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PRESENTACIÓN

Este libro surge de la elaboración de un estado de la cuestión y un balance analítico, cuyo objetivo era servir de insumo y apoyo para la formulación de una política pública de educación inclusiva para Bogotá. Los autores y autoras no solo dan cuenta de la producción académica en torno a la temática, sino que entran en el campo de la conceptualización y se posicionan frente a ella, desde una mirada que tiene en cuenta el contexto educativo colombiano.

En la primera parte, se abordan los conceptos de exclusión, inclusión y educación inclusiva desde los aportes de las publicaciones académicas, a partir de la revisión de bases de datos en inglés, portugués y castellano, así como de algunas publicaciones en francés y en alemán. Si bien se explora el surgimiento del concepto de exclusión desde la década de 1970, la revisión se centra en la producción académica realizada en el siglo XXI. El acudir al campo académico es de vital importancia en este caso, pues la terminología y la conceptualización adoptadas por las políticas internacionales y nacionales se han nutrido especialmente de la academia; esta, a su vez, ha estado atenta a incluir en sus reflexiones los debates promovidos por los movimientos de los derechos civiles y de los derechos humanos, así como las evaluaciones de los impactos deseados y no deseados de las políticas de inclusión.

En segundo lugar, se recogen los planteamientos de los organismos internacionales y multilaterales en torno a la inclusión educativa, desde una perspectiva cronológica, mostrando sus transformaciones. Las políticas internacionales tienen gran impacto en Colombia, pues esta ha firmado y ratificado la mayoría de las declaraciones y acuerdos que se han producido sobre este tema desde 1948.


En tercer lugar, se describen las políticas nacionales y experiencias en inclusión educativa de algunos países, a partir de las publicaciones en revistas académicas internacionales recientes.

En cuarto lugar, se presenta la normativa vigente en Colombia relacionada con la inclusión educativa y los programas que se han impulsado recientemente con este fin, especialmente, desde el Ministerio de Educación. Esta sección se cierra, en general, con una revisión de la normativa distrital y una breve descripción de los programas que adelanta la administración distrital de Bogotá, que tiene una trayectoria importante en este sentido.

En una segunda sección, se aborda la educación inclusiva desde un enfoque diferencial, es decir, mostrando las especificidades para cada una de las poblaciones consideradas en la política pública distrital: grupos étnicos, población LGTBI, población con discapacidad, primera infancia, población en situación de desplazamiento y víctimas de la guerra. Para ello, se sigue un esquema similar a la primera sección: conceptualización, políticas y experiencias internacionales, normativa vigente y políticas nacionales y distritales.

De esta forma, se espera que las administraciones y los actores interesados en la política pública y en la práctica de la educación inclusiva puedan contar con una revisión amplia y actualizada de la literatura académica, una conceptualización que muestre la complejidad y multidimensionalidad de la temática, y un balance exhaustivo y comprensivo de las políticas internacionales y de la normativa vigente aplicable en Colombia a finales de 2016, especialmente, en el Distrito Especial de Bogotá.

A diferencia de la mayoría de publicaciones y documentos de política consul-tados, este no solo aborda la educación inclusiva en general, sino las especificidades que supone un enfoque diferencial. De igual forma, el documento muestra los vacíos e incongruencias que existen en la normativa vigente, como resultado de los diversos cambios en la conceptualización de las políticas de educación inclusiva en los últimos 20 años, en los ámbitos internacional y nacional. Este ejercicio analítico será de gran ayuda a la hora de configurar la reglamentación y la puesta en práctica en el nivel local que exige la legislación nacional.

Los autores y autoras agradecen la disponibilidad y colaboración de las directivas, funcionarias y funcionarios de la Secretaría de Educación del Distrito (SED), quienes proporcionaron materiales de invaluable ayuda para la elaboración del documento y que permitieron que éste recoja los avances realizados por la administración y por el estado colombiano en años anteriores. La SED de Bogotá también financió este trabajo a través del Convenio Interadministrativo con la Universidad Nacional de Colombia ―Facultad de Medicina― 3947 de 2016.

En la redacción, participó un amplio equipo de profesionales, expertos y estudiantes de la Universidad Nacional de Colombia. La escritura partió de unas orientaciones generales ―conceptuales y metodológicas― aportadas por el coordinador de la redacción del documento, profesor Carlos Miñana Blasco, y por la directora del Convenio Interadministrativo con la Secretaría de Educación del Distrito, profesora Marisol Moreno Angarita. Los expertos y colaboradores redactaron unos primeros borradores que sirvieron para la realización de una serie de seminarios y encuentros académicos durante 2016, los cuales facilitaron la interseccionalidad y la interdisciplinariedad de las miradas. El documento final reconoce las aportaciones y la autoría de cada experto o colaborador de cada una de las secciones, pero la articulación de todo el libro, el enfoque y la responsabilidad académica estuvo a cargo de los profesores Miñana y Moreno con la valiosa colaboración de Tatiana Herrera Rodríguez. Ellos, también, fueron responsables directos de la autoría de varios de los capítulos.

Una vez concluido este trabajo, en el 2017, el Ministerio de Educación Nacional expidió el Decreto 1421 «por el cual se reglamenta en el marco de la educación inclusiva la atención educativa a la población con discapacidad en todo el territorio Nacional». No obstante, su pertinencia para la garantía del derecho a la educación, por parte de los estudiantes con discapacidad, lamentablemente, continúa reforzando el enfoque poblacional focalizado. En las conclusiones y anexos, se comentará brevemente cómo se sitúa dicho decreto, en el marco de la educación inclusiva.

