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INDICACIONES SOBRE LA ESTRUCTURA DE LA TESIS

Para la elaboracion de este documento se ha tenido en cuenta la normativa
que regula la presentacion de tesis doctorales como compendio de
publicaciones en la Universidad de Murcia. Segdn se indica en ella, pueden
optar por presentar su tesis bajo esta modalidad los doctorandos que, en el
periodo que media entre el aval de su plan de investigacion y la presentacion
de su tesis y con la autorizacion expresa de su director o codirectores,
tengan publicados o aceptados un ndmero minimo de tres trabajos en
revistas indizadas en bases de datos internacionales de reconocido prestigio o
en revistas cientificas o libros editados de importancia justificada, segin los
indicios de calidad establecidos por la Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion (ANECA) para cada una de las cinco ramas de
conocimiento. Asimismo, la tesis ha de contener, necesariamente, los

siguientes apartados:

a) Una introduccién general, en la que se presenten los trabajos y se

justifique la unidad cientifica de la tesis.

b) Un resumen global de los objetivos de la investigacion y de las
conclusiones finales, en el que se unifiquen los resultados parciales

presentados en cada uno de los trabajos.

c) Una copia completa de los trabajos (articulos, capitulos de libros o
libros). Debe figurar la referencia de las publicaciones y los datos
personales de todos los autores. Ademas, el doctorando tiene que

especificar cudl ha sido su aportacion en los trabajos incluidos.

d) Copias de las cartas de aceptacion de las publicaciones de que consta

la tesis, en el caso de trabajos pendientes de publicacion.






RESUMEN

El objetivo general de la investigacion fue analizar procesos de inclusién/exclusion
en Centros de Educaciéon Primaria y acometer planes de mejora. Para conseguir este
doble proposito, se formularon los siguientes objetivos especificos: 1) llevar a cabo
una autoevaluacion de escuelas con el sistema de indicadores ACADI, 2) identificar
fortalezas y debilidades en materia de atencion a la diversidad e inclusion, 3)
priorizar las necesidades de cambio con la concrecion de lineas de mejora, 4)
planificar, implementar y evaluar planes de mejora en colaboracion con el personal
directivo y docente de las escuelas, 5) revisar los instrumentos de la literatura que
miden aspectos relacionados con la atencion a la diversidad y la educacion inclusiva,
6) disefiar una nueva herramienta para la reflexion docente sobre la respuesta a la
diversidad del alumnado en las escuelas, 7) realizar un procedimiento de validez de
contenido inter-jueces con la herramienta creada y 8) reflexionar sobre como
pueden las escuelas ser mas inclusivas y responder eficazmente a la diversidad
mediante su involucracion en redes de colaboracion. En el primer articulo se
acometio un proceso de autoevaluacion de centros educativos con ACADI,
instrumento que permitio identificar fortalezas y debilidades en atencion a la
diversidad e inclusion. El manuscrito presenta el procedimiento que va desde la
evaluacion de necesidades hasta la concrecion de lineas de cambio y mejora. El
segundo articulo aporta evidencias empiricas acerca de la puesta en marcha del
proceso de planificacion, implementacion y evaluacion de los planes de mejora e
incluye la valoracion de estos planes por parte del profesorado implicado. En el
tercer articulo se realizdo una revision de instrumentos en la literatura. El trabajo
ordena los instrumentos existentes a disposicion de la comunidad cientifica para
medir, evaluar y diagnosticar el estado de la atencion a la diversidad y la educacion
inclusiva. En el cuarto articulo, aprovechando la concesion de una estancia de
investigacion en el Centre for Equity in Education, se disefo un nuevo instrumento,
proceso que fue supervisado por mi directora de tesis Pilar Arnaiz (Universidad de
Murcia) y el profesor Mel Ainscow (Universidad de Manchester). La denominada
“Herramienta Themis” fue ideada para promover la reflexion en el profesorado

sobre la atencion a la diversidad y la inclusion. En este documento se explica el



proceso de revision inter-jueces en el que participaron 31 investigadores espafoles e
ingleses de reconocido prestigio en el campo de la inclusion. En el quinto articulo se
reflexiona sobre como responder de un modo eficaz a la diversidad del alumnado y
hacer que las escuelas sean mas inclusivas. En esta direccion, se presenta la visita
a tres escuelas inglesas de la ciudad de Manchester, lo que permitio contrastar
aspectos de interés desde el punto de vista de la atencion a la diversidad para la
realidad espafiola. Entre ellos, las redes de apoyo y colaboracion en educacion, sus
formas de organizacion y los innovadores enfoques y tendencias que ofrece el
contexto inglés en relacion con la gestion de la diversidad. En el sexto articulo, la
investigacion va un paso mas alla y culmina con el estudio de propuestas sobre
redes entre escuelas de un mismo entorno. A este respecto, se indaga acerca de
como pueden las escuelas superar sus barreras para ser mas inclusivas mediante la
involucracion en redes con otras instituciones del ambito geografico. El manuscrito
termina exponiendo la importancia de construir puentes que permitan mejorar la

inclusion desde el enfoque de las redes de apoyo y colaboracion.



ABSTRACT

The overall aim of this research was to analyze the inclusion/exclusion processes in
primary education schools and to undertake improvement plans. To address this
twofold aim the following specific aims were set out: 1) to carry out self-
assessment of schools using the ACADI system of indicators; 2) to identify the
strengths and weaknesses of responding to diversity and inclusion; 3) to prioritize
the necessary changes and establish the improvement lines; 4) to plan, implement
and evaluate the improvement plans in collaboration with the schools leadership
teams and teachers; 5) to review instruments in the literature that measure
aspects related to attention to diversity and inclusive education; 6) to design a new
tool for teachers to reflect on the response to student diversity in schools, 7) to
carry out an inter-judges content validation procedure with the tool created; and
8) to reflect on how schools can be more inclusive and respond effectively to
diversity through getting involved in collaboration networks. The first article
addressed a self-evaluation process of schools using ACADI, which is an instrument
that identified strengths and weaknesses in attention to diversity and inclusion. The
paper presents the procedure, which runs from the evaluation of the needs to the
specification of lines for change and improvement. The second paper offers
empirical evidence about the setting up of the planning, implementation and
evaluation of the improvement plans and it includes the valuation of these plans by
the teachers involved. The third paper reports a review of instruments in the
literature. Existing tools available to the scientific community for measuring,
evaluating and diagnosing the state of the attention to diversity and inclusive
education are ordered. Taking advantage of a research stay at the Centre for
Equity in Education, the fourth paper describes the design of a new tool carried out
there. This process was supervised by my PhD director, Pilar Arnaiz (University of
Murcia) and Professor Mel Ainscow (University of Manchester). The tool, known as
“Themis” was conceived to promote reflection among teachers about the attention
to diversity and inclusion. The article explains the process of the inter-judge’s
review, in which 31 Spanish and English researchers of noted prestige in the area of

inclusion participated. The fifth paper reflects on how to respond effectively to



student diversity and to make schools more inclusive. It describes the visits to
three schools in the city of Manchester, which enabled us to contrast aspects of
interest from the perspective of attention to diversity with the situation in Spain.
These included the support and collaboration networks, how they are organized and
the innovative approaches and trends in England in terms of managing diversity. In
the sixth paper the research goes a step further and culminates in the study of
proposals about networks among schools in a same area. It goes into how schools
can overcome barriers and become more inclusive by involving themselves in
collaboration networks with other nearby institutions. The paper concludes by
laying out the importance of building bridges that enable better inclusion using
these networks of support and collaboration, while also increasing the involvement

of local communities with schools.
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1.1.

PRESENTACION DE LOS TRABAJOS

Se ha optado por la presentacion de la tesis doctoral en la modalidad de

compendio de publicaciones. Por tanto, los articulos que forman parte de

este trabajo son los siguientes:

Articulo 1. Arnaiz, P., y Azorin, C.M. (2014). Autoevaluacion docente
para la mejora de los procesos educativos en escuelas que caminan
hacia la inclusion. Revista Colombiana de Educacion, 67, 227-245.
ISSN: 0120-3916. Direccion URL de la revista:

http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE

Articulo 2. Arnaiz, P., Azorin, C.M., y Garcia, M.P. (2015). Evaluacion
de planes de mejora en centros educativos de orientacion inclusiva.
Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado, 19(3),
326-346. ISSN: 1138-414X. Direccion URL de la revista:

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado

Articulo 3. Azorin, C.M. (en prensa). Analisis de instrumentos sobre
educacion inclusiva y atencion a la diversidad. Revista Complutense de
Educacion. ISSN: 1130-2496. Direccion URL de la revista:
https://revistas.ucm.es/index.php/RCED

Articulo 4. Azorin, C.M., Ainscow, M., Arnaiz, P., y Goldrick, S. (en
prensa). A tool for teacher reflection on the response to diversity in
schools. Profesorado. Revista de curriculum y formaciéon del
profesorado. ISSN: 1138-414X. Direccion URL de la revista:

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado



e Articulo 5. Azorin, C.M. (2016). La respuesta a la diversidad del
alumnado en el contexto inglés: un estudio de casos. Ensefianza &
Teaching, 34(2), 77-91. ISSN: 0212-5374. Direccion URL de la revista:
http://revistas.usal.es/index.php/0212-5374

e Articulo 6. Azorin, C.M. (en prensa). Redes de colaboracion entre
escuelas inglesas para la mejora de la inclusion socioeducativa.
Profesorado. Revista de curriculum Yy formacion del profesorado.
Direccion URL de la revista:

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado

Estos articulos tienen valor cientifico, configuran un corpus tematico
con coherencia interna entre si y han sido publicados o aceptados en revistas

indexadas en bases de datos internacionales de reconocido prestigio.



1.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

OBJETIVO GENERAL

El objetivo general es analizar procesos de inclusion/exclusion en centros de

educacion primaria y acometer planes de mejora.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Objetivo 1. Llevar a cabo una autoevaluacion de escuelas con el

sistema de indicadores ACADI'.

e Objetivo 2. Identificar fortalezas y debilidades en materia de

atencion a la diversidad e inclusion.

e Objetivo 3. Priorizar las necesidades de cambio con la concrecion de

lineas de mejora.

e Objetivo 4. Planificar, implementar y evaluar planes de mejora en

colaboracion con el personal directivo y docente de las escuelas.

e Objetivo 5. Revisar los instrumentos de la literatura que permiten
valorar aspectos relacionados con la atencion a la diversidad y la

educacion inclusiva.

e Objetivo 6. Disefar una nueva herramienta a partir del sistema de
indicadores ACADI para la reflexion docente sobre la respuesta a la

diversidad del alumnado en las escuelas.

' Autoevaluacién de Centros para la Atencién a la Diversidad desde la Inclusion (ACADI),
instrumento publicado por Arnaiz y Guirao (2015).



e Objetivo 7. Realizar un procedimiento de validez de contenido inter-

Jueces con la herramienta creada.

e Objetivo 8. Reflexionar sobre como pueden las escuelas ser mas
inclusivas y responder eficazmente a la diversidad mediante la

involucracion en redes de colaboracion.



1.3. JUSTIFICACION DE LA UNIDAD CIENTIFICA DE
LA TESIS

Para entender la unidad cientifica de este trabajo es necesario indicar el
contexto de investigacion en el que surge. El proyecto de tesis fue aprobado
en el afio 2013, momento en el que la politica educativa regional puso en
marcha los Planes para la Mejora del Exito Escolar y la Participacién
Educativa, programa impulsado por la Consejeria de Educacion, Formacion y
Empleo de la CARM (Comunidad Autonoma de la Region de Murcia). Con esta
iniciativa se incentivo a los centros educativos murcianos durante los cursos
2011-2012 y 2012-2013 para que participaran en planes de mejora

relacionados con los siguientes ambitos de accion:

Adquisicion de aprendizajes basicos implicados en el desarrollo de

competencias basicas.

e Apoyo, orientacion e intervencion socioeducativa (con actuaciones
dirigidas a apoyar al alumnado con dificultades para alcanzar los

niveles adecuados de aprendizaje).

e Transito entre etapas educativas.

e Promocion del centro educativo y colaboracion y participacion del

entorno social del mismo.

En el curso 2012/2013 se concedieron ayudas a un total de 113 Centros
de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) y 66 Institutos de Educacion
Secundaria (IES), lo que da cuenta del interés de los centros por acometer

procesos de mejora. La aprobacion de ayudas durante dos cursos académicos



consecutivos favorecio el impulso de proyectos de mejora. Sin embargo, el fin
de las mismas, alegando que la convocatoria de subvenciones financiada con
fondos estatales a través de los programas de cooperacion territorial habia
dejado de convocarse temporalmente por motivos presupuestarios, hizo que la
continuidad de las mejoras emprendidas se viera comprometida. A este
respecto, la continuidad de la linea de cambio es un factor determinante
para la institucionalizacion de la mejora (Azorin, 2016a).

Dentro de este contexto normativo surgio el proyecto de tesis
doctoral titulado “Analisis de los procesos de inclusion/exclusion en
Educacion Primaria: Planes de Mejora y Desarrollo Local Inclusivos”, que
esta ligado desde sus inicios al Proyecto I+D+i “Educacion Inclusiva y
Proyectos de Mejora en Centros de Educacion Infantil, Primaria vy
Secundaria” (EDU2011-26765). Durante el periodo 2011-2016, mi directora de
tesis, Pilar Arnaiz, investigadora principal del Grupo de Investigacion EDUIN
(Educacion Inclusiva: Escuela para Todos, E073-02), de la Universidad de
Murcia, liderd este proyecto.

Paralelamente, mi colaboracion con el Grupo EDUIN comenzd su
andadura en el afo 2012. Con la intencionalidad de dar a conocer nuestro
trabajo, en 2014 se cred una pagina web con informacion referida a los
miembros que forman parte de este grupo, las principales lineas de
investigacion y proyectos que se llevan a cabo, asi como las Gltimas
publicaciones y novedades. La direccion URL en la que se alberga este

espacio para su consulta es http://www.um.es/educacioninclusiva/ (Figura 1).
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Figura 1. Captura de pantalla de la web del Grupo EDUIN

Las principales fases del proyecto vinculado al Plan Nacional de
Investigaciéon Cientifica, Desarrollo e Innovacion sobre educacion inclusiva y

planes de mejora en centros educativos fueron las siguientes (Figura 2):

3.Redes de 1.Autoevaluacion
colaboracion de centros

2.Planes de mejora

Figura 2. Fases de investigacion del Proyecto I+D+i



Fase 1: Autoevaluacion de centros!

Esta primera etapa se corresponde con el inicio de la investigacion que tuvo
lugar en el curso escolar 2011-2012. En estos momentos, se desarrollo un
proceso de autoevaluacion de la atencion a la diversidad del alumnado. Para
ello, se administro el sistema de indicadores ACADI a los centros educativos
participantes en el citado proyecto. Concretamente, se contdo con la
colaboracion de cuatro Centros de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) y un
Instituto de Educacion Secundaria (IES) que estaban ubicados en un entorno
geografico proximo.

Mediante este procedimiento, se valoraron las necesidades de cambio
que presentaban los centros a tenor de las debilidades y fortalezas
afloradas en el analisis de la informacion recogida. A posteriori, el personal
investigador, directivo y docente asociado a cada uno de los centros decidio,
en funcion de sus intereses y atendiendo a los aspectos considerados como

mejorables, las lineas de innovacion y mejora que llevarian a cabo.

Fase 2: Planes de mejora®
Una vez autoevaluados los centros, se puso en marcha la planificacion,
implementacion y evaluacion de planes de mejora durante los cursos 2012-
2013 y 2013-2014. En primer lugar, se elaboraron las fichas de planificacion
incluyendo los objetivos y necesidades, las acciones y tareas, la metodologia,
los recursos, los instrumentos de evaluacion, la temporalizacion y los
responsables.

Seguidamente, comenzo la etapa de desarrollo de los planes. Durante
este proceso, hubo una estrecha relacion entre el personal investigador
perteneciente al Grupo de Investigacion EDUIN y el personal directivo y

docente de los centros educativos. Durante el transcurso de los planes se

' Etapa relacionada con la tematica investigada en los articulos 1, 3 y 4.
2 Etapa relacionada con la tematica investigada en el articulo 2.



realizaron numerosas visitas y reuniones para valorar céomo estaba yendo el
proyecto y aquellos aspectos que podian ser reconducidos.

Por Gltimo, se acometio una evaluacion de los planes programados
para valorar la experiencia en los distintos escenarios y se celebrd una
jornada en sede universitaria a la que acudieron representantes de los
distintos centros. En este evento, el profesorado que ejercio el rol de
coordinador de los planes de mejora prepard una exposicion que favorecio el
debate y la puesta en comdn del trabajo acometido, algo que fue muy

enriquecedor para todas las partes interesadas.

Fase 3: Redes de colaboracion®

En esta tercera fase se indagd acerca de las redes de apoyo y colaboracion
entre escuelas. Con esta finalidad, se disefid6 en el curso 2014-2015 una
plataforma virtual para que los centros participantes en el Proyecto I+D+i
compartieran e intercambiaran recursos sobre los planes de mejora que
habian realizado. Esta plataforma se encuentra albergada en la propia web
del Grupo EDUIN bajo el dominio
http://www.um.es/educacioninclusiva/planes-de-mejora/. En este espacio
pueden consultarse las lineas de mejora emprendidas, las fichas de
planificacion elaboradas, las actividades implementadas, los materiales
utilizados y los instrumentos de evaluacion que fueron disefiados a colacion
de dichos planes.

En sintesis, la plataforma creada puso en contacto el trabajo de
distintos profesionales asociados a un mismo proyecto, facilito un repositorio
de contenido para el intercambio de recursos intercentros, brindo a las
escuelas la posibilidad de colaborar y compartir conocimiento, y ofrecio una
infraestructura digital para la difusion de las buenas practicas generadas en

el marco de la investigacion realizada.

’ Etapa relacionada con la tematica investigada en los articulos 5y 6.
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A continuacion, se detallan los objetivos especificos conseguidos en

cada uno de los trabajos que constituyen el compendio de publicaciones de la

presente tesis doctoral (Tabla 1).

Tabla 1.

Relacion de los objetivos con las publicaciones

PUBLICACIONES

JUSTIFICACION

Articulo 1: Autoevaluacion docente
para la mejora de los procesos
educativos en escuelas que caminan

hacia la inclusion

Objetivos: 1, 2y 3

En este primer articulo se llevd a cabo un proceso de
autoevaluacion de centros educativos con el sistema
de indicadores ACADI, instrumento que permitio
identificar las fortalezas y debilidades de los centros
en materia de atencion a la diversidad e inclusion. El
manuscrito publicado presenta el proceso inicial de la
investigacion acometida. Esto se corresponde con la
fase 1 del Proyecto I+D+i y el procedimiento que va
desde la evaluacion de necesidades hasta la
concrecion de lineas de cambio y mejora.

Articulo 2: Evaluacion de planes de

mejora en centros educativos de

orientacion inclusiva

Objetivo: 4

Este segundo articulo aporta evidencias empiricas
acerca de la puesta en marcha del proceso de
planificacion, implementacion y evaluacion de los
planes de mejora. Esta experiencia incluye la
colaboraciéon del personal directivo y docente de los
centros participantes en el citado Proyecto I+D+i, lo
que se corresponde con la fase 2 del mismo. El
manuscrito aborda la valoracién de estos planes por
parte del profesorado implicado. En esta linea, se
explican las diferentes etapas realizadas ligando el
texto elaborado con el +trabajo inmediatamente
anterior. Esto se comprueba en la figura 1 de la
pagina 329 que alude a las fases de mejora
desarrolladas hasta el momento: 1) evaluacion de
necesidades, 2) identificacion de fortalezas vy
debilidades, 3) concrecion de las lineas de mejora, 4)
elaboracion de las fichas de planificacion, 5)
implementacion de los planes de mejora y 6)
valoracion de la planificacion, implementacion vy
evaluacion de los planes de mejora.

Articulo 3: Analisis de instrumentos

sobre educacion inclusiva
atencion a la diversidad

Objetivo: 5

Y

En el tercer articulo, una vez culminada la
experiencia de los planes de mejora, se observd que
ACADI, el instrumento creado en el Grupo de
Investigacion EDUIN, debido a su amplia extension y
al cambio de legislacion educativa del afio 2013,
precisaba ser actualizado, adaptado a la normativa y
reducido en su ndmero de ftems. Por tanto, el primer
paso para la construccion del nuevo instrumento tuvo
que ver con la revision de la literatura, lo que
coincide con este trabajo. El texto aceptado para su
publicacion ordena los instrumentos existentes a
disposicion de la comunidad cientifica para medir,
evaluar y diagnosticar el estado de la atencion a la
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diversidad y la educacién inclusiva, lo que conlleva un
valioso  aporte  para  aquellos investigadores
interesados en la tematica.

Articulo 4: A tool
reflection on the
diversity in schools

for teacher
response to

Objetivos: 6 y 7

En este cuarto articulo, aprovechando la concesion de
una estancia de investigacion en el Centre for Equity
in Education (de la Universidad de Manchester) bajo la
supervision del profesor Mel Ainscow, experto en
educacion inclusiva, se disefio un nuevo instrumento a
partir del sistema de indicadores ACADI. La
denominada “Herramienta Themis” fue ideada para
promover la reflexion en el profesorado sobre la
atencién a la diversidad y la inclusion en sus centros
educativos. En el artfculo se explica como fue el
proceso de revision inter-jueces en el que
participacion 31 investigadores espafioles e ingleses de
reconocido prestigio en el campo de la inclusion para
la validacion de contenido. Finalmente, el manuscrito
contiene en su documentacion anexa una herramienta
atil cuya aplicabilidad practica esta orientada al
desarrollo de escuelas mas inclusivas.

Articulo 5: La respuesta a la
diversidad del alumnado en el
contexto inglés: un estudio de casos

Objetivo: 8

Este quinto articulo, al igual que el Gltimo texto del
compendio, se corresponde con la fase 3 del Proyecto
I+D+i. En él se reflexiona sobre como responder de un
modo eficaz a la diversidad del alumnado y hacer que
las escuelas sean mas inclusivas. En esta direccion, se
abordd la visita a tres escuelas inglesas de la ciudad
de Manchester, lo que permitié contrastar aspectos
de interés desde el punto de vista de la atencién a la
diversidad y de la realidad espanola. Entre ellos, las
redes de apoyo Yy colaboracién en educacion, sus
formas de organizacion y los innovadores enfoques y
tendencias que ofrece el contexto inglés para la
gestion de la diversidad. Asi pues, el ejemplo de
Inglaterra es introducido como escenario pionero en el
desarrollo de redes de colaboracion entre centros
escolares. En definitiva, el estudio de casos publicado
aborda una experiencia relevante para la comunidad
educativa.

Articulo 6: Redes de colaboracion
entre escuelas inglesas para la
mejora de la inclusion
socioeducativa

Objetivo: 8

En el sexto articulo, la investigacion va un paso mas
alla y culmina con el estudio de propuestas sobre
redes que se llevan a cabo en el entorno local. A este
respecto, se indaga acerca de cdmo pueden las
escuelas superar sus barreras para ser mas inclusivas
mediante la involucracién en redes de colaboracion
con otras instituciones del mismo ambito geografico.
El texto alude a la importancia de construir puentes
que permitan mejorar la inclusion desde el enfoque de
las redes de apoyo y colaboraciéon y el incremento de
la participacion de la comunidad. Se concluye
exponiendo que las redes son herramientas poderosas
para el cambio socioeducativo.
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Desde una panoramica general y considerando la informacion que
sintetiza la tabla anterior, la produccion cientifica de los Gltimos cuatro
anos (periodo 2014-2017) que aqui se recoge responde a un proyecto
coherente y ambicioso. En suma, 1) la autoevaluacion de los centros
educativos (Arnaiz y Azorin, 2014), 2) la planificacion, implementacion vy
evaluacion de los planes de mejora (Arnaiz, Azorin y Garcia, 2015), 3) la
revision de instrumentos en la literatura (Azorin, en prensa a), 4) el disefo
de la Herramienta Themis (Azorin, Ainscow, Arnaiz y Goldrick, en prensa) y
5) el estudio de las redes de apoyo y colaboracion entre escuelas (Azorin,
2016b; Azorin, en prensa b), cuyo contenido forma parte de este compendio
de publicaciones, constituye aval suficiente para la justificacion del trabajo
realizado. Unido a ello, la senda de investigacion iniciada al amparo del
Proyecto I+D+i sobre educacion inclusiva y planes de mejora, corrobora la
unidad y el rigor cientifico de la tesis doctoral, cuya tematica y lineas de
estudio se encuentran vinculadas con la evaluacion de la inclusion, los

procesos de mejora escolar y las redes de colaboracion.
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1.4. REVISION TEORICA: LOS DESAFIOS DE LA
INCLUSION EN LA SOCIEDAD ACTUAL

El apartado de revision de la literatura que se presenta a continuacion se
corresponde con el marco teérico de la tesis por compendio de publicaciones.
Los seis articulos incluidos bajo esta modalidad contienen un argumento
solido sobre la tematica que versan. Si bien, las siguientes paginas aportan
una fundamentacion de caracter inédito que complementa el hilo conductor
de estos trabajos.

En primer lugar, se introduce la metdfora del ‘viaje hacia la inclusion”
haciendo especial énfasis en su horizonte educativo y social. Seguidamente,
se describe el téermino inclusion con la intencionalidad de sentar las bases
acerca del modelo conceptual que se sustenta la investigacion realizada.

Para continuar, se alude a la promesa incumplida de la Educacién para
Todos y se hace un breve recorrido por los grandes hitos que han ido
originando lo que conocemos hoy como educacion inclusiva. En este sentido,
desde una mirada panoramica, se reconoce el importante papel que han
desempefiado los diferentes organismos internacionales (UNICEF, Save the
Children, OCDE, ONU, OEI), y especialmente la UNESCO, para el progreso de
la inclusion en el mundo. A este respecto, destacan: 1) los Objetivos del
programa Educaciéon para Todos (EPT), 2) los Objetivos de Desarrollo del
Mileno (ODM), y 3) los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). Estos
Gltimos han sido formulados mas recientemente al hilo de la Agenda de
Educacion 2030 e ilustran el camino de la educacion actual y futura. En
ellos, se observa que la promocion de una educacion inclusiva y equitativa de
calidad ocupa un lugar destacado. No obstante, los informes consultados
evidencian que todavia queda mucho por hacer para que la educacion para

todos sea una realidad tangible.
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Por Gltimo, se profundiza en la Ecologia de la Equidad que esta
inspirando el trabajo de numerosos autores, particularmente en el campo de
la inclusion, para la puesta en marcha de proyectos de mejora educativa
dentro de las escuelas, entre las escuelas y mas alla de las escuelas. En esta
direccion, el interés del discurso se centra en: 1) el desarrollo de la
educacion inclusiva y la puesta en marcha de planes de mejora en las
escuelas, 2) las redes de apoyo y colaboracion entre las escuelas, y 3) el

empoderamiento de la comunidad local mas alla de las escuelas.
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1.4.1. EL VIAJE HACIA LA INCLUSION

La inclusién es el mayor desafio que enfrentan

los sistemas educativos de todo el mundo (Ainscow, 2005)

En la agenda politica de los distintos paises se estan impulsando hoy en dia
una serie de reformas cuyos principales esfuerzos tienen que ver con el
desarrollo de sistemas educativos mas inclusivos (Azorin y Arnaiz, 2014;
OCDE, 2015). Situandonos en el contexto académico, hay quien considera a la
inclusion dentro de una tendencia o estrategia de cambio en la politica
educativa (Jull, 2009) y quien la entiende como una utopia lejana a la
realidad de la practica en las escuelas (Ruaire, 2013). Esta dicotomia ha sido
largamente discutida en la literatura (Croll y Moses, 2000; Ekins, 2017;
Guerrero, 2016).

