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ABSTRACT

Este articulo comienza presentando en forma
abreviada algunos focos de interés de la inves-
tigacion y la innovacion en relacion con el de-
sarrollo de la educacion inclusiva. Se continta
haciendo explicitos algunos de los dilemas y
contradicciones que se derivan de la logica
en la que la universidad desarrolla investiga-
cion educativa. Ambos andlisis son el punto
de partida de la tercera parte en la que se pre-
sentan algunas propuestas practicas para la
orientacién inclusiva: Plan de sostenibilidad,
el Diseno Universal para el Aprendizaje y el
aprendizaje-servicio.

PALABRAS CLAVE

This article begins presenting in an abbrevia-
ted way some focuses on research concern
and innovation in relation to the development
of inclusive education. Next, it makes expli-
cit some of the dilemmas and contradictions
that derive from the logic in which university
develops educational research. Both analy-
zes are the starting point of the third part in
which some practical proposals for inclusive
orientation such as sustainability curriculum,
Universal Design for Learning and the service-
learning are presented.
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LA CONTRIBUCION DE LA UNIVERSIDAD AL DESARROLLO DE PRACTICAS INCLUSIVAS

Introduccion

Un interrogante que frecuentemente nos
hacemos quienes suscribimos este articulo,
docentes universitarios cuyas lineas de in-
vestigacion y docencia estan directamente
conectadas con la atencion a la diversidad,
es: ;cudl es la contribucién de la universi-
dad al desarrollo de la educacion inclusiva?
Situando la pregunta en términos mas pre-
cisos, la cuestion seria ;jcudl es la contribu-
ciéon que desde la docencia y la investiga-
cidén universitaria se realiza (realizamos) al
desarrollo de contextos escolares inclusivos
y al de la educacion inclusiva?

Como resulta obvio, la cuestion no es sen-
cilla de responder y cualquier intento que
en este sentido podamos articular implica
sesgos derivados de la propia perspectiva
de andlisis, la de profesorado universitario
que se mira a si mismo. Pero aun conside-
rando que podemos salvar dicho escollo, un
asunto no menor, la cuestion sigue resultan-
do compleja de responder. Dicha compleji-
dad radica en que podemos considerar, al
menos, dos grandes dimensiones desde las
que analizar dicha contribucién: una mas
directa, que deriva de nuestra investigacion
y de la aportacion que podamos realizar al
desarrollo de un campo especifico de cono-
cimiento, en este caso la inclusién educati-
va; y otra, que adquiere una expresion in-
directa puesto que conecta con la formacion
de docentes, que en un futuro seran actores
y actrices, a la vez que directores y directo-
ras de escena, de la accidn educativa. Pero,
sin duda, lo que otorga mayor compleji-
dad al andlisis es que ambas dimensiones
se retroalimentan en un proceso ciclico de
influencia mutua, o al menos, entendemos
que asi deberia ser.

Resulta dificil no aceptar de partida el
papel destacado que, sin duda, la uni-
versidad, a través de la investigacion y la
docencia han tenido en el desarrollo de la
inclusion educativa. Dicha premisa no su-
pone contradiccidon con aceptar igualmente
su responsabilidad, por accién u omision,
en la perpetuacion del estatus quo vigen-
te de practicas educativas que reproducen
modelos tradicionales que limitan dicha
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contribucion. No cabe duda, que el papel
que la universidad juega, o ha podido jugar
a lo largo del tiempo, en el desarrollo de la
educacion inclusiva se ve mediatizado por
las formas, intereses y logica en las que se
desenvuelve la investigacion y la docencia
en el &mbito universitario. En relacion con
esto, se podria argumentar que el andlisis
que podamos realizar respecto de las apor-
taciones de la universidad al desarrollo
de escuelas inclusivas o, en términos mas
generales, de la inclusién educativa, no es
diferente de lo que ocurre en otras muchas
areas de conocimiento. La diferencia, segin
pensamos y defendemos, estriba en que los
valores que la inclusion asume, como sefias
de identidad de su propuesta ético-pedago-
gica, nos obligan a los y las que trabajamos
en este ambito a tomar en consideracion
los intereses, intenciones y condicionantes
que, de forma no siempre explicita y, otras
veces intencionalmente silenciada, operan
en la base de nuestras prdcticas docentes e
investigadoras.

Son las anteriores preocupaciones y ocu-
paciones las que animan el contenido de
este articulo. Inicialmente se presentan de
forma abreviada los focos de preocupacion
de la investigacion y la innovacion educa-
tiva orientada desde la universidad. En un
segundo momento, también de forma es-
cueta, se hacen explicitos algunos dilemas
y contradicciones que derivan de la logica
en la que se desenvuelve la investigacion
educativa universitaria y que para noso-
tros suponen fuente de preocupacion en
cuanto que cuestionan la legitimidad en
la que se desenvuelve nuestro quehacer
investigador. Ambos andlisis son el punto
de partida del tercer apartado en el que se
apuntan algunas propuestas practicas de
orientacion inclusiva, que se caracterizan
por plantear desde el curriculo formativo y
la practica docente nuevas formas de diélo-
go con nosotros mismos y de colaboracion
entre escuela, ciudadania y universidad,
que estan ayudando a esta ultima a supe-
rar algunos de los obstaculos y limitacio-
nes antes apuntadas.



1. La direccién

y los focos de la
investigacion y de la
innovacién educativa
uvniversitaria en el
ambito de la educacién
inclusiva

En este punto queremos retomar los ana-
lisis que otros muchos colegas, con gran
acierto, han realizado previamente en el
esfuerzo por sistematizar las aportaciones
que, desde la investigacion educativa orien-
tada desde la universidad, se vienen hacien-
do al desarrollo de la inclusion, analizando
las lineas de investigacion en proyeccion, asi
como su interaccion con y para las practicas
educativas inclusivas (DYSON, HOWES
y ROBERTS, 2004; PARRILLA, 2007, 2009;
FERNANDEZ BATANERO, 2008; HEGAR-
THY, 2008; AISNCOW, 2012).