LOS EDITORES




CAPÍTULO 1

CONCEPTUALIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN INCLUSIVA

Carlos Miñana Blasco

Marisol Moreno Angarita

Tatiana Herrera Rodríguez

Este primer capítulo presenta una síntesis de la conceptualización que se ha realizado, desde el mundo académico, sobre el concepto de inclusión y su uso en el ámbito educativo, mostrando sus transformaciones hasta llegar el actual concepto de educación inclusiva. Es importante partir de la conceptualización académica, pues la terminología adoptada por los organismos internacionales y por las legislaciones de los diferentes países, entre ellos Colombia, ha sido tomada en la mayoría de las ocasiones de los aportes de la academia. Esta, a su vez, ha estado muy atenta a incorporar en sus conceptos las reivindicaciones de determinados grupos poblacionales, así como las evaluaciones serias de los impactos de las políticas públicas en dichos grupos.

EXCLUSIÓN E INCLUSIÓN SOCIAL

Para poder comprender la inclusión como concepto y, más específicamente, la inclusión en la educación, es necesario abordar, en primer lugar, el concepto de exclusión social, en tanto que la inclusión y la exclusión se han comprendido como fenómenos interdependientes. Aunque varias han sido las críticas que se han hecho al uso del binomio inclusión-exclusión (Mascareño y Carvajal, 2015), para efectos analíticos, en el presente documento trataremos estas categorías por separado para comprender su desarrollo en la academia y las políticas públicas.


Exclusión social

En el terreno conceptual, la tradición sociológica ha estudiado y propuesto definiciones para la inclusión y la exclusión, y ha generado debates que han conducido a transformaciones en el ámbito político a través de la implementación de políticas públicas (Mascareño y Carvajal, 2015). La sociología se encargó desde el siglo XIX de abordar el estudio de los grupos marginados y los sujetos que se salían de la norma. Sin embargo, fue a partir de la década del 60, siglo XX, que en Francia se acuñó el concepto de exclusión para hacer referencia a las personas en condiciones de marginalidad con el informe del Comisario General del Plan, Pierre Massé. En 1974, René Lenoir, secretario de Estado para la Acción Social del gobierno gaullista, publicó el libro titulado Les exclus: Un français sur dix ―Los excluidos: un francés de cada diez―, en el cual presenta una lista de sectores vulnerables y grupos marginados a causa del crecimiento económico, la urbanización y la modernización de la sociedad (Rojas, 2012, pp.5-6). No obstante, Lenoir no va desarrollar el concepto ni lo va a usar en su libro, aunque el título va a tener un gran impacto en los debates de la política pública1.

A partir de la década de 1980, este concepto se aplicó a diversas categorías de desventaja social. Con el impulso de Jacques Delors, el concepto de exclusión social ganó un rango privilegiado en la Comunidad Europea reemplazando el concepto de pobreza e iniciando una expansión a través de sus estados miembros y organismos internacionales como Organización de las Naciones Unidas (ONU), Organización Internacional del Trabajo (OIT) y el Banco Mundial (Rojas, 2012). No obstante, el uso del concepto en la Comunidad Europea tuvo un cambio sutil, donde la acepción francesa se combinó con la noción inglesa, según la cual la exclusión estaba dada por la privación material y los derechos a la ciudadanía (Rojas, 2012, p.9). Posteriormente, el concepto fue adoptado por la Comunidad Europea para promover la integración social (Jiménez et al., 2009; Garrido, 2012). Contrario fue el recorrido del concepto en Estados Unidos, Asia, África y América Latina, donde la categoría de pobreza ha sido el mayormente abordado (Rojas, 2012).


Las definiciones alrededor de la exclusión social se mueven entre la ruptura de lo que Durkheim denominaba lazo social y el sentido que los ingleses dieron al concepto como una suma de situaciones de pobreza que son causas y componentes de la exclusión (Rojas, 2012, p.8). Se ha hecho referencia al desarrollo de una serie de fenómenos sociales y económicos que producen la pérdida o negación de los derechos que definen la ciudadanía producto de la crisis del régimen salarial capitalista (Jiménez et al., 2009). Al mismo tiempo, la exclusión ha sido definida como un proceso multidimensional que conduce a los actores en una trayectoria que va del centro a la periferia gradualmente. En este sentido, comprender la exclusión ha supuesto el análisis histórico de las causas y factores que ubicaron a un determinado grupo de sujetos en esa posición. En la actualidad, la variedad de definiciones de la exclusión social hace énfasis en que se trata de un fenómeno multidimensional y acumulativo en el que coinciden procesos y situaciones de privación y exclusión que amenazan el lazo social que une a los individuos y grupos con la sociedad (Rojas, 2012, p.10).

