IP10RP253, IP10RP308, IP10RP351, IPSRP57, IPSRP5S,
E3210, E3201) y que se improvise, tal como lo expresa la practicante de la Facultad de Educacién Mencién
Inicial y Primera Etapa de Educacién Bésica de la Universidad de Carabobo:

Una vez, yo llegué y me llamé y me dijo que ella (la docente) no iba a ir porque el carro
se le dand, entonces el director le dijo a una representante: K“Ah, usted es la que se va a
quedar con los nifos. Y la representante ni los conocia, y mds bien fue un caos porque les
iba a pegar a los nifos con un zapato e insulté a un nino y fue un problema (Entrevista

n°32, COD E3210).

También, se evidenci6 que la asistencia de los nifnos se encuentra condicionada en muchos casos a la ingesta
de alimentos en el comedor (IP4RP97, IP4RP98, E3107, E3201, E3108), lo cual compromete gravemente el
desarrollo cognitivo, fisico, emocional, y social de los estudiantes por falta de continuidad en sus actividades
pedagdgicas. Cabe destacar que el Sistema de Alimentacién Escolar funciona de forma irregular, ya que en
diversas oportunidades los nifos no recibian desayuno y debian retirarse a las 12:00 p.m. debido a que no
contaban con el almuerzo, lo que impedia que cumplieran con su jornada completa hasta las 3:30 p. m.

En general, en las instituciones inclusivas es fundamental que todo el equipo educativo comparta un marco
de valores relacionados con la inclusién, que impregne las formas de ensefar, el disefio de las actividades de
aprendizaje y las relaciones entre el equipo educativo, los estudiantes y las familias (Booth y Ainscow, 2015).
Definir el marco permite que los miembros reflexionen acerca de en qué medida sus acciones son congruentes
con los principios de la educacién inclusiva, dindoles la oportunidad de re direccionar y establecer pricticas
que respondan a la igualdad de oportunidades y reduzcan las presiones excluyentes.

Uno de los valores inclusivos es la igualdad, la cual busca que todos los integrantes de la escuela sean tratados
con igual valor. En la escuela, las necesidades educativas especiales pueden ser identificadas con la finalidad de
ser canalizadas por los especialistas del aula integrada, lo cual ubica las dificultades predominantemente en los
nifos. Esta postura no permite a los docentes tomar conciencia de las barreras culturales, politicas y diddcticas
presentes en la institucidén, que impiden no solo el aprendizaje de nifos con un diagnéstico o discapacidad,
sino de toda la diversidad que integra las aulas. Es asi como los estudiantes se enfrentan a pricticas segrega-
cionistas, al alejarse de la tipicidad esperada por la edad.

El establecer jerarquias de valor en los que hay un grupo de estudiantes que “trabajan” y “saben” y otros que
no, tampoco contribuye con el ambiente de equidad, imparcialidad y justicia de los salones inclusivos. “Y la
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maestra, los que ella pretendia que sabian mds era con ellos que trabajaba, los demds no los motivaba a tra-
bajar, los colocaban aparte y no hacian nada, lo que hacian era pelear con los demds” (Entrevista n°32, CcOD
E3213). La participacién en este sentido para estos nifios es exigua, ya que no se sienten aceptados, valorados
ni implicados en el proceso de aprendizaje, al no ser reconocidos sus logros (E3203). Es necesario senalar que
hay un trabajo por realizar en cuanto a las actitudes discriminatorias de parte de la familia y la escuela, de
manera que se enfoquen en que los niflos comprendan y valoren las similitudes y diferencias entre las personas
y no las equiparen con sentimientos de inferioridad.

La igualdad es lo contrario a la desigualdad, inequidad, parcialidad e injusticia (Booth y Ainscow, 2015),
todas éstas formas de exclusién. Por eso, cuando se toman medidas como éstas “(...) la maestra fue hablar
con la subdirectora; que no podian aceptar a un nino hasta que no lo llevaran al especialista, a un médico, y
le colocé como solicitud que hasta que no lo llevara (...), no lo trajera” (E3217), se estarfan vulnerando los
derechos del nifio a recibir una educacién.