Cabe hacer notar en este momento que,
como sefala Parrilla (2009:14), se podria
hacer un recorrido entre las investigaciones
que tienen por objeto de estudio la educa-
cién inclusiva y aquellas que, de hecho, son
intrinsecamente inclusivas. Sutil diferencia,
pero asunto que tiene una enorme trascen-
dencia en la investigacion educativa, dado
que mientras que las primeras regulan las
claves del modelo y lo promocionan, las
segundas ponen en valor el didlogo entre
escuela, ciudadania y universidad como un
instrumento al servicio de una perspectiva
emancipadora. En este momento existe un
interés creciente en las segundas, ya que
tomamos conciencia de que el asunto de la
educacion inclusiva es multidimensional.
Asi pues, la ética y los valores de la inves-
tigacién inclusiva (LOPEZ MELERO, 2005)
y el compromiso social emergen como pro-
puesta politica y vital en la practica.

La investigacion inclusiva universitaria
necesita re-activar el didlogo entre la escue-
la, la ciudadania y la universidad porque
la educacion inclusiva no es individualista,
ni acontece al margen del otro o la otra. Asi
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pues, como proceso, y de forma natural, la
educacion inclusiva apuesta por una inves-
tigacion participativa y emancipadora que
enriquece los contextos que se transforman
en procesos de aprendizaje y desarrollo; y
nos enriquece igualmente como investiga-
dores-as y como seres humanos. Hablamos
de re-activar el didlogo porque ni el discur-
so sobre el didlogo compartido ni su précti-
ca son nuevos.

Parrilla (2007) realizé hace unos cinco
anos un recorrido por los trabajos en edu-
cacién inclusiva mas significativos de la
década en Espana que aqui actualizamos. A
este respecto hay que precisar que aunque
la mayoria de ellos suponen la contextuali-
zacion de lineas que venian desarrollandose
en Europa, otras suponen lineas de investi-
gacion originales que han ido consolidando
una tradicién. Asi, destacan los trabajos de
Arnaiz (2003) en inclusién de colectivos en
situacion de desigualdad que ampliaban el
objeto de estudio. Otros mas evaluativos,
como la adaptacion del Index for inclusion
(SANDOVAL, LOPEZ, MIQUEL, DURAN,
GINE y ECHEITA, 2003) que animé a otros
muchos grupos al desarrollo de Investiga-
cion/Accion participativa con los centros.
Estan los que cuestionan el curriculum y lo
reconstruyen de manera compartida, como
los que introducen proyectos de investiga-
cién en la escuela como medio para avanzar
hacia una escuela sin exclusiones (LOPEZ
MELERO, 2004), los que apuestan por el de-
sarrollo de la convivencia y de los espacios
democraticos como herramienta para una
construccion inclusiva compartida como
proyecto Atlantida (LUENGO, 2005), o las
Comunidades de Aprendizaje (FLECHA,
PADROS y PUIGDELLIVOL, 2003). Aque-
llos centrados en procesos de colaboracion
entre el profesorado, como los GAEP (GA-
LLEGO y PARRILLA, 2003). Y, finalmente,
aquellos que se apoyan en disenos biogra-
ficos y narrativos y que se orientan en la
linea de la voz del alumnado (PARRILLA y
SUSINOS, 2003; SUSINOS y PARRILLA,
2008) que toman protagonismo en la déca-
da actual.

También podemos apuntar que uno de
los focos de interés mas significativos en la
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universidad hoy, como demanda de la es-
cuela y de los movimientos asociativos, es
el de hacer emerger las propuestas educati-
vas inclusivas que se han ido consolidando
desde la década anterior, con el objeto de
ejemplificar distintas opciones que orienten
las practicas (MORINA, 2008; MOLINER,
2011). Esta tarea es igualmente de suma im-
portancia para ilustrar, apoyar y andamiar
la formacion del profesorado desde la de-
manda de nuestro alumnado de “pruebas”
que evidencien que la educacion inclusiva
es una realidad hoy, puesto que nuestras
teorias —aunque seductoras- les presentan
algo muy alejado de lo que con frecuencia
les muestran las practicas (las escolares y las
nuestras como docentes). Y es que aqui po-
demos hacer extensivo el andlisis anterior
referido a la investigacion (sobre inclusion
o inclusiva) y diferenciar entre procesos
de formacién del profesorado que tienen
por objeto la inclusion y aquellos que son
inclusivos. La formacioén inclusiva del pro-
fesorado (GARCIA y COTRINA, 2011), se
asienta, al menos, en la voz del alumnado,
en los procesos cooperativos de accion y
relacién, en la construccion compartida de
conocimiento, en la accesibilidad y en la in-
novacion.

2. La necesidad de
colaborar y compartir
mas alla de la retérica

Desde el discurso académico universi-
tario se ha asumido que la colaboracion
entre profesionales y colectivos, y el esta-
blecimiento de vinculos entre centros, ins-
tituciones, servicios y familias, son prin-
cipios fundamentales, asi como condicion
basica e indispensable, para el desarrollo de
la educacién inclusiva. Sin embargo, en las
formas de hacer universitarias, sigue siendo
caracteristica la asimetria a la hora de esta-
blecer y regular dichas relaciones, tanto en
el plano institucional (centros universita-
rios — centros escolares), como profesional
(académicos e investigadores — profesiona-
les practicos — alumnado- familias), lo que,
en gran medida supone una limitacion para
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que la universidad tenga un papel relevan-
te en el desarrollo de contextos escolares
inclusivos. Las formas de producir conoci-
miento, desarrollar la docencia, unidas a la
logica en que se desarrolla la investigacion
educativa (ALLAN y SLEE, 2008) dificultan
de manera, a veces determinante, construir
formas efectivas y valiosas de dialogo y co-
laboracion.

La investigacion educativa es, sin duda, un
aspecto que refleja de manera nitida las ten-
siones y dilemas en las que se desenvuelve la
colaboracion entre la universidad y la escue-
la. En las siguientes lineas se analizan, sin in-
tencion de ser exhaustivos, algunos aspectos
que pensamos que la comunidad académica
debemos reconsiderar, de cara a articular re-
laciones mas éticas y democraticas, para que
la investigacion proyectada desde la uni-
versidad contribuya eficazmente al cambio
educativo, a favor de la educacion inclusiva.
Se trata como apuntan diversos autores y au-
toras (BARTON y OLIVER, 1997, BARTON,
2008; 2011, ZEICHNER, 2010; SUSINOS y
RODRfGUEZ-HOYOS, 2011) de cuestionar
desde posiciones criticas quién detecta el po-
der, la voz, los privilegios, el estatus de la in-
vestigacion educativa. Aunque existen mul-
titud de ejemplos en los que el profesorado
de uno y otro nivel han unido sus intereses y
esfuerzos en el desarrollo de proyectos de in-
terés mutuo y beneficio comun, y de algunos
de ellos se ha informado en el punto anterior,
las formas en que desde la universidad y los
centros escolares entendemos y resolvemos
los anteriores dilemas marcan las distancias
entre dos mundos actualmente bastante se-
parados, pero cuyo encuentro resulta nece-
sario para el avance hacia la inclusion.