Sin embargo, la aparente claridad en el uso de este concepto, especialmente en el terreno gubernamental para referirse a determinados fenómenos como la pobreza, ha sido cuestionada por numerosos autores debido a su debilidad teórica (Paugam, 1993) y porque «a diferencia de [conceptos como] la explotación, la exclusión no solo no beneficia a nadie, de tal suerte que nadie puede ser considerado responsable salvo por negligencia o por error, sino que todavía conserva siempre resonancias de las propiedades negativas vinculadas a sus propias víctimas» (Boltanski y Chiapello, 2002, p.457). Los trabajos estadísticos acaban identificando «a los grupos o personas “de riesgo”, es decir, a aquellos sobre los que se cierne la amenaza de la exclusión a causa de sus propias desventajas, concebidas ahora como desventajas sociales, a la par que físicas o mentales» (Boltanski y Chiapello, 2002, p.457). Para Rojas (2012, p.12), el «lanzamiento» del concepto en Francia en la década de 1970 y el uso exagerado en la retórica de la Comunidad Europea, a partir de 1989, han generado una algarabía general que ha alejado a la exclusión social de su acepción inicial propuesta por la sociología de exponentes como Durkheim y Tönnies: como la disolución del tejido social que no necesariamente se origina por factores económicos. Además, los procesos de multidimensionalidad, acumulación y privación múltiple no han sido comprobados como fenómenos generales que condenan a los individuos y los grupos a caer en una situación de exclusión total y, en cambio, los estudios han encontrado evidencia que demuestra que tales procesos ocurren durante momentos de la vida de los individuos.

No obstante, el mismo Rojas (2012, p.13) rescata la importancia de este concepto para comprender un fenómeno cualitativamente importante en las sociedades contemporáneas y alude a la reflexión sociológica clásica, para referirse al sentido distintivo del concepto en tanto que no debe ser confundido con el de pobreza y, en cambio, debe dar cuenta de los factores que conducen a una ruptura del sentido de pertenencia a una determinada sociedad, en donde se afectan elementos como la identidad o la autoestima, desde una perspectiva horizontal de la estructura social en la que se está adentro o afuera (2012, p.6). En este sentido, el autor propone hablar de la exclusión social profunda como un fenómeno colectivo que puede dar origen a conflictos sociales y amenazar la cohesión social (2012, p.14).

Perspectivas analíticas más recientes parten de la metáfora de la red. Estas abordan la exclusión que genera la expansión del nuevo capitalismo y la globalización, donde buena parte del éxito económico y también de los movimientos sociales se construye desde la híper conectividad.


En esta versión del paradigma de la exclusión, incluido es aquel que está conectado, ligado a otros (…) a través de vínculos múltiples y diversificados. Por el contrario, excluidos son aquellos que han visto romper sus vínculos con los demás, aquellos que han sido enviados a los márgenes de la red, allí donde se pierde toda visibilidad, toda necesidad y, prácticamente toda existencia. (Boltanski y Chiapello, 2002, p.448)



Desde este punto de vista, a pesar de los problemas conceptuales y de lo que oculta el concepto de exclusión, hoy merece ser tomado en serio «en la medida que apunta a nuevas formas de miseria» surgidas desde la década de 1980, a «una forma de explotación desarrollada en un mundo conexionista, es decir, en un mundo en el que la consecución de beneficio pasa por la puesta en red de las actividades» (Boltanski y Chiapello, 2002, p.459).

Inclusión social

Este concepto ha sido entendido en oposición al de exclusión y se ha caracterizado por tener una vecindad semántica con el concepto de integración (Comisión Interamericana para el Control del Abuso de Drogas de la Organización de los Estados Americanos (CICAD/OEA), 2012). El término inclusión llega a ponerse de moda y es usado de forma generalizada en diversos contextos. Sin embargo, existen diferencias en las definiciones que es preciso aclarar, pues estas se mueven entre el nivel de complejidad al que alude la inclusión.

De acuerdo con la CICAD (2012, p.10) el sentido de la inclusión hace referencia a un «espacio» real, simbólico o social que encierra y posibilita o prohíbe la circulación dentro de él. De esta manera, la inclusión supone un espacio en el cual incluir o contener mediante fronteras. En cambio, la integración se refiere a la necesidad de que ese espacio social tenga un modelo de referencia desde el cual examinar a los integrantes de la sociedad (CICAD, 2012, p.11). La característica común entre estos dos términos estaría dada por la idea de un espacio de participación y pertenencia necesarias para la cohesión social. De acuerdo con la CICAD (2012) la integración permite superar la dicotomía del concepto de inclusión-exclusión y subsume en su definición el concepto de inclusión como espacio social.

Una forma más compleja de entender la inclusión ―más allá de ser un espacio contendor o lo opuesto a la exclusión― es la que presenta Garrido (2012), cuando señala que este concepto está relacionado con la heterogeneidad del grupo social. De esta manera, se genera un quiebre con el concepto de integración que, contrario a la definición de la CICAD, refiere a un sentido de participación en el que se reconoce que el grupo excluido está siendo incluido como diferente pero en el que la sociedad sigue teniendo un porcentaje de control sobre esta integración. En cambio, la inclusión alcanza un nivel mayor de complejidad cuando reconoce que la sociedad no es homogénea sino diversa y que existe en un ámbito de ella la exclusión (Garrido 2012, p.186). La clave, en esta definición, estaría en el reconocimiento de la diferencia.

Ahora bien, el concepto de diferencia ha sido abordado de diversas maneras, entre ellas por la filosofía política con autores como Jhon Rawls (1971), quien propone el dilema de la diferencia como un reconocimiento de la diversidad de miembros al interior de la sociedad, quienes, en algún momento u otro, deciden reconocerse como distintos o no, dependiendo de las circunstancias; por eso, se reconoce como dilema, porque es el sujeto el que decide asumirse como tal, en un contexto concreto, ya que en otro podría no serlo.