No obstante, el término inclusion ha ganado terreno
internacionalmente desde que se argument6 en la Declaracion de Salamanca
(UNESCO, 1994) que las escuelas con una orientacion inclusiva eran la
manera mas efectiva de combatir las actitudes discriminatorias, de crear
comunidades de bienvenida, de construir una sociedad inclusiva y de conseguir
los objetivos de la educacion para todos. Desde entonces, tal y como
advierte Messiou (2017), este término ha estado sometido a un escrutinio
considerable, lo que ha derivado en una gran variedad de definiciones por
parte de los diferentes estudiosos del tema que han tratado de esclarecer su
significado.

A este respecto, Opertti, Walker y Zhang (2014) sugieren cuatro ideas
clave que envuelven el continuo viaje hacia la inclusion y que se ubican en la
linea del tiempo que va desde la Declaracion de los Derechos Humanos de
1948 hasta la actualidad: 1) la perspectiva basada en los derechos humanos,

2) la respuesta al alumnado con necesidades educativas especiales, 3) la
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respuesta a los grupos marginalizados y 4) la transformacién de los sistemas
educativos.

Por otro lado, Echeita y Ainscow (2011) han reconocido que la idea de
inclusion continGa siendo confusa, pues en algunos lugares se piensa en la
inclusion como modalidad para el tratamiento de nifios y nifias con
discapacidad dentro de un marco general de educacion y, en otros, la
percepcion de este concepto es entendida de manera mas amplia, como una
reforma que recoge y apoya en su seno a la diversidad de todos los
estudiantes. Segln indica Arnaiz (2011), la filosofia de la inclusion defiende
una educacion inclusiva sustentada en que los centros, en tanto comunidades
educativas, deben satisfacer las necesidades de todos los alumnos, sean
cuales fueren sus caracteristicas personales, psicologicas o sociales. Ello
apunta a la necesidad de generar respuestas flexibles en contextos
educativos diversos (Arnaiz y Guirao, 2014; Azorin y Arnaiz, 2013).

Ainscow, Booth y Dyson (2006), en su influyente obra Improving
Schools, Developing Inclusion, sugieren diferentes maneras de pensar sobre la
inclusion, lo que ayuda a entender mejor la conceptualizacion de su

definicion:

e La inclusién es un proceso. En esta linea, la inclusion es vista como
una bdsqueda interminable para encontrar mejores formas de
responder a la diversidad. Se trata de aprender a vivir con la
diferencia y, a su vez, aprender a aprender de la diferencia. De este
modo, las diferencias se ven positivamente como un estimulo para

fomentar el aprendizaje entre ninos y adultos.

e La inclusiéon tiene que ver con la discapacidad y las necesidades
educativas especiales (NEE). Este es el enfoque mas comin, sin
embargo, los autores inciden en que centrar el discurso en la

discapacidad y en las NEE puede actuar como barrera para el
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desarrollo de una concepcion mas amplia sobre la inclusion. En
consecuencia, asociar exclusivamente la inclusion a este tipo de
necesidades oscurece la percepcion de otros factores que también
dificultan a nifos y ninas sus experiencias dentro y fuera de las aulas.
En este sentido, habria que orientar el rumbo de la practica en las
escuelas hacia el andlisis de las barreras al aprendizaje y a la

participacion, y los recursos que permiten apoyar la ensefanza.

Con respecto a lo anterior, /a inclusién trata de identificar y eliminar
barreras. Ello implica recopilar, clasificar y evaluar informacion de
una amplia variedad de fuentes con el fin de planificar mejoras en la
politica y en la practica. En sintesis, se trata de utilizar pruebas de

varios tipos para estimular la creatividad y la resolucion de problemas.

La inclusion es una respuesta a la exclusion. La inclusion se asocia a
los estudiantes que presentan conductas o perfiles que suponen un
desafio y que pueden ser, por tanto, excluidos de la escuela. En esta
concepcion, los autores vuelven a llamar la atencion sobre los factores
contextuales que conducen a estas exclusiones. En esta linea, seria
oportuno explorar las barreras que favorecen la exclusion y limitan
los procesos del alumnado (por ejemplo, aquellos que pertenecen a

diferentes clases y etnias).

A tenor de lo expuesto, la inclusiéon esta vinculada con todos los
grupos que son vulnerables o se encuentran en riesgo de exclusion. La
inclusion pone un mayor énfasis en aquellos grupos de estudiantes que
se encuentran en riesgo de marginalizacion, exclusion o bajo
rendimiento. La exclusion provoca discriminacion, ya sea por razon de
género, clase social, discapacidad, orientacion sexual, etnia, creencias

religiosas, trasfondo familiar, razones disciplinarias, ambientes

18



deprimidos u otros. A este respecto, la inclusion muestra especial

sensibilidad ante las desigualdades motivadas por estos aspectos.

e La inclusion estd asociada a la “Educacién para Todos”. La Educacion
para Todos (EPT) es un movimiento surgido en los afos 90 alrededor de
una serie de politicas escolares internacionales coordinadas por la
UNESCO para incrementar a escala mundial el acceso y la
participacion de todos los estudiantes en la educacion. La bandera EPT
supuso un simbolo en el escenario educativo, pero también en el
panorama social, desde el que se lucho por un aumento en la

colaboracion de las comunidades locales con sus escuelas.

e La inclusion se ocupa de todos los nifios y jovenes en las escuelas, y se
centra en la presencia, la participacion y el logro. La presencia se
refiere a donde son educados los nifios, la participacion esta
relacionada con la calidad de sus experiencias y con la incorporacion
de sus voces para el desarrollo de procesos educativos mas
democraticos, y el logro alude a los resultados en la ensefianza a
traves del curriculum, aunque no debe enfocarse esto Gnicamente a

los examenes.

e Por Gltimo, /a inclusién ha de ser entendida como un enfoque principal
de la educacién y de la sociedad. En este caso, la articulacion de los
valores inclusivos como la equidad, la participacion, la comunidad vy el
respeto por la diversidad son elementos importantes a tener en cuenta
a la hora de orientar las politicas y practicas que se desarrollan

dentro y fuera de las escuelas.

Asimismo, Ainscow y Miles (2008) establecen cinco perspectivas acerca

del significado de inclusion: 1) la inclusion referida a la discapacidad y a las
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NEE, 2) la inclusion entendida como respuesta a las exclusiones, 3) la
inclusion orientada a todos los grupos vulnerables a la exclusion, 4) la
inclusion como promocion de una escuela para todos, y 5) la inclusion como
EPT. En un sentido amplio, la inclusion acoge a todas las personas, pues todas
son sujetos del derecho universal bajo el cual se ampara la educacion. Si
bien, incide en aquellos sujetos y colectivos que historicamente, y todavia
hoy, sufren privacion de la educacion, exclusion o pérdida del derecho a la
educacion que, a su vez, capacita para otros derechos (Escudero y Martinez,
2011). Para Climent (2009) la inclusion es un término polisémico referido a la
discapacidad y a las NEE, a los problemas de conducta, a los grupos de mayor
riesgo de exclusion, a la promocion de una escuela comin, no selectiva, al
derecho a la educacion para todos y a una filosofia para entender la
educacion y la sociedad. Como vemos, existen diversas formas de entender la
inclusion y maltiples acepciones o ramificaciones en torno a su concepto.
Bajo nuestro punto de vista y en lo que al momento actual se refiere,
todavia hoy en muchos paises la inclusion se acerca mas a una aspiracion que
a un logro. A este respecto, Echeita (2008) y Echeita y Duk (2008) asumen
que la inclusion es una aspiracion, como no podria ser de otra manera,
cuando lo que se espera de la educacion es que contribuya al desarrollo de
sociedades mas justas, democraticas y solidarias. En esta direccion, Arnaiz

(2012) afirma que:

La escuela del siglo XXI se encuentra ante el objetivo ineludible de
promover una educacion democratica e inclusiva que garantice el derecho de
todos los nifios y jovenes a recibir una educacion de calidad basada en los

principios de igualdad, equidad y justicia social (p.26).

Politica, utopia, proceso, respuesta, movimiento, filosofia, enfoque,
aspiracion o logro, la inclusion es, por encima de todo, un derecho.
Diferentes autores se han referido a la metafora del “viaje hacia la

inclusion” que da titulo a este primer apartado. Segin Nguyen (2015), la
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inclusion se convierte en un viaje que cuestiona los valores y las politicas de
las sociedades. Messiou (2012) en su obra Confronting Marginalisation in
Education, aporta un interesante marco para promover la inclusion y expone
que profesionales y estudiantes estan continuamente embarcados en viajes
colaborativos. Viajes orientados a la mejora de la capacidad de las escuelas
para responder a la diversidad (Echeita, 2006). Viajes para poner los valores
inclusivos en accion (Ainscow et al., 2006).

En opinion de Anderson y Roberts (2007), la escuela tiene un papel
vital que cumplir en el camino hacia la inclusion. Sin embargo, a veces se
plantea si la inclusion es un camino o mas bien un destino (Naylor, 2005). En
esta linea, el denominado “camino hacia la inclusion” como objeto de analisis
ha protagonizado numerosos titulares en la investigacion educativa reciente
(Ahsan y Mullick, 2013; Ainscow, 2012; Arnaiz, 2003; Ayllon, Gomez vy
Rodriguez, 2013; Beauchamp, 2012; Colmenero, 2015; Leon y Arjona, 2011;
Luger, Prudhomme, Bullen, Pitt y Geiger, 2012; Martinez, 2011; Martinez-
Figueira, 2013; Morifia, 2002; Pickett, Springgate, Stotz y Vance, 2014;
Richmond, 2009; Susinos, Rojas y Lazaro, 2011). Con respecto a ello, tal y
como sefnala Marchesi (2004) puede concluirse que el camino hacia la
inclusion no es una tarea facil, es un proceso permanente e interminable que
supone un esfuerzo continuo y una voluntad de modificacion de todas
aquellas estructuras que aparecen en el conjunto de la sociedad, en el

funcionamiento de la escuela y en el trabajo en el aula.

21



1.4.2. LA PROMESA INCUMPLIDA DE LA EDUCACION
PARA TODOS

Las escuelas son para todos (Arnaiz, 1996)

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) ha abanderado e impulsado en gran medida el proceso de
inclusion, un hecho que se percibe claramente en las numerosas conferencias,
declaraciones y publicaciones puestas en marcha para concienciar al mundo a
este respecto. En el ambito escolar, se han llevado a cabo intentos para
mejorar la educacion a través de distintas reformas y proyectos. Sin lugar a
dudas, una de las iniciativas mas ambiciosas ha sido la EPT, que surgio en la
década de los noventa. En aquella época, Townsend (1998) argumentd lo

siguiente:

Hemos conquistado el reto de pasar de un sistema educativo de calidad para
unas pocas personas a tener un sistema educativo de calidad para la mayoria
de la gente. Nuestro desafio ahora es pasar de tener un sistema educativo
de calidad para la mayoria de la gente a tener un sistema educativo de

calidad para todas las personas (p.248).

Para Parrilla (2002), la EPT configuro el germen de la inclusion. Por
tanto, puede afirmarse que la EPT supuso un compromiso internacional para
la consecucion de una verdadera educacion de calidad, sin exclusiones. Este
nuevo reto implico la eliminacion de procesos excluyentes motivados por
razén de género, logro, etnia, clase social, religion, orientacion sexual y
discapacidad, entre otros aspectos (Ainscow, 2015a). En esta direccion, se
aposto por la promocion de oportunidades de aprendizaje para todos y la
asuncion de la educacion como un elemento emancipador que transforma

vidas (UNESCO, 2016c).
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No obstante, hoy dia existen voces influyentes dentro del panorama
educativo que estan cuestionando la efectividad del desafio EPT. De hecho,
informes recientes exponen que la mayoria de los paises del mundo han
fallado en lo que a la EPT se refiere, evidenciando que se trata de una
promesa rota (UNESCO y UNICEF, 2015; UNESCO, 2015b). A pesar de ello, los
esfuerzos realizados en materia de educacion e inclusion merecen ser

reconocidos.
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1.4.2.1. GRANDES HITOS

Organismos como UNICEF (Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones
Unidas para la Infancia) y Save the Children han defendido féerreamente los
derechos de la infancia. A su vez, la Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU), la UNESCO y la Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo
Econémicos (OCDE) han tenido un papel destacado dentro del desafio EPT.
Asi pues, la educacion inclusiva se ha introducido en la politica educativa de
los gobiernos de todo el mundo, en parte gracias al trabajo de estas
organizaciones, que han adquirido un compromiso con la EPT y con los
principios y practicas que promueve la educacion inclusiva (Slee, 2012). Con
el objeto de que la educacion llegue a todos, y como lucha contra la
exclusion, se han ido convocando una serie de acciones y reuniones para
conseguir llamar la atencion del mundo (Arnaiz, 2011). A este respecto,
resulta de utilidad el estudio realizado por Martinez, De Haro y Escarbajal
(2010) sobre la aproximacion a la educacion inclusiva en Espana y el
apartado dedicado a las normas internacionales en el camino hacia la
inclusion que presenta Casanova (2011) en su obra Educacién inclusiva: un
modelo de futuro. En él, esta autora alude a los hechos y documentos mas
destacables del modelo de educacion inclusiva. Teniendo en cuenta esta
informacion, la tabla 2 recoge por orden cronolégico los principales hechos y
acontecimientos que han dado lugar a la consideracion de la educacion como

derecho (UNESCO, 2008c).

Tabla 2.

Fundamentacién de la educacion como derecho (Elaboracion propia)

EDUCACION COMO DERECHO

Declaracion Universal de los Derechos Humanos (UNESCO, 1948)

Declaracion de los derechos del nifio (ONU, 1959)

Convencion relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de la
Ensefianza (UNESCO, 1960)
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Declaracion sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion racial (ONU,
1963)

Pacto Internacional de Derechos Economicos, Sociales y Culturales (ONU, 1966)

Informe Warnock (Warnock, 1978)

Convencion para la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion contra la
Mujer (ONU, 1979)

Conferencia Mundial sobre las Acciones y Estrategias para la Educacion, Prevencion
e Integracion (UNESCO, 1981)

Declaracion sobre los derechos humanos de los individuos que no son nacionales del
pais en que viven (ONU, 1985)

Convencion sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989)

Seglin se aprecia en la tabla 2, dentro del periodo 1948 a 1989 se
sentaron las bases necesarias para la consideracion de la educacion como
derecho. Si bien, fue a partir de los afios 90 cuando los avances en materia
de EPT comenzaron a materializarse. Aunque el articulo 26 de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos indica que “toda persona tiene derecho a
la educacion”, en el afio 1990 la realidad estaba muy alejada de este
principio. Los millones de nifios y nifas que no tenian acceso a la ensefianza,
los adultos en situacion de analfabetismo y la inaccesibilidad a los recursos
de gran parte de la poblacion mundial, fueron razones de peso suficiente
para movilizar a los responsables politicos de los distintos sistemas
educativos a favor del cambio. La tabla 3 que se presenta a continuacion
contiene informacion relativa al movimiento de la EPT desde sus inicios hasta

la actualidad.

Tabla 3.

Hitos de la EPT (Elaboracién propia)

EDUCACION PARA TODOS

Conferencia Mundial sobre EPT celebrada en Jomtien-Tailandia (UNESCO, 1990)

Normas uniformes sobre Igualdad de Oportunidades para las Personas con
Discapacidad (ONU, 1993)

Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales celebrada en
Salamanca -Declaracion de Salamanca- (UNESCO, 1994)

Conferencia Mundial sobre la Mujer (ONU, 1995)

Informe Delors -La educacion encierra un tesoro- (Delors, 1996)
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Foro Consultivo Internacional sobre EPT celebrado en Dakar-Senegal (UNESCO,
2000)

Cumbre del Milenio con sede en Nueva York -Declaracion del Milenio y Objetivos
de Desarrollo del Milenio- (ONU, 2000)

Convencion sobre la Proteccion de la Diversidad de las Expresiones Culturales
(UNESCO, 2005b)

Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006)

Declaracion de Lisboa (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion, 2007)

Conferencia Internacional de Educaciéon celebrada en Ginebra bajo el lema “La
educacion inclusiva: el camino hacia el futuro” (UNESCO, 2008a)

Conferencia Iberoamericana de Educacion. -Metas educativas 2021 bajo el lema
“La educacion que queremos para la generacion de los bicententarios”-
(Organizacion de los Estados Iberoamericanos —OEI- 2008)

Conferencia Mundial sobre Educacion Inclusiva celebrada en Salamanca bajo el
lema “Volviendo a Salamanca: Afrontando el reto: Derechos, Retérica y Situacion
Actual”. En este evento, se presentd ademas el Informe Global sobre el Estado de
la Educacién Inclusiva titulado “Mejor educacion para todos. Cuando se nos incluya
tambien” (UNESCO, 2009b)

Directrices sobre politicas de inclusion en la educacion (UNESCO, 2009c)

Foro Europeo de la Discapacidad: Educacion Inclusiva. Pasar de las palabras a los
hechos (European Disability Forum, 2009)

Conferencia Internacional “La educacion inclusiva: via para favorecer la cohesion
social” (Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades Educativas
Especiales, 2010)

Iniciativa Global “Completar la Escuela” con el lema “Un derecho para crecer, un
deber para compartir” (UNICEF, 2010)

Declaracion de la XX Cumbre Iberoamericana “Mar de Plata” (OEI, 2010)

Iniciativa Mundial “La educacién ante todo” (UNESCO, 2012a)

Reunion Mundial sobre la EPT celebrada en Mascate-Oman con el objetivo de
“asegurar una educacion de calidad, equitativa e inclusiva, y aprendizaje para
todos, para el afio 2030” (UNESCO, 2014)

Informe “Para cada nifio, una oportunidad. La promesa de la equidad, una cuestion
de justicia” (UNICEF, 2015)

Foro Mundial sobre la Educacion celebrado en Incheon-Repiblica de Corea -
Declaracion de Incheon- (UNESCO, 2015a, 2016b)

La Conferencia Mundial sobre la EPT celebrada en Jomtien (UNESCO,
1990) fue un punto de inflexion en el campo de la educacion. Entre las
propuestas clave de esta reunion, a la que asistieron delegados de 155

paises, se concretd que la ensefianza primaria debia ser accesible a todos los
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ninos y ninas. De forma paralela, habia que reducir masivamente el
analfabetismo. En este evento, se acordd la Declaracién Mundial sobre la
Educacién para Todos y el Marco de Accién para Satisfacer las Necesidades
Basicas de Aprendizaje. Asi pues, se insto a los paises a realizar mayores
esfuerzos para atender las necesidades basicas en el aprendizaje de todos y
se fijaron una serie de metas para el afo 2000, entre ellas: 1) universalizar
el acceso a la educacion, 2) fomentar la equidad, 3) prestar atencion al
aprendizaje y 4) ampliar tanto los medios como el alcance a la formacion
basica.

Por otra parte, la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) aprobada
por la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso
y Calidad, en la que participaron representantes de 92 gobiernos y 25
organizaciones internacionales, continud con la senda anterior emprendida y

proclamo lo siguiente (Tabla 4):

Tabla 4.

Bases promovidas en la Declaracion de Salamanca

Derecho a la Todos los nifios de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la
educacioén educacion y debe darseles la oportunidad de alcanzar y mantener un
nivel aceptable de conocimientos

Diversidad Cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades
de aprendizaje que le son propios

Sistemas Los sistemas educativos deben ser disefiados y los programas aplicados
educativos de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes
caracteristicas y necesidades

Accesibilidad Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso
a las escuelas ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagogia
centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas necesidades

Rutas hacia  Las escuelas ordinarias con esta orientacion integradora representan el

la inclusion  medio mas eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear
comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la
educacion para todos; ademas, proporcionan una educacion efectiva a
la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la
relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo
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A partir de este momento se reestructuraron con mayor impetu las
escuelas para responder a las necesidades de todos los nifios y nifias (Clark,
Dyson y Millward, 1995).

Por otro lado, en el informe elaborado por la UNESCO (2000) con
motivo del Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Dakar se indico que

la EPT era un suefio que se queria hacer realidad:

Aunque los participantes en el Foro provinieran de contextos distintos,
compartian una vision comin. Sofiaban con un mundo en el que todas las
personas, nifios y adultos por igual, dominaran las aptitudes basicas de
lectura, escritura y calculo necesarias para funcionar como ciudadano,
trabajador, miembro de una familia e individuo plenamente realizado en la

incipiente sociedad mundial (p.7).

De este modo, representantes de 164 paises se propusieron una serie
de metas (Tabla 5) para resolver las tareas pendientes desde Jomtien y
Salamanca en relacion con la EPT. Durante este foro, se valoraron las
acciones acometidas en el periodo 1990-2000. Sin embargo, al observar que
las metas de la década no se habian alcanzado, se fijo como fecha el afio

2015 para cumplir con los propositos establecidos.

Tabla 5.

Metas formuladas en Dakar

Atencion y Extender y mejorar la proteccion y educacién integrales de la
educacion de la primera infancia, especialmente para los nifios mas vulnerables vy

primera desfavorecidos

infancia

Ensefanza Velar por que antes del afo 2015 todos los nifos, ¥y sobre todo las

primaria nifias y los nifios que se encuentran en situaciones dificiles y los que

universal pertenecen a minorfas étnicas, tengan acceso a una ensefianza

primaria gratuita y obligatoria de buena calidad y la terminen

Competencias  Velar por que sean atendidas las necesidades de aprendizaje de todos
de jovenes y los jovenes y adultos mediante un acceso equitativo a un aprendizaje
adultos adecuado y a programas de preparacion para la vida activa

Alfabetizacion  Aumentar de aqui al afio 2015 el ndmero de adultos alfabetizados en
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de adultos un 50%, en particular tratandose de mujeres, y facilitar a todos los
adultos un acceso equitativo a la educacion basica y la educacion
permanente

Paridad e Suprimir las disparidades entre los géneros en la ensefianza primaria y
igualdad de secundaria de aqui al afio 2005 y lograr antes del afio 2015 la
género igualdad entre los géneros en relacion con la educacién, en particular
garantizando a las nifias un acceso pleno y equitativo a una educacion

basica de buena calidad, asf como un buen rendimiento

Calidad de la  Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacién, garantizando
educacion los parametros mas elevados, para conseguir resultados de
aprendizaje reconocidos y mensurables, especialmente en lectura,

escritura, aritmética y competencias practicas esenciales

En Dakar se admitio que la EPT habia ganado presencia mundial e
inspirado resoluciones, pronunciamientos y politicas para nuevas legislaciones
y planificaciones educativas. Pero igualmente se advirti6 que muchos paises
seguian enfrentando serias dificultades para lograr la EPT, siendo escasas las
evidencias de acciones efectivas ad hoc. Segin se desprende del contenido
que recoge la tabla anterior (Tabla 5), en esta reunion se acordd lo
siguiente: 1) todos los nifios en edad de cursar estudios primarios deben tener
una escolarizacion gratuita de calidad, 2) hay que eliminar las disparidades
de escolarizacion entre nifos y nifas, 3) el porcentaje de adultos en
situacion de analfabetismo tiene que disminuir a un 50%, y 4) debe
mejorarse la atencion a la primera infancia y los aspectos incardinados a la
calidad. Con la finalidad de evaluar el progreso de cada pais segin los
objetivos de la EPT establecidos en el Marco de Accién de Dakar, la UNESCO
(2011) desarrollé un Indice de Desarrollo de la Educacién (IDE) para medir

cuatro de los seis objetivos de la EPT mediante un indicador especifico:

e Objetivo 1: Fomentar la atencion de la primera infancia y la
educacion. Este objetivo se mide a travées de la tasa neta de
escolarizacion primaria, con la que se conoce el porcentaje de nifos y
ninas en edad escolar que estan matriculados en primaria o
secundaria. Concretamente, el indicador aplicado es la Tasa Neta de

Escolarizacion Ajustada (TNEA) en la educacion primaria, que
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determina el porcentaje de alumnado en edad de cursar ese nivel de

ensefanza y que esta escolarizado en centros educativos.

e Objetivo 4: Incrementar la alfabetizacion de adultos en un 50%. Para
este objetivo se uftiliza la tasa de alfabetizacion de las personas de

quince afos o mas.

e Objetivo 5: Lograr la paridad de género para el afio 2005, la igualdad
de género para el afio 2015. E| indicador empleado en este caso es el
promedio de los indices de paridad entre los sexos de las tasas brutas
de escolarizacion en la ensefanza primaria y secundaria y de la tasa

de alfabetizacion de los adultos.

e Objetivo 6: Mejorar la calidad de la educacion. Para medir esto se

calcula la tasa de supervivencia en el quinto grado de primaria.

Paralelamente, el plazo ampliado que se fijo para el desafio EPT
coincidio con el de los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM). Estos
objetivos se formularon en el ano 2000 en la Cumbre del Milenio celebrada
en Nueva York (Estados Unidos), donde se pactd la Declaracion del Milenio

(ONU, 2000) que fue firmada por 189 paises (Figura 3).

REDUCIRLA
MORTALIDAD INFANTIL
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POBREZA EXTREMA PARATODOS
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MEJORAR LA SALUD St
EN LA MATERNIDAD

Figura 3. Objetivos de Desarrollo del Milenio (ONU, 2000)
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Dentro de los ocho grandes objetivos propuestos para la eliminacion de
la pobreza extrema, los ODM referentes a la educacion fueron los

siguientes:

e Objetivo 2. Lograr la ensefianza primaria universal.
Meta 3. Velar por que, para el ano 2015, los nifios y nifias de todo el

mundo puedan terminar un ciclo completo de ensefianza primaria.

e Objetivo 3. Promover la igualdad entre los sexos y la autonomia de la
mujer.
Meta 4. Eliminar las desigualdades entre los géneros en la ensefianza
primaria y secundaria, preferiblemente para el afo 2005, y en todos

los niveles de la ensenanza antes del fin del ano 2015.

A este respecto, la Division Estadistica del Departamento de Asuntos
Economicos y Sociales de las Naciones Unidas llevo a cabo la realizacion de
los informes anuales desde el ano 2005 hasta el ano 2015 para el
seguimiento del progreso de los ODM durante esta década.

Por otra parte, el articulo 24 de la Convencién sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) supuso un avance significativo en
cuanto a educacion inclusiva, pues planted la introduccion de cambios en las
legislaciones de los paises. En estos momentos, se debatio la necesidad de
mejorar y promover el acceso a la educacion y al empleo de las personas con
discapacidad. Entre los temas a tratar se puso énfasis en aspectos tales
como el entorno de la persona con discapacidad y la supresion de barreras.
De igual modo, se abogd por los principios de accesibilidad, igualdad, no
discriminacion e inclusion.

Pocos afos después, en la sesion de cierre de la Conferencia Mundial

sobre Educacion Inclusiva (UNESCO, 2009b) se presento la Resolucién sobre
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la Conferencia de Salamanca, en la que se concertaron los pasos que debian

darse en materia de inclusion (Tabla 6).

Tabla 6.