Gran parte del conocimiento que se ha ido
generando en los ultimos 20 afios en torno a
la atencion a la diversidad y la inclusion edu-
cativa ha emergido de proyectos que han te-
nido como escenarios de investigacion a los
centros escolares y que, por tanto, han impli-
cado, de uno u otro modo, al alumnado, las
familias y el profesorado de los mismos. Sin
embargo, la participacion de dichos grupos
y colectivos casi siempre ha tenido un papel
residual o marginal tanto en las propuestas
de disefio como en la difusion de los resulta-



dos de dichas investigaciones. Desde la uni-
versidad frecuentemente solicitamos al pro-
fesorado, a las familias y al alumnado que
participen en nuestras investigaciones, pero
rara vez les preguntamos si consideran valio-
sas o relevantes las propuestas investigado-
ras en las que los implicamos. Los asuntos y
cuestiones sobre los que indagamos respon-
den a intereses definidos por nuestras areas
de conocimiento académico, y a tematicas y
lineas prioritarias, en demasiadas ocasiones,
determinadas por las instituciones que nos
financian, mucho mas que por aspectos que
interesan o preocupan a la comunidad esco-
lar de los centros.
“...]a cuestion de la “voz” en la in-
vestigacion emancipatoria y la cuestion
de qué nuevas formas mas inclusivas
de investigacion se ven obstaculizadas
por la cultura del trabajo individual y
competitivo universitario; las relacio-
nes de investigacion y la presion por
los resultados” (Barton, 2011:69)
Asumimos, de forma bastante simplista y
acritica, que nuestros intereses académicos
lo son también del profesorado, las familias,
el mundo asociativo, el alumnado. Pero, ;es
eso cierto?, jcoinciden nuestras preocupa-
ciones universitarias objeto de indagacion
con las de los centros educativos y la comu-
nidad escolar que ellos conforman? Autores
como Zeichner (2010a), lo cuestionan de
manera rotunda y senalan la brecha deriva-
da de dos formas de racionalidad en la pro-
duccion de conocimiento: la que deriva de
la logica del investigador-a universitario y
la del profesorado de los centros escolares.

“Hoy nos encontramos en una situa-
cién en que muchos profesores piensan
que la investigacion educativa que se
realiza en las universidades es en alto
grado irrelevante para su vida en la
escuela (...). Y al revés, muchos profe-
sores de college y universidad rechazan
la investigacion del profesorado de la
escuela, porque la consideran insustan-
cial, atedrica e intrascendente para su
trabajo” (Zeichener, 2010b:152)

Autores como Ainscow (2002) o Barton
(2011), conscientes del problema, han pro-
puesto modelos de investigacion participa-
tiva para establecer un marco de relaciones
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mas éticas y democraticas en la investiga-
cion educativa.

“Mi investigacion ha incluido la bus-
queda de formas de exploracion que
tengan flexibilidad suficiente para tra-
tar tanto fendomenos singulares como
contextos educativos particulares; que
permitan que entidades sociales como
los centros educativos y las aulas sean
entendidos desde la perspectiva de
los diferentes participantes, incluidos
los propios nifios; y alienten a los in-
teresados a investigar sobre su propia
situacién y sus practicas con vistas a
conseguir mejoras” (Ainscow 2002, 70)

Sin embargo, no cualquier investigacion a
la que se aplique el calificativo de partici-
pativa puede ser considerada como inves-
tigacion inclusiva (PARRILLA, 2007). Para
que la investigacion educativa pueda con-
siderarse realmente inclusiva deberia, entre
otros aspectos:

— Superar la brecha entre quién disefia,
implementa, analiza y emite resultado
y quién participa como mero recurso
humano necesario para el desarrollo
del propio proceso de indagacion.

— Valorar y partir del conocimiento expe-
riencial del profesorado de los centros,
en el disefio de las investigaciones, cono-
cimiento hasta ahora so6lo representado
en las actas de congresos, pero con es-
casa presencia en nuestros informes de
investigacion y manuales de docencia.

— Proporcionar pistas y revelar potencia-
lidades para superar los obstaculos que
ponen en cuestion la participacion y el
aprendizaje del alumnado en particular,
y de la comunidad educativa en general,
mas que la recreacion en los aspectos
negativos de la situacion del alumnado
y los centros en relacion con la atencion
a la diversidad. Nuestros informes rara
vez proporcionan informacion de lo que
podrian hacer, en sus circunstancias,
para minimizar dichos aspectos.

— Pensar en cuales son los beneficios
de nuestras investigaciones para el
alumnado, las familias y el profesora-
do de los centros que han participa-
do en las mismas, y que en no pocos
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casos se sienten “utilizados” por los
investigadores-as Firmamos y asumi-
mos la autoria de investigaciones, que
sin ellos hubiesen sido imposibles de
desarrollar, y en el mejor de los casos,
mostramos nuestro agradecimiento en
la presentacion o en algin apartado
final. Para nosotros, investigadores e
investigadoras universitarios-as supo-
ne reconocimiento académico, estatus
y promocién profesional, financiacion
para seguir investigando, etc., pero su-
pone poco para ellos.

— Reflexionar sobre lo que ocurre con los
centros cuando nuestras investigacio-
nes finalizan, cuando dejamos de apo-
yar procesos de desarrollo, de innova-
cion, de mejora, etc. El argumento de
que los centros tras un impulso inicial
deben ser capaces de avanzar por si
solos, no hace mas que reafirmar que
nuestro compromiso con dichos proce-
sos es parcial, limitada, y sujeta a inte-
reses no siempre explicitos.

Como sefialan Susinos y Rodriguez-
Hoyos (2011:17) “la inclusion educativa no
puede separarse del concepto de voz y que,
por lo tanto, los dilemas sobre nuestra do-
cencia y nuestra investigacion han de llevar
consigo necesariamente una reflexion y un
compromiso con la democratizacion y la
afirmacion del derecho de las personas o
grupos habitualmente silenciados a ser es-
cuchados”.