Haciendo referencia al ámbito educativo, Castillo (2015, p.140) señala que en la inclusión la sociedad se adapta a las personas y atiende a sus diversidades y necesidades. De manera contraria, en la integración las personas deben adaptarse a los modelos existentes. En este sentido, la integración implica un centro que permite entrar a los que están afuera. La inclusión sería una noción más abarcadora, en tanto que la transformación debe darse desde el centro mismo para adaptarse a aquellas diferencias que se alejan de éste. En concordancia con esta idea, Beltrán-Villamizar, Martínez-Fuentes y Vargas-Beltrán (2015) mencionan que, en el campo educativo, la integración fue promovida por el Informe Warnock de 1978 a partir del cual se posicionó el paradigma de las necesidades educativas especiales. Para este paradigma, la integración escolar categorizaba las personas con discapacidad y promovía la idea de que cada niño necesita una educación particular. Si bien la integración fue un avance para la eliminación de la segregación en uso hasta el momento, esta se concentró en la educación especial y no en toda la educación. En este sentido, el concepto de integración no fue suficiente para proponer una verdadera transformación de los sistemas educativos (Beltrán Villamizar et al., 2015, pp.65-66). De aquí que surja en los años 90 el concepto de educación para todos y luego de educación inclusiva que se abordarán más adelante.


Relaciones entre inclusión y exclusión

Referirse a la inclusión y exclusión de manera dicotómica, como si se tratara de dos estados en los que los individuos y grupos sociales se ubican, impide analizar y visibilizar la complejidad de estos fenómenos. Mascareño y Carvajal (2015) proponen cinco situaciones donde la inclusión y la exclusión se interrelacionan y producen escenarios que se entremezclan de acuerdo con las condiciones y trayectorias, tanto de los individuos como de los grupos (ver figura 1.1). Esta perspectiva supera la mirada dicotómica de la inclusión-exclusión y abarca las decisiones colectivas e individuales en un plano de relaciones:


[image: images]
Figura 1.1. Relaciones entre inclusión y exclusión

Fuente: tomada de Mascareño y Carvajal (2015, p.138).



Como se observa en la figura 1.1, las situaciones de inclusión-exclusión se mueven en un plano en el que se entrecruzan y alcanzan rangos de selectividad por parte de las personas de un grupo o sociedad. De manera analítica, las situaciones se describen a continuación en la tabla 1.1:



Tabla 1.1.Situaciones de inclusión/exclusión
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Fuente: adaptado de Mascareño y Carvajal (2015).






Siguiendo la propuesta de estos mismos autores, Mascareño y Carvajal (2015), entendemos la inclusión como un concepto dinámico que se combina con situaciones de exclusión y produce nuevas situaciones en las que se vinculan las disposiciones y expectativas individuales y colectivas, con las decisiones organizacionales e institucionales. En estas situaciones, puede presentarse movilidad e incluso combinaciones en puntos de la vida personal y social; reiteramos, entonces, el carácter dinámico de la inclusión, que supone transformaciones en las trayectorias individuales y grupales, y nos inscribimos en la perspectiva que propone romper con el binomio inclusión/exclusión como estados para el análisis de la complejidad social. Así mismo, consideramos necesario abarcar en esta definición el carácter relacional de la inclusión, en tanto que la situación que se experimente ―autoinclusión/autoexclusión, inclusión por riesgo y exclusión por peligro, inclusión compensatoria, inclusión en la exclusión y/o subinclusión― toma como punto de referencia a una otredad que generalmente se encuentra en diferente situación.

EXCLUSIÓN EDUCATIVA

La educación es ratificada internacionalmente como un derecho básico de las personas en la Declaración Universal de los Derechos Humanos adoptada por la ONU en 1948 y en la Declaración de los Derechos del Niño en 1959. Con estas declaraciones, la educación aparece como un derecho básico para todas las personas sin distinción. Sin embargo, históricamente la educación formal ha tenido un carácter excluyente al formar principalmente a las élites y, a pesar de alcanzar el estatus de derecho humano, en la práctica la educación continuó siendo segregacionista, estigmatizadora y clasificatoria (Beltrán Villamizar et al., 2015, p.65). Se pretendió ―y a veces todavía se pretende― durante décadas, casi siglos, integrar en la sociedad a muchas personas y grupos poblacionales enteros a la fuerza, segregándolos, excluyéndolos: centros de reclusión infantil, reformatorios, manicomios, hospicios, internados para niños indígenas ―manejados por comunidades religiosas, como en Colombia, o por el ejército, como en EE. UU.―, escuelas para negros en EE. UU., escuelas para pobres, etc. Por otra parte, las élites se formaron en exclusivas instituciones, también segregadas.