Pasos consensuados en la Conferencia Mundial sobre Educacion Inclusiva

Reafirmar su dedicacion a la Declaracion de Salamanca y al derecho a la educacion
inclusiva en el mundo, como esta escrito en la Convencion de las Naciones unidas sobre los
derechos de las personas con discapacidad

Apoyar a los nifios y permitir el desarrollo completo de su potencial académico y social en
las escuelas con ninos sin discapacidades, lo que implica eliminar las barreras actuales que
les impiden

Invitar a los gobiernos a ratificar y a implementar la Convencion de las Naciones unidas
sobre los derechos de las personas con discapacidad y animar a las agencias internacionales
a aumentar sus esfuerzos para conseguir la educacion inclusiva

Formar una alianza mundial para conseguir la Educacién para Todos. Lanzando asi, la
Iniciativa 24, basada en el articulo 24 de la Convencion sobre educacion inclusiva

Finalmente, la Reunién Mundial sobre la EPT celebrada en Mascate
(UNESCO, 2014), a la que haremos alusion mas adelante, tuvo como objeto
concretar la hoja de ruta para alcanzar la EPT después de 2015. Fruto de
esta reunion se ratifico la meta global de asegurar una educacion de

calidad, equitativa e inclusiva y el aprendizaje para todos para el ano 2030.
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1.4.2.2. INFORMES DE SEGUIMIENTO Y

EDUCACION 2030

Tras la celebracion del Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar y la

formulacion de los seis objetivos educativos para 2015, la UNESCO empezd a

elaborar en el afio 2002 una serie de Informes de Seguimiento de la EPT en

el Mundo con la intencionalidad de supervisar los avances conseguidos,

sefialar las deficiencias persistentes y realizar ciertas recomendaciones con

miras a la Agenda Mundial para el Desarrollo Sostenible transcurrido el

plazo del afio 2015. Cada uno de estos informes se centro en un tema

especifico segin las tendencias, dilemas y debates que la EPT iba planteando

(Tabla 7).

Tabla 7.

Informes de Seguimiento de la EPT en el mundo

AUTORIA Y ANO

TITULO DEL INFORME

UNESCO (2002)

Educaciéon para todos 3Va el mundo por el buen
camino?

UNESCO (2003-4)

Educacion para todos. Hacia la igualdad entre los
sexos

UNESCO (2005c)

Educacién para todos. El imperativo de la calidad

UNESCO (2006)

Educacién para todos. La alfabetizacion, un
factor vital

UNESCO (2007)

Bases solidas. Atencion y educacién primaria en
la infancia

UNESCO (2008b)

Educacion para todos en 2015 jAlcanzaremos la
meta?

UNESCO (2009d)

Superar la desigualdad: por qué es importante la
gobernanza

UNESCO (2010)

Llegar a los marginados

UNESCO (2011)

Una crisis encubierta: conflictos armados vy
educacion

UNESCO (2012b)

Los jovenes y las competencias: trabajar con la
educacion

UNESCO (2013-4)

Ensefanza y aprendizaje: lograr la calidad para
todos
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UNESCO (2015b) La educacion para todos 2000-2015: logros Yy
desafios

Segln se desprende de la informacion que recoge la tabla 5, algunos
de los temas objeto de analisis en los documentos elaborados fueron los
siguientes: 1) igualdad de género, 2) calidad en la educacion, 3)
alfabetizacion, 4) atencion temprana, 5) gobernanza, 6) marginados (infancia
en situacion de exclusion o vulnerabilidad), 7) conflictos armados, y 8)
jovenes y competencias.

Por otro lado, la agenda mundial de educacion (Educacion 2030) forma
parte de los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones
Unidas, que componen la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Estos
objetivos tienen que ver con los siguientes aspectos (Figura 4): ODS 1: Fin de
la pobreza; ODS 2: Hambre cero; ODS 3: Salud y bienestar; ODS 4:
Educacion de calidad; ODS 5: Igualdad de género; ODS 6: Agua limpia vy
saneamiento; ODS 7: Energia asequible y no contaminante; ODS 8: Trabajo
decente y crecimiento econémico; ODS 9: Industria, innovacion e
infraestructura; ODS 10: Reduccion de desigualdades; ODS 11: Ciudades y
comunidades sostenibles; ODS 12: Produccion y consumo responsables; ODS
13: Accion por el clima; ODS 14: Vida submarina; ODS 15: Vida de
ecosistemas terrestres; ODS 16: Paz, justicia e instituciones solidas y ODS

17: Alianzas para lograr los objetivos.

#% POBREZA ' HANBRE @ SALUD 3% EDUCACION
 ICUALDADSGENERD & AGUR & ENERGIA & ECONOMIA
ol INFRAESTRUGTURAS 42 DESIGUALDAD dke CIUDADES
& CONSUMO @ CAVIBIO CLIVATICO &<0CEANGS
S —. —

<& BIODIVERSIDAD e & ALIANZAS

Figura 4. Objetivos de Desarrollo Sostenible
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A este respecto, la UNESCO es la encargada de coordinar el ODS 4

cuyo proposito es “garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad

y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”. Las siete

metas relativas a la educacion y los tres medios de implementacion que se

corresponden con el ODS 4 son los siguientes (Tabla 8).

Tabla 8.

Objetivo de Desarrollo Sostenible referido a la educacion

OBJETIVO 4

Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos

METAS PARA
2030

4.1. Velar por que todas las nifias y todos los nifios terminen los ciclos
de la ensefianza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita,
equitativa y de calidad y producir resultados escolares pertinentes y
eficaces

4.2. Velar por que todas las nifias y todos los nifios tengan acceso a
servicios de atencion y desarrollo en la primera infancia y a una
ensefianza preescolar de calidad, a fin de que estén preparados para la
ensefanza primaria

4.3. Asegurar el acceso en condiciones de igualdad para todos los
hombres y las mujeres a una formacion técnica, profesional y superior
de calidad, incluida la ensefanza universitaria

4.4. Aumentar sustancialmente el nimero de jovenes y adultos que
tienen las competencias necesarias, en particular técnicas Yy
profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y el
emprendimiento

4.5. Eliminar las disparidades de género en la educacion y garantizar
el acceso en condiciones de igualdad de las personas vulnerables,
incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los
ninos en situaciones de vulnerabilidad, a todos los niveles de la
ensefianza y la formacion profesional

4.6. Garantizar que todos los jovenes y al menos una proporcion
sustancial de los adultos, tanto hombres como mujeres, tengan
competencias de lectura, escritura y aritmética

4.7. Garantizar que todos los alumnos adquieran los conocimientos
tedricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible,
entre otras cosas mediante la educacién para el desarrollo sostenible y
la adopcion de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad
entre los géneros, la promocion de una cultura de paz y no violencia, la
ciudadania mundial y la valoracion de la diversidad cultural y de la
contribucion de la cultura al desarrollo sostenible, entre otros medios

4.a. Construir y adecuar instalaciones escolares que respondan a las
necesidades de los nifos y las personas discapacitadas y tengan en
cuenta las cuestiones de género, y que ofrezcan entornos de

35



aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y eficaces para todos

4.b. Aumentar sustancialmente a nivel mundial el nimero de becas
disponibles para los paises en desarrollo, en particular los paises menos
adelantados, los pequefios Estados insulares en desarrollo y los paises
de Africa, para que sus estudiantes puedan matricularse en programas
de estudios superiores, incluidos programas de formacion profesional y
programas técnicos, cientificos, de ingenieria y de tecnologia de la
informacion y las comunicaciones, en paises desarrollados y otros paises
en desarrollo

4.c. Aumentar sustancialmente la oferta de maestros cualificados,
entre otras cosas mediante la cooperacion internacional para la
formacion de docentes en los paises en desarrollo, especialmente los
paises menos adelantados Yy los pequefios Estados insulares en
desarrollo

En el Foro Mundial sobre la Educaciéon que tuvo lugar en Incheon
(Repiblica de Corea) en el afio 2015, al que acudieron representantes de 160
paises, se aprobd la Declaracién de Incheon, que representa el compromiso
de la comunidad internacional con el programa Educacion 2030. En este foro,
se instdo a que el nuevo Informe de Seguimiento de la Educaciéon en el Mundo
(el Informe GEM -Global Education Monitoring Report-) documentara el ODS
relativo a la educacion en los proximos anos (periodo 2016-2030).

En el Marco de Accién Educacion 2030 se retomaron los aspectos
inacabados de la EPT y los ODM. Indudablemente, se reafirmo el movimiento
internacional puesto en marcha a favor de la EPT como el compromiso mas
importante en materia de educacion que ha tenido lugar en las altimas
décadas. No obstante, aunque se reconocieron los progresos realizados hasta
el momento, también se admitido que la EPT no se habia alcanzado, haciendo
alusion expresa a su caracter inconcluso.

En la Declaracién de Incheon (UNESCO, 2015a), la educacion es
concebida desde una perspectiva humanista basada en los derechos humanos,
la dignidad, la justicia social, la inclusion, la proteccion, la diversidad
cultural, lingiifstica y étnica, la responsabilidad y la rendicion de cuentas.
Segin se indica en este documento, la educacion es un bien puablico vy

esencial para la paz, la tolerancia, la realizacion humana y el desarrollo
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sostenible. Asimismo, es una cuestion clave para lograr el pleno empleo vy la
erradicacion de la pobreza. Por tanto, se especifica que los principales
esfuerzos deben centrarse en el acceso, la equidad, la inclusion, la calidad y
los resultados del aprendizaje, dentro de un enfoque del aprendizaje a lo
largo de toda la vida. También se explica que ninguna meta educativa
deberia considerarse lograda a menos que se haya logrado para todos

(UNESCO, 2016b):

Todas las personas, sea cual sea sexo, edad, raza, color, origen étnico,
idioma, religion, opinion politica o de otro tipo, origen nacional o social,
posicion econdmica o nacimiento, asi como las personas con discapacidad, los
migrantes, los pueblos indigenas y los nifios y jovenes, en particular los que
se encuentran en situacion de vulnerabilidad o de otro tipo, deben tener
acceso a una educacion de calidad inclusiva y equitativa y oportunidades de

aprendizaje a lo largo de la vida (p.5).

Es obvio que la EPT sirvio de marco mundial para el disefio y la
ejecucion de politicas educativas, particularmente en educacion basica,
durante los afios noventa. Casi tres décadas después de los inicios de este
movimiento (1990-2017), no cabe duda de que esta iniciativa ha allanado el
camino hacia la educacion inclusiva que defendemos hoy.

Por otro lado, la tabla que se presenta a continuacion recoge
informacion relativa a los nuevos Informes de Seguimiento de la Educacion en

el Mundo (Tabla 9).

Tabla 9.

Informes de Seguimiento de la Educacion en el Mundo

AUTORIA Y ANO  TITULO DEL INFORME

UNESCO (2016a) La educacion al servicio de los pueblos y el planeta:
creacion de futuros sostenibles para todos

2017 La responsabilidad en la educacion
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Aunque todavia no se ha publicado, el tema previsto para el informe
de 2017 es la responsabilidad en la educacion, que se presupone debe ser
compartida entre los legisladores, los ministerios de educacion y finanzas, las
agencias, los sistemas de inspeccion, los proveedores publicos y privados, el
profesorado, los equipos directivos de las escuelas, las familias, las
comunidades locales vy el propio alumnado.

A la vista de los desafios globales, se esta presionando a los paises
para que proporcionen una educacion mas eficaz, eficiente, inclusiva vy
equitativa. Con este proposito general, han nacido las grandes reformas
educativas y objetivos del pasado, del presente y del futuro que se resumen

en la siguiente figura (Figura 5).

Para Todos

Desafios
globales

Figura 5. Desafios globales de la educacion en las Gltimas tres décadas

(Elaboracion propia)

En sintesis, la evaluacion del estado en el que se encuentra la
educacion a escala mundial se ha realizado a través de los Informes de
Seguimiento de la EPT en el mundo desde 2002 hasta 2015. En este sentido,
también ha tenido un importante calado en la comunidad internacional la
iniciativa relacionada con los ODM, cuya valoracion ha estado respaldada por

la serie de documentos publicados de 2005 a 2015. Si bien, en el aho 2016
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arrancaba una nueva etapa con los ODS cuyo balance sera cuestionado
anualmente en los renovados Informes de Seguimiento de la Educacion en el
Mundo.

En definitiva, consideramos que el logro de una educaciéon para todos
junto al desarrollo de escuelas eficaces e inclusivas son los grandes retos y
prioridades que enfrentan los sistemas educativos alrededor del mundo
(Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2012b; Arnaiz, 2012), lo que se demuestra
por: 1) la emergencia de la educacion como derecho, 2) la consideracion de
que la educacion es un asunto central para el desarrollo de las economias y
paises, 3) el crecimiento del movimiento a favor de las personas con
discapacidad y 4) la asuncion de la educacion como objetivo global (Miles y
Singal, 2010). Inexorablemente, aunque la velocidad de crucero no sea la
deseada, debe admitirse que se ha avanzado camino en la ruta emprendida

por la iniciativa EPT para el desarrollo de la inclusion.
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1.4.3. LA ECOLOGIA DE LA EQUIDAD

El concepto de equidad responde a un sistema social basado en criterios que todos

puedan aceptar desde una posicién de igualdad (Bolivar, 2012)

El discurso de Malala Yousafzai (Figura 6), Premio Nobel de la Paz en el afo
2014, estudiante y activista pakistani, no dejo indiferente a nadie en la

Asamblea General de la ONU celebrada el 12 de julio de 2013.

'Un nifio, un profesor,
un lapiz y un libro
pueden cambiar

el mundo'

Figura 6. Imagen de Malala Yousafzai

La historia de Malala, la nifa que recibio un disparo en la cabeza
cuando regresaba en autobls de la escuela a su casa en Mingora, al
noroeste de Pakistan, se propago rapidamente por los medios de
comunicacion y conmovio a la comunidad internacional. En el afo 2012, fue
victima de un ataque de los talibanes porque se atrevio a alzar su voz para
defender el derecho a la educacion de las nifias en su pais. El ejemplo de
Malala pone de manifiesto una realidad que todavia hoy impide a millones de
ninos y ninas ejercer su derecho a la educacion. A pesar de que la igualdad
es un principio juridico universal y un derecho fundamental del sistema
democratico, la perpetuacion de desigualdades por razon de género continta
vigente en pleno siglo XXI, momento en el que todavia existen fuertes

resistencias que impiden consolidar una situacion igualitaria real entre ninos

40



y nifas, entre hombres y mujeres (Azorin, 2017). Coincidimos, pues, con
Padilla y Gomez (2014) en que la consecucion de la igualdad es un desafio
que pertenece al presente y que abarca a todas las naciones.

En el contexto espafiol, el informe de Save the Children (2015) que
lleva por titulo “Iluminando el futuro” puso de manifiesto la necesidad de
seguir avanzando para alcanzar una educacion equitativa. Lograr una
educacion equitativa debe ser uno de los pilares fundamentales de una
sociedad avanzada, orientada a la cohesion social y econdomica. Una
educacion equitativa asume que todas las personas, independientemente de
las diferencias socioculturales y socioeconomicas, deben tener igual acceso a
la adquisicion de conocimientos y destrezas. La equidad educativa debe servir
como instrumento para compensar las diferencias y permitir que todas las
personas puedan disfrutar de su derecho a la educacion en igualdad de
oportunidades. En el video elaborado por Save the Children para la difusion
del contenido que se analiza en este informe
(https://www.youtube.com/watch?v=wZzwnBN1-Ro) se especifica que, como
sociedad, solo avanzamos asegurando los derechos de todos y la educacion es
uno de ellos. Una educacion que debe ser universal y gratuita. En Espana,
cerca del 100% de los nifios entre 6 y 16 afios estan escolarizados, pero no
todos comienzan su vida escolar en las mismas condiciones. Las politicas de
educacion tienen que tratar de compensar las desigualdades para que no
afecten en el desarrollo y el futuro de esos nifios. Las cifras muestran que
uno de cada tres menores de 15 afios repite curso, el 30% no se gradia en la
ESO y uno de cada cuatro abandona los estudios. Todo esto hace que crezca
el nimero de jovenes que ni estudia ni trabaja y convierte la pobreza
educativa de hoy en riesgo de pobreza y exclusion manana. Desde 2009, la
poblacion en situacion de pobreza no ha parado de crecer, impactando
principalmente en los nifios y nifias que estan en la etapa escolar mas
determinante para su futuro. El informe reitera que si queremos que la

pobreza no se convierta en una herencia que pase de padres a hijos, debemos
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apostar por la educacion. Invertir en educacion es invertir en infancia, es
luchar contra la pobreza y es crear una sociedad mejor.

Otro informe relevante en esta direccion ha sido “Para cada nifio, una
oportunidad. La promesa de la equidad”, publicado por UNICEF (2015), cuyos

aspectos mas destacables se recogen en la tabla 10.

Tabla 10.

Ideas relevantes en torno a la equidad que contiene el informe

Ofrecer una oportunidad justa en la vida a todos los nifios y las nifas del mundo, sobre todo
a los mas desfavorecidos, constituye nuestra mayor esperanza para romper los ciclos
intergeneracionales de desigualdad y pobreza en todas las sociedades

El principio de equidad se centra particularmente en los nifios y las nifias mas vulnerables,
aquellos que pertenecen a las familias mas pobres, que tienen discapacidad, los que viven en
zonas remotas, y los que pertenecen a grupos étnicos o religiosos que son motivo de
discriminacion

La razdn por la cual la equidad reviste tanta importancia es porque todos los nifios y las
ninas tienen derecho a sobrevivir, prosperar y desarrollar plenamente sus capacidades,
independientemente de quiénes sean y del lugar donde vivan

Los desafios que conlleva la desigualdad existen en todos los paises y regiones, y mientras
el mundo ha avanzado, determinados grupos de nifios han quedado marginados

Incluso en medio de la abundancia, la discriminacion, la exclusién y la situacion de
desventaja intergeneracional continGan haciendo caer a estos nifios en el ciclo vicioso de la
inequidad

La desigualdad de oportunidades menoscaba los progresos. En los Gltimos afios, los
resultados en materia de desarrollo entre las sociedades y dentro de ellas han llamado
justificadamente la atencion del mundo e impulsado la adopcion de medidas en busca de una
mayor equidad

Carecer de una oportunidad justa para hacer efectivos sus derechos empeora la exclusion
de los nifios mas pobres e intensifica las brechas de equidad. A medida que los nifios crecen,
estas desigualdades iniciales se manifiestan en problemas de salud, desnutricion, malos
resultados de aprendizaje, altas tasas de fertilidad en el caso de las nifas adolescentes, y
bajos ingresos y tasas de empleo en la edad adulta

Los progresos y desaffos en materia de equidad para los nifios tienen que ver con los
siguientes aspectos: salud, VIH y sida, agua, saneamiento e higiene, nutricion, educacion,
proteccion de la infancia e integracion social

La equidad significa que todos los nifios y nifias tengan la oportunidad de sobrevivir, de
crecer y prosperar, de alcanzar el pleno desarrollo de sus posibilidades, sin discriminacion,
prejuicios ni favoritismos. La meta de las politicas centradas en la equidad es eliminar las
circunstancias injustas y evitables que hacen que se prive a los nifos de sus derechos

El énfasis en la equidad ha puesto de manifiesto la importancia de movilizar a las
comunidades y de aprovechar sus conocimientos y habilidades haciendo que se impliquen en
la bdsqueda vy la aplicacion de soluciones a los problemas locales
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La geografia, la riqueza y el género son marcadores clave de la desigualdad en la infancia

Los conflictos, los desastres y el cambio climatico también socavan la equidad entre los
ninos

Cumplir la promesa de la equidad es posible. El mundo enfila un nuevo rumbo en el
desarrollo internacional, y queda patente que acelerar el progreso equitativo sera
fundamental si queremos lograr unos objetivos y metas mundiales ambiciosos. Partiendo de
las experiencias del pasado, y del compromiso inquebrantable de que todos los nifios y ninas
tengan una oportunidad justa, las familias, las comunidades, los gobiernos y sus aliados
pueden y deben trabajar en comin para instaurar un circulo virtuoso de equidad que
beneficie a los ninos y ninas de hoy y de las generaciones futuras

El informe concluye advirtiendo que la equidad es posible, se puede dar
una oportunidad justa en la vida a todos los nifios y nifias, se puede revertir
el ciclo de la inequidad, asumiendo que, por el contrario, el costo que supone
no hacer nada es demasiado alto.

Mas recientemente, el informe titulado “Desheredados” (Save the
Children, 2017) profundiza en la desigualdad infantil, la igualdad de
oportunidades y las politicas plblicas que se estan desarrollando a este
respecto en Espafna. En él, el testimonio de una nifia madrilefia de Vallecas
(anénima) cuando se le pregunta qué es un nifio pobre es desgarrador: “un
nifio pobre es aquel que no puede sofar”. El informe advierte que Espafia
esta entre los primeros puestos de Europa en desigualdad. Asimismo, realiza
una interesante distincion entre el significado de igualdad y equidad, alude a
la herencia social de la desigualdad en nuestro pais e incide en la necesidad
de potenciar una educacion inclusiva para un desarrollo en igualdad de

condiciones:

Mientras que una politica pablica basada en la igualdad trata de igual modo
a todos y todas independientemente de su condicion de partida, la equidad
implicarfa tratar a cada persona de la forma que ésta lo necesite para
salvar las desigualdades que existen en origen. Por poner un ejemplo, si toda
persona que accede a un edificio lo hace por unas mismas escaleras, hay
igualdad en el acceso; pero si, ademas, hay una rampa para las personas que

se mueven en silla de ruedas, hay equidad. Aunque se accede de forma
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diferente al edificio, se hace en igualdad de condiciones. No todos los nifios y
nifas tienen las mismas condiciones sociales para desenvolverse en la vida, y
es por eso que son necesarias politicas de equidad, de discriminacion positiva
o compensatorias que garanticen el disfrute del derecho en igualdad (p.11).

En Espana la desigualdad incide mas en los nifios y nifias que en las personas
adultas. En sociedades mas desiguales, la herencia social, cultural y de renta
determina mas el futuro de nifios y nifias y limita la igualdad de
oportunidades (p.36).

La proteccion social a la infancia, la educacion inclusiva y equitativa, o la
atencion temprana favorecen un desarrollo en igualdad de condiciones que
haga posible que el potencial de los adultos no esté totalmente determinado

por las condiciones en las que crecieron (p.149).

En consecuencia, tanto la inclusion como la equidad en la educacion se
plantea desde el punto de vista de la justicia social (Sapon-Shevin, 2013).
Esta idea surge por inspiracion de la influyente obra de Rawls (1958)
titulada “Justice as Fairness” (Justicia como equidad). Debido a su gran
acogida, fue reformulada posteriormente (Rawls, 2002). En el contexto de
nuestra investigacion, el principio de equidad esta asociado inherentemente a
la nocion de inclusion y de justicia social. De hecho, existe acuerdo en que el
discurso de la justicia social esta ligado al concepto de equidad para todos
(Ainscow, 2016d; Brown, 2004; Ward et al., 2015) y que se enmarca en
términos de igualdad de oportunidades para combatir la marginalizaciéon y la
exclusion (Grimaldi, 2012). Pensando en la puesta en marcha de sistemas
educativos mas equitativos, Ainscow, Dyson, Goldrick y West (2013) afirman

lo siguiente:

Que las experiencias y resultados de los estudiantes sean equitativos no
depende solo de las practicas educativas de sus profesores, ni siquiera de sus
escuelas, sino que viene condicionado por un amplio abanico de procesos

interactivos que llegan a la escuela desde el exterior (p.45).
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Mejorar la excelencia y la equidad no tiene por qué estar refido. En
esta linea, la preocupacion de los responsables politicos es encontrar
estrategias especificas que les permitan conseguir ambas agendas
simultaneamente (Ainscow, 2010). Segin la OCDE (2008), la equidad en la
educacion tiene dos dimensiones: 1) la justicia social, lo que basicamente
significa asegurarse de que las circunstancias personales y sociales, por
ejemplo, género, situacion socioecondmica u origen étnico, no son un
obstaculo para lograr el potencial educativo y 2) la inclusion, que se refiere
a asegurar un nivel basico minimo de educacion para todos. Se considera que
ambas dimensiones estan estrechamente entrelazadas. Asimismo, se
especifica que hay tres areas clave en la politica que pueden afectar la
equidad en la educacion: 1) el disefio de los sistemas educativos, 2) las
practicas dentro y fuera de la escuela y 3) como se asignan los recursos.

Tras anos de experiencia implementando proyectos de mejora en las
escuelas, el equipo de Ainscow, Dyson, Goldrick y West (2012a) ha
desarrollado la denominada “Ecologia de la Equidad” para responder a la
diversidad de los estudiantes. Esta ecologia analiza las interacciones que se
producen dentro de las escuelas, entre las escuelas y mas alla de las
escuelas (Figura 7). Asi pues, los autores abordan tres conjuntos
interrelacionados de factores que afectan al proceso de ensenanza vy

aprendizaje:

e Factores que tienen lugar dentro de las escuelas: referidos a las

politicas y practicas existentes.

e Factores derivados de la relacion entre las escuelas: que surgen de las

caracteristicas de los sistemas escolares locales.
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e Factores que van mads alla de las escuelas: en los que se incorporan
aspectos como la demografia, la economia, las culturas y las historias

de las areas locales.

Mas alla de las
escuelas

Entre las

escuelas

Dentro de la
escuela

Figura 7. Organizacion estructural de la “Ecologia de la Equidad”

(Elaboracion propia)

En uno de sus recientes trabajos, Ainscow (2016a) expone claramente

el sentido y significado de esta ecologia (Tabla 11).

Tabla 11.

Ecologia de la Equidad

JUSTIFICACION DEL AUTOR

NUESTRA INTERPRETACION

En las
escuelas

Esto se refiere a los temas que surgen de la
escuela y de las practicas pedagodgicas. Por
ejemplo: el modo en que se enseiia a los
estudiantes y cémo se les involucra en el
aprendizaje; las formas en que los grupos de
ensefianza se organizan Yy los distintos tipos
de oportunidades que resultan de esa
organizacion, el tipo de relaciones sociales y
apoyo personal que son caracteristicos de la
escuela, la respuesta de la escuela ante la
diversidad en términos de rendimiento, sexo,

identidad étnica y procedencia social; y la

Segln la justificacion expuesta,
las inequidades pueden ser
atribuidas a las practicas vy
estructuras de las propias
escuelas (como los profesores
actan, como funcionan los
grupos de estudiantes, como se
responde a la diversidad y qué
culturas, actitudes y

expectativas se tienen).
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clase de relacion que establece la escuela
con las familias y las comunidades locales.

Entre las
escuelas

Esta area tiene que ver con temas que
surgen de las caracteristicas propias del
sistema escolar local. Incluye los siguientes
aspectos: el modo en que aparecen
localmente los diferentes tipos de escuela;
las formas en que estas escuelas adquieren
diferentes status, las jerarquias que se
crean en términos de actuacion vy
preferencia; las formas en que las escuelas
compiten y colaboran; los procesos de
integracion y la segregacion que concentra
a estudiantes con antecedentes semejantes
en diferentes escuelas; la distribucion de las
oportunidades educativas en las escuelas; vy
la medida en la que los estudiantes de cada
escuela pueden acceder a oportunidades

similares.