3. Cuando la
investigacion inclusiva
y la formacién inclusiva
del profesorado
confluyen: Algunas
lineas emergentes

Pero en la universidad espanola actual
pueden identificarse algunas lineas de in-
vestigacion y de practica educativa, todas
ellas emergentes, que estrechan lazos entre
procesos de investigacion inclusivos y pro-
puestas de formacion inclusivas, es decir,
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lineas en las que nos miramos a nosotros-
as mismos-as, que somos sujeto y objeto de
investigacion; asi como otras que se cons-
truyen desde el didlogo entre escuela, ciu-
dadania y universidad colaborando para
resolver los problemas antes sefialados. En
este texto en concreto, nos vamos a referir
a tres de ellas: la sostenibilidad curricular y
el disefio universal para el aprendizaje como
procesos de investigacion-accion transfor-
madora y al Aprendizaje-Servicio como pro-
ceso que, ademas de lo anterior, se constru-
ye desde y para el contexto.

Para empezar, podemos hacer notar que
estas tres lineas tienen en comun que pue-
den o no orientar el objeto de investigacion
hacia la inclusién, pero todas ellas, metodo-
logicamente, se abordan desde una opcion
una cultural, politica y practica inclusiva.
Asi mismo, las tres opciones que se pre-
sentan tienen en comdn que suponen para
el profesorado una opcion de innovacion,
orientada desde la investigacion accion-
participativa, lo que significaria que los pro-
cesos de formacion del profesorado serian
mas inclusivos. A continuacion nos vamos a
detener en cada una de estas lineas para tra-
tar de justificar las afirmaciones formuladas.

Sostenibilidad curricular,
una propuesta de
compromiso socio-
profesional

Sostenibilidad curricular, a primera vis-
ta, sugiere la introduccion de componentes
ambientales en el curriculo y no andariamos
desencaminados-as en nuestra interpreta-
cidn, aunque ésta seria, sin duda, un tanto
restringida. Un curriculo sostenible es algo
mas que un curriculo salpicado de ciertas
dotes de preocupacion ecologista. También
se encuentra imbuido de una epistemologia
ecologica, lo que lo introduce en una di-
mension socio-ambiental y socio-constructi-
vista. Asi pues, la sostenibilidad curricular,
cuando impregna la formacion del profe-
sorado, supone una apuesta por la ética y
el compromiso profesional del propio pro-
fesorado universitario comprometido a su



vez con la formacion de otros profesionales
que diseminen la sostenibilidad curricular
a la escuela (u otras esferas) en este sentido.
Se trata de una linea de investigacion y de
docencia multidisciplinar que, en esencia,
reconoce la necesidad de otras disciplinas
y valora las aportaciones de otros en un
proceso interdisciplinar para su desarrollo.

El concepto de sostenibilidad no es nuevo
en educacion. Fullan (2005) lo define como
“la capacidad del sistema para comprome-
terse a tratar de resolver las complejidades
que resultan de la mejora continua y que
es compatible con los valores profundos
derivados de las necesidades humanas”.
Ampliamente conocidos son los trabajos de
Hargreaves y Fink (2003, 2006, 2008), quie-
nes lo analizan desde la perspectiva del
liderazgo escolar en relacion con los pro-
cesos de cambio y mejora y desarrollan el
concepto de liderazgo sostenible vinculan-
dolo a siete principios: profundidad, dura-
ciéon, amplitud, iniciativa, justicia, diversi-
dad, iniciativa y conservacion (Hargreaves
y Fink, 2007).

Aligual que el &mbito de la sostenibilidad
curricular, el liderazgo sera un tema clave
en el desarrollo de una educacién inclusi-
va. Asi lo marcaban Ainscow y Southwor-
th (1994, citado por Bolivar, 1997:14), pre-
cisando que un liderazgo —que mas tarde
definiria inclusivo— se orientaria hacia: a)
Tratar con la gente para crear y sostener
relaciones positivas de trabajo con los co-
legas, b) Contribuir a generar una vision
global del centro, c) Dar el impulso, como
presion y apoyo, necesario para la puesta
en marcha de los proyectos, d) Ejercer de
monitor del desarrollo, e) Establecer un
clima propicio para el desarrollo profesio-
nal: compartir ideas y experiencias, clarifi-
carlas, negociarlas y confrontarlas. En esta
linea, analiza Gonzalez (2008) el liderazgo
inclusivo en términos de proceso, o cdmo
se construye este y de contenido, que hace
referencia al conjunto de creencias, valores
y actitudes como proyecto de desarrollo y
a las bases pedagogicas que los sustentan.

En general, el desarrollo de la sostenibi-
lidad en el ambito curricular ha sido utili-
zado para referirse a dinamicas de cambio
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en los centros escolares y para apostar por
procesos de transformacién, buscando es-
pacios mas equitativos que perduran en el
tiempo. La sostenibilidad curricular es un
concepto en continua redefinicion y ajuste,
para ser mejorado. Nosotros nos adscribi-
mos a la definiciéon provisional de la comi-
sion sectorial de la Conferencia de Rectores
de las Universidades Espafiolas para la
Calidad ambiental, el Desarrollo sostenible
y la Prevencion de riesgos en las universi-
dades (CADEP) que al respecto “Define un
conjunto de criterios orientados al compor-
tamiento ético con todo lo que nos rodea
(recursos, personas, espacios...), de modo
que permita gestionar las relaciones con
el medio natural y social, manteniendo su
disponibilidad y equilibrio ecologico, y pro-
moviendo una distribucion mas equitativa
y justa de los recursos, beneficios y costes
ambientales.” Asi pues, trabajar en este am-
bito supone pensar en qué profesionales (y
personas) estamos formando y en qué pro-
fesionales (y personas) queremos formar
y en cudl serd el sentido profundo de su
practica educativa y del curriculo que pone
en juego. Los temas estratégicos sobre los
que articular un curriculo ambientalizado
o sostenible (ULL, 2011) incluirian aquellos
relativos al plano conceptual sociocultural,
al medioambiental y al econémico. Quizas
sean los relativos al plano sociocultural los
que desde la educacion inclusiva nos parez-
can mas cercanos, dado que focaliza la aten-
cién en los derechos humanos, la diversidad
cultural y la paz, la igualdad entre sexos, la
promocioén de la salud, el acceso a las TIC
y a la gobernanza (como democratizacion
social y participaciéon ciudadana). Sin em-
bargo, siguiendo el esquema multidimen-
sional de la educacion inclusiva de Booth y
Ainscow (2000), puede parecer que estos no
nos sumergen mas que en el plano cultural.
Pero si buscamos relaciones mas profundas
podemos apreciar que el plano medioam-
biental es traducible a la dimensioén politica
de la educacién inclusiva en cuanto que ésta
supone la toma de decisiones sobre como se
organizan recursos y espacios para dar res-
puesta a las necesidades e intereses de per-
sonas y grupos; y de otro lado, que el plano
economico constituiria otro de los elemen-
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tos sobre los que se sustenta dicha politica,
puesto que su orientacién define contex-
tos educativos y sociales equitativos o por
contra, excluyentes (TORRES, 2010). No
obstante, ciertamente sea aun mas solido
el vinculo entre la sostenibilidad curricular
con la cultura inclusiva, en la medida que es
a través de esta como se pueden transmitir
los cambios de las politicas y las practicas a
otros niveles, ambitos y tiempos, lo que nos
vuelve nuevamente la mirada a la busque-
da de espacios mas éticos y equitativos que
perduren en el tiempo.
“Es a través de culturas inclusivas en