Varios países que asumieron el liderazgo mundial en el contexto de la post-guerra, Segunda Guerra Mundial, avanzaron rápidamente hacia la universalización del derecho a la educación y los organismos internacionales presionaron a los otros países para alcanzar esa meta. Hacia finales de los años 60, del siglo pasado, varios países, entre ellos EE. UU., Cuba o Francia fueron logrando universalizar la educación básica y media, rompiendo las barreras entre escuelas para ricos y escuelas para pobres a través de sistemas educativos públicos fuertes y universales. Sin embargo, entonces surgieron una serie de interrogantes sobre el papel que estaba jugando la escuela en su labor de mejorar las oportunidades de los más desfavorecidos. En primer lugar, la deserción escolar creciente mostraba que el modelo escolar heredado de un pasado excluyente, competitivo, que privilegiaba el conocimiento proveniente de la academia, no lograba involucrar a muchos niños y adolescentes2. Desde una perspectiva más cuantitativa, un estudio de Bourdieu y Passeron (2001) mostró que el modelo escolar francés, más que promover la movilidad social y paliar las desigualdades sociales, estaba sirviendo para legitimar dichas desigualdades con los títulos y con el éxito escolar. La escuela; con su modelo, terminaba culpabilizando a los más pobres de su fracaso escolar (Littlewood et al., 2005). A estos primeros trabajos, siguieron estudios más sofisticados como los de Raymond Boudon, que mostraban con mayor detalle el papel de las trayectorias estudiantiles y de las estrategias familiares en el fracaso o en el éxito escolar (Boudon, 2006). De esta manera, la educación ha sido analizada desde la sociología y la antropología3, también, como un mecanismo de exclusión que legitima el éxito de los más «aptos», de los que ingresan a la escuela con un alto capital cultural, de los pertenecientes a la cultura de la sociedad mayoritaria o en el poder, y que excluye a quienes no se adaptan al homogeneizante modelo escolar.

Si bien la idea de una educación para todos está presente desde los inicios de la institucionalización de la escuela a comienzos del siglo XVII, desde los años 70 del siglo pasado los avances en la materialización de esa idea han sido impresionantes. Esto gracias a la insistencia y tesón de los movimientos por la defensa de los derechos civiles y los derechos humanos, de las madres y padres de familia de los niños y niñas con discapacidad, de los movimientos liderados por los pueblos indígenas, de muchos educadores y educadoras, de algunos funcionarios de los organismos internacionales, nacionales y locales, y de algunos políticos comprometidos con los derechos de los niños, niñas y adolescentes.

Hoy la mayoría de los países ―entre ellos Colombia― están alcanzando la meta de universalizar la educación básica y media, y están sufriendo la crisis de sentido que se presentó en los años 60 en Francia y en EE. UU. A pesar de los esfuerzos por retener a los estudiantes con programas como refrigerios, alimentación escolar y ayudas al sostenimiento de las familias a cambio de la asistencia escolar, las cifras de deserción, repitencia y ausentismo han empezado a preocupar a los organismos internacionales y a los ministerios de educación4. El modelo de escuela competitiva, homogeneizante y poco flexible era un lugar imposible de habitar para los niños y niñas con algún tipo de discapacidad, o para los menores trabajadores o de zonas rurales, pero ahora tampoco es capaz de retener y de motivar a muchos estudiantes que únicamente encuentran un sentido para ir a la escuela en la sociabilidad y en el compartir con sus pares, pero no en las actividades escolares ni en el aprendizaje5. Programas como 40x40, desarrollados por la Secretaría de Educación en Bogotá, están permitiendo una mayor flexibilidad y diversidad en las actividades escolares, pero el núcleo central de la vida escolar, de las evaluaciones y de la certificación sigue estando en las clases convencionales (ver figura 1.2).
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Figura 1.2. Proporción de repetidores de curso de los países que participan en PISA

Fuente: Gráfica elaborada a partir de los datos de oecd (2013, p.277).




Además de los procesos de inclusión y exclusión que se dan al interior y como consecuencia del modelo de escuela vigente a nivel mundial, la exclusión en la educación también está en estrecha relación con la exclusión social y es una de sus manifestaciones. Por ello, retomar las propuestas teórico-analíticas sobre la exclusión social aporta a la comprensión de la exclusión educativa. Así lo hace Dubet (2005) cuando concluye que, en el proceso de transformación de la escuela de castas a la escuela de la igualdad de oportunidades, la manera en que el sistema escolar ha tratado la exclusión ha pasado de una exterioridad a una incorporación y construcción de los problemas sociales, resultando de ello una contradicción en la que, por un lado, se postula la igualdad de los individuos, y por otro lado, se reafirman las desigualdades equiparables en función del mérito de los individuos. La exclusión en la escuela se genera entonces en la contradicción de acuerdo con la cual la escuela trata de forma igualitaria a los estudiantes que diferencia (Dubet, 2005, p.106).

Como lo señalan Popkewitz y Lindblad (2005), las investigaciones que se han realizado alrededor de políticas educativas se enmarcan en dos tipos de enfoques teóricos: el enfoque de la equidad y el enfoque del conocimiento. Desde el enfoque de la equidad, se ha facilitado el acceso de los individuos a la educación para permitir su integración e inclusión social. De esta manera, se explica la participación o no de los grupos sociales y, por tanto, su inclusión o exclusión. Desde este enfoque, la exclusión educativa se reduciría a partir de políticas integradoras y equitativas. Por su parte, el enfoque del conocimiento se concentra en los sistemas de razón a partir de los cuales se fabrican principios de diferenciación y clasificación que asignan identidades y cualidades intrínsecas a los individuos y que producen normas de actuación. El conocimiento determina lo que es posible, normaliza y regula a los individuos para la participación. En este sentido, el conocimiento orienta la calificación y descalificación de los individuos para la participación por medio de procesos de normalización (Luengo, 2005, p.13) que generan, a su vez, procesos de exclusión e inclusión en el ámbito escolar.