A tenor de lo expresado, las
inequidades surgen en la
escuela y mas ampliamente en
el sistema educativo. En este
plano se considera: la manera
en que la escuela se organiza
en el area local, la forma en
que los estudiantes encuentran
su camino en diferentes
escuelas y las oportunidades
que tienen o no en sus

comunidades.

Mas alla
de las
escuelas

Este escenario de gran alcance incluye: el
contexto politico mas amplio en el que
operan las escuelas; los procesos familiares
y recursos que conforman el modo en que los
ninos aprenden y se desarrollan; los
intereses y comprension de los profesionales
que trabajan en las escuelas; y la
demografia, economia, cultura e historias de
las zonas a las que dan servicio las escuelas.
Mas alla de esto, se incluyen los procesos
sociales y econdmicos subyacentes a nivel
nacional y global, de los cuales surgen las

condiciones locales.

Las inequidades aparecen en el
contexto socioecondomico de las
escuelas e incluyen desigualdad
social, pobreza Yy economia
global y de barrio, ciudades vy
regiones. Los autores se
refieren expresamente a |la
influencia de las circunstancias
econdmicas, las posibilidades de
formacion y otras cuestiones
vinculadas  al

que  estan

contexto de los centros

educativos.

Con respecto al contenido que aborda la tabla anterior, Ainscow

(2016b) considera que dentro de las escuelas debe fortalecerse la capacidad

para responder a la diversidad de los estudiantes. Para ello, hay que

compartir practicas conjuntas y el personal directivo y docente tiene que

desarrollar una cultura de trabajo colaborativo. Asimismo, al margen de lo

que sucede a titulo individual en las escuelas, el profesor Ainscow sugiere

que la fragmentacion dentro de los sistemas escolares puede reducirse

mediante la colaboracion entre las escuelas. Y, en Gltima instancia, pensando

mds alla de las escuelas, hay que asegurar que todos los estudiantes reciben
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apoyo efectivo de sus familias y comunidades, y que a su vez las escuelas
aprovechan estos recursos.

Por otro lado, nos parece interesante ligar con esta idea el trabajo de
Mitchell (2017), que presenta la espiral del “Modelo Ecolégico de la
Diversidad”, una clasificacion alternativa que guarda cierta similitud con la

propuesta anterior (Figura 8).

Society
Community
School

Classroom

Family

Child

Figura 8. Espiral del “Modelo Ecolbgico de la Diversidad”

Segln el autor, en el centro de la espiral (que se corresponde con el
corazon del sistema educativo) se encuentra el estudiante. A su vez, en un
plano posterior aparecen factores incardinados a las familias, que
interactlan con otros sistemas vinculados con las clases escolares, las

escuelas, las comunidades y la sociedad en general.

e Factores familiares: incluyen patrones de interaccion, lenguaje, capital

cultural y percepciones acerca del valor de la educacion.
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e Factores de clase: aspectos relacionados con la evaluacion del
curriculo, la pedagogia, las influencias del grupo de compaieros y el

clima escolar.

e Factores escolares: atesoran politicas, cuestiones de liderazgo vy

cultura escolar.

e Factores comunitarios: contienen caracteristicas demograficas,

recursos econdomicos y humanos.

e Factores sociales: asociados a politicas educativas y mecanismos de

rendicion de cuentas.

Todos estos factores influyen en la atencion a la diversidad del
alumnado y en la propia equidad a la que aspira la educacion. En sintesis,
retomando la estructura de la “Ecologia de la Equidad”, los apartados que se
exponen a continuacion ahondan en: 1) la educacion inclusiva y los planes de
mejora en las escuelas, 2) las redes de apoyo y colaboracién para la
construccion de puentes entre las escuelas y 3) el empoderamiento de la

comunidad mas alla de las escuelas (Figura 9).
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Figura 9. Adaptacion de la “Ecologia de la Equidad”
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1.4.3.1. EDUCACION INCLUSIVA Y PLANES DE MEJORA
EN LAS ESCUELAS

En una sociedad democratica, la educacion o es inclusiva o no es educacion

(Casanova, 2011)

3Qué es para ti la educacion inclusiva? A mi llegada a Manchester, el
profesor Ainscow me recibié con esta pregunta. Antes de que contestara se
apresurd a decir que, en diferentes contextos y realidades de partida, el
significado de estas palabras podia tener un significado muy distinto. Esto es
algo que aprendi como leccion y que he comprobado en mi visita a las
escuelas inglesas y en mi trabajo con los centros educativos de la Region de
Murcia. En estos Gltimos, he observado que el profesorado con el que me he
reunido, entrevistado y colaborado estrechamente, precisa de una formacion
y debate acerca del sentido y significado de la educacion inclusiva. Asimismo,
los términos inclusion e integracion son objeto de confusion (Alvarez vy
Verdugo, 2012; Arnaiz, 2003; Verdugo, Rodriguez, Sarto, Calvo y Santamaria,
2009). Por tanto, coincidimos con Echeita y Ainscow (2011) en que el
significado del término “educacion inclusiva” continGda siendo confuso. No
obstante, se presenta a continuacion una breve introduccion con la que
trataremos de aportar luz al marco teodrico de la educacion inclusiva. Para
Slee (2012) la educacion inclusiva es parte de una lucha general contra el
fracaso y la exclusion, un cambio cultural y un compromiso politico a favor
de un mundo mas justo.

Con este telon de fondo, se advierte que solo una educacion que sea
verdaderamente inclusiva puede garantizar este derecho humano elemental,
que es la base de una sociedad mas justa (Blanco, 2010). Desde esta
concepcion, se vislumbra que la educacion inclusiva es entendida como
derecho (Escudero, 2012). Por otro lado, la UNESCO (2009c) expone que “la

educacion inclusiva es un proceso de fortalecimiento de la capacidad del
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sistema educativo para llegar a todos los educandos” (p.8). Un proceso que
inevitablemente conlleva altas dosis de transformacion y cambio. En esta

linea, Matsuura (2008) indica lo siguiente:

La educacion inclusiva es un enfoque que procura transformar los sistemas
educativos y mejorar la calidad de la ensefanza a todos los niveles y en
todos los ambientes, con el fin de responder a la diversidad de los educandos
y promover un aprendizaje exitoso. Adoptar un enfoque educativo inclusivo
supone definir e implementar politicas que procuren asegurar a todos los
educandos las mismas posibilidades de beneficiarse de una educacion
pertinente y de alta calidad, de modo que puedan desarrollar plenamente su
potencial, con independencia de su sexo o de sus condiciones fisicas,

econémicas o sociales (p.2).

En realidad, el profesorado siempre ha enfrentado el desafio de como
responder mejor a las diferencias que existen entre los estudiantes dentro
de sus clases (Messiou et al., 2016; Messiou y Ainscow, 2015). Para Blanco
(2008), que esta respuesta se lleve a cabo mediante la educacion inclusiva
constituye un impulso fundamental para avanzar en la agenda de la EPT.
Asimismo, Corbet y Slee (2016) consideran que la educacion inclusiva propone
un modelo de escuela capaz de acoger a todos los estudiantes en un mismo
contexto y de otorgar la respuesta educativa mas acorde a las
caracteristicas que presentan. No obstante, la definicion de la UNESCO
(2005a) aporta otro matiz interesante, el de considerar la diversidad como

un valor positivo:

El proposito de la educacion inclusiva es permitir que los maestros y
estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un
problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas

de ensenar y aprender (p.14).
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Asi pues, Arnaiz (2003) hace mencion al planteamiento de la
diferencia como un valor educativo que puede beneficiar a todos. Sin
embargo, existen voces criticas a este respecto, pues mientras los llamados
a valorar la diversidad resuenan en la teoria, el rango de tolerancia para la
diferencia se estrecha en la practica (Slee, 2016). Para Muntaner, Rossello y

De la Iglesia (2016):

La educacion inclusiva es un camino global del sistema educativo, que afecta
a todo el alumnado con un doble objetivo: conseguir el éxito de todos, sin
excepciones, en la escuela; y luchar contra cualquier causa o razon de

exclusion, en cualquiera de sus variantes de segregacion y/o discriminacion

(p-33).

En consecuencia, la educacion inclusiva es un concepto amplio que
afecta e impregna el hecho educativo mas alla de los muros de la institucion
escolar, un término que esta vinculado a la comunidad, a lo social (Valcarce,
2011). La educacion inclusiva no es un fin en si misma, sino un medio para
alcanzar un fin, el del establecimiento de una sociedad inclusiva (Barton,
2009). Por consiguiente, la educacion inclusiva como accion social (Basit y
Tomlinson, 2012; Oliver y Barnes, 1996) pretende mejorar la calidad de vida
de todas las personas y garantizar los derechos basicos, entre los que la
educacion tiene un papel principal como compensadora de desigualdades
(Ledn, 2012). En este punto convendria insistir en la importancia de trabajar
por una educacion inclusiva en el contexto de una investigacion que también
sea inclusiva. La investigacion inclusiva adopta una practica educativa y
social comprometida con la transformacion y con la construccion de
conocimiento de manera colaborativa y compartida (Nind, 2014).

Por otro lado, la investigacion y la practica sobre mejora educativa se
ocupa de hacer de las escuelas mejores lugares para los estudiantes, para el
profesorado y para la comunidad en general (Reynolds, Creemers, Hopkins,

Stoll y Bollen, 1996). A este respecto, la figura elaborada por Murillo (2004)
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presenta visualmente de manera sencilla el marco comprensivo de mejora de

la eficacia escolar (Figura 10):

EL CONTEXTO EDUCATIVO
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Figura 10. Marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar

propuesto por Murillo (2004)

En este marco adquiere relevancia el contexto en el que se
encuentran inmersos los centros, las metas educativas que se proponen, los
recursos para la mejora con los que cuentan y el tipo de presion que se
ejerce para el cambio. En este sentido, a la hora de plantear un plan de
mejora, cada centro debe atender a unas peculiaridades concretas y disenar
sus propias actuaciones poniendo especial énfasis en el cultivo de una cultura
de mejora, en los procesos que se desarrollan en el centro y en los
resultados que se derivan de ellos. Desde el punto de vista de la atencion a
la diversidad, hemos participado en el disefio de numerosos planes de mejora,
lo que ha hecho que nos plantearamos como llevar a la practica este tipo de
procesos (Arnaiz, Azorin y Martinez, 2013; Arnaiz y Azorin, 2013; Azorin,
2014b). Creemos que disponer de una guia para acometer procesos de mejora
puede resultar de gran utilidad a la hora de emprender este tipo de
acciones. La tabla que se expone a continuacion recoge distintas fases,

estrategias y trayectorias de mejora que han sido dispuestas por orden
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cronologico e ideadas por investigadores con experiencia en la tematica

(Tabla 12):

Tabla 12.

Fases, estrategias y trayectorias de mejora

AUTORIA Y ANO

FASES, ESTRATEGIAS Y TRAYECTORIAS DE MEJORA

Ramasut y Reynolds (1997)

- Consolidacion del grupo de trabajo.

- Diagnostico de la situacion, andlisis y formulacion de
problemas.

- Blsqueda de soluciones.

- Elaboracion del plan de accidn, preparacion de su puesta en
practica y desarrollo colaborativo del mismo.

- Evaluacion de la experiencia.

Miranda (2002)

- Crear un conjunto de expectativas, normas, valores vy
creencias compartidas.

- Comprometer a la comunidad escolar con los planes de
mejora.

- Promover redes de interaccion que faciliten el intercambio
de conocimientos especializados.

- Garantizar espacios y tiempos para la mejora.

- Potenciar la democratizacion de los procesos.

- Motivar la autoevaluacion institucional.

- Promover la evaluacién externa formativa y contextualizada
de los proyectos de mejora.

- Proporcionar a los centros redes externas de recursos.

- Garantizar el asesoramiento continuado a los equipos
directivos y formacion del profesorado en el centro.

- Poner en marcha redes de apoyo, colaboracion e intercambio.

Hopkins, Harris, Stoll y
Mackay (2011) y
Hopkins, Stringfield,
Harris, Stoll y Mackay
(2014)

- Reflexion sobre como las organizaciones pueden mejorar a
través de la intervencion especifica y de una cultura de
cambio.

- Investigacion sobre la accion del profesorado, la auto-
revision de la escuela y la preocupacion por satisfacer
necesidades de los estudiantes.

- Construccion de una base de conocimiento para la mejora de
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la eficacia escolar considerando a la escuela como la unidad
protagonista del cambio.

- Reconocimiento del papel vital que desempenan las
autoridades y comunidades locales, asi como el liderazgo para
la mejora de las escuelas.

- Evolucién continua, basada en una reforma sistémica para el

logro de la mejora escolar.

Espifieira y Ziemer (2012)

- Constitucion del equipo de mejora.

- Seleccion de las areas de mejora.

- Redefinicion de las areas y formulacion de objetivos.

- Analisis de las areas de mejora.

- Ejecucion y seguimiento del plan.

- Informe final: conclusiones y propuestas.

- Seguimiento o mantenimiento de la mejora para su

consolidacion.

Murillo y Krichesky (2012)

- Iniciacién: se inicia o promueve un proyecto de cambio, lo
que requiere una primera fase de diagnéstico.

- Planificacién: se define el sentido y los pasos que se van a
dar.

- Implementaciéon: se ponen en practica las estrategias o
acciones planificadas.

- Evaluacion: se reflexiona sobre el trabajo realizado y los
resultados obtenidos.

- Institucionalizacion: se adoptan las innovaciones que han sido

mas exitosas y se difunden las estrategias mas eficaces.

Creemers y Kyriakides

(2015)

- Consensuar los objetivos generales de mejora.

- Valorar los factores escolares que influyen o estan asociados
al proceso de ensefanza-aprendizaje.

- Readlizar una autoevaluacion de la escuela: recoger vy
analizar los datos e identificar las prioridades de mejora.

- Disenar estrategias y planes de mejora.

- Llevar a cabo la implementacién del proyecto y su
evaluacion formativa.

- Medir el impacto de la mejora y su evaluacién sumativa.
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Belley, Vanni, Valenzuela - Mejoramiento restringido: la gestion de procesos apunta
y Contreras (2016) principalmente a las pruebas de logro académico.
- Mejora incipiente: accion que se basa en cambios que
reestructuran los procesos escolares.
- Hacia la institucionalizacién: los cambios producidos avanzan
hacia la institucionalizacion.
- Institucionalizacién: la mejora se institucionaliza y las

escuelas logran altos niveles de eficacia educativa.

La mayoria de estas estrategias hacen mencion al proceso de
autoevaluacion de las escuelas como elemento Gtil para orientar el camino

hacia la mejora. En este sentido, Rubio y Puig (2012) indican lo siguiente:

Concebir la escuela como una organizacion que aprende implica incorporar el
diagnostico y la autoevaluacion como procesos permanentes en la
planificacion y la vida de la institucion escolar; supone la creacion de
estructuras y contextos para que los miembros de la comunidad educativa
participen democraticamente en la revision y propuesta de mejora de la
institucion; requiere mantener y alentar una actitud constante y
comprometida con el cambio y la innovacion; vy, finalmente, necesita tiempo
para que las propuestas y actuaciones planteadas desarrollen el potencial

formativo, tanto a nivel individual como de la organizacion (p.237).

De este modo, el proceso de mejora escolar debe ir precedido de un
analisis de la realidad educativa. Dicho andlisis requiere la puesta en marcha
de procesos de autoevaluacion que pongan en evidencia los elementos
facilitadores o limitadores que estan presentes en los distintos ambitos de
las instituciones educativas sobre los que se pretende incidir (Arnaiz y Lopez,
2016; Villa y Thousand, 2016). En esta linea, la autoevaluacion de los centros
permite identificar fortalezas y debilidades. En el campo de la inclusion,
existen diferentes estudios que incurren en este proceso con buenos

resultados para la identificacion de los aspectos inclusivos y excluyentes que
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suceden en las practicas de las escuelas (Arnaiz, De Haro y Guirao, 2015;
Arnaiz y Guirao, 2014; Darretxe, Goikoetxea y Fernandez, 2013; De Haro,
Guirao y Azorin, 2016; Sales, Ferrandez y Moliner, 2012).

Por su parte, MacGilchrist (2000) sostiene que la auto-mejora se

sustenta en tres tipos de autoevaluacion:

e Autoevaluacién macro: accion centrada en la escuela en su conjunto.

e Autoevaluacion de los medios: valoracion del impacto directo que
tienen los planes de mejora en las aulas y en los progresos y logros de

los estudiantes.

e Micro-autoevaluacion: valoracion de la calidad del aprendizaje que se

lleva a cabo en las aulas.

En sintesis, el proceso de autoevaluacion es considerado un factor
clave y una via para la mejora de los centros educativos (Murillo, 2008).
Siguiendo con la linea propuesta en la Ecologia de la Equidad presentada
anteriormente, Chapman (2012) percibe tres niveles clave o unidades de

analisis en los procesos de mejora:

e Mejora dentro de las escuelas: este enfoque trata de mejorar las
estructuras y procesos para apoyar el desarrollo de la ensenanza, el

aprendizaje y la capacidad de cambio dentro de la organizacion.
e Mejora entre las escuelas: se refiere al desarrollo de estructuras vy

procesos para apoyar la ensenanza, el aprendizaje y la capacidad de

cambio.
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e Mejora mas alla de las escuelas: procura desarrollar estructuras y
procesos que apoyen la capacidad de los jovenes para participar en
experiencias de aprendizaje significativas fuera de la educacion

formal.

Poniendo nuestra mirada en el tercer nivel (que es el referido a la
comunidad y a la idea de desarrollo local sobre la que incidiremos mas
adelante) el autor explica que la mejora mas alla de las escuelas debe tener
en cuenta las siguientes estrategias: 1) disefar enfoques de mejora vy
desarrollo comunitario adaptados a las necesidades de las comunidades
locales, 2) crear lideres que piensen mas alla de su propia escuela y que
comprendan la interaccion entre la educacion y otros servicios piblicos, 3)
promover practicas conjuntas entre las escuelas y los profesionales de sus
entornos educativos y sociales y 4) desarrollar mecanismos de rendicion de
cuentas que favorezcan la responsabilidad compartida de todos los nifos y
jovenes en una localidad y, en Gltima instancia, del sistema. Este enfoque
coincide con el trabajo de Townsend (2012), quien concluye que el camino a
seguir en la investigacion y la practica presente y futura sobre mejora
escolar es comenzar a pensar y actuar a nivel local y global, postura con la
que estamos totalmente de acuerdo.

En definitiva, para que la escuela sea de calidad, que es el fin Gltimo
al que aspira la mejora, se deben dar las siguientes circunstancias (Murillo,

2012):

e Defensa de la participacién activa de todos y cada uno de los nifios:
garantizando el acceso, la plena participacion y el aprendizaje de
todos ellos al margen de sus diferencias personales, sociales o

culturales, apostando por una escuela inclusiva.
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Todos los alumnos aprenden:. logrando el desarrollo integral de todos
mas alla de lo que seria previsible potenciando sus capacidades y
atendiendo a su rendimiento previo, asi como su situacion
socioeconomica, cultural y familiar. Ha de ser, por tanto, una escuela

eficaz.

Constantemente intenta mejorar. trabaja para mejorar los procesos
de ensefianza y aprendizaje, la organizacion y la creacion de una
cultura para la optimizacion de la calidad del centro y de sus

docentes. Es una escuela innovadora.

Aboga por la consecucion de una sociedad mds justa: con una
distribucion equitativa de los recursos poniendo especial atencion y
apoyo en aquellos que mas lo necesitan, reconociendo y valorando las
diferencias como oportunidades de aprendizaje Yy conviviendo
democraticamente con la plena participacion de todos los miembros de

la comunidad educativa. Una escuela para la justicia social.
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1.4.3.2. REDES DE APOYO Y COLABORACION ENTRE
LAS ESCUELAS

Las redes pueden representar motores vibrantes para el cambio en la educacién

(Sliwka, 2003)

Las redes desempefian un importante papel en las sociedades actuales. De
hecho, han pasado a formar parte indiscutible de las agendas politicas,
economicas, culturales, educativas y sociales. A este respecto, destaca el
crecimiento de la sociedad en red y la prevalencia de las redes como modos
de practica social incardinados a la Era de la Informacion (Castells, 2010,
2016), una era de habilidades complejas, de diversidad cultural y de cambios
que se producen a alta velocidad (Hargreaves y Ainscow, 2015). En este
sentido, el nuevo horizonte que se divisa en diferentes ambitos, como sucede
también en la educacion, esta basado en la colaboracion y en el trabajo en
red.

Una red puede ser definida como grupos o sistemas que conectan a
personas Yy organizaciones (incluyendo en este rango a las escuelas), cuyos
propositos tienen que ver con la mejora del aprendizaje y con aspectos que
de algin modo afectan a este aprendizaje (Hadfield, Jopling, Noden, O’Leary
y Stott, 2006). Por otro lado, Muijs, West y Ainscow (2010) definen red como
al menos dos organizaciones que trabajan juntas por un objetivo comin
durante un tiempo, y colaboracion como la participacion en actividades que
se produce entre actores que pertenecen a diferentes organizaciones a
través de la red. Por su parte, Kools y Stoll (2016) ofrecen una definicion
mas reciente del concepto de redes en educacion, refiriéendose a un grupo de
personas que tienen intereses similares y que interactdan e intercambian
conocimiento con la intencion de apoyarse mutuamente e incrementar su

aprendizaje.
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En nuestra opinion, las redes entre escuelas constituyen hoy en dia
una herramienta muy poderosa para el cambio socioeducativo. Con respecto a
esto, dentro del panorama educativo existen evidencias empiricas acerca de
las potencialidades que estas redes aportan como plataformas para la
mejora escolar (Navarro et al., 2013). De igual manera, se ha comprobado
que el estudio de las redes de apoyo y los profesionales que trabajan para la
promocion de la inclusion educativa desde la asociacion y la investigacion
colaborativa es una realidad que va in crescendo (Lopez, 2008).

Las redes entre escuelas han aparecido o estan apareciendo en la
mayoria de las reformas educativas llevadas a cabo alrededor del mundo.
Segln Muijs, Ainscow, Chapman y West (2011), hay una serie de razones
teoricas asociadas a la participacion en red: 1) el constructivismo, 2) la
teoria del capital social, 3) la teoria en red de Durkheim, y 4) el concepto de
los nuevos movimientos sociales. Asi pues, estas y otfras influencias estan
cambiando paradigmas, relaciones, comunicaciones y formas de conectar a las
personas. Ello fomenta el desarrollo de coaliciones formadas por escuelas,
familias, comunidades y otras instituciones (Hands, 2010). De este modo, las
redes de colaboracion han transformado las fronteras escolares tradicionales
y creado un nuevo concepto de “comunidad educativa® (Bal, Kozleski,
Schrader, Rodriguez y Pelton, 2014; Diaz, Civis y Guardia, 2014). La
investigacion llevada a cabo por Iranzo, Tierno y Barrios (2014), por ejemplo,
muestra el trabajo en red en el campo de la educacion como algo que ayuda
a los actores que estan involucrados en el proceso a entender diferentes
puntos de vista acerca de problemas similares en un contexto que es
compartido. Azorin (2014a) afirma que la colaboracion en red fomenta la
generacion de espacios, tiempos, compromisos y alianzas para que distintas
comunidades educativas Yy sociales puedan enriquecerse compartiendo
materiales, experiencias e intercambios. Por tanto, las organizaciones de
aprendizaje en red desarrollan relaciones, se adaptan a las necesidades del

entorno, y crean enlaces que permiten a su vez construir comunidad.
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La colaboracion escuela-con-escuela

En el campo de la educacion, el denominado apoyo escuela-con-escuela esta
emergiendo en muchos lugares y se esta promoviendo el desarrollo de
politicas y practicas que tratan de responder a las demandas educativas
actuales. Ainscow (2015b) afirma que la colaboracion escuela-con-escuela es
un poderoso catalizador para el cambio educativo. En la literatura
especializada en este tipo de redes de apoyo se aprecia que el interés por la
colaboracion escuela-con-escuela ha crecido exponencialmente en los Gltimos
anos (Chapman y Hadfield, 2010; Engvik, 2014; Sartory, en prensa; Townsed,
2015). A este respecto, las redes se han convertido en una estrategia idonea
para la mejora escolar (Muijs, 2015a). Ademas, hay evidencias empiricas
acerca de los beneficios que se producen en la colaboracion entre escuelas
de alto y bajo rendimiento, lo que se considera un método efectivo de mejora
escolar (Ainscow, 2015b; Muijs, 2015b). Especificamente en contextos
urbanos desfavorecidos, las redes y la cooperacion escuela-con-escuela
puede mejorar la eficacia colectiva, asi como los resultados de los
estudiantes en términos de rendimiento (Ainscow et al., 2012b; Dudley, 2012;
Moolennar, Sleegers y Daly, 2012; West, 2010). De hecho, las redes
escolares son valoradas positivamente como una forma de incorporar mejoras
educativas en mayor profundidad (Armstrong, 2015; House of Commons
Education Committee, 2013; Wohlstetter, Malloy, Chau y Polhemus, 2003).
Por ello, muchos paises estan creando politicas para favorecer el trabajo en
red e implementando redes para mejorar sus sistemas educativos. No
obstante, debemos tener una postura critica con respecto a lo que la
evidencia existente puede decirnos acerca de la colaboracion entre las
escuelas. Aunque es evidente que hay beneficios para las escuelas que
trabajan juntas (particularmente en relacion con el desarrollo del
profesorado y el incremento de recursos que pueden compartirse), no existen
suficientes trabajos dentro del area que apoyen un impacto directo en los

resultados y logros de los estudiantes (West, 2010).
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Las redes educativas en el escenario internacional

Hay varias experiencias de redes en educacion en el panorama internacional.
Por ejemplo, formar parte de una red se ha convertido en algo muy popular
en Bélgica, donde el gobierno esta incentivando la colaboracion entre
escuelas invirtiendo financiacion pablica y recursos adicionales en el
desarrollo de importantes reformas en esta direccion (Feys y Devos, 2014).
Austria, también representa un ejemplo de coémo las escuelas pueden
cooperar en escenarios mas colaborativos a través de las redes en educacion
(Rauch, 2016). En Australia hay propuestas de redes en las que el
profesorado, los investigadores educativos y los politicos y activistas de la
comunidad participan en proyectos comunes (Ladwig, 2014). El desarrollo de
redes, usando la colaboracion con finalidades educativas, también se ha
puesto en practica en escuelas danesas, noruegas y suecas (Lundh et al.,
2012). Asimismo, las reformas en Finlandia muestran que es posible mejorar
la educacion a través del trabajo en red (Sahlberg, 2011). En sintesis, muchos
gobiernos estan liderando y gastando enormes cantidades de dinero para
poner en marcha redes en las escuelas que permitan mejorar la educacion,
en los paises citados anteriormente y en otros como Canada, Nueva Zelanda,
Estados Unidos y Uruguay (Fullan, 2016). Estas inversiones promueven un rico
debate acerca de los beneficios generados por las nuevas formas de
organizacion escolar en red.