las escuelas como pueden conservarse

y transmitirse a las siguientes gene-

raciones de docentes y alumnos estos

cambios politicos y practicos logrados

por una comunidad escolar. No obs-

tante, nuestra experiencia indica que

un desarrollo sostenible depende de

que los cambios tengan lugar a todos

los niveles” (Ainscow, 2002:6)

Hasta lo expuesto en este momento,
podemos observar que existe una clara
conexion entre los propdsitos de la soste-
nibilidad curricular y los de la educacion
inclusiva. Llegados a este punto, cabria
preguntarse qué aporta la sostenibilidad
curricular al desarrollo de la inclusion, en
general, y al desarrollo de practicas educa-
tivas mas inclusivas, en particular. Respecto
al primer asunto, su contribucion a la inclu-
sion, podemos apuntar que, actualmente, el
movimiento de la sostenibilidad curricular
estd teniendo un gran auge en el marco de
la universidad a nivel europeo e involucra
a docentes de distintos ambitos (educacion,
ingenierias, ciencias ambientales, economia,
etc.) a los que les une una preocupacion co-
mun de formar a profesionales comprome-
tidos-as en lo socio-ambiental, pero también
personas capaces de transformar el mundo
desde postulados éticos y emancipadores.
En este contexto, la sostenibilidad curricu-
lar es un proyecto de investigacion-accion
interdisciplinar que se enriquece a través
de las miradas de distintas areas de conoci-
miento, lo que supone un valor afiadido al
desarrollo de la inclusion al asumir marcos
y referentes epistemoldgicos, mas alla de los
pedagogicos y psicologicos imperantes has-
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ta el momento. Se busca un marco de accion
comun que se diversifica en la interpreta-
cion y la contextualizacion disciplinar. Su
preocupacion no es distinta de aquella que,
con frecuencia y desde antafio, nos hacemos
en el ambito de las Ciencias de la Educacion
y que se focaliza en debates y estudios en
relacion con la formacion de un profesora-
do competente para el desarrollo de una
educacion inclusiva. Nos une, ademas, el
situar el mundo de los valores y de la ética
en primer lugar, frente a otros contenidos
de caracter mas técnico y propios de las dis-
ciplinas. En este sentido, podemos afirmar
que la sostenibilidad curricular contribuye
al desarrollo de la inclusion, en sentido am-
plio, en cuanto que invita a un didlogo con
el entorno, volcandose en un compromiso
de desarrollo comunitario, repensando la
accion desde claves de justicia y ética curri-
cular.

Apunta Gimeno (2011:30-31), que “quere-
mos y creemos que con la educacion se me-
jora a los seres humanos, se incrementa su
bienestar y el desarrollo econémico, que se
aminoran las lacras sociales, se contribuye
a la redencién del ser humano, a su libera-
cion, o que pueden ser instrumento para la
revolucion silenciosa de la sociedad desde
el proyecto ilustrado y emancipador. Esta
pulsién o tendencia a crecer y mejorar de al-
guna forma tiene que traducirse en el curri-
culum que se vaya a desarrollar”. La soste-
nibilidad curricular (o ambientalizacion del
curriculum) se asienta en esta conviccion.
También lo hace la educacioén inclusiva que
postula valorar y reconstruir, de acuerdo
con ciertos valores y principios, la organi-
zacion del sistema escolar y los centros, el
curriculo y la ensefianza y los aprendizajes
de los y las estudiantes (Escudero y Marti-
nez, 2011: 87).

Nos cuestionabamos con anterioridad
acerca de la vinculacién de ésta con el de-
sarrollo de practicas educativas inclusivas.
A este respecto podemos considerar que
se vienen definiendo una serie de crite-
rios (JUNYENT, GELI y ARBAT, 2003) pa-
ra la ambientalizacion del curriculum que
pretenden esa traduccion en el curriculo,
su disefio, desarrollo y evaluacion. Asi, se



apuesta porque los procesos de ensefianza
y aprendizaje han de estar contextualizados
en el espacio (local y global) y en el tiem-
po (historicamente, en el presente y con
visién de futuro) y han de favorecer: 1) el
desarrollo integral y considerar los aspectos
cognitivos, afectivos y de accion de las per-
sonas (como individuo y como colectivo),
2) el pensamiento critico y la proyeccion
en escenarios futuros y alternativos, 3) La
creacion de espacios de reflexion y partici-
pacion democratica, implicando a todos los
colectivos, 4) el compromiso con la equidad
social, el compromiso econémico y el equili-
brio ecoldgico. Por su parte, desde el punto
de vista metodologico, la sostenibilidad cu-
rricular apuesta porque ha de considerarse
a la persona (individuo o colectivo) como
agente activo en la construccion de cono-
cimiento, asi como integrar la complejidad
como paradigma para la interpretacion de
la realidad y del pensamiento. Finalmente
presenta que el curriculum formativo nece-
sita ser coherente, favoreciendo la relacién
entre el discurso y la accion.

El Diseno Universal de
Aprendizaje como férmula
de desarrollo curricular

Ya en la Conferencia Mundial de Educa-
cion Inclusiva, celebrada en Salamanca en
octubre de 2009, se marcaba como una de
las prioridades en investigacion educativa
el Disefio Universal de Aprendizaje, como
instrumento para avanzar hacia una educa-
cién inclusiva. Ello, igualmente, se ha pues-
to de manifiesto el Informe Mundial “Mejor
Educacién para todos-as” (INCLUSION IN-
TERNACIONAL, 2009: 132).