Entre otro de los valores que caracterizan a las escuelas inclusivas se encuentra el respeto por la diversidad,
el cual no es del todo valorado en el centro escolar, debido a que los docentes estin enfocados en que los
estudiantes cumplan con el perfil de competencias académicas del nivel, especialmente aquellas relacionadas
con la lectura, la escritura y el cdlculo, sin valorar los avances entre el nivel real de cada nifio y el potencial,
que alcanza con apoyo. Esta evaluacién individualizada implica necesariamente la evaluacién de las pricticas
mediadoras de cada docente.

El funcionamiento del aula integrada de la escuela, destinado a los estudiantes con un diagnéstico o con
dificultades de aprendizaje o N.E.E, tampoco concuerda con los principios de la educacién inclusiva, ya que
los obstdculos no provienen de las discapacidades o deficiencias individuales, sino surgen en la interaccién
con un entorno no estimulante; por ello, los apoyos para el aprendizaje deben darse dentro del aula regular
a todo estudiante que lo requiera, para asi evitar la categorizacién y las jerarquias de valor entre ellos y para
que se mantengan los desafios y las altas expectativas para todos, partiendo de su zona de desarrollo préximo.

Una de las fortalezas con las que cuenta la escuela es la visién de la especialista del aula integrada, la cual re-
conoce la necesidad del equipo educativo de diversificar las estrategias de ensefianza, orientdndolas al recono-
cimiento de las habilidades y talentos de los nifios y no en el énfasis de los déficits o en lo que no sabe hacer,
ya que asi se reducen las expectativas hacia el estudiante y se impide que el nifio sea auténtico y pueda llegar
a ser una mejor version de si mismo.

Entonces cuando tu le preguntas a la maestra de aula ;y qué hizo este nino? Dice: “no, él
no hace nada” (...) Ok, entonces es la pelea que siempre tenemos, la maestra de aula inte-
grada, la defensora de los que se portan mal o la defensora de los que no saben nada, no,
sino que es la maestra que ve mds alld de lo que es aprender a leer, escribir y sumar y restar
sino que hay otras cosas maravillosas, hay otras inteligencias que tienen nuestros nifios y
que lamentablemente nos enfocamos en solo en una, aqui tenemos artisticas, matemadticos,
tenemos bailarines... Entonces aqui tenemos talento (...)(Entrevista n°32, COD E2951,
E2952).

De esta manera, a partir de lo observado se evidencia que lo que resulta positivo con la presencia de las do-
centes especialistas se diluye en un contexto poco favorecedor, al no resultar cooperativo “(...)lo que nos toca
a nosotras es trabajar con lo que medio podemos y tratar de orientar al nifio para que vaya al ritmo de los
demds, que tampoco lo va hacer, pero por lo menos para que se nivele” (E629).

En definitiva, hay un largo camino por recorrer para que la cultura de la institucién este caracterizada por la
participacién y la colaboracién entre los miembros de la comunidad educativa, y no por valores excluyentes.

En torno a las politicas

Las leyes y documentos normativos nacionales favorecen la integracién, pero el sistema educativo tiene que
estar preparado para poder dar lugar a la construccién de una educacién para la diversidad, verdaderamente



inclusiva. Por tanto, las politicas a nivel macro necesitan revisién pero serdn letra muerta si no revisamos las
politicas, a nivel micro, que determinan el proyecto educativo de la escuela.

Las politicas de la Escuela BBII se ven reflejadas en el Proyecto Educativo Integral Comunitario (PE.I.C),
con el cual se deberia construir en forma colectiva el plan de accién respecto a las necesidades y situaciones
problemdticas de la escuela; sin embargo, es desconocido por gran parte de sus miembros, tanto por el equipo
educativo, como por los padres y estudiantes, y en él no se han tomado en cuenta sus opiniones para formular
un plan de mejora con base a la reflexién acerca de las barreras para el aprendizaje y la participacién que se
han detectado dentro y fuera de la escuela. Este proyecto es construido cada ano escolar, pero no es sometido
a revisién periddica mediante reuniones con el equipo escolar, con el fin de ajustarlo a las necesidades que
emergen.

Entre una de las lineas de accién que contempla el proyecto, se encuentra la pedagdgica; en la que se con-
forman “colectivos pedagdgicos”, que segun la observacién y los aportado por el personal en las entrevistas,
son encuentros que no se llevan a cabo con regularidad, ni con el que cuentan con una Coordinadora de
Formacién Permanente. Este tipo de encuentros resultaria un gran aporte para la escuela, para responder a la
necesidad de formacién del personal en cuanto a la atencién integral de la diversidad; para reflexionar acerca
de la efectividad de sus métodos de ensefianza; mejorar sus estrategias docentes y las actividades de apoyo y
para reducir las barreras diddcticas que impiden el aprendizaje.