Como venimos exponiendo, en la actualidad, la nocion de redes y de
colaboracion entre escuelas esta muy presente en la agenda politica
educativa a escala mundial, pero en ninguna parte mas que en Inglaterra,
donde el concepto de un sistema de auto-mejora se sustenta en la idea de
que las escuelas trabajaran juntas como medio de mejora educativa. En
Inglaterra, en particular, el movimiento hacia practicas mas colaborativas y
el desarrollo de redes en las escuelas ha sido rapido (Chapman, 2008). En
este sentido, Inglaterra ha sido un pais precursor en considerar las redes

como parte integral de su politica de educacion y ha invertido recursos para
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el desarrollo de enfoques colaborativos entre las escuelas (Katz y Earl,
2010). Esta tendencia ha incentivado la creacion de redes en las que las
escuelas colaboran para recibir incentivos (Chapman y Muijs, 2014).
Paralelamente, estudios realizados en el contexto inglés han puesto su
atencion en la investigacion colaborativa y en las redes de profesionales que
estan orientadas a la mejora de la inclusion (Azorin, en prensa a) y a una
respuesta a la diversidad del alumnado mas eficaz (Azorin, 2016b). Por su
parte, Muijs, West y Ainscow (2010) han identificado tres beneficios que
ofrece la colaboracion escuela-con-escuela: 1) mejora escolar, 2) apertura de
oportunidades e 3) incremento de recursos. Estos beneficios han sido
largamente discutidos en la comunidad escolar y cientifica, protagonizando
gran parte de los trabajos publicados sobre redes en educacion.

Por otro lado, hay iniciativas de redes de colaboracion entre escuelas
que tratan sobre diferentes asuntos y tienen miltiples puntos de conexion
(Boylan, 2016). Con respecto a esto, Chapman y Muijs (2013) han recogido los
diferentes tipos de federaciones que existen en el sistema educativo inglés

como modelo de colaboracion escuela-con-escuela:

e Redes formadas por escuelas que son efectivas y apoyan a escuelas

mas débiles o menos exitosas con propositos de mejora escolar.

e Redes en las que pequenas escuelas colaboran para compartir
recursos, ampliar las posibilidades del curriculum y asegurar la

supervivencia.
e Redes cuyas escuelas colaboran a través de las etapas (por ejemplo:

escuelas de educacion primaria y secundaria), lo que permite trabajar

las fransiciones del alumnado entre etapas.
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Redes de escuelas en las que escuelas ordinarias colaboran con
centros de educacion especial para mejorar la inclusion y aumentar la
provision de recursos para los estudiantes con necesidades educativas

especiales.

Cadenas de academias (centros educativos independientes que forman
alianzas con otros centros del entorno) donde las escuelas al igual que
las “charter schools” en Estados Unidos, son dirigidas por un

patrocinador.

Esta Gtil clasificacion define lo que esta sucediendo en las redes

escolares de este pais en concreto y el tipo de colaboraciones que se estan

desarrollando. Seglin se desprende de esta informacion, el apoyo entre

escuelas es una corriente al alza en Inglaterra, escenario en el que se

consolidan las redes y se forman alianzas para la colaboracion entre centros

educativos. Las redes pueden establecerse por diferentes razones, por

ejemplo: para apoyar la coordinacion de grupos de escuelas locales, o como

resultado de la participacion en proyectos o iniciativas particulares

(Chapman y Sammons, 2013). Otros autores identifican tres caracteristicas

primarias asociadas con las redes (Lin, Meredith, Childs, Kay y Weber, 2015).

Su composicion: caracteristica centrada en las personas que componen
la red, incluyendo los actores que intervienen en su organizacion y los

recursos que éstos brindan al grupo.

Su estructura, gobernanza y coordinacién: esta tiene que ver con la
estructura de la red o el patron de conexion entre los actores, y
también con los procesos y estrategias empleados para gobernar la

accion colectiva.
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e Su rendimiento: el rendimiento es considerado como la extension con
que la red es capaz de conectar recursos y experiencias de las
escuelas y formas de posibilitar que los educadores puedan aprender y

promulgar practicas productivas.

Adicionalmente, Hargreaves y Fullan (2012) insisten en la necesidad de
invertir en capital profesional y comunitario, de colaborar con los
competidores y de ser pragmatico. En esta linea, la importancia del capital
profesional y social, asi como la investigacion colaborativa para la equidad y
mejora educativa esta emergiendo con fuerza en la literatura (Ainscow,
2015a; Chapman, Chestnutt, Friel, Hall y Lowden, 2016). Recientemente,
Ainscow (2016a) admitia que el mayor factor que determina el éxito en la
promocion de la equidad en la educacion es nuestra propia habilidad para
fortalecer el capital social, usando la colaboracion como estrategia para
esto. A este respecto, la Ecologia de la Equidad que presentabamos al inicio
de este apartado, adquiere gran significacion en este contexto, pues aboga
por adoptar cambios para una mayor inclusion desde una triple perspectiva:
1) dentro de las escuelas, 2) entre las escuelas, y 3) mas alla de las escuelas
(Ainscow et al., 2012a). Esto significa que las escuelas pueden encontrar
formas de trabajar juntas y con sus comunidades a través de las redes.

Por consiguiente, algunos de los desafios de las redes entre escuelas
se asocian al trabajo con colegas de diferentes instituciones que tratan de:
establecer nuevas conexiones, desarrollar lazos de colaboracion y crear
enlaces que permitan aprovechar los recursos del entorno (Mulford, 2007).
Por su parte, Wyn (2009) identifica dos dimensiones para la colaboracion
entre las escuelas: 1) horizontal, referida a los recursos organizacionales que
estan disponibles para la gente joven en su comunidad o escuela (servicios
sanitarios y sociales, agencias locales, grupos artisticos y comunitarios) y 2)
vertical, en relacion con la capacidad y los enlaces de comunicacion

existentes entre los servicios que aseguran cuidado médico, tratamiento u
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otro apoyo profesional a las personas jovenes que lo necesitan. Otros
investigadores centran su atencion en las actividades dirigidas por las
escuelas, que tratan explicitamente de construir relaciones positivas a partir
de las redes sociales y de la creacion de un sentido de cohesion vy
pertenencia a las comunidades (Kerr, Dyson y Gallannaugh, 2016).

En términos de inclusion, estas asociaciones colaborativas permiten
compartir experiencias, generar conocimiento y estimular otros modos de
pensar sobre la respuesta a la diversidad y el desarrollo de escuelas mas
inclusivas (Miles y Ainscow, 2011). Por su parte, Mulholland y O’Connor (2016)
consideran que la colaboracion del profesorado es una potencial herramienta
para la implementacion de practicas inclusivas efectivas. Consecuentemente,
la influencia en las redes desde el marco de la inclusion educativa, asi como
la colaboracion mas alla de las puertas de la escuela, ha sido también
estudiada con amplitud (Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2016; Dyson vy
Kerr, 2011; Dyson y Todd, 2011). Probablemente, la principal leccion sobre las
redes entre escuelas a través de las asociaciones colaborativas es que crean
oportunidades para aprender desde las diferencias (Deppeler y Ainscow,

2016).

Las redes educativas en Espana

Con respecto a nuestro pais, en los Gltimos afos, el sistema educativo
espanol se ha visto influenciado por el contexto internacional. Actualmente,
la investigacion sobre redes entre escuelas configura una linea de indagacion
en la literatura. Sin embargo, debe admitirse que Espafia no dispone de las
sofisticadas redes que tienen otros paises, como es el caso de Inglaterra. No
obstante, hay algunos estudios espafoles acerca de redes, colaboracion e
inclusion que centran su interés en: 1) los buenos resultados de las escuelas
que estan participando en redes educativas locales y planes de mejora
(Arnaiz y Azorin, 2014; Arnaiz, Azorin y Garcia, 2015; Munoz, Raposo, Doval

y Parrilla, 2011; Navarro et al., 2013; Parrilla, Mufioz y Sierra, 2013), 2) la
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cuestion sobre como la educaciéon inclusiva puede ser un proyecto
comunitario apoyado por procesos de trabajo en red (Parrilla, Martinez y
Raposo, 2015), y 3) coémo promover redes de apoyo en el marco de una
escuela inclusiva (Echeita et al., 2012).

En esta interseccion de caminos, las redes entre escuelas que se
apoyan y ayudan unas a ofras son una experiencia positiva para el desarrollo
de centros educativos mas inclusivos. Especialmente en contextos urbanos
desfavorecidos, adquiere relevancia el apoyo entre directores, profesorado,
alumnado, familias y representantes de la comunidad local, puesto que el
exito depende de su esfuerzo y desempefio colectivo (Ainscow y West, 2008).
Asi pues, se asume la necesidad de conformar alianzas y redes entre el
centro y el entorno (Jiménez, 2012). En lineas generales, las innovaciones que
se realizan mediante redes locales de colaboracion asumen la existencia de
un nuevo paradigma en el que las escuelas se abren a sus entornos aportando
un valioso capital social (Longas et al., 2008).

Por su parte, Fernandez-Enguita (2007) ha definido cinco tipos de

redes para la innovacion educativa:

e Institucionales: redes formadas por organizaciones y servicios publicos
(por ejemplo: autoridades locales, escuelas, centros de salud vy
cultura). El autor diferencia entre redes intra-servicio: escuelas que
comparten el mismo interés, e inter-servicio: una o mas escuelas
trabajando con otras instituciones con la intencionalidad de responder

a asuntos, demandas o necesidades similares.

e Profesionales: alianzas de profesionales que trabajan en un servicio
particular. Estos pueden ser profesionales de una escuela (equipos
directivos y docentes), de diferentes escuelas (profesionales de una
especialidad), varias profesiones (personal unido por un mismo

proposito), una sola profesion (profesorado), o profesiones
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especificamente relacionadas con el contexto educativo (psicélogos,

trabajadores sociales u otros).

e Comunitarias: organizaciones, grupos o individuos de una comunidad (por
ejemplo: compaiias, asociaciones, organizaciones no gubernamentales e
iniciativas ciudadanas) con objetivos comunes vinculados a la

educacion.

e Formativas: instituciones de ensefianza y aprendizaje (por ejemplo:
organizaciones de actividades extracurriculares -dentro y fuera de las
escuelas-, clubs de deporte, institutos de muasica) cuyo enlace es la

escuela.

e Tecnolégicas: redes donde la informacion es transformada y manejada
a travées de sistemas digitales. La infraestructura tecnoldgica gira
alrededor de Internet. Algunos elementos de apoyo para la
comunicacion pueden ser blogs, plataformas web y otros espacios

virtuales en los que interactla el profesorado.

Unido a ello, hay muchos otros tipos de redes de aprendizaje. Teniendo

esto en cuenta, Murillo (2009) presenta una clasificacion alternativa:

e Redes de innovacién en el aula. Grupos de profesores de diferentes
escuelas que comparten experiencias de aprendizaje y usan el nuevo

conocimiento para mejorar el proceso de ensenanza.

e Redes que ftratan de mejorar cierfas escuelas. Equipos docentes vy
directivos pertenecientes a distintas escuelas con una organizacion o
estructura comin que quieren aprender y generar ideas para

transformar sus centros.
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e Redes cuya finalidad es tener un impacto en la educacion. Estas redes
estan formadas por profesores, equipos directivos e investigadores que
tratan de desarrollar enfoques innovadores y paradigmas para la

mejora escolar.

Segln lo anterior, hay una gran variedad de redes y formas de
colaboracion. En Espana, el caso de Cataluna incluye la colaboracion entre
instituciones como una respuesta al desafio de incrementar la inclusion social
y educativa (Civis y Longas, 2015). En este contexto, existen iniciativas de
redes colaborativas donde las escuelas y las comunidades frabajan juntas
(Diaz et al., 2016). Por su parte, el estudio de Longas et al. (2008) sobre
redes educativas locales indica que estas asociaciones permiten abrir las
escuelas a sus entornos, facilitando asi un mayor capital social y el
desarrollo de valores como la horizontalidad, transversalidad, territorialidad
y corresponsabilidad.

En Andalucia, un estudio sobre redes educativas asumio que la
participacion en estas alianzas implicaba los siguientes aspectos (Hernandez,
Navarro, Lopez y Ordonez, 2013): 1) redes que permitian a las organizaciones
participantes aumentar su capacidad de realizar mayores acciones y obtener
logros individuales y colectivos, 2) redes cuya participacion era horizontal,
eliminando la toma de decisiones vertical, 3) redes que fomentaban en sus
miembros un sentido de comunidad, y 4) redes cuyos miembros se dieron
cuenta de su capacidad para participar, adaptar o mejorar una situacion
concreta, superando las barreras a la exclusion y a la desigualdad. Asimismo,
una investigacion acerca de redes de colaboracion entre escuelas andaluzas
concluyd que la participacion en redes es a veces un asunto complejo debido
a la falta de compromiso por parte del profesorado y del escaso tiempo que
queda en los horarios para participar en este tipo de tareas (Martin y

Morales, 2013). A este respecto, el valor del trabajo en red es reconocido,
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pero existen perspectivas muy diversas sobre como implementarlo (Silva,
Marques y Araljo, en prensa).

En Galicia, resulta de interés el trabajo desempefiado por Parrilla,
Raposo y Martinez (2016) con la creacion de redes de participacion educativa
(de dimension escolar, inter-escolar y comunitaria) que abordan la
construccion compartida de un proyecto socio-educativo inclusivo en el
ambito local.

En la Region de Murcia también existen experiencias pioneras en el
campo de las redes de colaboracion entre escuelas que estan desarrollando
planes de mejora con una gran acogida por parte de sus participantes
(Azorin y Arnaiz, 2016a).

Diferentes autores, han hecho hincapié en la importancia del
intercambio pedagogico de experiencias cuando se llevan a cabo proyectos
colaborativos (Lopez, Ordofiez, Hernandez y Navarro, 2013). También han sido
documentados procesos de cooperacion y redes entre universidades vy
escuelas (Mérida, Gonzalez y Olivares, 2012a, 2012b). Si bien, existen voces
criticas sobre esto ya que, en ocasiones, las universidades estan escoradas
hacia la investigacion y las escuelas hacia la ensefianza, lo que hace que no
se produzcan los intercambios que serian deseables, cuando en realidad una
precisa de la otra (Alvarez y Osoro, 2014).

Tal y como presentabamos al inicio de este apartado, muchos gobiernos
estan incentivando redes con propositos educativos debido a los beneficios
que produce la colaboracion escuela-con-escuela. Reflexionando en voz alta
sobre la eficacia de estas formas de colaboracion, la proliferacion de las
redes como estrategia de cambio ha viajado mucho mas rapido que la
evidencia de su efectividad (Rincon-Gallardo y Fullan, 2016). En esta linea, la
investigacion sobre redes en educacion, si queremos avanzar en este campo,
tiene que obtener mas evidencias empiricas acerca de las formas de

colaboracion y trabajo en red que se estan desarrollando.
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Inevitablemente, la comunidad cientifica se encuentra ante un desafio
a la vez que ante una oportunidad de repensar el potencial de las redes y de
la colaboracion en educacion, asi como de las principales barreras que
enfrentan estos nuevos modos de organizacion. Esta reflexion incluye el
disefio de nuevas politicas para desarrollar practicas colaborativas que sean
efectivas en las escuelas. Bajo nuestro punto de vista, entre los aspectos
clave a tener en consideracion en los proximos afos dentro del ambito de la
educacion se encontrara, sin lugar a dudas, el trabajo en red y la

construccion de puentes para el apoyo y la colaboracion intercentros.
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1.4.3.3. MAS ALLA DE LAS ESCUELAS:
EL EMPODERAMIENTO DE LA COMUNIDAD

Deben redoblarse los esfuerzos para superar las desventajas y promover la justicia
social centrando la atencién no solo en lo que sucede en las escuelas sino también

fuera de ellas (Dyson, 2008)

La escuela que queremos hoy no es una institucion encapsulada en sus
verjas, sino una organizacion que reflexiona sobre el contexto en el que se

encuentra inmersa y que se dispone con paso firme a abrir sus fronteras

(Figura 11).
Escuela
|| Abrir fronteras|
Comunidad |
|| Estrategia local |
I I
Participacion Empoderamiento Alianzas y
comunitaria de la ciudadania colaboracion
_l Esfuerzos colecti\'os| _ITransformacién social| _l Equidad einclusi6n|

Figura 11. La “Escuela sin Fronteras” que queremos hoy (Elaboracion propia)

Partimos de la conviccion de que no todo lo que puede influir en el
progreso de los estudiantes es el resultado de las acciones de la escuela
(Bell, 2003). Por el contrario, es necesario tener en cuenta tambien otros
factores contextuales como son las variables del vecindario o barrio, la

familia y la comunidad. En relacion con esto, Leon (2012) hace referencia a
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la comunidad y a la familia como agentes de inclusion, puesto que la
comunidad educativa, entendida desde un sentido amplio, implica aceptar que
la escuela, la familia, el barrio y otros servicios forman parte de ella. De ahi
que esta autora concluya que la inclusion no se debe limitar Gnicamente a la
escuela y que el concepto de “comunidades que aprenden” es algo que va
mas alla de la escuela. De hecho, hace mas de dos décadas, la UNESCO
(1996) afirmd que la educacion inclusiva es mucho mas amplia que la
educacion formal, puesto que incorpora la casa, la comunidad y otras
oportunidades para que la educacion pueda darse mas alla de las escuelas.

Segln se ha expuesto anteriormente, mejorar las escuelas y elevar los
estandares de ensefianza es sin duda uno de los principales retos que
enfrentan los sistemas educativos hoy en dia. La obra de Chenoweth (2017)
titulada Schools that succeed es un ejemplo de que, en el ambito de la
educacion, querer es poder. Al margen de las circunstancias desafiantes que
existan en el contexto socioeducativo, este libro muestra como no siempre la
conexion entre bajo estatus socioeconomico y fracaso escolar se cumple. La
autora presenta evidencias sobre estudiantes con bajos ingresos en entornos
vulnerables que obtienen niveles de rendimiento superiores a los promedios
estatales, llegando a la conclusion de que lo verdaderamente importante es
que haya profesores que quieran ensenar y estudiantes que quieran
aprender.

Considerando esta premisa, el debate educativo contemporaneo no solo
plantea la puesta en marcha de escuelas eficaces y exitosas sino también
como hacer que éstas sean mas inclusivas respetando los principios de
equidad y justicia social (Ainscow, 20l6c; Arnaiz, 2012; Florian, Black-
Hawkins y Rouse, 2016). Tal y como afirman diferentes estudiosos, en el
campo de la educacion inclusiva ha llegado el momento de reconsiderar las
oportunidades y complejidades que se divisan en el horizonte de la inclusion,
con la intencionalidad de construir y sostener practicas inclusivas tanto

dentro de las escuelas como fuera de ellas (Arnaiz, Escarbajal, Guirao vy
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Martinez, 2016; EKins, 2017; Messiou, 2017; Pearson, 2016). En este sentido,
como responder de la mejor manera posible a la diversidad del alumnado en
el escenario educativo y social se ha convertido en una cuestion ineludible de
la agenda educativa actual (Azorin, Ainscow, Arnaiz y Goldrick, en prensa;
Causton y Tracy-Bronson, 2015).

El marco teodrico que sustenta este Gltimo apartado se encuentra
ligado a la corriente sobre desarrollo local y trabajo en comunidad que esta
emergiendo en el ambito socioeducativo. Una propuesta innovadora en Espana
a este respecto es la investigacion liderada por M2 Angeles Parrilla
(Universidad de Vigo) con el proyecto denominado: “A Estrada Inclusiva”.
Entre los objetivos perseguidos en este proyecto destacan los siguientes
(Parrilla et al., 2013): 1) promover y analizar procesos de cambio dentro de
las escuelas en las que profesorado y alumnado se comprometen en acciones
compartidas dirigidas a la mejora institucional con el fin de hacer de las
escuelas entornos educativos inclusivos, 2) promover y analizar procesos de
colaboracion entre las escuelas a traves de la creacion de una red inter-
escolar que responda a las necesidades educativas compartidas por los
centros educativos de una misma area o zona y 3) desarrollar canales de
colaboracion y estrategias entre la red de escuelas, los servicios y agentes
locales, con el objetivo de crear una comunidad de participacion, capaz de
comprometerse en el desarrollo compartido de un proyecto de educacion
inclusiva local. Con respecto a esto, los tres niveles interconectados que se
proponen en los objetivos formulados estan claramente incardinados a la
Ecologia de la Egquidad: 1) intra-institucional (dentro de las escuelas),
representado por los centros participantes en el proyecto y los procesos que
tienen lugar en el interior de los mismos, 2) inter-institucional (entre las
escuelas), que tienen que ver con las redes que van tejiendose entre los
propios centros y 3) el local o inter-comunitario (mas alla de las escuelas),
relacionado con otros escenarios y espacios educativos que ofrece la

comunidad. Como veiamos en el apartado sobre las redes, este tipo de
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practicas estan muy asentadas en paises como Inglaterra. Si bien, en lo que
a Espafa se refiere, aunque se esta trabajando en ello, queda mucho por
hacer en términos de colaboracion entre escuelas y de las escuelas con sus
comunidades locales.

Si nos ubicamos dentro de la investigacion actual, en la arena de la
educacion inclusiva se ha producido una importante transicion del término
centro escolar al término comunidad educativa, donde esta Gltima expresion
ha adquirido un papel principal relegando a la anterior a un segundo plano.
Los expertos inciden en que las escuelas no tendrian que limitarse
exclusivamente a ensefar a los estudiantes en las clases, sino que deberian
abrir fronteras e involucrarse de una manera activa con las familias y con
sus comunidades locales, tal y como especifica el Departamento para los
Ninos, las Escuelas y las Familias del gobierno inglés (DCSF, 2008). En esta
direccion, existen evidencias empiricas que permiten valorar positivamente
los beneficios que se producen cuando la comunidad entra en la escuela y
viceversa (Alvarez y Puigdellivol, 2014; Hargreaves y Shirley, 2012;
Hargreaves, Boyle y Harris, 2014).

En los escenarios educativos, merece ser destacado el revalorizado
papel que estdn adoptando las comunidades. En este sentido, las nuevas
tendencias y lineas de indagacion sobre inclusion apuntan a un papel mas
activo de la comunidad en la escuela y a una investigacion inclusiva como
proceso de aprendizaje permanente en el que la participacion de las
comunidades es vital (Nind, 2016). Actualmente, numerosas reformas en los
sistemas educativos estan siendo lideradas desde las comunidades en el marco
de una estrategia de caracter local. Esta estrategia se basa en el esfuerzo
por abrirse a la comunidad y en el apoyo a otros grupos, servicios Yy
organizaciones que participan asiduamente en la vida escolar. Esto hace que
se reconsidere el rol de las autoridades locales y de las organizaciones
comunitarias del entorno proximo (Parrilla, 2007). A este respecto, se

expone que la comunidad ha de ser la principal protagonista del cambio
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educativo (Fullan y Boyle, 2014). El libro Mejorar las escuelas urbanas:
Liderazgo y colaboraciéon presenta un buen ejemplo de como desarrollar
relaciones entre las escuelas y sus comunidades. En él, Ainscow y West

(2008) afirman lo siguiente:

En algunos casos el trabajo de las escuelas se establece en el contexto de
las estrategias locales para la regeneracion de los barrios o incluso
poblaciones enteras, alineando su trabajo con las politicas de vivienda,
desarrollo econdomico, reduccion de la delincuencia y desarrollo comunitario.
Cuando ocurre esto, las escuelas no suelen trabajar como instituciones
educativas aisladas, sino como parte de una red de escuelas y organismos
comunitarios que se apoyan mutuamente y ponen sus recursos a disposicion
de todos, en un esfuerzo sostenido para hacer frente a la desventaja en las

zonas en las que prestan sus servicios (p.171).

Otra lectura interesante en este campo es el libro Desarrollo local y
Agenda 21. Una visién social y educativa, un texto de referencia para
aquellas personas interesadas en la puesta en marcha de intervenciones
educativas en el ambito local, donde los territorios se convierten en
escenarios del cambio y las personas en agentes protagonistas del mismo. En
este sentido, adquieren significacion las acciones basadas, entre otros
aspectos, en el compromiso y la toma de conciencia colectiva hacia los mas
necesitados, los excluidos, los que carecen de vivienda y educacion.
Precisamente, en el capitulo escrito por Herrero (2006) se alude a la vision
de la democracia participativa, perspectiva desde la cual el desarrollo local

tiende a ser:

Un proceso participativo en el que todos los actores que habitan un mismo
territorio establecen vinculos reciprocos y se auto-organizan para generar
dinamicas productivas cuya rentabilidad sea integral; es decir, que consideran
los factores sociales, economicos, ecologicos y culturales bajo la premisa de

la equidad para todas las personas que forman parte de esa sociedad (p.334).
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En consecuencia, el desarrollo local encuentra su sentido en el ambito
comunitario. Segin Orduna (2003), el desarrollo local es un cambio social
innovador que implica directamente a todos los recursos comunitarios y muy
especialmente a los recursos humanos, que son los responsables de impulsar y
materializar los cambios. En esta direccion, Panigua (2013) afirma que el
desarrollo local es un proceso para promover las potencialidades de un
territorio con la participacion activa de la comunidad. En el ambito
educativo, la participacion comunitaria esta cobrando protagonismo como
innovadora hoja de ruta. Existen numerosos proyectos de cambio y mejora
escolar que confluyen en el desarrollo de sistemas educativos mas justos e
inclusivos y que estan emergiendo desde el entorno local. Por su parte,

Parrilla et al. (2013) afirman lo siguiente:

Transformar las comunidades sociales y educativas en comunidades que
aprenden y se implican juntas en el disefio de acciones de cambio y mejora,
para que la educacion y la sociedad sean mas equitativas, no es tarea facil.
Supone gestar una nueva cultura social y educativa basada en la
participacion colectiva, en nuevos modos de trabajar, y en una diferente

forma de pensar en la responsabilidad y el papel individual y colectivo (p.28).

Como vemos, se incide en la necesidad de caminar hacia una cultura
inspirada en la participacion de la comunidad (community engagement). Segan
se desprende de esta concepcion, deben acometerse esfuerzos de naturaleza
colectiva que permitan superar las barreras a las que se enfrentan las
escuelas en la lucha por la equidad en la educacion (Ainscow, 2016b). Dentro
de este marco de accion es donde surgen las denominadas “community
schools”, que estan dando lugar a un nuevo rol en los centros educativos que
se acogen a esta vanguardia. Particularmente en Inglaterra, existen
escuelas que amplian su horario formal para trabajar con las familias y con

la comunidad local (Cummings, Dyson y Todd, 2011). Una escuela comunitaria
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(tambien denominada “extensiva”) tiene un horario flexible (abre durante el
dia, la tarde, la noche, los fines de semana) e incluye actividades para los
estudiantes, para las familias y para la comunidad en su conjunto. Este
enfoque se asemeja al concepto de escuela sin muros que propone la
literatura, en el que la familia es bienvenida y ejerce un rol activo en la vida
comunitaria escolar (Santos-Guerra y De la Rosa, 2013). Desde esta
panordmica, se apuesta por la participacion activa de la comunidad local, las
familias, el voluntariado, asi como otros agentes y servicios. De hecho, la
mayoria de estos centros ofertan clubs deportivos, educacion de adultos, y
construyen puentes entre el alumnado, las familias y los profesionales de
servicios medicos y sociales (Dyson y Todd, 2011).