El Disefio Universal de Aprendizaje
(DUA) encuentra su origen en los avances
de la neurociencia y supone que “los am-
bientes de aprendizaje son mas bien un
medio para la transformacién a base del
conocimiento y las habilidades. El acceso al
conocimiento o a los materiales didacticos
es parte de ello, pero no es lo tnico. DUA
exige no solamente que disefiemos el pro-
ceso del conocimiento de manera accesible.
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Exige también que creemos una pedago-
gia accesible.” (ROSE, D. H.,, MEYER, A.y

HITCHCOCK, C. 2005:3).

Los antecedentes pedagogicos del Di-
seno Universal de Aprendizaje los encon-
tramos en la ensefianza diversificada, que
hace referencia a un disefio y desarrollo del
proceso de ensenanza-aprendizaje basado
en los estudiantes y no en el profesorado
(TOMLINSON, 1999). También se hace ne-
cesario apuntar que el Disefio Universal de
Aprendizaje, como tal, es la corriente edu-
cativa del Disesio Universal, paradigma que
abarca todos los aspectos sociales y con-
vivenciales (por tanto ambientales) y que
enfatiza, de partida, el desarrollo de pro-
ductos, entornos y servicios para todo-a ciu-
dadano-a. Cuando se produce un encuentro
entre este paradigma —el Diseno Universal-,
la corriente diversificada de la educacion y
la neurociencia, nace el Disenio Universal de
Aprendizaje. Cabe hacer anotar una parti-
cularidad mas y es que el DUA va mas alla
de la ensefianza diversificada en lo que se
refiere a escenarios, ya que incluye y apro-
vecha el espacio digital. Por eso, cuando se
refiere a accesibilidad lo hace en todas las
dimensiones ambientales.

.Y si nuestra pedagogia universitaria fue-
ra una pedagogia accesible? Es decir, ;por qué
no diversificar los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la universidad, repensando
espacios de aprendizaje, por ejemplo? El
Disenio Universal de Aprendizaje (DUA)
forma parte del movimiento que denomi-
namos pedagogia accesible, y que podriamos
definir como aquel que enfatiza la necesi-
dad de la identificacion y eliminaciéon de
barreras al aprendizaje y a la participacion
a partir de la recreacion diversificada del
curriculo, en ambientes de aprendizaje di-
versos, andamiados por las tecnologias de
la Informaciéon y de la comunicacion. El
DUA, por tanto, se sustenta sobre una utili-
zacién inclusiva de las TIC (GARCIA y CO-
TRINA, 2006), es decir, que su uso no se re-
duce a un fin adaptativo sino que, ademas,
su introduccion en el aula es de utilidad
para cuestionar un curriculum excluyente.
Ello supone repensar el disefio de los pro-
cesos de ensefanza y aprendizaje teniendo
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en cuenta los contenidos, sus formatos de
presentacion (materiales y recursos) y los
procesos metodologicos que se ponen en
juego, con especial énfasis en los procesos
de interaccion.

Sin duda, el DUA es una propuesta in-
novadora de la que apenas es posible
encontrar antecedentes europeos en su
desarrollo. No se identifican iniciativas for-
males que se refieran a educacion primaria
y secundaria, ni tampoco a la universidad,
salvo algunas propuestas transnacionales
de educacion no universitaria como el Pro-
yecto FORTUNE (1998-2001) que, si bien no
se orientaba de forma especifica al DUA,
se aproximaba a la utilizacion de las TIC
en contextos de diversidad'. No obstante,
existe una historia reciente del DUA, aun-
que alejada de nuestras latitudes que nos
remite al &mbito americano. Esta debemos
situarla en la figura de D. ROSE quien, en
1984 funda el CAST (Centro para la Tecno-
logia Especial Aplicada) formulando pro-
puestas innovadoras desde el ambito de la
Neurociencia al desarrollo de las Ciencias
de la Educacion. Varios afios después se
dicta la Individuals with Disabilities Educa-
tion Act (conocida como IDEA 97), norma
estadounidense que prioriza la accesibi-
lidad, participacion y progresos educati-
vos de los-as estudiantes y, en especial, de
aquellos y aquellas que presentaban ne-
cesidades especificas de apoyo educativo,
como respuesta a la presion social del mo-
vimiento REI (Regular Education Initiative)
que, durante la década de los 9, habia pro-
movido la educacion inclusiva. Ello crea un
escenario importante para el desarrollo del
DUA, el de la demanda social y el amparo
legislativo. Atendiendo a tales principios
se llevan a cabo algunas experiencias de
innovacion que procuran formular apues-
tas educativas que facilitaran el acceso cu-
rricular del alumnado en desventaja (OR-
KWIS y MACLANE, 1998). En este sentido,
se implementan distintas formulas que se
asemejan a la ensefianza multinivel. Pode-
mos, por tanto, situar los antecedentes del

1 Revisando este escrito, precisamente, hemos recibido un
cuestionario que identifica una investigacion en este senti-
do, que esta siendo desarrolla por el equipo de Giné, C.
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DUA en el ambito de la atencion educativa a
las personas con discapacidad. Pero no de-
be entenderse que estamos ante una opcion
restrictiva para un colectivo en riesgo de
exclusion, entendiendo como tal un modelo
del déficit (LOPEZ MELERO, 1999). En este
sentido, el CAST (2003) afirma que “las ba-
rreras al aprendizaje no son, de hecho, inhe-
rentes a las capacidades de los aprendices,
sino que surgen de las interacciones de los
aprendices con las metas educativas, mate-
riales, métodos y evaluaciones inflexibles”.
Estas barreras pueden ser un impedimento
en el aprendizaje y, por tanto, en el desarro-
llo de cualquier aprendiz, no sélo de aquel
en situacion de discapacidad.

Desde el punto de vista didéctico, el Dise-
no Universal de Aprendizaje (CAST, 2003)
asume los principios de: 1) uso equitativo,
adecuado a todas las personas con inde-
pendencia de sus capacidades y/o habili-
dades); 2) flexibles; 3) simples e intuitivas
4) con informacién perceptible; 5) que asu-
ma la tolerancia al error; 6) que permitan
la autonomia y 7) adecuado en tamafio de
aproximacion y uso. Estos principios, ade-
mas, han de combinarse con un proceso de
ensefianza aprendizaje donde proporcionen
multiples formas de representacion (diver-
sas opciones de percepcidon, de lenguaje
y simbolos y de opciones de compresion),
multiples formulas de expresion (diversas
opciones de actuacion fisica, de las habilida-
des de expresion y fluidez, y de ejecucion) y
multiples féormulas de motivacion (diversas
opciones en busqueda de intereses, de man-
tenimiento del esfuerzo y la persistencia y
de autorregulacion). El reto, ademas esta
en hacerlo en una ambiente cooperativo y
solidario.