Autores como Jiménez, Luengo y Taberner proponen una construcción teórica del fenómeno de la exclusión educativa como un proceso en el que se muestra un continuum de zonas en las que interactúan una serie de factores y elementos dinámicos y cambiantes (Jiménez et al., 2009, p.35). La perspectiva de la exclusión educativa puede abordarse, entonces, desde cinco dimensiones a considerar: 1) de qué son excluidos los sujetos y desde qué parámetros lo afirmamos; 2) la exclusión educativa merece entenderse como un continuo con zonas intermedias entre la exclusión y la inclusión; 3) la existencia de una diversidad de formas de exclusión educativa; 4) la exclusión educativa debe considerarse como una categoría relacional dentro de un determinado contexto social; y 5) los modelos teóricos de la exclusión educativa han de ser multifactoriales (Jiménez et al., 2009, pp.35-37).


EDUCACIÓN INCLUSIVA: LAS TRANSFORMACIONES DE UN CONCEPTO

El actual concepto de educación inclusiva es el resultado de una larga serie de aprendizajes en el campo de las ciencias de la educación, la salud, la psicología, las ciencias sociales, la filosofía política, la economía de la educación, la administración educativa, y el análisis y formulación de las políticas públicas. Igualmente, el concepto ha recogido las demandas de movimientos por los derechos civiles y los derechos humanos, especialmente, desde los años 60 del siglo pasado. La transformación del concepto ha permitido observar el problema de la inclusión educativa como un fenómeno multidimensional, dinámico y complejo. En este libro, se presenta un balance cuantitativo de las bases de datos y las revistas académicas en torno a este concepto (ver anexo 5).

Inicialmente, se pensó que la exclusión del sistema escolar era el resultado de la incapacidad de los niños y niñas para adaptarse a él ―por su discapacidad, por sus «excesivos» talentos, por sus tradiciones culturales, por su pobreza, por lo inquietos, por su ambiente familiar, etc.―. Durante siglos, muy pocos niños tuvieron acceso a la escuela y, cuando lo tuvieron, la tasa de graduación no alcanzaba ni siquiera el 10 %. Hoy se ha logrado retener a más niños y niñas que en el pasado, aunque como se dijo anteriormente, desde 1960 el actual sistema educativo empezó a mostrar su incapacidad para acoger no solo a los estudiantes con discapacidad, sino a los emigrantes en Europa, a los más pobres y a los que no encontraban sentido entre las paredes de las aulas. Algunas experiencias pedagógicas, desde los años 70, mostraron la viabilidad y pertinencia de «integrar» a algunos niños con ciertas discapacidades en el aula convencional. Se habló de que algunos niños no encajaban en las dinámicas escolares y que tenían «necesidades educativas especiales», por lo que requerían apoyos diferenciados (Armstrong et al., 2009). En los años 90, los trabajos pioneros de Stainback y Stainback (1992) situaron un nuevo paradigma y hablaron de aulas inclusivas. El salón de clase ―mobiliario, material didáctico, currículo, pedagogía, evaluación, entre otros― debía transformarse para ser más incluyente; no se trataba simplemente de proporcionar algunas ayudas particulares a niños con necesidades educativas especiales, mientras todo lo demás seguía igual en la clase, sino de reconfigurar las dinámicas de aula. Numerosas investigaciones y publicaciones académicas evaluaron cuáles eran los cambios que debían realizarse y las estrategias más adecuadas para que las aulas fueran «incluyentes». Pocos años después, los estudios mostraron que los cambios en las aulas eran insuficientes, que los procesos no eran sostenibles y dependían demasiado de la voluntad individual de cada docente, que se requería el compromiso de las directivas y de toda la institución escolar, del apoyo de los padres y madres, de los administrativos y se habló de escuelas inclusivas (Ainscow, 1999). No se trataba solamente de transformar las prácticas pedagógicas al interior del aula, sino de construir un proyecto institucional que mitigara la exclusión, flexibilizando y transformando importantes aspectos de la organización y de la vida escolar ―espacio, tiempo, evaluación, plan de estudios, entre otros―. Hoy las últimas apuestas apuntan, no solo a las aulas o escuelas inclusivas, sino a los sistemas educativos inclusivos. El mismo Mel Ainscow, uno de los investigadores más influyentes en este campo desde los años 90, lideró el proyecto tal vez más ambicioso en cuanto a educación inclusiva en el mundo, The Greater Manchester Challenge ―o El reto del Gran Manchester―, para experimentar y evaluar las condiciones y posibilidades de un modelo de sistema educativo inclusivo. Un reciente libro (Ainscow, 2015) recoge la experiencia de una transformación sistémica realizada en el condado Greater Manchester ―la gran ciudad y su área de influencia, unas 1100 escuelas, 10 autoridades locales o distritos, 2.5 millones de habitantes―, al noroeste de Inglaterra, con el compromiso de las autoridades de gobierno y educativas, y con una inversión de 50 millones de libras esterlinas6. Afrontar la complejidad de una educación realmente inclusiva no es un problema sólo de los maestros y maestras: solo es posible lograrla si todo el sistema educativo, la ciudad y la región en su conjunto, con todas sus potencialidades y recursos disponibles, se comprometen con este «reto». La propuesta central se orienta hacia la sostenibilidad del modelo a través de lo que Ainscow denomina self-improvement, un sistema que se auto-mejora, siguiendo en parte a su colega Andy Hargreaves, y la articulación e integración de todos los recursos disponibles ya existentes en la región ―modelo reticular― en función de la educación inclusiva. Si bien las condiciones de un sistema educativo como el inglés, consolidado desde hace tiempo, son muy diferentes a las de Colombia ―capacidad instalada, formación y reconocimiento salarial y social de los docentes, sistemas de ayuda especializados, recursos, etc.―, y falta mucho por hacer para generar las condiciones que produzcan la sinergia necesaria para lograr una efectiva educación inclusiva, varios de los aprendizajes de esta experiencia podrían tenerse en cuenta para la transformación de la educación de la ciudad de Bogotá hacia un «sistema educativo inclusivo que se auto-mejora»7.