Otras de las lineas de accién del PE.I.C. es el quehacer comunitario, a partir de la cual se hacen encuentros
para padres y charlas, pero no han contado con la participacién esperada de las familias. Estos encuentros
terminaron siendo unos talleres de arte y oficios organizados por la maestra especialista que han captado la
participacién de las madres.

(...)yo me di cuenta que cuando eran talleres, que era herramientas, que eran pedagégicos,
los papds no querian venir, y decfan “ya va a hablar aquella y nos va a decir, esa muchachita

0 esta carajita va a decirle a uno cémo va a cuidar a su muchacho” (Entrevista n° 29, COD
29118).

Una tercera linea de accién del PE.I.C es el ambiente y la produccién, en donde se desarrollan proyectos
enddégenos como “Todas las Manos a la Siembra”, el cual impulsa la creacién del “conuco escolar”, con la
finalidad de promover la agricultura sustentable y la prictica agroecoldgica, para favorecer el desarrollo de
una conciencia ecolégica; uno de los objetivos de las escuelas inclusivas; por lo que este proyecto resulta una
oportunidad para desarrollar pricticas de sostenibilidad medioambiental, en el que se fomente el compromiso
ecoldgico producto de la comprensién y respeto por la naturaleza por parte de los estudiantes. También, las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién son un eje de accién que se desarrolla en la escuela por medio
de las clases de computacién en el Centro Bolivariano de Informadtica y Telemdtica (CBIT). Cabe destacar
que este también es usado como aula interactiva en donde se proyectan recursos audiovisuales para desarro-
llar actividades pedagdgicas, lo que contribuye con la accesibilidad de la informacién, aunque los docentes
requieren formarse en estrategias e-learning para poder aprovechar este recurso.

Asi mismo, se desarrolla el Proyecto Canaima Educativo, que consiste en la dotacién de una computadora
portatil escolar con contenidos educativos a los estudiantes; sin embargo, estos atiin no cuentan con este
recurso; solo hay algunas canaimitas resguardadas en un archivo en el CBIT. Resultaria beneficioso el que
contardn con éstas, ya que la mediacién de los aprendizajes por medio del uso de tecnologias digitales junto
con los principios del Diseno Universal de Aprendizaje, permite la personalizacién de los curricula, disponer
“de sistemas integrados de apoyo, andamiajes y desafios que ayudan a los estudiantes a comprender, navegar
e implicarse con el entorno de aprendizaje” (Alba Pastor, Sdnchez Hipola, Sdnchez Serrano y Zubillaga del

Rio, 2013, p.9)

Por su parte, el programa de deporte y recreacion es disfrutado por los nifnos, aunque de forma intermitente
cuando los profesores viajan con los equipos para representar al colegio en juegos regionales. Cuentan con
clases de ajedrez que favorecen el desarrollo cognitivo, al permitirles ejercitar habilidades del pensamiento
como el andlisis y la sintesis, la memoria, la concentracién, la capacidad para resolver problemas, la toma
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de decisiones, entre otros procesos superiores, asi como la aceptacién de reglas. También en el PE.I.C. se
contemplan espacios para promover la convivencia en paz, sin embargo no se evidenciaron durante la inves-
tigacién actividades al respecto.

Es importante considerar que en la escuela se desarrolla un proyecto para la seguridad vial que se concretiza en
la patrulla escolar, lo cual permite que los ninos ejerzan una participacién activa en diferentes actividades de la
institucién desde un rol de modelo de ciudadano “A las 7:30 a.m. los patrulleros, integrados por estudiantes
de la misma institucién de diversos grados, se encargan de formar a los alumnos por orden de tamano y grado
y ubicarlos en sus lugares correspondientes en el patio central” (IP12RP25, IP12RP26).

Por otra parte, es necesario senalar que en la escuela no se desarrollan politicas donde se organicen los apoyos
para responder a la diversidad, ya que adn el equipo educativo no tiene claro cémo desde un cambio en el
método de ensenanza y aprendizaje, caracterizado por una pedagogia transmisiva, se puede contribuir a redu-
cir las barreras que afrontan algunos estudiantes (IPLORP216, IP10RP404). Tampoco se elaboran politicas
internas con la intencién de mejorar la cultura y las précticas de la institucién.