En definitiva, estamos ante una propuesta
educativa que, desde la practica psicopeda-
gogica y orientada hacia la diversidad, se
basa en el disenio universal, es decir en el
diseno para todos y todas, cuestionando las
teorias tradicionales del aprendizaje e intro-
duciendo en el mismo los postulados de las
inteligencias multiples de Gardner (1993).
El DUA es un reto para el profesorado como
investigador-a puesto que cuestiona el dise-
no curricular y las practicas pedagdgicas y,



llevado a la universidad, supone un espacio
de innovacion docente. Hacer investigacion
en DUA y desarrollar procesos formativos
en DUA asume el desarrollo de una nueva
corriente educativa, donde en el ambito teo-
rico se apuesta por la indagacion acerca de
las condiciones bajo las cuales el aprendiza-
je puede ser mas efectivo y mas interactivo
con escenarios académicos y sociales ac-
tuales. En este sentido, los investigadores-
as implicados-as se erigen en aprendices
acerca de: 1) redes de reconocimiento o el qué
del aprendizaje, 2) redes estratégicas o el co-
mo del aprendizaje, y 3) redes afectivas o el
porqué del aprendizaje. En el ambito de la
practica se procurara fundamentar el di-
seno de estrategias pedagdgicas activas y
participativas, orientadas a atender a la di-
versidad y a las distintas dimensiones del
ser humano. Ademas, en esta tltima linea
se hace una apuesta humanizante en el uso
pedagdgico de las TIC, a la vez que sosteni-
ble. Ello justifica la presencia de una opcién
inclusiva.

El Aprendizaje-Servicio o
como demostrar que los
cambios son posibles

El Aprendizaje-Servicio es una metodolo-
gia que estamos descubriendo en la univer-
sidad pero con una profunda trayectoria en
otros ambitos, tanta que existe una Red Es-
pafola de Aprendizaje y Servicio?, presente
en la mayoria de las comunidades autono-
mas, que integra a distintas organizaciones
(como la Fundacién Zerbikas, el Centre
Promot6 Aprenentatge Servei o la Platafor-
ma APS Madrid) y personas. Forma parte
de esta organizacion “Universidades APS”,
coordinado desde la Universidad de Barce-
lona. Pero el Aprendizaje-Servicio también
estd extendido por otros espacios, y encuen-
tra un firme arraigamiento en Estados Uni-
do (a través del National Service-Learning
Clearinghouses) o en Latinoamérica (a tra-
vés del CLAYSS - Centro Latinoamericano
de Aprendizaje-Servicio Solidario).

2 Puede encontrarla en www.aprendizajeservicio.net.
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Los origenes del Aprendizaje-Servicio se
remontan a postulados de James y Dewey
(PUIG, ]. M y PALOS, 1., 2006) y, en concreto,
en el voluntariado y en el desarrollo de acti-
vidades asociadas a proporcionar un servi-
cio a la comunidad. Numerosas iniciativas
escolares ha acontecido asentadas en estos
principios a lo largo del siglo de historia de
los mismos.

El Aprendizaje-Servicio es “una pro-
puesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en
un Unico proyecto bien articulado en el que
los participantes aprenden a la vez que tra-
bajan en las necesidades reales del entorno
con la finalidad de mejorarlo” (PUIG; ].M,;
Batlle, R; Bosch, C y Palos, 1. 2006). Pero no
debemos confundir el Aprendizaje-Servicio
con una accion de voluntariado, o con prac-
ticas pedagodgicas en el ambito asociativo,
aunque tengan componentes comunes, por-
que en esta conjuncion entre aprendizaje y
servicio a la comunidad ambos aspectos tie-
nen igual peso (RUBIO, 2008).

Senala Batlle (2011) que el “Aprendizaje-
Servicio no es un invento, es mas bien un
descubrimiento”. Supone un proceso con
pasos bien definidos que pueden resumirse
en: 1) Andlisis social que llevan a cabo los-as
estudiantes y el profesorado en un entrono
real. 2) Propuesta participativa de ideas. 3)
Planificacion de la accidn, del proyecto. 4)
Ejecucion del proyecto en el entorno. 5) eva-
luacion. 6) celebracion. Puede apreciarse en
esta secuencia que esta metodologia supone
el desarrollo de un proyecto de investiga-
cion orientado hacia la transformacion, por
eso, el Aprendizaje-Servicio es una metodo-
logia emancipadora. A través de la misma
se pueden vislumbrar claramente los ingre-
dientes de una accion inclusiva, orientada
desde valores solidarios, donde todos los-
as participantes son igual de importantes y
existe espacio para la voz de todos y todas.
Puig (2009), por su parte, nos presenta que
“el aprendizaje servicio concreta la ayuda
mutua en una triple direcciéon: como coope-
racion con los companeros y las comparieras
de clase para realizar conjuntamente las ta-
reas de servicio a la comunidad; como soli-
daridad con las personas o grupos a quienes
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se ofrece colaboracion para mitigar alguna
necesidad; y como responsabilidad civica en
la medida en que las tareas de servicio son
también una contribucién al bien comun, a
la participacion ciudadana y a la creacion
de una cultura democratica. La cooperacion
ensefa a trabajar en grupo, el ejercicio de la
solidaridad es una escuela de altruismo y
una fuente de capital social y, finalmente, la
responsabilidad civica es la mejor experien-
cia para una buena educacion para la ciu-
dadania”. Ademas, se identifican redes de
apoyo que puedan colaborar en la practica.
Especialmente relevante resulta el hecho de
la celebracion de la experiencia compartida.

El Aprendizaje-Servicio en la formacion
del profesorado o de cualquier otro profe-
sional, es una herramienta con un potencial
inmenso porque pone en evidencia que pe-
quenos cambios son posibles (Batlle, 2011).
Pedagdgicamente es una metodologia po-
tente en cuanto que permite la puesta en
accion de las competencias, a la vez que se
compromete con el emprendizaje social, es
decir, con la busqueda de férmulas creati-
vas para implementar soluciones innovado-
ras dando respuesta a los problemas socia-
les, cambiando el sistema que lo provoca y
transfiriendo la experiencia para que otros-
as puedan adoptarla compartiendo el cono-
cimiento (Ashoka, 2009).