El paradigma de Ainscow y Hargreaves de «sistemas educativos que se auto-mejoran» recoge los enfoques anteriores, es decir, no es una propuesta burocrática o de rediseño organizacional, sino que incluye los aprendizajes realizados sobre el cambio de las maestras y maestros, la transformación de la pedagogía y de las aulas, el compromiso de directivas, padres y madres, y el rediseño de las instituciones educativas.

Sin embargo, creemos que debemos ir incluso más allá de esta propuesta y que deben fortalecerse en los nuevos modelos de educación inclusiva el papel de los niños, niñas y adolescentes. La mayoría de las teorías pedagógicas, desde los inicios de la pedagogía como disciplina, han señalado la importancia del estudiante en el proceso educativo. Este ocupó un lugar central ―no tanto como objeto a transformar, sino como sujeto activo― en las innovaciones de finales del XIX y comienzos del XX, en el movimiento pedagógico que se denominó Escuela Nueva, un movimiento con diversidad y variedad de propuestas y enfoques, pero que compartían la centralidad y agentividad del niño en los procesos educativos ―Montessori, Freinet, Decroly, Makarenko, etc.―. Numerosas investigaciones a lo largo del siglo XX, provenientes del campo de la antropología, la lingüística, la sociología, la psicología, la biología y la teoría evolutiva, mostraron que la relación entre pares era tal vez más importante en los procesos de aprendizaje que la relación con los adultos8. La legislación internacional y, también, la colombiana han reconocido finalmente a los niños y adolescentes, no como objetos a transformar a través de la educación, sino como sujetos de derechos, como ciudadanos con agentividad (Ley 1098, 2006). El hecho de que la educación sea hoy consagrada por la mayoría de las cartas constitucionales como un «servicio público» no quiere decir que la educación es un producto ―a manera de un kit escolar― que se entrega a los estudiantes. Por el contrario, tanto las teorías anglosajonas del marketing de servicios (Lovelock y Wirtz, 2011) como las teorías francesas del usuario y de los servicios públicos (de Bandt, 1994) coinciden en señalar que los servicios deben ser coproducidos por los usuarios y coinciden en caracterizar el servicio educativo como el más coproducido de todos los servicios. Es decir, tanto estudiantes como docentes co-producen el servicio, el niño no aprende si no se involucra activa e integralmente en el aprendizaje y no se puede enseñar a alguien que no quiera aprender. Esta coproducción no es una tarea individual, sino social y colectiva que involucra a los estudiantes con sus pares, a los docentes, a los padres y madres, a la administración, a los medios, a las redes sociales y a la sociedad en general. Todos estos argumentos implican repensar los modelos de educación inclusiva desde la participación activa y deliberante de los mismos estudiantes y docentes, sujetos de derechos como ciudadanos y sujetos activos de su propia educación. Si la educación se coproduce con el estudiante, no puede haber educación inclusiva que no parta de su autoinclusión y de la transformación de la escuela y del sistema educativo por parte de los mismos niños, niñas y adolescentes.

¿Qué entendemos hoy por educación inclusiva?

La inclusión hace alusión al derecho de los
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Subinclu-
sién

Ausencia de condiciones institucionales para hacer
valer derechos fundamentales, pero la obligacion de
responder a un orden social que exige obediencia. Se
niegan los derechos que estan en la base de cualquier
posibilidad de inclusién social positiva —participacién
en rendimientos institucionales u organizacionales—,
pero se reafirman las obligaciones que incluyen negati-
vamente aquellas que amenazan con el uso de la fuerza
fisica frente a la desviacién de la norma.

Bajo

Una joven mujer, estudiante de bachillerato, con una orien-
tacion sexual diferente a la heteronormativa, es acusada por
un integrante de la comunidad escolar de llevar en su celular
fotografias «inapropiadas» de otras mujeres. La comunidad
educativa se entera de la acusacién y varios de los profe-
sores le niegan la entrada a las clases. Entonces, deciden
llamar a su familia para informar de la situacion y ejercer un
castigo «ejemplar».
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Inclusiéon
enla
exclusion

Relacionada con un restablecimiento de condiciones de
igualdad ante diferencias contingentes injustificables
—por lo tanto no legitimas—. Esta inclusion es aquella
que instituciones sociales —generalmente publicas, pero
no Unicamente— llevan adelante —mediante politicas
publicas, subsidios, legislacién o acciones ad hoc— para
equilibrar situaciones que se asumen temporales.

La inclusién compensatoria se transforma asi en una
inclusién excluyente, en el sentido en que incluye a los
afectados, pero lo hace en una situacion de desigualdad,
es decir, legitima e institucionaliza desigualdades.

Implica una condicién de inclusién, pero en una posicién
de subordinaciéon en comparacion con otras categorias
sociales.

La inclusién en la exclusion se sustenta en discursos pu-
blicos que: a) forman categorias sociales de personas de
acuerdo con ciertos rasgos que se entienden comunes,
pero que no necesariamente forman parte de la auto-
descripcién de estos grupos; b) la estabilizacion publica
de ese discurso conduce a una incorporaciéon/adopcion
por parte del grupo de las categorias externamente for-
madas, y c) la adopcién de esas categorias sitla a estos
grupos en posicion de subordinacién frente al discurso
dominante, que es reproducida por el mismo grupo en
tanto asume su heterocategorizacion.