Con respecto a la revisién de los acuerdos de convivencia de la escuela (2016-2017), éstos no se encuentran
ampliamente descritos ni contemplan estrategias para mejorar el abordaje de lo que ocurre dentro y fuera de
la institucién, en especial, de los comportamientos disruptivos y violentos que se han suscitado entre los estu-
diantes y con los docentes, quedando a disposicién de las docentes, las medias disciplinarias que se apliquen;
aunque el directivo no promueve la suspension, lo cual resulta favorable.

En las instituciones con orientacién inclusiva el directivo es tan importante como el resto de los miembros
de la escuela, por lo que el liderazgo deberia ser distribuido y colaborativo; en este caso, de acuerdo a las en-
trevistas realizadas, el liderazgo que prevalece en el directivo es contrario a lo esperado, ya que poco participa
la comunidad escolar en la toma de decisiones. Este aspecto resulta clave en el desarrollo de las politicas que
exigen una conciencia colectiva, pues un grupo de personas que trabajan juntas influyen mds que un solo
individuo (Ryan, 2006, citado por Gémez-Hurtado, 2012).

En torno a las pricticas

Se observaron barreras didacticas importantes que no propician la participacién y no implican al estudiante
en los aprendizajes, ya que algunas planificaciones no responden a los intereses y necesidades del grupo de
nifos (E3112, E3308, E3216, E3220) y los momentos de la jornada destinados a que el nifio participe en
esa planificacién, expresando lo que quiere y cémo quiere hacerlo, no son tomados en cuenta por los do-
centes, predominando las estrategias tradicionales de copia del pizarrén (IP12RP108, IP10RP34, IPSRP34,
IP8RP77, IP10RP84, E3306, E3113).

En cuanto a la organizacién de los grupos de ensefianza, las docentes suelen agrupar a los estudiantes en
puestos fijos, dispuestos de forma que se dificulta la interaccién entre los estudiantes, de manera que se dismi-
nuyan las distracciones, sin que sea ésta una estrategia que persiga principalmente el apoyo mutuo entre unos
y otros. En las escuela inclusivas, se fomentan las relaciones naturales de apoyo en la que los nifios se ayudan,
y asi se fortalecen relaciones continuas e igualitarias (Arnaiz Sdnchez, 2013).

En la accién cooperativa aula integrada (IP1IORP1680-IP10RP167), segin lo planteado en la Conceptualiza-
cién y Politica del Modelo de Atencién Educativa Integral para los educandos con dificultades de aprendizaje.
Area: dificultades de aprendizaje (1997); por un periodo de aproximadamente 45 minutos, un grupo de nifos
que presentan dificultades de aprendizaje se traslada a otro salén para recibir una atencién mds individualiza-
da, mientras que el resto del grupo continua con sus clases, lo cual puede propiciar el etiquetaje de estos ninos.

Para Ainscow (1999, citado por Arnaiz Sdnchez, 2013) “sacar a los estudiantes fuera del aula aumenta el sen-
timiento de fracaso del alumno con dificultades de aprendizaje y disminuye su autoestima y autoconcepto”
(p. 80). De igual manera ocurre si la accidn del especialista o personal de apoyo dentro del aula regular, limita



la participacién del nifio en cuanto a las tareas que realizan sus otros compaieros y restringe su interaccién
con ellos.

Es usual, de acuerdo a lo que se observa, que el personal docente considere que el fracaso de un estudiante en
la adquisicién de una competencia se deba a una limitacién o dificultad que le es imputable a él. Al respecto,
el docente debe hacer un ejercicio reflexivo que le permita revisar su prictica educativa, que contemple si
realmente las estrategias planteadas en el aula fueron disefiadas tomando en cuenta como valiosas las carac-
teristicas diferenciales, los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje de todos los estudiantes; o, si por el con-
trario, éstas estrategias, y no los ninos, son las que tienen que ser excluidas de los salones. En definitiva, para
las escuelas con orientacién inclusiva, son los docentes quienes deben aprender a trabajar con la diversidad y
buscar estrategias que permitan a todos aprender.