Esta nueva forma de hacer escuela incorpora la promocion del
proyecto local y su conexion con otras organizaciones musicales y culturales
mediante convenios con los teatros, y la difusion de actividades en medios de
comunicacion (periodicos, television, emisoras de radio, cine, etc.). Tal y como
se expone al inicio de este apartado, buen ejemplo de ello son los proyectos
educativos con vocacion comunitaria a los que nos venimos refiriendo a lo
largo del texto, con la puesta en marcha de redes que caminan hacia la
inclusion educativa y social, y a su vez, apuestan por el impulso del ambito
local (Parrilla et al., 2013). Segin Humberd, Clair y Creary (2015), hay que
prestar una mayor atencion al papel de la comunidad local si lo que se
pretende es promover la investigacion y la praxis sobre la diversidad y la
inclusion en las organizaciones. Bajo nuestro punto de vista, coincidimos con
Soresi, Nota y Wehmeyer (2011) en que la participacion comunitaria y la
puesta en marcha de esfuerzos colectivos pueden constituir piezas clave
para la inclusion. Al fin y al cabo, Azzopardi (2011) concluye que una
sociedad comprometida con las nociones de desarrollo comunitario es una
comunidad que se sustenta en la participacion ciudadana. En suma, hay que
construir comunidades inclusivas mirando la escuela como una comunidad, un

lugar donde los estudiantes participan en el aprendizaje y aprenden a
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participar en una sociedad inclusiva mds amplia (Curcic, Gabel, Zeitlin,
Cribaro y Glarner, 2011).

Otro factor determinante en este entramado es el empoderamiento de
la comunidad a través de su ciudadania. E|l concepto de empoderamiento
(empowerment) tradicionalmente ha estado vinculado con los movimientos
sociales. El origen del empoderamiento como teoria en la practica
comunitaria se remonta a Freire (1973), quien sugirio un plan para la
liberacion del pueblo oprimido a través de la educacion. Una formacion que
capacita a la ciudadania dandole poder y que puede contribuir a la
domesticacion de las personas o a su emancipacion individual y social (Freire,
1990). Cuando hablamos de empoderar nos referimos a acciones que mejoran
el control de las personas sobre sus vidas (Rappaport, 1981). El
empoderamiento se relaciona con determinados grupos, organizaciones o
comunidades que articulan esfuerzos dirigidos al cambio social (Fernandez,
Carmona y Di Masso, 2016). De este modo, el empoderamiento se desarrolla a
medida que las personas participan y colectivamente construyen poder y
capacidad en entornos comunitarios y organizacionales (Christens, 2013). Por
su parte, Bacqué y Biewener (2013) asocian al empoderamiento con un
enfoque social-liberal vinculado con la igualdad, la oportunidad, la lucha
contra la pobreza, la gobernanza y la capacitacion para elegir. En esta
senda, diversos estudios (Armstrong, 2012; Soler, Planas, Ciraso y Ribot,
2014) aluden al proceso de empoderamiento para referirse a la emancipacion
de los individuos y de las comunidades y al impulso de cambios individuales y
colectivos cuyo fin Gltimo es la transformacién social. Por otro lado, Boisier
(2005) entiende el enfoque del desarrollo local como empoderamiento de la
sociedad local. Asi pues, las estrategias de desarrollo local aplicadas al
ambito educativo refuerzan el cambio de las escuelas apoyado en la
interconexion de la comunidad social, educativa y local.

Por Gltimo, tal y como hemos ido recogiendo en este apartado, en el

marco de la educacion inclusiva, se percibe un claro incremento de trabajos
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sobre colaboracion y badsqueda de alianzas extramuros (Ainscow et al.,
2012a; Azorin y Arnaiz, 2016b; Chapman, 2008; Chapman y Hadfield, 2010;
Chapman y Muijs, 2014; Dudley, 2012; Echeita et al., 2012; Katz y Earl,
2010; Moolenaar et al., 2012; Muijs, 2015; Muijs et al., 2010). De ello se
deduce que la construccion de vinculos y enlaces entre la escuela, la familia
y la comunidad para promover la inclusion esta aumentando, lo que
constituye un indicador positivo de su impacto. Segin expresan Simén, Giné y

Echeita (2016):

Para enfrentarse a las inequidades experimentadas por tantos nifios y nifas,
el desarrollo de nuestras instituciones educativas debe estar ligado a los
esfuerzos de la comunidad en la que se inserta. Esto requiere que seamos
capaces de vincular el trabajo de las escuelas con los de otras agencias,
organizaciones y grupos comunitarios relacionados con la promocion del
bienestar economico y social de la localidad y que pueda concretarse en el

desarrollo conjunto de proyectos (p.37).

En definitiva, puede concluirse que estas alianzas, en tanto procesos
colaborativos que conectan el capital social y profesional de las escuelas y

sus comunidades, se convierten en baluartes de la equidad y de la inclusion.
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2. RESUMEN GLOBAL

PRESENTACION DE LOS TRABAJOS Y UNIDAD CIENTIiFICA DE
LA TESIS

Se ha optado por presentar la tesis doctoral en la modalidad de compendio
de publicaciones. En consecuencia, los articulos que forman parte de este
trabajo son los siguientes: 1) Autoevaluacién docente para la mejora de los
procesos educativos en escuelas que caminan hacia la inclusiéon (Arnaiz y
Azorin, 2014), 2) Evaluacion de planes de mejora en centros educativos de
orientacion inclusiva (Arnaiz et al., 2015), 3) Analisis de instrumentos sobre
educacioén inclusiva y atencién a la diversidad (Azorin, en prensa a), 4) A tool
for teacher reflection on the response to diversity in schools (Azorin et al.,
en prensa), 5) La respuesta a la diversidad del alumnado en el contexto
inglés: un estudio de casos (Azorin, 2016), y 6) Redes de colaboracién entre
escuelas inglesas para la mejora de la inclusion socioeducativa (Azorin, en
prensa b).

Para entender la unidad cientifica de la tesis es necesario indicar el
contexto de investigacion en el que surgio. El proyecto de tesis fue aprobado
en el afio 2013, momento en el que la politica educativa regional puso en
marcha el programa Planes para la Mejora del Exito Escolar y la
Participacion Educativa, impulsado por la Consejeria de Educacion, Formacion
y Empleo de la Region de Murcia. Con esta iniciativa se incentivo a los
centros educativos murcianos durante los cursos 2011-2012 y 2012-2013 para
que elaboraran planes de mejora. Dentro de este contexto normativo se
disefd el proyecto de tesis doctoral titulado “Andlisis de los procesos de
inclusion/exclusion en Educacion Primaria: Planes de Mejora y Desarrollo
Local Inclusivos”, que esta ligado desde sus inicios al Proyecto I+D+i
“Educacion Inclusiva y Proyectos de Mejora en Centros de Educacion

Infantil, Primaria y Secundaria” (EDU2011-26765), liderado por mi directora,
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Pilar Arnaiz, durante el periodo 2011-2016. Este proyecto se compuso de tres
fases: 1) Autoevaluacién de centros: en el curso academico 2011-2012 se
realizé una autoevaluacion de la respuesta a la diversidad del alumnado en
cuatro centros de Educacion Infantil y Primaria y un centro de Educacion
Secundaria con el sistema de indicadores ACADI (Arnaiz y Guirao, 2015), lo
que permitio la identificacion de fortalezas y debilidades y la concrecion de
lineas de cambio (Arnaiz y Azorin, 2014), 2) Planes de mejora: una vez
autoevaluados los centros, se puso en marcha la planificacion,
implementacion y evaluacion de planes de mejora durante los cursos 2012-
2013 y 2013-2014 (Arnaiz et al., 2015) y 3) Redes de colaboracién: en esta
tercera fase se indago acerca de las redes de apoyo y colaboracion entre
escuelas (Azorin, 2016, Azorin, en prensa). Con esta finalidad, se disefno en el
curso 2014-2015 una plataforma virtual para que los centros participantes
en el proyecto compartieran e intercambiaran recursos sobre los planes de
mejora que habian realizado (Azorin y Arnaiz, 2016b). A continuacion, se

expone la revision teodrica que sustenta el hilo conductor de estos trabajos.

LOS DESAFIOS DE LA INCLUSION EN LA SOCIEDAD ACTUAL

El viaje hacia la inclusion
En la agenda politica de los distintos paises se estan impulsando hoy en dia
una serie de reformas cuyos principales esfuerzos tienen que ver con el
desarrollo de sistemas educativos mas inclusivos (OCDE, 2015). Situandonos en
el contexto acadéemico, hay quien considera a la inclusion dentro de una
tendencia o estrategia de cambio en la politica educativa (Jull, 2009) y quien
la entiende como una utopia lejana a la realidad de la practica en las
escuelas (Ruaire, 2013). Esta dicotomia ha sido largamente discutida en la
literatura (Croll y Moses, 2000; Ekins, 2017; Guerrero, 2016).

No obstante, el término inclusion ha ganado terreno
internacionalmente desde que se argument6 en la Declaracion de Salamanca

(UNESCO, 1994) que las escuelas con una orientacion inclusiva eran la
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manera mas efectiva de combatir las actitudes discriminatorias, de crear
comunidades de bienvenida, de construir una sociedad inclusiva y de conseguir
los objetivos de la educacion para todos. Desde entonces, tal y como
advierte Messiou (2017), este término ha estado sometido a un escrutinio
considerable. A este respecto, Opertti et al. (2014) sugieren cuatro ideas
clave que envuelven el continuo viaje hacia la inclusion y que se ubican en la
linea del tiempo que va desde la Declaracion de los Derechos Humanos de
1948 hasta la actualidad: 1) la perspectiva basada en los derechos humanos,
2) la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales, 3) la
respuesta a los grupos marginalizados y 4) la transformacién de los sistemas
educativos.

Por otro lado, Ainscow et al. (2006), en su influyente obra Improving
Schools, Developing Inclusion, sugieren diferentes maneras de pensar sobre la
inclusion, lo que ayuda a entender mejor la conceptualizacion de su
definicion: 1) la inclusion es un proceso, 2) la inclusion tiene que ver con la
discapacidad y las necesidades educativas especiales, 3) la inclusion trata de
identificar y eliminar barreras, 4) la inclusion es una respuesta a la
exclusion, 5) la inclusion esta vinculada con todos los grupos que son
vulnerables o se encuentran en riesgo de exclusion, 6) la inclusion esta
asociada a la “Educacion para Todos”, 7) la inclusion se ocupa de todos los
ninos y jovenes en las escuelas, y se centra en la presencia, la participacion
y el logro, y 8) la inclusion ha de ser entendida como un enfoque principal de
la educacion y de la sociedad.

En un sentido amplio, la inclusion acoge a todas las personas, pues
todas son sujetos del derecho universal bajo el cual se ampara la educacion.
Si bien, incide en aquellos sujetos y colectivos que historicamente, y todavia
hoy, sufren privacion de la educacion, exclusion o pérdida del derecho a la
educacion que, a su vez, capacita para otros derechos (Escudero y Martinez,
2011). Bajo nuestro punto de vista y en lo que al momento actual se refiere,

en muchos paises la inclusion se acerca mas a una aspiracion que a un logro.
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Asi pues, Arnaiz (2012) y Echeita (2008) asumen que la inclusion es una
aspiracion, como no podria ser de otra manera, cuando lo que se espera de la
educacion es que contribuya al desarrollo de sociedades mas justas,
democraticas y solidarias.

Diferentes autores se han referido a la metafora del “viaje hacia la
inclusion”. Segin Nguyen (2015), la inclusion se convierte en un viaje que
cuestiona los valores y las politicas de las sociedades. Messiou (2012) en su
obra Confronting Marginalisation in Education, aporta un interesante marco
para promover la inclusion y expone que profesionales y estudiantes estan
continuamente embarcados en viajes colaborativos. Viajes orientados a la
mejora de la capacidad de las escuelas para responder a la diversidad
(Echeita, 2006). Viajes para poner los valores inclusivos en accion (Ainscow
et al., 2006).

En esta linea, el denominado “camino hacia la inclusion” como objeto
de analisis ha protagonizado numerosos titulares en la investigacion
educativa reciente (Ahsan y Mullick, 2013; Arnaiz, 2003; Ayllon et al., 2013;
Beauchamp, 2012; Colmenero, 2015; Luger et al., 2012; Martinez, 2011;
Martinez-Figueira, 2013; Morifia, 2002; Pickett et al., 2014; Richmond, 2009;
Susinos et al., 2011). Con respecto a ello, tal y como sefiala Marchesi (2004)
puede concluirse que el camino hacia la inclusion no es una tarea facil, es un
proceso permanente e interminable que supone un esfuerzo continuo y una
voluntad de modificacion de todas aquellas estructuras que aparecen en el
conjunto de la sociedad, en el funcionamiento de la escuela y en el trabajo
en el aula. Seguidamente, se hace alusion a la promesa incumplida de la
Educacion para Todos (EPT), iniciativa considerada el germen de la inclusion

(Parrilla, 2002).
La promesa incumplida de la Educacion para Todos

La evolucion historica de la EPT abarca desde la Conferencia Mundial sobre

EPT celebrada en Jomtien (UNESCO, 1990) hasta el Foro Mundial sobre la
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Educacion celebrado en Incheon (UNESCO, 2015). A este respecto, debe
reconocerse el importante papel que han desempefiado los diferentes
organismos internacionales (UNICEF, Save the Children, OCDE, ONU, OEI), y
especialmente la UNESCO, para el progreso de la inclusion en el mundo.
Entre los principales propositos en los que se ha trabajado o se esta
trabajando se encuentran los siguientes: 1) los Objetivos del programa EPT
(UNESCO, 2000), discutidos en el Foro celebrado en Dakar, 2) los Objetivos
de Desarrollo del Milenio (ODM), formulados en la Cumbre del Milenio (ONU,
2000), y 3) los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), concretados con
motivo del evento que tuvo lugar en Incheon. Estos Gltimos han sido
enunciados en relacion con la Agenda de Educacion 2030 e ilustran el camino
de la educacion actual y futura. De ellos se deduce que la promocion de una
educacion inclusiva y equitativa de calidad ocupa un lugar destacado. No
obstante, existen voces influyentes dentro del panorama educativo que estan
cuestionando la efectividad del desafio EPT. De hecho, informes recientes
exponen que la mayoria de los paises del mundo han fallado en lo que a EPT
se refiere, evidenciando que se trata de una promesa rota (UNESCO vy
UNICEF, 2015; UNESCO, 2015b). Sin embargo, a pesar de que todavia queda
mucho por hacer para que la educacion para todos sea una realidad tangible,
creemos que los esfuerzos realizados en materia de educacion e inclusion

merecen Sser reconocidos.

La Ecologia de la Equidad

El concepto de equidad responde a un sistema social basado en criterios que
todos puedan aceptar desde una posicion de igualdad (Bolivar, 2012). En el
contexto espafiol, el informe de Save the Children (2015) que lleva por titulo
"Iluminando el futuro” puso de manifiesto la necesidad de seguir avanzando
para alcanzar una educacion equitativa. Este informe denuncia que desde
2009 la poblacion en situacion de pobreza no ha parado de crecer,

impactando principalmente en los nifios y nifas que estan en la etapa escolar
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mas determinante para su futuro. Asimismo, el informe “Desheredados” (Save
the Children, 2017), expone que Espafia esta entre los primeros puestos de
Europa en desigualdad. En este documento, el testimonio de una nifa
madrilefia cuando se le pregunta qué es un nifio pobre es desgarrador “un
nifio pobre es aquel que no puede sofiar”. Otro informe de interés es “Para
cada nifio, una oportunidad” (UNICEF, 2015), en el que se concluye que la
equidad es posible, se puede dar una oportunidad justa en la vida a todos los
ninos y ninas, se puede revertir el ciclo de la inequidad, asumiendo que, por
el contrario, el costo que supone no hacer nada es demasiado alto. Por
consiguiente, la equidad se plantea como una cuestion de justicia social
(Ainscow, 2016d; Brown, 2004; Sapon-Shevin, 2013; Ward et al., 2015).

Tras anos de experiencia implementando proyectos de mejora en las
escuelas, el equipo de Ainscow et al. (2012) ha desarrollado la denominada
"Ecologia de la Equidad”, que esta asociada a las interacciones que se
producen dentro de las escuelas, entre las escuelas y mas alla de las
escuelas. Tomando esta ecologia como referente, se reflexiona sobre: 1) el
desarrollo de la educacion inclusiva y la adopcion de planes de mejora en las
escuelas, 2) el sentido y significado de las redes de apoyo y colaboracion
entre las escuelas y 3) el empoderamiento de la comunidad local mas alla de

las escuelas.

Educacion inclusiva y planes de mejora en las escuelas

En una sociedad democratica, la educacion o es inclusiva o no es educacion
(Casanova, 2011). Para Slee (2012) la educacion inclusiva es parte de una
lucha general contra el fracaso y la exclusion, un cambio cultural y un
compromiso politico a favor de un mundo mas justo. Con este telon de fondo,
se advierte que solo una educacion que sea verdaderamente inclusiva puede
garantizar este derecho humano elemental, que es la base de una sociedad
mas justa (Blanco, 2010). La UNESCO (2009c) indica que “la educacion

inclusiva es un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema
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educativo para llegar a todos los educandos” (p.8). Por tanto, se presupone
que la educacion inclusiva emerge en un modelo de escuela que es capaz de
acoger a todos los estudiantes, al margen de sus caracteristicas vy
necesidades (Corbet y Slee, 2016). En realidad, el profesorado siempre ha
enfrentado el desafio de como responder mejor a las diferencias que existen
entre los estudiantes dentro de sus clases (Messiou y Ainscow, 2015; Messiou
et al., 2016). Para Blanco (2008), que esta respuesta se lleve a cabo
mediante la educacion inclusiva constituye un impulso fundamental para
avanzar en la agenda de la EPT.

La educacion inclusiva no es un fin en si misma, sino un medio para
alcanzar un fin, el del establecimiento de una sociedad inclusiva (Barton,
2009). Por consiguiente, la educacion inclusiva como accion social (Basit y
Tomlinson, 2012; Oliver y Barnes, 1996), pretende mejorar la calidad de vida
de todas las personas y garantizar los derechos basicos, entre los que la
educacion tiene un papel principal como compensadora de desigualdades
(Ledn, 2012). En este punto convendria insistir en la importancia de trabajar
por una educacion inclusiva en el contexto de una investigacion que también
sea inclusiva. La investigacion inclusiva adopta una practica educativa y
social comprometida con la transformacion y con la construccion de
conocimiento de manera colaborativa y compartida (Nind, 2014).

Por otro lado, la investigacion y la practica sobre mejora educativa se
ocupa de hacer de las escuelas mejores lugares para los estudiantes, para el
profesorado y para la comunidad en general (Reynolds et al. 1996). Disponer
de una guia para acometer procesos de mejora puede resultar de gran
utilidad a la hora de emprender este tipo de acciones. A este respecto,
existen ejemplos en la literatura que recogen distintas estrategias, fases y
trayectorias para la mejora escolar (Belley et al., 2016; Creemers vy
Kyriakides, 2015; Espineira y Ziemer, 2012; Hopkins et al., 2011; Hopkins et
al., 2014; Miranda, 2002; Murillo y Krichesky, 2012; Ramasut y Reynolds,

1997). La mayoria de estas estrategias hacen mencion al proceso de
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autoevaluacion de las escuelas como elemento necesario para orientar el
camino hacia la mejora.

Asimismo, el proceso de mejora escolar debe ir precedido de un analisis
de la realidad educativa. Dicho andlisis requiere la puesta en marcha de
procesos de autoevaluacion que pongan en evidencia los elementos
facilitadores o limitadores que estan presentes en los distintos ambitos de
las instituciones educativas sobre los que se pretende incidir (Arnaiz y Lopez,
2016; Villa y Thousand, 2016). En esta linea, la autoevaluacion de los centros
permite identificar fortalezas y debilidades. En el campo de la inclusion,
existen diferentes estudios que incurren en este proceso con buenos
resultados para la delimitacion de los aspectos inclusivos y excluyentes que
suceden en las practicas de las escuelas (Arnaiz et al., 2015; Arnaiz vy

Guirao, 2014; Darretxe et al., 2013; De Haro et al., 2016; Sales et al., 2012).

Redes de apoyo y colaboracion entre las escuelas

Las redes pueden representar motores vibrantes para el cambio en la
educacion (Sliwka, 2003). En este sentido, el nuevo horizonte que se divisa en
diferentes ambitos, como sucede también en la educacion, esta basado en la
colaboracion y en el trabajo en red.

Una red puede ser definida como un grupo de personas que tienen
intereses similares y que interactdan e intercambian conocimiento con la
intencion de apoyarse mutuamente e incrementar su aprendizaje (Kools Yy
Stoll, 2016). Dentro del panorama educativo existen evidencias empiricas
acerca de las potencialidades que estas redes aportan como plataformas
para la mejora escolar (Armstrong, 2015; House of Commons Education
Committee, 2013; Muijs, 2015a; Navarro et al., 2013; Wohlstetter et al.,
2003).

Las redes de colaboracion estan transformando las fronteras escolares
tradicionales y creando un nuevo concepto de “comunidad educativa” (Bal et

al., 2014; Diaz et al., 2014). La investigacion llevada a cabo por Iranzo et
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al., (2014), por ejemplo, muestra el trabajo en red en el campo de la
educacion como algo que ayuda a los actores que estan involucrados en el
proceso a entender diferentes puntos de vista acerca de problemas similares
en un contexto que es compartido.

En términos de inclusion, estas asociaciones colaborativas permiten
compartir experiencias, generar conocimiento y estimular otros modos de
pensar sobre la respuesta a la diversidad y el desarrollo de escuelas mas
inclusivas (Miles y Ainscow, 2011). Por su parte, Mulholland y O’Connor (2016)
consideran que la colaboracion del profesorado es una potencial herramienta
para la implementacion de practicas inclusivas efectivas. Consecuentemente,
la influencia en las redes desde el marco de la inclusion educativa, asi como
la colaboracion mas alla de las puertas de la escuela, ha sido también
estudiada con amplitud (Ainscow et al., 2016; Dyson y Kerr, 2011; Dyson vy
Todd, 2011). Probablemente, la principal leccion sobre las redes entre
escuelas a travées de las asociaciones colaborativas es que crean
oportunidades para aprender desde las diferencias (Deppeler y Ainscow,
2016).

Algunos estudios espafoles acerca de redes, colaboracion e inclusion
centran su interés en: 1) los buenos resultados de las escuelas que estan
participando en redes educativas locales y planes de mejora (Arnaiz y
Azorin, 2014; Arnaiz et al., 2015; Mufoz et al., 2011; Navarro et al., 2013;
Parrilla et al., 2013), 2) la cuestion sobre como la educacion inclusiva puede
ser un proyecto comunitario apoyado por procesos de trabajo en red (Parrilla
et al., 2015), y 3) cémo promover redes de apoyo en el marco de una escuela
inclusiva (Echeita et al., 2012).

El caso de Catalufia incluye la colaboracion entre instituciones como
una respuesta al desafio de incrementar la inclusion social y educativa (Civis
y Longas, 2015). En este contexto, existen iniciativas de redes colaborativas

donde las escuelas y las comunidades trabajan juntas (Diaz et al., 2016).
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En Andalucia, un estudio sobre redes educativas asumio que la
participacion en estas alianzas implicaba los siguientes aspectos (Hernandez,
et al., 2013): 1) redes que permitian a las organizaciones participantes
aumentar su capacidad de realizar mayores acciones Yy obtener logros
individuales y colectivos, 2) redes cuya participacion era horizontal,
eliminando la toma de decisiones vertical, 3) redes que fomentaban en sus
miembros un sentido de comunidad, y 4) redes cuyos miembros se dieron
cuenta de su capacidad para participar, adaptar o mejorar una situacion
concreta, superando las barreras a la exclusion y a la desigualdad. Asimismo,
una investigacion acerca de redes de colaboracion entre escuelas andaluzas
concluyd que la participacion en redes es a veces un asunto complejo debido
a la falta de compromiso por parte del profesorado y del escaso tiempo que
queda en los horarios para participar en este tipo de tareas (Martin y
Morales, 2013).

En Galicia, resulta de interés el trabajo desempefiado por Parrilla et
al. (2016) con la creacion de redes de participacion educativa (de dimension
escolar, inter-escolar y comunitaria) que abordan la construccion compartida
de un proyecto socio-educativo inclusivo en el ambito local.

Por altimo, en la Region de Murcia también existen experiencias
pioneras en el campo de las redes de colaboracion entre escuelas que estan
desarrollando planes de mejora con una gran acogida por parte de sus
participantes (Azorin y Arnaiz, 2016a). En nuestra opinion, entre los aspectos
clave a tener en consideracion en los proximos afos dentro del ambito de la
educacion se encontrara, sin lugar a dudas, el trabajo en red y la

construccion de puentes para el apoyo y la colaboracion inter-centros.

Mas alla de las escuelas: el empoderamiento de la comunidad

Dyson (2008) afirma que deben redoblarse los esfuerzos para superar las
desventajas y promover la justicia social centrando la atencion no solo en lo

que sucede en las escuelas sino también fuera de ellas. La escuela que
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queremos hoy no es una institucion encapsulada en sus verjas, sino una
organizacion que reflexiona sobre el contexto en el que se encuentra
inmersa y que se dispone con paso firme a abrir sus fronteras. Partimos de
la conviccion de que no todo lo que puede influir en el progreso de los
estudiantes es el resultado de las acciones de la escuela (Bell, 2003). Por el
contrario, es necesario tener en cuenta también otros factores contextuales
como son las variables del vecindario o barrio, la familia y la comunidad.

El debate educativo contemporaneo plantea la puesta en marcha de
escuelas eficaces y exitosas y la reflexion sobre como hacer que éstas sean
mas inclusivas respetando los principios de equidad y justicia social (Ainscow,
2016¢c; Arnaiz, 2012; Florian et al., 2016). Tal y como afirman diferentes
estudiosos, en el campo de la educacion inclusiva ha llegado el momento de
reconsiderar las oportunidades y complejidades que se divisan en el horizonte
de la inclusion, con la intencionalidad de construir y sostener practicas
inclusivas tanto dentro de las escuelas como fuera de ellas (Arnaiz et al.;
Ekins, 2017; Messiou, 2017; Pearson, 2016). En este sentido, como responder
de la mejor manera posible a la diversidad del alumnado en el ambito escolar
y social se ha convertido en una cuestion ineludible de la agenda educativa
actual (Azorin et al., en prensa; Causton y Tracy-Bronson, 2015).

En los escenarios educativos, merece ser destacado el revalorizado
papel que estan adoptando las comunidades. Las nuevas tendencias y lineas
de indagacion sobre inclusion apuntan a un papel mas activo de la comunidad
en la escuela y a una investigacion inclusiva como proceso de aprendizaje
permanente en el que la participacion de las comunidades es vital (Nind,
2016). Actualmente, numerosas reformas en los sistemas educativos estan
siendo lideradas desde las comunidades en el marco de una estrategia de
caracter local. Esta estrategia se basa en el esfuerzo por abrirse a la
comunidad y en el apoyo a ofros grupos, servicios Yy organizaciones que

participan asiduamente en la vida escolar. Esto hace que se reconsidere el
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rol de las autoridades locales y de las organizaciones comunitarias del
entorno proximo (Parrilla, 2007).

En esta linea, deben acometerse esfuerzos de naturaleza colectiva
que permitan superar las barreras a las que se enfrentan las escuelas en la
lucha por la equidad en la educacion (Ainscow, 2016b). Buen ejemplo de ello
son los proyectos educativos con vocacion comunitaria que caminan hacia la
inclusion educativa y social, y a su vez, apuestan por el impulso del ambito
local (Parrilla et al., 2013). Otra pieza clave en este entramado es el
empoderamiento de la comunidad a ftravés de su ciudadania, lo que se
relaciona con determinados grupos, organizaciones o comunidades que
articulan esfuerzos dirigidos al cambio social (Fernandez et al., 2016).