Medio

Medio-Bajo

El nivel central del sector educativo, en un pais se lanza un
programa de subsidios en educacion para personas que han
sido desplazadas de sus lugares de origen. Este programa
busca atender a los niflos y nifias de familias desplazadas por
el conflicto bélico y, para ello, les asigna una identificacién
que los caracteriza como «desplazados».

Siguiendo con el ejemplo anterior —programa de subsidios
en educacion para personas que han sido desplazadas de sus
lugares de origen—, para recibir los beneficios del programa,
las familias deben soportar su situacion actual a través de

un registro en un sistema creado para tal fin, el cual darad un
cédigo que sustenta la situacidn de desplazamiento y les
impide ser beneficiarios de otros programas educativos.

Esta condicién debe ser repetidamente demostrada y sopor-
tada con evidencias de que efectivamente se estd despojado
de toda condicién de calidad de vida. Revictimiza a quien va
a ser beneficiario de este subsidio. Para participar de esto,
se debe seguir teniendo la condicién de vulnerable. Si se
lograra una mejor condicién, seria excluido del beneficio, lo
que genera un mantenimiento perverso de las condiciones
que lo excluyen.





OPS/xhtml/nav.xhtml






		Cubierta



		Portadilla



		Página legal



		Contenido



		Índice de figuras



		Índice de tablas



		Presentación



		Capítulo 1 Conceptualización de la educación inclusiva



		Capítulo 2 Políticas globales sobre inclusión educativa



		Capítulo 3 Experiencias y políticas de algunos países sobre inclusión educativa



		Capítulo 4 Políticas nacionales generales y normas sobre inclusión educativa



		Capítulo 5 Políticas distritales generales y normas sobre educación inclusiva



		Capítulo 6 Conceptualización sobre inclusión educativa de poblaciones específicas



		Capítulo 7 Políticas globales y experiencias internacionales para cada tipo de población



		Capítulo 8 Políticas nacionales y distritales, y normas para cada tipo de población



		Capítulo 9 Conclusiones



		Anexos



		Índice analítico











OPS/images/f0030-01.jpg
Colombia tiene la proporcion mas elevada de repetidores
de curso de todos los paises que participan en PISA

& @O \)'0((’ RO 2 2P S
PR F PV @S LR
W E S FE C ¥

@





OPS/images/cover.jpg
EDUCACION INCLUSIVA:

Estado de la cuestion y balance analitico






OPS/images/halftitle.jpg
EDUCACION INCLUSIVA:
ESTADO DE LA CUESTION Y
BALANCE ANALITICO

Centro Editorial
Facultad de Medicina
Sede Bogotd

esarrollo
mano





OPS/images/title.jpg
EDUCACION INCLUSIVA:
ESTADO DE LA CUESTION Y
BALANCE ANALITICO

Carlos Mifiana Blasco
Marisol Moreno Angarita
Editores

Febrero de 2020

> UNIVERSIDAD

NACIONAL

2) DE coLomBiA






OPS/images/f0025-01.jpg
Situacion

Autoin-
clusion/
autoex-
clusion

Inclusién
por riesgo
y exclu-
sién por
peligro

Caracteristicas

Los individuos eligen de manera auténoma participar o no
en algln rendimiento social frente a la contingencia social.
Las personas tienen que disponer de capacidades
individuales necesarias para identificar y proveerse de

los medios destinados a sus fines y distintos contextos
sociales deben proporcionar un ambiente de diversidad

y seleccion.

El énfasis se pone en las decisiones organizacionales.

Las personas quedan en una situacién altamente ambigua:
son excluidos de procesos organizacionales de toma de
decisiones que eventualmente pueden afectarlos, pero son
incluidos por esas decisiones como potenciales afectados
por las consecuencias de ellas.

Puesto que riesgo es seleccidon de una opcion entre otras
por medio de una decision, las organizaciones e institucio-
nes sociales formulan sus politicas desde el punto de vista
de la inclusién en el riesgo de decidir.

La exclusién por peligro limita la concrecién del derecho
de las personas a dar su consentimiento en materias en
que se veran potencialmente afectadas, y con ello aumen-
tan las nuevas desigualdades. Los afectados son incluidos
en las consecuencias, pero excluidos de las decisiones.

Rango de
selectividad
paralas
personas

Alto

Medio-Alto

Ejemplos de algunas situaciones en el ambito educativo

Una familia con un capital cultural y econémico acumulado
considera que sus hijos no deben recibir la formacién de la
oferta del sistema educativo porque estan en desacuerdo
con la metodologia de ensefianza y los contenidos académi-
cos. Deciden entonces formarlos en la casa. En este caso, la
familia elige de manera autébnoma no participar del sistema
educativo y se autoexcluye de la oferta educativa de su pais.
Si mas adelante cambian de decisién, podran autoincluirse y
matricular a sus hijos en un colegio.

A nivel distrital, se toma la decision de eliminar el programa
de subsidio de alimentaciéon de los colegios publicos frente
a una crisis financiera del sector educativo. Esta decision es
tomada por las autoridades, pero no fue consultada con la
comunidad educativa. Tal decisién acarreard consecuencias
en la salud y desempefio de los estudiantes que no recibiran
el subsidio.

Gran parte de los sistemas de prevencién —en salud y
vacunas, por ejemplo— y de seguros obligatorios, responden
a este enfoque.
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