La accién cooperativa de aula regular prevee que el especialista se traslade al salén y trabaje con todo el grupo;
esta prictica se asemeja un poco mds al funcionamiento de las escuelas inclusivas; sin embargo, es la linea
de trabajo menos usada, debido a que el personal docente no ha tomado consciencia de que fomentar una
cultura de colaboracién y disenar actividades de aprendizaje multinivel y colaborativo, puede significar que
la ayuda individual no sea necesaria.Por lo tanto, en la medida de que el docente se concentre en eliminar
las barreras para el aprendizaje y promueva la participacién de los estudiantes, se mejorara el aprendizaje de
todos. En los centros con orientacién inclusiva los grupos de ensefianza y aprendizaje se organizan de forma
equitativa y heterogénea para apoyar el aprendizaje de todos los estudiantes dentro del aula; por lo que los
estudiantes se distribuyen de forma flexible para favorecer la cohesion grupal y prevenir la aparacién de con-
flictos (Booth y Ainscow, 2015).

Al respecto, la especialista del aula integrada, a diferencia del personal de apoyo al aula inclusiva, se concentra
en evaluar solo a los niflos que le fueron remitidos (E2937) y disefia las actividades también pensando en las
necesidades de éstos, pero aplicindola para todo el grupo. En la educacién inclusiva, se busca que el docen-
te, junto con el personal de apoyo, puedan disefar una planificacién que responda tanto a las necesidades
individuales como grupales, que apoyen a cualquier nifio que necesite ayuda y no a alumnos concretos y que
ambos profesionales contribuyan en el proceso de evaluacién de todos, no solamente de los casos referidos
por “problemas de aprendizaje”.

Meléndez (2016) afirma que el personal de apoyo determina, aplica y supervisa el sistema de apoyos que re-
quieren los estudiantes, sin embargo éstas no son tareas exclusivas de esta figura, también los actores sociales
de la institucion (docentes, directivos, familiares y los mismos estudiantes) deben prepararse y velar por des-
plegar los apoyos que faciliten la participacién y el aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes. Para
hacer posible esto, se necesita ampliar el equipo de personal de apoyo de la institucién, ya que las dos especia-
listas estdn en situacion de sobrecarga laboral para atender a mas de 800 estudiantes (E3205, E3013, E3014).

El Disefio Universal de Aprendizaje, contempla tres principios, tomados de los hallazgos de la neurociencia
cognitiva con respecto al funcionamiento de las redes de aprendizaje, uno de ellos establece que los estudian-
tes difieren en la forma que perciben y comprenden la informacién, por lo que es necesario que la informa-
cién sea representada por medio de multiples opciones, es decir, que no sean solos los materiales impresos
(Alba Pastor, Sdnchez Hipola, Sinchez Serrano y Zubillaga del Rio, 2013).

El segundo principio, establece las mltiples formas de expresar y accionar en el aprendizaje, promoviendo
actividades que incluyan la presentacion oral, el debate, la escucha, la lectura, la escritura, la expresién plasti-
ca, la fotografia, la resolucién de problemas, el juego de roles, el uso de las Tics y materiales audiovisuales, la
realizacién de trabajos practicos (Booth y Ainscow, 2015). En la escuela, este tipo de actividades son especia-
les, ya que en las planificaciones semanales se enfocan en el desarrollo de competencias de lectura, escritura
y célculo; por lo que no se presentan estrategias innovadoras o lidicas que inviten al nifio a implicarse en el
aprendizaje, partiendo de sus intereses y conocimientos previos, si no que se disenan actividades tradicionales,
que deben realizar de forma individual, sin posibilidad de trabajar realmente de forma colaborativa.
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Las actividades planteadas por los docentes no apuntan al desarrollo de habilidades de pensamiento critico y
de solucién de problemas, para una lectura comprensiva y reflexiva, para una escritura espontdnea y creativa,
para la aplicacién de las matemdticas en situaciones cotidianas, el establecimientos de relaciones interper-
sonales basadas en la comunicacién asertiva, el manejo de la tecnologias, habilidades de colaboracién y el
desarrollo de proceso creativos, todas éstas competencias necesarias en el siglo XXI (Le6n de Viloria, 2011).
Por lo tanto, los nifios no estdn involucrados emocionalmente para aprender, se dispersan, no se interesan por
terminar las actividades, presentan conductas excesivas para evitar o escapar y demandan atencién a través
de conductas desadaptativas, por lo tanto su participacién es escasa y no activa, lo que no le permite atribuir
sentido a informacién que asimila.