Por Gltimo, segin venimos argumentando, en el marco de la educacion
inclusiva, se percibe un claro incremento de trabajos sobre colaboracién y
biasqueda de alianzas extramuros (Ainscow et al., 2012a; Azorin y Arnaiz,
2016b; Chapman, 2008; Chapman y Hadfield, 2010; Chapman y Muijs, 2014;
Dudley, 2012; Echeita et al., 2012; Katz y Earl, 2010; Moolenaar et al.,
2012; Muijs, 2015; Muijs et al., 2010). De ello se deduce que la construccion
de vinculos y enlaces entre la escuela, la familia y la comunidad para
promover la inclusion esta aumentando, lo que constituye un indicador
positivo. En definitiva, puede concluirse que estas alianzas, en tanto procesos
colaborativos que conectan el capital social y profesional de las escuelas y

sus comunidades, se convierten en baluartes de la equidad y de la inclusion.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo general de la investigacion fue analizar procesos de
inclusion/exclusién en Centros de Educacién Primaria y acometer planes de
mejora. Para conseguir este doble proposito, se formularon los siguientes

objetivos especificos: 1) llevar a cabo una autoevaluacion de escuelas con el
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sistema de indicadores ACADI', 2) identificar fortalezas y debilidades en
materia de atencion a la diversidad e inclusion, 3) priorizar las necesidades
de cambio con la concrecion de lineas de mejora, 4) planificar, implementar y
evaluar planes de mejora en colaboracion con el personal directivo y docente
de las escuelas, 5) revisar los instrumentos de la literatura que permiten
valorar aspectos relacionados con la atencion a la diversidad y la educacion
inclusiva, 6) disefiar una nueva herramienta a partir del sistema de
indicadores ACADI para la reflexion docente sobre la respuesta a la
diversidad del alumnado en las escuelas, 7) realizar un procedimiento de
validez de contenido inter-jueces con la herramienta creada y 8) reflexionar
sobre como pueden las escuelas ser mas inclusivas y responder eficazmente a
la diversidad mediante su involucracion en redes de colaboracion. Asi pues, se
indican a continuacion los objetivos parciales perseguidos en cada uno de los
6 articulos que forman parte del compendio de publicaciones.

El articulo 1 (Autoevaluacion docente para la mejora de los procesos
educativos en escuelas que caminan hacia la inclusion) esta vinculado con los
objetivos especificos 1, 2 y 3. El proposito de este trabajo fue realizar una
autoevaluacion docente de los procesos educativos que se estaban
desarrollando en los centros participantes en el Proyecto I+D+i sobre
“Educacion Inclusiva y Planes de Mejora”. En esta primera fase de la
investigacion se valoraron las necesidades que presentaban estas escuelas.
Los objetivos quedaron formulados de la siguiente manera: 1) realizar un
proceso de autoevaluacion docente que permita detectar las fortalezas y las
debilidades, con respecto a la atencion a la diversidad y a la inclusion, y 2)
establecer lineas de mejora para una adecuada atencion a la diversidad del
alumnado, valorando por parte del colectivo docente las necesidades de

cambio mas inmediatas.

' Arnaiz, P. y Guirao, J.M. (2015). La autoevaluacién de centros en Espafia para la atencién
a la diversidad desde una perspectiva inclusiva: ACADI. Revista Electrénica
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 18(1), 45-101.
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El articulo 2 (Evaluacion de planes de mejora en centros educativos de
orientacion inclusiva) esta vinculado con el objetivo especifico 4. El objetivo
principal del estudio fue valorar los resultados derivados de la realizacion de
planes para la mejora de la atencion a la diversidad del alumnado en los
cinco centros educativos colaboradores del citado proyecto I+D+i. Estos
centros incorporaron a sus dinamicas cotidianas de trabajo planes de mejora,
incluyendo lineas de cambio asociadas a la inclusion. Los objetivos especificos
fueron los siguientes: 1) comprobar la adecuacion de la planificacion de las
lineas de mejora seleccionadas, 2) analizar la implementacion de los planes
de mejora en cada centro, y 3) evidenciar la correccion de los procedimientos
de evaluacion empleados, tanto del proceso como del resultado de los planes
de mejora.

El articulo 3 (Analisis de instrumentos sobre educacion inclusiva y
atencion a la diversidad) esta vinculado con el objetivo especifico 5. El
objetivo principal de este trabajo fue llevar a cabo una recopilacion, analisis
y comentario de instrumentos para la evaluacion de la educacion inclusiva y
la atencion a la diversidad en los escenarios escolares. De forma mas
especifica, se propuso: 1) concretar las principales lineas de investigacion que
se estaban desarrollando a este respecto y 2) aportar una breve sintesis de
cada uno de los instrumentos seleccionados, incidiendo en sus utilidades y
caracteristicas propias.

El articulo 4 (A tool for teacher reflection on the response to
diversity in schools) esta vinculado con los objetivos especificos 6 y 7. El
objetivo de este articulo fue describir el proceso seguido durante el disefo
de una herramienta para la reflexion docente sobre la respuesta a la
diversidad del alumnado en las escuelas.

El articulo 5 (La respuesta a la diversidad del alumnado en el contexto
inglés: un estudio de casos) esta vinculado con el objetivo especifico 8. El
objetivo de este trabajo fue exponer las impresiones percibidas tras la visita

a ftres escuelas inglesas de la ciudad de Manchester. Con esta
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intencionalidad, se profundizd en los aspectos susceptibles de interés para la
realidad espanola desde el punto de vista de la respuesta a la diversidad del
alumnado y de la inclusion.

Por altimo, el articulo 6 (Redes de colaboracion entre escuelas
inglesas para la mejora de la inclusion socioeducativa) también esta vinculado
con el objetivo especifico 8. El objetivo de este manuscrito fue reflexionar
sobre como pueden las escuelas superar sus barreras para ser mas inclusivas
y responder eficazmente a la diversidad del alumnado mediante la
involucracion en redes de colaboracion con otras instituciones del mismo

ambito geografico.

METODOLOGIA

En el artfculo 1 se administré el Ambito C (relacionado con la dimensién
"Proceso Educativo”) del instrumento ACADI (que se compone de 21 ftems
cerrados con una escala numerica de cuatro grados) a 89 docentes de cuatro
Centros de Educacion Infantil y Primaria de Murcia. La informacion de
naturaleza cuantitativa recogida fue analizada con el paquete estadistico
SPSS, lo que permitio el calculo de los estadisticos descriptivos y la
concrecion de los aspectos mejorables, aceptables o buenos.

En el articulo 2 se realizd un estudio de casos en el que participaron
los cuatro Centros de Educacion Infantil y Primaria anteriores y un Centro
de Educacion Secundaria. Se administro a 83 docentes un cuestionario creado
ad hoc compuesto por 21 items agrupados en tres dimensiones: planificacion,
implementacion y evaluacion, para la valoracion de las lineas de mejora
emprendidas en cada centro. La informacion recogida fue analizada con el
paquete estadistico SPSS. Atendiendo a las caracteristicas de la muestra, se
hizo uso de la estadistica no paramétrica.

El articulo 3 presenta un estudio descriptivo en el que se recopilaron
una serie de instrumentos sobre educacion inclusiva y atencion a la

diversidad que habian sido elaborados para su cumplimentacion por parte del
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profesorado, del alumnado y de las familias. En esta ocasion, se optdo por
acometer un andlisis de contenido y por utilizar la técnica de revision
documental.

En el articulo 4 la herramienta Themis fue sometida a wun
procedimiento de validez de contenido inter-jueces con la participacion de 31
profesionales de nacionalidad espafiola e inglesa que fueron invitados a
colaborar en este proceso por su experiencia y conocimiento sobre atencion
a la diversidad, educacion inclusiva y metodologia. El articulo aborda: 1) el
discurso de las entrevistas semiestructuradas mantenidas con los jueces
ingleses para la revision de la version inicial, 2) la valoracion del material
generado mediante un grupo de discusion formado por investigadores de la
universidad de Murcia, y 3) la evaluacion de otros jueces pertenecientes a
diferentes universidades espanolas con la cumplimentacion de una plantilla de
revision a través del método de agregados individuales. Los datos cualitativos
fueron analizados con el software Atlas.ti y los datos cuantitativos con el
paquete estadistico SPSS.

El articulo 5 introduce un estudio de casos de naturaleza descriptiva
en el que se extraen los datos mas significativos de las entrevistas
mantenidas con los equipos directivos y docentes de tres escuelas inglesas de
la ciudad de Manchester. Como herramienta se utilizo un diario de campo, en
el que se registro las caracteristicas de los centros y los aspectos
susceptibles de interés desde el punto de vista de la respuesta a la
diversidad y de la inclusion, con especial énfasis en las redes de colaboracion
inter-centros.

En Gltimo lugar, en el articulo 6 se llevo a cabo un estudio de casos
de naturaleza descriptiva en el que participaron las tres escuelas inglesas
indicadas en el trabajo anterior. Estas escuelas mantenian alianzas con otros
centros educativos e instituciones del entorno con los que habian establecido
redes de apoyo y colaboracion. La informacion derivada de las entrevistas

con el personal directivo, docente, administrativo e investigador, que ascendio
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a un total de 26 participantes (6 investigadores, 4 administrativos, 9
docentes y 7 directivos), fueron analizadas con el software Atlas.ti. También
se realizaron observaciones directas, andlisis de documentos y seguimiento
del estudio mediante un diario de campo, lo que facilito la recogida de datos

de caracter cualitativo.

RESULTADOS Y DISCUSION

En el articulo 1, a tenor del proceso de autoevaluacion realizado, los
hallazgos obtenidos arrojaron como fortalezas de los centros educativos la
programacion de actividades adaptadas a las necesidades e intereses del
alumnado vy la aplicacion efectiva de mecanismos de evaluacion continua. Esto
coincide con el trabajo de Escarbajal, Arnaiz y Giménez (2017), en el que se
acometio una evaluacion de las fortalezas y debilidades del proceso
educativo en cinco centros escolares, y se hallaron como aspectos positivos la
planificacion y organizacion de la ensefianza y el desarrollo de una
evaluacion tolerante. Asimismo, en el estudio de Garcia, Pastor, Juarez y
Garcia (2011) sobre evaluacion de las practicas inclusivas en educacion, los
resultados reflejaron la satisfaccion del profesorado con los procedimientos
de evaluacion utilizados en el contexto de la investigacion realizada. Otros
trabajos como el de Gonzalez (2010) enfatizan la importancia de una
valoracion continua en el marco de una evaluacién que también sea inclusiva.
En relacion con las debilidades, se observo la necesidad de incrementar las
actuaciones de refuerzo escolar, asi como de ampliacion educativa, mejorar
la coordinacion del profesorado regular y el de apoyo, incidir en el respeto
por los diferentes ritmos de los estudiantes, aumentar la implicacion del
alumnado en su propio aprendizaje, mejorar la accion tutorial, hacer un uso
mas efectivo de los recursos del entorno y facilitar la participacion de la
comunidad local en el centro educativo y viceversa. Con respecto a las
acciones de refuerzo, ampliacion y apoyo escolar, Lleddo y Arnaiz (2010)

inciden en la importancia de incrementar el apoyo para atender a la
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diversidad y de mejorar la coordinacion entre el profesorado del aula
ordinaria y el especialista. En relacion con la accion tutorial, Gairin, Mufioz,
Galan, Fernandez y Sanahuja (2013) estiman que se debe hacer hincapié en
la necesidad de ajustar esta accion al alumnado, personalizando la respuesta
educativa y la tutoria a las particularidades del estudiante. Por otro lado,
diversos investigadores en el campo de la inclusion consideran que podria
mejorarse el aprovechamiento de los recursos del entorno mediante la
colaboracion entre escuelas y la comunidad local (Ainscow, 2010; Parrilla et
al., 2013). Algunas de las lineas de mejora que resultaron del proceso de
autoevaluacion y de la reflexion colectiva entre el personal directivo,
docente e investigador fueron las siguientes: 1) aprendizaje cooperativo en el
aula, 2) revision y actualizaciéon del plan de accién tutorial, 3) prevencién,
deteccion y atencion de dificultades de aprendizaje, y 4) transito entre
efapas educativas.

En el articulo 2, los resultados derivados del cuestionario evidenciaron
que el profesorado valoraba de forma positiva el proceso seguido durante la
planificacion y la implementacion de los planes de mejora. No obstante, en la
fase de evaluacion se percibieron dificultades en la adecuacion de los
instrumentos utilizados. En relacion con esto, Creemers y Kyriakides (2012)
insisten en sistematizar la recogida de informacion y delimitar con claridad
los procedimientos evaluativos usados. Por otro lado, se observo la necesidad
de colaborar mas estrechamente para una relacion universidad-escuela
verdaderamente efectiva. De manera mas concreta, con respecto a la
planificacion de las lineas de mejora seleccionadas, la puntuacion media
obtenida en el cuestionario arrojo una valoracion alta por parte del
profesorado. El item mejor puntuado fue el relacionado con la coherencia
entre el plan de actuacion y los objetivos formulados. Sin embargo, la
colaboracion del personal investigador universitario en lo que respecta a la
planificacion de las distintas lineas de mejora obtuvo la menor puntuacion.

Esto coincide con la investigacion de Canton (2004) en la que el profesorado
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valoré de forma negativa la ayuda de expertos externos a la vez que precisd
de un mayor apoyo técnico. En los items sobre implementacion de los planes
de mejora, el profesorado califico el desarrollo de las distintas lineas con
una valoracion alta. Dentro de esta dimension, destaco como aspecto mejor
considerado la utilidad de los materiales elaborados Yy, como peor, la
organizacion de tareas en funcion del grupo-clase, seguido de la adaptacion
de las actividades al nivel de competencia curricular del alumnado. En este
caso, coincidimos con Gil (2012) al indicar que la evaluacion de planes y
programas permite contrastar la adecuacion de las metodologias adoptadas e
introducir cambios que favorecen la optimizacion de la docencia. Para
terminar, en la valoracion de la evaluacion de los planes se obtuvo un
promedio global medio-alto, aunque inferior a las fases de planificacion e
implementacion. El item mejor evaluado tuvo que ver con el reconocimiento
por parte del profesorado de las actividades realizadas en las lineas de
mejora y su contribucion a la consecucion de los planes de mejora disefiados.
El ftem con peor puntuacion fue, de nuevo, el de las aportaciones del
profesorado universitario durante esta Gltima fase.

En el arficulo 3, se analizaron 24 instrumentos (15 dirigidos al
profesorado, 3 al alumnado, 3 a las familias, y 3 a los tres colectivos:
profesorado, alumnado Yy familias). Los hallazgos revelaron que los
instrumentos dirigidos al profesorado indagaban en el uso de diferentes tipos
de medidas de atencién a la diversidad (Alvarez et al., 2002; Dominguez vy
Pino, 2009; Ferrandis, Grau y Fortes, 2010; Gonzalez, 2012; Martinez, 2013),
su actitud hacia la diversidad (Colmenero, 2006; Forlin, Earle, Loreman vy
Sharma, 2011; Montanchez, 2014; Vélez, 2013), su opinion sobre la educacion
inclusiva (Arrd, Bel, Cuartero, Gutiérrez y Pefia, 2004; Bravo 2013; Lopez,
Echeita y Martin, 2009) y su formacion a este respecto (Gonzalez-Gil,
Martin-Pastor, Flores, Jenaro, Poy y Gomez-Vela, 2013; Lledo, 2009;
Pegalajar, 2014). Por otro lado, los instrumentos disefiados para recoger la

voz del alumnado profundizaban en las practicas educativas que suceden en
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las aulas, la actitud del profesorado hacia el alumnado, el clima del centro,
los apoyos que recibe el alumnado, y otras cuestiones sobre participacion,
accesibilidad, recursos, procesos y resultados (Bravo, 2010; Ferreira, Vieira y
Vidal, 2014; Rinta, Purves, Welch, Stadler y Bissig, 2011). Por altimo, los
instrumentos ideados para las familias aludian en mayor proporcion al nivel
de satisfaccion de éstas con el proceso de ensefianza-aprendizaje de sus
hijos e hijas, y a su opinion acerca del centro y del profesorado (Benitez,
2014; Doménech y Moliner, 2011; Leyser y Kirk, 2004).

En los resultados del articulo 4 se exponen los juicios emitidos por los
revisores de la herramienta Themis, asi como las sugerencias de cambio que
fueron incorporadas a la version definitiva de la misma. De forma previa, se
comprobd en la literatura que el proceso inter-jueces era un procedimiento
de uso comdn en distintas areas para la validacion del contenido de
instrumentos que tratan de medir o evaluar determinados aspectos
(Alfageme, Miralles y Monteagudo, 2010; Garcia y Cabero, 201l; Quezada,
Gonzalez, Solis y Zaniga, 2015; Robles y Rojas, 2015). Tras el analisis de la
informacion recogida se especifico que la herramienta incluia un amplio
abanico de posibilidades para su aplicacion en las escuelas, en particular se
estim6 que se trataba de un recurso idoneo para: 1) la promocion de
procesos de autorreflexion sobre la respuesta a la diversidad, 2) el fomento
de una discusion individual y colectiva para escuchar y dar voz al
profesorado, ¥ 3) un cambio de paradigma para la promocion de la inclusion.
Asimismo, el manuscrito presenta una rosa de los vientos como estrategia
para el uso de Themis en las escuelas, con la que se pretende orientar y
guiar el andlisis sobre los contextos, recursos y procesos en el denominado
“viaje hacia la inclusion”.

El articulo 5 aporta una mirada internacional de la respuesta a la
diversidad que se lleva a cabo en el contexto inglés analizado. Algunos de los
aspectos susceptibles de interés que fueron recogidos en los resultados son

los siguientes: 1) las redes de colaboracion inter-centros, una practica
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asentada en la cultura de los centros educativos ingleses (Muijs et al., 2010),
2) la ensefianza extramuros, que apuesta por el desarrollo de la educacion
mas alla de las escuelas (Dyson y Kerr, 2011), 3) el cuidado de entornos
acogedores con la diferencia, 4) la necesidad de que las familias dispongan de
su propio espacio en la escuela, 5) la formacion del profesorado en el centro,
una accion que es mas efectiva cuando surge desde dentro de los centros
para mejorar la respuesta a la diversidad del alumnado (Morifia y Parrilla,
2006), 6) el importante papel del voluntariado en la escuela, 7) las
expectativas de éxito para todos y todas, 8) la disposicion inclusiva del
mobiliario en las aulas, 9) el refuerzo de la autoestima de los estudiantes
como maxima, y 10) la apertura hacia otras culturas.

Los hallazgos del articulo 6 fueron extraidos de las entrevistas
mantenidas con los participantes de los tres centros educativos visitados. En
el primer centro, destaco: 1) la sensibilizacion del equipo docente con la
vulnerabilidad que enfrentaba el alumnado, que en la mayoria de las
ocasiones lindaba con situaciones de exclusion social, hecho que coincide con
otros estudios en los que el compromiso y la sensibilizacion para atender a la
poblacion escolarizada mas vulnerable resulté un asunto de primer orden
(Jiménez, 2012), 2) la puesta en marcha de proyectos de buenas practicas
para la innovacion e investigacion de la inclusion con el Centre for Equity in
Education, 3) el incremento de actividades extraescolares para la
compensacion de desigualdades dentro de la alianza inter-centros, y 4) el
papel protagonista de las familias en la red, fomentando su implicacion
activa en la escuela. En relacion con esto Gltimo, se reitera la necesidad de
que el profesorado siga tejiendo puentes entre la escuela y la familia
(Gomariz, Hernandez, Garcia y Parra, en prensa). En el segundo centro: 1) se
observo que este tipo de redes no solo brindaban la posibilidad de compartir
experiencias y recursos materiales sino también humanos (especialistas y
profesorado de apoyo, entre otros), y 2) se considerd un aspecto positivo la

experimentacion en el medio ambiente para el desarrollo de estrategias y
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habilidades en el alumnado con necesidades educativas especiales. En el
tercer centro, los hallazgos tuvieron que ver con: 1) la proyeccion de un
proyecto educativo inclusivo en el que tanto la comunidad local como el
voluntariado ejercian un rol esencial en el dia a dia de la escuela, asumiendo
la existencia de un nuevo paradigma en el que las escuelas abren sus
puertas para acoger un valioso capital social (Longas et al., 2008), 2) la
oportunidad de aprender de las diferencias con las experiencias de
colaboracion escuela-con-escuela (Deppeler Yy Ainscow, 2016), 3) la
eliminacion de barreras de diversa indole, 4) el trabajo para el desarrollo de
una cultura colaborativa, lo que impregnaba la labor cotidiana de las
personas que componian la alianza, 5) la bGsqueda de nuevas formulas para
la mejora de la inclusion y 6) la colaboracion entre las escuelas y sus

comunidades (Ainscow et al., 2016; Parrilla et al., 2015).

CONCLUSIONES

En relacion con la autoevaluacion llevada a cabo en el articulo 1, puede
concluirse que durante este proceso afloraron mas debilidades que fortalezas
en materia de atencion a la diversidad del alumnado, lo que denotd la
necesidad de acometer proyectos de mejora que posibilitaran un cambio de
rumbo hacia practicas mas inclusivas en los centros educativos participantes.

En el articulo 2, la investigacion realizada puso de manifiesto la buena
predisposicion del profesorado para la planificacion, la implementacion y la
evaluacion de planes de mejora. En Gltima instancia, se concluyo que las
mejoras introducidas habian alumbrado el camino hacia el desarrollo de
practicas de orientacion inclusiva.

Las conclusiones del articulo 3 indicaron que se habia encontrado un
buen ndmero de instrumentos confeccionados exclusivamente para recoger la
voz del profesorado. Sin embargo, no solo el profesorado debe reflexionar
sobre como responder a la diversidad del alumnado y hacer que las escuelas

sean mas inclusivas, sino que también el alumnado ha de tener voz y voto en
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este y otros asuntos. Al mismo tiempo, se estimo que debia prestarse mayor
atencion a la opinion de las familias y de los diferentes agentes locales
mediante la recogida de sus testimonios.

En el articulo 4 las consideraciones finales aluden a la creacion de un
nuevo recurso, la herramienta Themis, que puede ser de utilidad como punto
de partida para acometer procesos de mejora tendentes al desarrollo de
practicas mas inclusivas en los centros educativos. En las conclusiones del
manuscrito se expone que Themis da la oportunidad de pensar sobre los
contextos, recursos y procesos de las escuelas e involucra al profesorado en
el viaje hacia la inclusion.

Las conclusiones del articulo 5 aportaron una serie de aspectos
susceptibles de interés desde el punto de vista de la realidad espafiola en el
campo de la atencion a la diversidad y de la inclusion. A este respecto, la
gestion de la diversidad en el contexto inglés incluye: 1) una figura para la
coordinacion de necesidades educativas especiales (Special Education Needs
Coordinator, SENCO), lo que favorece en el profesorado la responsabilidad
compartida de los apoyos, 2) el desarrollo de redes de colaboracion entre las
escuelas, hecho que incrementa los recursos para una mejor respuesta a la
diversidad, 3) las nuevas tendencias hacia una escuela sin muros, en la que se
apuesta por la participacion activa de la comunidad local, las familias, el
voluntariado asi como otros agentes y servicios, y 4) la formacion del
profesorado en el centro, lo que brinda al equipo docente la oportunidad de
actualizar competencias con los colegas.

Por Gltimo, a partir del estudio de casos realizado en el articulo 6, se
extrajeron las siguientes consideraciones finales: 1) las escuelas no pueden
superar las barreras y las desigualdades por si solas, puesto que la inclusion
precisa de responsabilidades educativas, politicas y sociales compartidas, 2)
las circunstancias desafiantes que presentan determinadas zonas
desfavorecidas requieren de una respuesta adecuada a la diversidad y a la

realidad contextual de cada centro, 3) las redes entre escuelas que se
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apoyan y ayudan unas a ofras son una experiencia positiva para el desarrollo
de centros educativos mas inclusivos, y 4) han de abrirse las puertas de la
escuela a la comunidad local para un mejor aprovechamiento del capital

profesional y social.
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2.1. OVERALL SUMMARY

PRESENTATION OF PAPERS AND THE SCIENTIFIC UNIT OF
THE THESIS

This PhD thesis is presented as a compendium of publications, which are as
follows: 1) Autoevaluacion docente para la mejora de los procesos educativos
en escuelas que caminan hacia la inclusion [Teacher self-assessment fo
improve educational processes in schools walking towards inclusion] (Arnaiz &
Azorin, 2014), 2) Evaluacion de planes para la mejora en centros educativos
de orientacién inclusiva [Evaluation of improvement plans in inclusion oriented
schools] (Arnaiz et al., 2015), 3) Analisis de instrumentos sobre educacion
inclusiva y atencién a la diversidad [Analysis of instruments on inclusive
education and attention to diversity] (Azorin, in press a), 4) A tool for
teacher reflection on the response to diversity in schools (Azorin et al., in
press), 5) La respuesta a la diversidad del alumnado en el contexto inglés: un
estudio de casos [Responding to student diversity in English context: case
studies] (Azorin, 2016), and 6) Redes de colaboracion entre escuelas inglesas
para la mejora de la inclusién socioeducativa [Networks collaboration
between English schools to improve socio-educational inclusion] (Azorin, in
press b).

In order to understand the scientific unit of the thesis it is necessary
to be aware of the research context in which it is rooted. The thesis
project was approved in 2013, when the program Planes para la Mejora del
Exito Escolar y la Participacién Educativa [Plans for Improving School
Success and Educational Participation] was being set up, driven by the Local
Education Authority of Murcia. The initiative sought to encourage schools to
develop improvement plans over the two academic years 2011-2012 and 2012-
2013. It was within this context that the PhD project was designed, entitled

“Analisis de los procesos de inclusion/exclusion en Educacion Primaria: Planes
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para la mejora y Desarrollo Local Inclusivos” [Analysis of Inclusion/Exclusion
Processes in Primary Education: Improvement Plans and Inclusive Local
Development]. From the outset, it was linked to the research project
“Educacion Inclusiva y Proyectos de Mejora en Centros de Education Infantil,
Primaria y Secundaria” [Inclusive Education and Improvement Projects in
Nursery, Primary and Secondary schools] funded by the Spanish Ministry of
Economy and Competitiveness (EDU2011-26765), led by my supervisor, Pilar
Arnaiz, during the period 2011-2016. The project comprised three stages: 1)
Self-evaluation of schools during the academic year 2011-2012, in which four
schools from nursery and primary education and one secondary institution
self-assessed their response to student diversity using the ACADI system of
indicators (Arnaiz & Guirao, 2015). This served to identify strengths and
weaknesses and to specify lines of change (Arnaiz & Azorin, 2014), 2)
Improvement plans: following the self-assessment by the schools, we set
about planning, implementing and evaluating how to improve during the
academic years 2012-2013 and 2013-2014 (Arnaiz et al., 2015) and 3)
Collaboration networks. The third stage went into the support networks and
collaboration between schools (Azorin, 2016, Azorin, in press). During the
academic year 2014-2015 a virtual platform was designed where schools
could share resources about the improvement plans they had carried out
(Azorin & Arnaiz, 2016b). In the next section, we describe the theoretical

framework which underpins these papers.

