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bordamos la educacién in-
Aclusiva como una construc-

cién social cuyos autores
promueven el mejoramiento perma-
nente del sistema educativo en bis-
queda de una sociedad mas equita-
tiva. Apostamos por comunidades
educativas inclusivas, en donde se
visibilice el rol protagdnico de los
maestros y maestras como anima-
dores y gufas del proceso de cambio
socioeducativo.

Siguiendo el Estatuto de Salaman-
ca, los estudiantes que tienen dis-
capacidades son unidos a los de-
mas alumnos y alumnas, ya sean
superdotados, nifios de la calle, ni-
flos de poblaciones remotas, nifios
de etnias o minorfas culturales, y
nifios de situaciones en desventa-
ja o grupos marginados (UNESCO,
1994). Se invita asf a combatir las
desigualdades y la discriminacion,
y a reafirmar el compromiso ético
de la educacién aprovechando la
diversidad como fuente de enrique-
cimiento personal (Maalouf, 1999).
Seglin Barton (2001), la escuela
inclusiva es un microcosmos y un
camino hacia la sociedad inclusiva,
donde la practica del respeto y el
reconocimiento positivo de toda la
heterogeneidad es entendida como
normal.

En este contexto, el docente ad-
quiere un rol protagdnico, quien es
llamado a promover la inclusién en
el aula. Sin embargo, se ha obser-
vado que muchos profesores nun-
ca fueron capacitados con técnicas
para el trabajo con estudiantes con
necesidades especiales (Cortelazzo,
2011).

44

En Ecuador y en un estudio llevado
a cabo en la ciudad de Manta, Co-
rral, Bravo y Villafuerte (2014) apli-
caron el Indice de Inclusién de Ains-
cow y Booth (2000), y concluyeron
que a pesar de que las dimensiones
politicas, practicas y culturales se
cumplen a nivel aceptable, atn per-
sisten debilidades en el proceso de
la educacién inclusiva.

Para entender mejor cémo es la per-
cepcién de los docentes frente a la
educacién inclusiva, hemos seguido
la experiencia de Glat y Nogueira
(2003) sobre los niveles de forma-
cién de profesores en la educacién
de alumnos con discapacidades en
Brasil. Ademas, hemos tomado los
resultados del trabajo realizado por
Corral, Bravo y Villafuerte (2014)
para la determinacién de las apre-

ciaciones de un grupo de 100 pro-
fesores frente a la atencién de estu-
diantes con discapacidad.

Se obtuvo como resultado que el
68% del total de estos profesores ha
participado en eventos de capacita-
cién en temas de educacién inclu-
siva.

Se ha observado que mu-
chos profesores nunca

fueron capacitados con

técnicas para el trabajo
con estudiantes con nece-
sidades especiales.

Gréafico No. 1. Frecuencia de participacion del profesorado de Manta en eventos
de capacitacion sobre Educacion Inclusiva, Manta-Ecuador, al afio 2014
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Fuente: Encuesta aplicada a 100 profesores de Educacion Basica de la
ciudad de Manta, 2014.
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Gréfico 2.- Las percepciones del profesorado capacitado en Educacion Inclusi-
va ante la llegada de estudiantes con discapacidad en el aula, en Manta al 2014

Se observa que los grupos de edad
que con mayor frecuencia han par-
ticipado en eventos de capacitacion
sobre educacién inclusiva estan en-
tre los 21 y 40 afios, mientras que
esta participacién es nula en el gru-
po de edades superiores a 50 afios.

En cuanto a las opiniones de 68
profesores capacitados en temas de
educacién inclusiva frente a la po-
sibilidad de recibir estudiantes con
discapacidades educativas en el aula
fueron:

20 profesores que se mostraron mo-
tivados positivamente; una mediana
de 10 profesores tranquilos, y de 12
profesores que lo encontraron como
un desaffo. Sin embargo, hubo per-
cepciones contrarias de inseguridad
en un alto nivel de 20 profesores, con
quienes se quiso profundizar en este
resultado.

Se hallé entonces que los profesores
tutores o lideres de curso son real-
mente quienes asumen la responsa-
bilidad total de los estudiantes con
discapacidad, y que por ende se re-
porta la frecuencia de 3 en frustracién
y 4 en preocupaciéon. Los profesores
de asignaturas generales, incluyen-
do misica y deportes, al permanecer
poco tiempo en el aula no se sientes
afectados a nivel de preocupacioén y
frustracion.

Este estudio nos permitié confirmar
por lo tanto que la responsabili-

dad de la atencién de alumnos con
discapacidad sigue percibiéndose
como una responsabilidad que solo
debe asumir el profesor-tutor de
clase. Por lo que resulta importan-
te reafirmar la necesidad de elevar
la implicacién y corresponsabilidad
de los docentes de asignaturas ge-
nerales.

Por otro lado, dado que las comu-
nidades educativas inclusivas tra-
bajan proyectos de interés comun
(Del Canto, 2003), incluyendo capa-
citacién en temas de inclusién es-
pecialmente para el profesorado, es
necesario que sean visibilizadas en
la agenda y en el presupuesto ins-
titucional.

Otro aspecto importante es que el
proceso de reorganizacién interna
de la escuela debe hacerse de ma-
nera participativa, valiente y conti-
nua. Se sugiere la integracién de re-
des sociales y el uso de las TIC para
promover la intervencién de actores
de desarrollo comunitario, autori-
dades escolares, padres y madres
de familia, estudiantes y profesores.

Pero sobre todo tratar de no olvidar
que desde las escuelas se fomenta la
inclusién social. Desde ellas nues-
tros nifios, niflas y jévenes podran
segur la ruta hacia la cohesién so-
cial, con la cual alcanzar el bienestar
y afianzar los valores fundamentales
de paz, convivencia, comunicacién,
solidaridad, armonfa, progreso vy
fortalecimiento de nuestra cultura.
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