En cuanto a los apoyos que los estudiantes requieren durante la realizacién de las actividades, se evidencia un
escaso andamiaje, en el que las docentes dejan que los estudiantes se enfrenten solos a las dificultades, mos-
trando debilidades en su mediacién para que éste alcance la zona de desarrollo préximo, es decir, la distancia
entre el nivel real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial, que segtin la teorfa del constructivismo social
de Vigotsky, puede llevarse a cabo con el contacto pertinente con recursos humanos (pares, docentes), mate-
riales diddcticos, audiovisuales, juegos educativos, espacios de lectura entre otros; los cuales son escasos en la
institucién (IP1RP7 IP11RP26,IP10RP338,E29109,E3202,E3017,E3307).

Por otro lado, en las instituciones inclusivas, las evaluaciones fomentan los logros de todos los estudiantes, ya
que promueven de parte del docente la reflexién sobre la ensefanza antes que la asignacién de una califica-
cién, y la auto reflexién del estudiante sobre sus logros, empleando asi la evaluacién como medio para iden-
tificar las barreras para el aprendizaje, investigarlas y superarlas (Booth y Ainscow, 2015). En la escuela BBII,
el docente no busca contemplar diferentes formas de evaluar el aprendizaje, lo cual resulta una debilidad, ya

que se evidencié una escasa variedad de formas de evaluacién que respondan a las diferencias de personalidad,
intereses o habilidades de los estudiantes (E3020, E3018, E3221).

Mientras los estudiantes iban exponiendo, algunos nifos no estaban prestando atencién
y contribufan con el desorden en el salén. En una oportunidad, hubo una confrontacién
entre dos nifos, el cual escalé al punto de intercambiar pufios. La profesora ignoraba la
situacidn y se concentraba en los que estaban exponiendo (IP8RP40, IP8RP41)

(...) alos ninos les daba pena, hablaban bajito, no se les entendia, y los nifios que estaban
atrds, como no escuchaban se distraian, ella no le prestaba atencién a los que estaban des-
ordenados porque estaba tratando de escuchar al nifio (Entrevista n° 30, Céd 3018).

Consideraciones finales

Una vez descritos los aspectos que acercan y alejan a la “EBBII” de los principios de la educacién inclusiva,
correspondientes a la dimensién de la cultura, las politicas y las précticas, y justificado que existen multiples
barreras culturales, politicas y diddcticas en la institucién que marcan distancia para considerar a la escuela
como una institucién inclusiva, podemos afirmar la necesidad de iniciar un proceso de reflexién, junto al
equipo educativo, que permita construir el plan de accién en donde cada uno de los actores que hacen vida
en la escuela jueguen un rol indispensable en el proceso de construccién de una comunidad de aprendizaje
inclusiva, a manera de hacer frente a los factores de riesgo de la comunidad local, cargada de violencia.

La escuela representa un sistema integrado por diferentes subsistemas: los educandos, los docentes, el direc-
tivo, el personal de ambiente, la familia, el curriculo, los especialistas o profesionales de apoyo, unidades de
apoyo externos, entre otros; éstas partes requieren estar alineados con el todo; la educacién inclusiva. El todo
funcionard en la medida que sus partes se conecten con esa sinergia y ésta, a su vez, haga efecto en la indivi-
dualidad. Asi pues, los principios de la educacién inclusiva deben establecerse en la cultura de las instituciones
como parte de una sinergia compartida que guie cada una de las acciones y pricticas educativas tanto por
parte de todo del equipo educativo como el de la familia y que se expanda al contexto social.



Desarrollar cultura, politicas y précticas inclusivas es una tarea pendiente de todos, en la escuela que fue con-
texto investigativo de este trabajo. Sin embargo, este trabajo da referencia en relacién con las competencias y
saberes que la formacién universitaria debe promover en las futuras docentes que como generacién de relevo
tendrdn la oportunidad de rehacer otra escuela. Es desde la prictica que emergen lineas orientadoras para las
reformas curriculares que estdn en puerta y para todas las iniciativas que la universidad debe promover como
corresponsable del problema y de las soluciones que amerita la emergencia de una educacién para la diversi-
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