Apostar por el Aprendizaje-Servicio en el
contexto de la formacion del profesorado es
demostrar, como sefnialdbamos anteriormen-
te, a nuestros estudiantes que los pequefios
cambios son posibles, pero ademas que si a
su vez lo llevan como practica a la escuela
les ofrecemos a los nifios y nifias “una pri-
mera oportunidad para tocar el cambio”
(Clewett, 2011).

4. Para seguir
pensando

“Conceptos como democracia, justicia,
inclusion, solidaridad y dignidad

deben continuar sirviendo para establecer
con claridad que si hay alternativas para
conformar otro mundo mejor”.

(TORRES, 2010).
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En estas lineas, hemos pretendido desde
nuestra propia experiencia docente e inves-
tigadora, revisar algunas luces y sombras
de la contribucion de la universidad al de-
sarrollo de la educacion inclusiva, como
punto de partida para sugerir nuevos mo-
dos, posibilidades y escenarios de accion.
Respecto de lo primero, no entendemos
nuestra reflexion como producto de nuestra
inquietud intelectual, aunque seguramente
si lo es; tampoco como un acto de autocri-
tica justificadora, aunque también pueda
en cierta medida serlo. Mas bien surge de
nuestra preocupacion por dotar de sentido
ético, democratico y emancipador nuestra
practica docente e investigadora. Y aunque,
el resultado de lo anterior, seguramente no
trascienda mas alld de una reflexion tedri-
ca, plasmada en este articulo, lo cierto como
apunta Stephen Ball, es que:

“La teoria nos permite ver, hacer o
pensar mas alld de lo habitual, “es un
vehiculo para «pensar de otro modo»,
es la base de «hipotesis escandalosas»
(...). Ofrece un lenguaje para el desa-
fio, y modos de pensamiento distintos
de los que otras personas dominantes
articulan para nosotros (...). El propo-
sito de la teoria es desfamiliarizar las
practicas y categorias actuales para
hacer que parezcan menos obvias y
necesarias, y para abrir espacios para
la intervencion de nuevas formas de
experiencias.” (BALL, 2001:107, citado
por Susinos, 2011:16)

Partiendo de ello, hemos tratado se su-
gerir nuevas posibilidades y escenarios de
accion, apuntando focos que para nosotros
suponen fuentes de preocupacién y ocupa-
cion. Como tal, dichos focos han ido emer-
giendo desde el didlogo y el contacto profe-
sional con colegas, alumnado, instituciones,
familias, etc. Pensamos y defendemos que
dicha interaccién, supone un elemento de
valor necesario para ser capaces de seguir
avanzando. También pensamos y cree-
mos que, no estamos desvelando nada que
otros colegas no hayan atisbado antes que
nosotros. Puiggross (2010), consultando a
investigadores-as educativos de reconoci-
do prestigio internacional, senala que en la
proxima década la investigacion educativa



se orientara hacia: 1) la relacion entre edu-
cacion y el poder 2) la educacion ambiental,
y 3) investigacion al servicio de la sobera-
nia educativa. Las propuestas formuladas
en este texto (la Sostenibilidad Curricular,
el Disefio Universal de Aprendizaje y el
Aprendizaje-Servicio) conectan de manera
decidida con las mismas. Asi pues, conside-
ramos que el reto que se nos presenta, en
el futuro mas cercano, es doble, de un lado
configurar la orientacion practica de la for-
macion en educacion inclusiva desde estos
pilares, al menos en la universidad. Y de
otro, seguir aprendiendo de la escuela y la
ciudadania haciendo transferencia de prac-
ticas como el Aprendizaje-servicio a nuestro
contexto.

Todo ello supone también repensar cémo
confluye la educacion inclusiva, sus escena-
rios actuales, sus protagonistas y sus formas
de indagacion con los nuevos retos educati-
vos y las orientaciones investigadoras emer-
gentes. Lo planteado en este articulo no
supone mas que conectar viejas cuestiones
con esos desafios actuales que emergen de
los nuevos retos educativos y sociales en el
marco de la sociedad del conocimiento y la
incertidumbre (PEREZ GOMEZ, 2010).

Al hacer publicas estas dudas, inquietu-
des y preocupaciones (de todo hay) pone-
mos en cuestion el propio caracter inclusivo
de nuestras practicas. Pensamos que como
profesorado universitario del ambito de la
formaciéon tenemos un triple compromiso
profesional con la educacion inclusiva: co-
mo investigadores, como docente y como
responsables de la formacion de otros do-
centes. Este ultimo aspecto es lo que nos
diferencia de otros colegas universitarios
(socidlogos, antropdlogos sociales, etc.)
puesto que estamos inmersos y comprome-
tidos en la formacion de futuros profesores
y profesoras que tendran la oportunidad de
contribuir al desarrollo de contextos escola-
res cada vez mas inclusivos. Esto es, como
podemos ofrecer una ensenanza de calidad
a todos los estudiantes, cémo podemos
construir propuestas formativas mas respe-
tuosas y atentas a la diversidad, como po-
demos hacer que la educacion se convierta
en un motor de transformacién social y que
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ayuden a salvar la inequidad educativa y
social, como utilizar los recursos y movili-
zar otros nuevos para avanzar en la igual-
dad de oportunidades de todos los alumnos
y alumnas, como desarrollar escuelas mas
acogedoras, estimulantes, participativas y
eficaces, como implementar un curriculo
valioso y sostenible que contribuya a for-
mar ciudadanos solidarios, tolerantes, criti-
cos y participativos, como utilizar las opor-
tunidades que se derivan de las tecnologias
y de la informacion en el dmbito educativo
y mitigar los efectos no deseables que tam-
bién comportan (brecha digital, alineacién
tecnoldgica, etc.). Pero no deberiamos olvi-
dar que su reto es también el nuestro. Una
companera nos recuerda a menudo una
maxima de los 90, “el proceso es el men-
saje”, y ese proceso es, sin duda, un medio
mas para desarrollar ese compromiso de
formacién de docentes que hemos asumido,
capaces de educar desde una opcion inclu-
siva, es decir, docentes comprometidos con
otro mundo mejor.
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