THE CHALLENGES FACING INCLUSION IN TODAY'S SOCIETY

The journey towards inclusion

Political agendas in various countries are driving a series of reforms aimed
mainly at developing more inclusive educational systems (OCDE, 2015). Within
the academic context there are those who consider inclusion as part of a
tendency or change strategy policy (Jull, 2009) and others who see it as a

utopia that is far removed from the practical realities of the classrooms
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(Ruaire, 2013). It is dichotomy that has been widely addressed in the
literature (Croll & Moses, 2000; Ekins, 2017; Guerrero, 2016).

Nevertheless, the term inclusion has gained ground internationally
since the idea was put forward in the Salamanca Statement (UNESCO, 1994)
that schools with an inclusive orientation were proving to be more effective
in combating discrimination, creating welcoming communities, building an
inclusive society and achieving education for all. Since then, as Messiou
(2017) states, the term has been subjected to close scrutiny. Opertti et al.
(2014) suggest four key ideas that compose the ongoing journey towards
inclusion and which have been part of the time-line since the Human Rights
Statement in 1948 through to the present day: 1) the human rights based
perspective, 2) attention to students with special educational needs, 3)
responses to marginalized groups and 4) the transformation of educational
systems.

Elsewhere, the influencing paper of Ainscow et al. (2006) Improving
Schools, Developing Inclusion, suggests different ways of thinking about
inclusion, so helping to understand its conceptualization better: 1) inclusion is
a process, 2) inclusion has to do with disabilities and special educational
needs, 3) inclusion seeks to identify and remove barriers, 4) inclusion is a
response to exclusion, 5) inclusion is linked to all vulnerable groups or groups
at risk of exclusion, 6) inclusion is associated with “Education for All”, 7)
inclusion is concerned with all children and young people in schools and
focuses on presence, participation and achievement, and 8) inclusion should
be understood as a main aim of education and society.

Broadly speaking, inclusion takes in everybody, since we are all
subjects of the universal right to education. While there has been a greater
effect for individuals and groups that historically, and still today, have been
deprived of education, which in turn opens the way to other rights (Escudero
& Martinez, 2011). In our view, there are today many countries where

inclusion remains more an aspiration than an achievement Arnaiz (2012).
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Echeita (2008) indeed see inclusion as an aspiration, as can hardly be
otherwise, when the expectation is that education contributes fo the
development of fairer, more democratic societies that display greater
solidarity.

Some authors draw on the metaphor of the “journey towards
inclusion”. According to Nguyen (2015), inclusion is a journey that questions
societies’ values and policies. Messiou (2012), in Confronting Marginalisation
in Education, offers an interesting framework to promote inclusion and
states that professionals and students share ongoing journeys of
collaboration; journeys towards an improvement of schools’ capacity to
respond to diversity (Echeita, 2006); journeys which put inclusive values into
action (Ainscow et al., 2006).

The so-called "Way towards inclusion” as an object of analysis has
been the subject of many recent pieces of educational research (Ahsan &
Mullick, 2013; Arnaiz, 2003; Ayllon et al., 2013; Beauchamp, 2012;
Colmenero, 2015; Luger et al., 2012; Martinez, 2011; Martinez-Figueira,
2013; Morina, 2002; Pickett et al., 2014; Richmond, 2009; Susinos et al.,
2011). As Marchesi (2004) states, the conclusion is that this way towards
inclusion is no easy undertaking, but rather an ongoing, never-ending process
which requires continuous effort and the will to modify all these structures
that may appear in society as a whole, in the functioning of schools and in
the work in the classroom. This is related to the promise of Education for
All (EFA), an initiative that is held to be the seed to sow inclusion (Parrilla,

2002).

The broken promise of Education for All

EFA started at the EFA World Conference in Jomtien (UNESCO, 1990) and
has continued through to the World Education Forum in Incheon (UNESCO,
2015). One should note the important role of various international

organizations in this respect (UNICEF, Save the Children, OECD, UN, OEI)
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and, especially, UNESCO in the progress towards inclusion at a world level.
Among the main aims that have been or are being worked on are: 1) the
Goals of the EFA program (UNESCO, 2000), discussed at the forum held in
Dakar, 2) the Millennium Development Goals (MDG), formulated at the
Millennium Summit (UNESCO, 2000), and 3) the Sustainable Development
Goals (SDG), specified for the event held in Incheon. The latter were stated
with respect to the Education Agenda 2030 and are illustrative of the
current and future education pathway. The deduction is that the promotion
of inclusive and fair quality education is a priority. However, there are
influential voices in the world of education that are questioning the
effectiveness of the EFA challenge. Indeed, recent reports claim that the
most countries are failing when it comes to EFA, revealing it to be a broken
promise (UNESCO and UNICEF, 2015; UNESCO, 2015b). Nevertheless,
although much remains to be done for education for all to become a tangible
reality, we believe that the efforts made in education and inclusion are

worthy of recognition.

The Ecology of Equity

The concept of equity responds to a social system based on criteria that
everybody can accept from a position of equality (Bolivar, 2012). In Spain,
the Save the Children report (2015) entitled “Iluminando el futuro” (Lighting
up the Future) showed the need to continue advancing toward equal
education. The report revealed that since 2009 the population in a situation
of poverty has continued to grow, with impacts mainly on children of school
ages that are most determining for their future. Similarly, the report
"Desheredados” or “Disinherited” (Save the Children, 2017) states that Spain
is among the leading countries of Europe in terms of inequality. The report
includes the testimony of a girl from Madrid who when asked what a poor
child is, gave the heartrending reply: “a poor child is one who cannot have

dreams”. Another interesting report was UNICEF's (2015) “Para cada nifio,
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una oportunidad” (An opportunity for each child), which concludes that
equality is possible, that all children can be given an opportunity in life,
that the inequality cycle can be reversed, on the assumption that the cost
of doing nothing is too high to pay. Hence, equality is a question of social
justice (Ainscow, 20l6d; Brown, 2004; Sapon-Shevin, 2013; Ward et al.,
2015).

After years of experience in implementing improvement projects in
schools, Ainscow et al. (2012) have developed the “Ecology of Equity”, which
is associated with the interactions that occur within schools, between and
beyond schools. This ecology is the reference for reflection about: 1) the
development of inclusive education and the adoption of plans for
improvement in schools, 2) the sense and meaning of support and
collaboration networks between schools and 3) the empowerment of the

local community beyond the schools.

Inclusive education and improvement plans in schools

In a democratic society, education is either inclusive or it is not education
(Casanova, 2011). For Slee (2012), inclusive education is a part of the general
fight against failure and exclusion, a cultural change and a political
commitment towards a fairer world. Against this backdrop, the warning is
that only truly inclusive education can guarantee this basic human right
that is a lynchpin of a fair society (Blanco, 2010). UNESCO (2009c) states
that “inclusive education is a process which strengthens the capacity of the
education system to reach out to all learners”. There is, therefore, the
assumption that inclusive education emerges within a school model that is
able to receive all students, regardless of their characteristics and needs
(Corbet & Slee, 2016). In reality, teachers have always faced the challenge
of how to respond best to the differences among their students (Messiou &

Ainscow, 2015; Messiou et al., 2016). For Blanco (2008), the fact that this
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response is undertaken through inclusive education supposes a fundamental
boost in making progressing within the EFA agenda.

Inclusive education is not an end in itself but a means to an end; an
inclusive society (Barton, 2009). Thus, inclusive education as a social action
(Basit & Tomlinson, 2012; Oliver & Barnes, 1996), seeks to enhance the life
quality of everyone and to guarantee basic rights; and here education plays
a key role as a compensator of inequalities, (Leon, 2012). It is worth
insisting here on the importance of working toward inclusive education within
a research context that is likewise inclusive. Inclusive research adopts
educational and social practices that are committed to transforming and to
building knowledge through collaboration and sharing (Nind, 2014).

Research and practice in educational improvement aims also to make
schools better places for students, teachers and the community as a whole
(Reynolds et al. 1996). The existence of a guide for undertaking improvement
processes can be of great use, and there are examples in the literature of
various strategies, stages and trajectories that can serve for improvement in
schools (Belley et al., 2016; Creemers & Kyriakides, 2015; Espifieira &
Ziemer, 2012; Hopkins et al., 2011; Hopkins et al., 2014; Miranda, 2002;
Murillo & Krichesky, 2012; Ramasut & Reynolds, 1997). Most of these
strategies include the self-assessment process of schools as a necessary
element in the journey towards improvement.

Similarly, this process first requires an analysis of the educational
reality of the school, which means self-evaluation processes that highlight
the positive and negative elements in the various spheres of the educational
institutions to be addressed (Arnaiz & Lopez, 2016; Villa & Thousand, 2016).
In this respect, self-evaluation in schools serves to identify the strength and
weaknesses. There are various studies on inclusion that address this process
with good results in terms of delimiting the inclusive and the excluding
aspects going on within schools (Arnaiz et al., 2015; Arnaiz & Guirao, 2014;

Darretxe et al., 2013; De Haro et al., 2016; Sales et al., 2012).
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Support networks and collaboration between schools

Networks can represent vibrant motors of change in education (Sliwka,
2003). In this sense, the new horizons that are appearing in various spheres,
education included, are a result of collaboration and networking.

A network can be defined as a group of people with common interests
who interact and share knowledge in order to provide mutual support and to
enhance learning (Kools & Stoll, 2016). There is empirical support in
education for the potentials of these networks as platforms for school
improvement (Armstrong, 2015; House of Commons Education Committee,
2013; Muijs, 2015a; Navarro et al., 2013; Wohlstetter et al., 2003).

Collaboration networks are transforming the traditional school
frontiers and, as such, are creating a new concept of “educational
community” (Bal et al., 2014; Diaz et al., 2014). Research by Iranzo et al.,
(2014), for example, shows networking in education as something which helps
the actors involved to understand different points of view about similar
issues and within a shared context.

As regards inclusion, the associations can share their experiences,
generate knowledge and stimulate other ways of thinking about the
response to diversity and the development of more inclusive schools (Miles &
Ainscow, 2011). Elsewhere, Mulholland & O’Connor (2016) consider that
teacher collaboration is a potential tool for implementing effective inclusive
practices. The influence on networks of an inclusive educational framework
and collaboration outside the school has also been widely addressed (Ainscow
et al., 2016; Dyson & Kerr, 2011; Dyson & Todd, 2011). Probably the main
lesson regarding school networks through collaborative associations is that
they create opportunities to learn from differences (Deppeler & Ainscow,
2016).

Some Spanish studies on networks, collaboration and inclusion have
focused on: 1) the good results from schools that participate in local

educational networks and improvement plans (Arnaiz & Azorin, 2014; Arnaiz
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et al., 2015; Mufioz et al., 2011; Navarro et al., 2013; Parrilla et al., 2013),
2) the question of how inclusive education can become a community project
that is supported by networking processes (Parrilla et al., 2015), and 3) how
support networks can be promoted within an inclusive school (Echeita et al.,
2012).

In Catalonia collaboration between institutions is a response to the
challenge to enhance social and educational inclusion (Civis & Longas, 2015).
In this context, there are networking initiatives in which schools and
communities are working together (Diaz et al., 2016).

One study on educational networks in Andalusia (Hernandez et al.,
2013) supposed that participation in these alliances implied the following: 1)
networks that enable their member organizations to increase their capacity
to undertake greater actions and to exceed individual and collective
achievements, 2) networks with horizontal participation, going beyond
vertical decision making, 3) networks that foster a sense of community
among their members, and 4) networks whose members were aware of their
capacity to participate, adapt and improve a specific situation, so overcoming
exclusion and inequality barriers. Similarly, another study (Martin &
Morales, 2013) on collaboration networks among schools in Andalusia
concluded that participation in networks can at times be a complex issue
due to a lack of commitment on the part of the teachers and to the scarce
time available in their timetables to participate in these types of tasks.

In Galicia, there is some interesting work by Parrilla et al. (2016),
which creates networks of educational participation in order to undertake
Jjointly an inclusive socio-educational local project.

Finally, in the region of Murcia there are also pioneering experiences
with collaboration networks between schools which are developing plans for
improvement which are being greatly welcomed by the participants (Azorin

& Arnaiz, 2016a). In our opinion, some of the key aspects to be borne in
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mind in the coming years are, without doubt, networking and building bridges

for school support and collaboration.

Beyond the school gates: empowering the community

Dyson (2008) states that more efforts are needed to overcome
disadvantages and to promote social justice, with the focus not only on what
is going on inside the schools, but also on what is going on outside them. The
school we wish to have today is not a behind-bars institution, but rather an
organization that reflects on the context in which it is immersed, and one
that is willing to take firm steps to open up to the world. We are convinced
that not all that influences the progress of students is the result of school
actions (Bell, 2003). On the contrary, other contextual factors need to be
considered, such as the neighborhood, the district, the family, and the
community.

The educational debate today revolves around putting into effect
effective and successful schools and to reflect on how these can be more
inclusive and respect the principles of equality and social justice (Ainscow,
2016c; Arnaiz, 2012; Florian et al., 2016). Various studies state that in the
area of inclusive education the moment has come to reconsider the
opportunities and complexities that inclusion brings with it and with the
intention of building and sustaining inclusive practices both inside and outside
the schools (Arnaiz et al.; EKins, 2017; Messiou, 2017; Pearson, 2016). How to
respond to best to student diversity in the school and the social field is an
unavoidable question on today’s educational agenda (Azorin et al., in press;
Causton & Tracy-Bronson, 2015).

A noteworthy feature of educational scenarios is the revalued role of
the communities. New trends and lines of enquiry into inclusion point to a
more active community role in the school and to inclusive research as an
ongoing learning process in which community participation is vital (Nind,

2016). Currently there are many reforms to the education system that are
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being led from the communities as part of a local character strategy. This
strategy is based on an effort on the part of the community to open up and
on the support for other groups, services and organizations that assiduously
participate in school life. This leads to a reconsideration of the role of the
local authorities and the community organizations (Parrilla, 2007).

In this way, there is a need to make efforts of a collective nature in
order to overcome the obstacles schools are facing in their struggle for
equality in education (Ainscow, 2016b). A good example of this is the
educational projects of community vocation which are heading towards
educational and social inclusion, and which are driven by the surrounding
area (Parrilla et al., 2013). Another key issue is the empowerment of the
community through citizenship, which is related to specific groups,
organizations or communities that join forces to make social change
(Fernandez et al., 2016).

Finally, as we have argued, within the framework for inclusive
education, we can perceive a clear increase in the studies on collaboration
and the search for extramural alliances (Ainscow et al., 2012a; Azorin &
Arnaiz, 2016b; Chapman, 2008; Chapman & Hadfield, 2010; Chapman & Muijs,
2014; Dudley, 2012; Echeita et al., 2012; Katz & Earl, 2010; Moolenaar et
al., 2012; Muijs, 2015; Muijs et al., 2010). The deduction is that the links
and bonds being forged between the school, the families and the community
to promote inclusion are on the increase, which is a positive indicator. In
short, these alliances - the collaborative processes which connect the social
and professional capital of the schools and their communities - are becoming

bulwarks of equity and inclusion.

RESEARCH AIMS

The main aim of this research was to analyze inclusion/exclusion processes
in primary education schools and to undertake improvement plans. In order

to achieve this twofold aim, the following specific aims were formulated: 1)

118



to perform a self-assessment of schools using the ACADI system of
indicators?, 2) to identify the strengths and weaknesses in attention to
diversity and inclusion, 3) to prioritize the needs for change by specifying
improvement lines, 4) to plan, implement and evaluate improvement plans in
collaboration with leadership teams and teachers in schools, 5) to review the
instruments on the literature that value aspects related to attention to
diversity and inclusive education, 6) to design a new tool to reflect on the
response to student diversity in schools, 7) to validate the content via an
inter-judge procedure with the tool created and 8) to reflect on how
schools can be more inclusive and respond effectively to diversity by
becoming involved in collaboration networks. Below, we outline the partial
aims pursued in each of the six papers that make up this compendium of
publications.

Article 1 (Teacher self-assessment to improve educational processes in
schools walking towards inclusion) is linked to specific aims 1, 2 and 3. The
aim in this paper was to carry out a teaching self-assessment of the
educational processes in effect in the schools participating in the research
project on inclusive education and improvement plans. This initial stage of
the research values the needs present in the schools. The aims were as
follows: 1) to perform a teaching self-assessment to detect the strengths
regarding attention to diversity and inclusion, and 2) to establish
improvement lines for an appropriate attention to student diversity, with
teachers valuing the most immediate needs for change.

Article 2 (Evaluation of improvement plans in inclusion oriented
schools) has to do with specific aim number 4. Here the main aim was to
value the findings arising from the realization of the plans for improving

attention to student diversity in the five collaborating schools in the above-

¢ Arnaiz, P. & Guirao, J.M. (2015). La autoevaluacién de centros en Espafia para la atencidn
a la diversidad desde una perspectiva inclusiva: ACADI. [The self-evaluation of schools in
Spain for attention to diversity from an inclusive perspective: ACADI]. Revista Electrénica
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 18(1), 45-101.

119



mentioned research project. These schools incorporated improvement plans in
their day-to-day functioning, including lines of change associated with
inclusion. The specific aims were: 1) to check the suitability of the planning
of the lines of improvement chosen, 2) to analyze the implementation of
these in each school, and 3) find evidence of the correctness of the
evaluation procedures used, both in the process and as a result of the
improvement plans.

Article 3 (Analysis of instruments on inclusive education and attention
to diversity) embraces specific aim number 5. The main aim now was to
collect, analyze and comment on instruments for improving inclusive
education and attention to diversity in schools. More specifically still, the
idea was: 1) to define the main research lines that are being developed in
this respect and 2) to provide a brief synthesis of each of the instruments
selected, looking at their uses and properties.

Article 4 (A tool for teacher reflection on the response to diversity in
schools) is linked to specific aims 6 and 7. This article sought to describe
the process followed in the design of a tool for teacher reflection on the
response to student diversity in schools.

Article 5 (Responding to student diversity in English context: case
studies) deals with specific aim number 8. This paper aimed to outline the
impressions gained following visits to three English schools in Manchester.
Attention was given to aspects of student diversity and inclusion that might
be of interest for Spain.

Finally, article 6 (Networks collaboration between English schools to
improve socio-educational inclusion) is also linked to specific aim number 8.
Here the aim was to reflect on how schools overcome barriers to become
more inclusive and to respond effectively to student diversity by becoming
involved in collaboration networks with other institutions in their

geographical area.
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METHODOLOGY

In the first article, the “Educational Process” dimension of ACADI
instrument, which comprises 21 closed items using a four-point scale, was
administered to 89 teachers at 4 schools of nursery and primary education
in Murcia. The quantitative data collected was analyzed using SPSS to
calculate the descriptive statistics and to classify aspects as improvable,
acceptable or good.

Article 2 was a case study with the same four schools as above and
one secondary school. An ad hoc questionnaire comprising 21 items grouped in
3 dimensions (planning, implementation and evaluation) was administered to
83 teachers in order to value the improvement lines undertaken in each
school. The data were analyzed with SPSS. Taking into account the sample
characteristics, non-parametric statistics were used.

Article 3 is a descriptive study which covers a series of instruments
about inclusive education and response to diversity that had been prepared
for teachers, students and families to complete. A content analysis and
documentary review were employed on this occasion.

Article 4 validated the Themis tool content using an inter-judges
procedure in which 31 Spanish and British researchers were involved. These
judges were invited to participate on the basis of their experience and
knowledge about attention to diversity, inclusive education and methodology.
The article addressed: 1) the discourse generated in the semi-structured
interviews with the British judges for the review of the initial version of the
tool, 2) the valuation of the material generated by a discussion group
comprising researchers from the University of Murcia, and 3) the evaluations
of other judges from other Spanish universities who completed a review
template, using the aggregated individuals’ method. The qualitative data
were analyzed with Atlas.ti and the quantitative data with SPSS.

Article 5 introduces case studies of a descriptive nature in which the

most significant data are extracted from interviews with leadership teams
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and teachers at three British schools in Manchester. A field diary was used
to record the characteristics of the schools and aspects of potential
intferest regarding the response to diversity and inclusion, with special
emphasis on the collaboration networks between schools.

Finally, article 6 was based on case studies of a descriptive nature in
which again the three British schools above participated. These schools had
formed alliances with other schools of education and institutions in their
area and had set up support and collaboration networks. The information
from the interviews with the leadership teams, teachers, office staff and
researchers (6 researchers, 4 office staff, 9 teachers and 7 directors) was
analyzed using Atlas.ti. Direct observations were also made along with
documentary analyses and monitoring using a field diary to record qualitative

data.

RESULTS AND DISCUSSION

The findings of the first article from the self-evaluation process undertaken
showed that the strengths of the schools lay in the programming of
activities adapted to the needs and interests of their students and in the
effective application of continuous assessment mechanisms. This is in
agreement with the findings of Escarbajal, Arnaiz & Giménez (2017), which
undertook an evaluation of the strengths and weaknesses of the educational
process in five schools, finding positive aspects such as the planning and
organization of the teaching and the practice of tolerant assessment.
Similarly, Garcia, Pastor, Juarez & Garcia (2011) evaluated inclusive
practices in education and reported teachers’ satisfaction with the
evaluation procedures used in the research. Other papers, such as Gonzalez
(2010) emphasize the importance of continuous assessment within the
evaluation that is also inclusive. As for weaknesses, a need was observed to
increase school reinforcement actions as well as actions to extend the

education offered, to improve coordination between the regular teacher and
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the support teachers, to take better note of the different learning rhythms
of the students, to increase student involvement in their own learning, to
improve tutorials, to make better use of surrounding resources and to
facilitate the participation of the local community in the school and vice
versa. As regards the actions for reinforcement, extension and school
support, Lledo & Arnaiz (2010) insist on the importance of increasing support
in attending to diversity and on improving coordination between the teachers
in the ordinary classroom and the specialist. In terms of tutorial action,
Gairin, Munoz, Galan, Fernandez & Sanahuja (2013) consider that emphasis
should be placed on the need to adjust this to the students by personalizing
the educational response and the tutorial to the peculiarities of the
students. Many researchers in the field of inclusion also hold that better
use could be made of the surrounding resources if there were more
collaboration between schools and the local community (Ainscow, 2010;
Parrilla et al., 2013). Some of the improvement lines that emerged from the
self-evaluation and the collective reflection of the directors, teachers and
researchers were: 1) cooperative learning in the classroom, 2) review and
update of the tutorial action plan, 3) prevention, detection and attention to
learning difficulties, and 4) transition between educational stages.

In article 2, the results from the questionnaire show that teachers
positively valued the process adopted for the planning and implementation of
the plans for improvement. However, difficulties were perceived regarding
the suitability of the tools in the evaluation stage. Creemers & Kyriakides
(2012) insist on systematizing the collection of information and on clearly
delimiting the assessment procedures undertaken. Another need that was
observed was for closer collaboration to achieve a really effective relation
between the school and the university. More specifically, in terms of
planning the improvement lines selected, the mean score given by the
teachers in the questionnaire was high. The highest scored item was for

coherence between the action plan and the aims established. However, the
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lowest scored item was for collaboration of the university researchers when
planning the various improvement lines. This coincides with Canton (2004),
where teachers negatively valued the help form external experts and missed
greater technical support. As regards the implementation of the
improvement plans, teachers scored the development of the various lines
highly. In this dimension, the most highly rated aspect was the usefulness of
the instruments prepared, while the worst rating was for the organization
of tasks according to group-class, followed by the adaptation of activities to
the level of the students’ curricular competence. In this, we coincide with
Gil (2012) in that the evaluation of plans and programs allows one to check
the suitability of the methodologies adopted and to incorporate changes that
favor optimization of teaching. Lastly, the rating for the evaluation of the
plans returned a medium-high overall mean score, although lower than that
for planning and implementation. The item rated most highly had to do with
the teachers’ recognition of the activities carried out in the improvement
lines and their contribution to the fulfillment of the plans for improvement
designed. The item that scored lowest was again the contributions of the
university teachers during this stage.

Article 3 analyzed 24 instruments (15 created for teachers, 3 for
students, 3 for families, and 3 for all these groups). The findings show that
instruments aimed at teachers explored the use of different types of
measures of attention to diversity (Alvarez et al., 2002; Dominguez & Pino,
2009; Ferrandis, Grau & Fortes, 2010; Gonzalez, 2012; Martinez, 2013),
teachers’ attitudes toward diversity (Colmenero, 2006; Forlin, Earle, Loreman
& Sharma, 2011; Montanchez, 2014; Vélez, 2013), their opinions about
inclusive education (Arro, Bel, Cuartero, Gutierrez & Pefia, 2004; Bravo
2013; Lopez, Echeita & Martin, 2009) and their training in this respect
(Gonzalez-Gil, Martin-Pastor, Flores, Jenaro, Poy & Gomez-Vela, 2013;
Lledo, 2009; Pegalajar, 2014). Elsewhere, the instruments that aimed to

capture the voices of the students went more into the educational practices
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within the classrooms, teachers’ attitudes toward students, the atmosphere
in the school, the students support received, and other questions regarding
participation, accessibility, resources, processes and results (Bravo, 2010;
Ferreira, Vieira & Vidal, 2014; Rinta, Purves, Welch, Stadler & Bissig, 2011).
Finally, the instruments conceived for families alluded in the main to the
degree of satisfaction with the teaching-learning process of their children
and to their opinions about the school and the teachers (Benitez, 2014;
Doménech & Moliner, 2011; Leyser & Kirk, 2004).

The findings of article 4 relate to the judgments of the reviewers of
the Themis tool and to the suggestions for changes made that were
incorporated into the final version of the tool. It had been previously
confirmed in the literature that the inter-judges’ procedure was commonly
used in various areas when validating the contents of tools that seek to
measure or evaluate specific aspects (Alfageme, Miralles & Monteagudo,
2010; Garcia & Cabero, 2011; Quezada, Gonzalez, Solis & Zuniga, 2015;
Robles & Rojas, 2015). After analyzing the data collected, the specification
was made that the tool should include a wide range of possibilities for
application in schools. In particular, it was seen to be a suitable tool for: 1)
the promotion of self-reflection about the response to diversity, 2)
encouraging individual and collective discussion in order to hear the fteacher
voices, and 3) fostering a paradigm change that would promote inclusion. The
tool included a wind rose as a strategy for using Themis in schools, with the
idea of directing and guiding the analysis of contexts, resources and
processes in the “journey towards inclusion”.

Article 5 offers an international view of the response to diversity by
analyzing the case of Britain. Some of the aspects of interest to appear in
the findings were: 1) the well-established collaboration networks between
schools in Britain (Muijs et al., 2010), 2) the extramural education that
advocated education beyond the schools (Dyson & Kerr, 2011), 3) the care of

the environments that host differences, 4) the need for families to have
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their own space within the school, 5) teacher training at the school, an
action which is more effective when it arises within the schools in order to
improve the response to student diversity (Morifia & Parrilla, 2006), 6) the
important role of volunteers in the school, 7) the expectations of success for
all, 8) the inclusive arrangement of furniture within the classrooms, 9) the
maxim of reinforcement of students’ self-esteem, and 10) opening up to
other cultures.

The findings in article 6 came from interviews with participants from
the three schools visited. Noteworthy aspects in the first school were: 1)
the teachers’ awareness of the vulnerability of the students, who in most
cases had to put up with situations of social exclusion social; this coincided
with the findings of other studies where commitment and awareness in
attending to the most vulnerable school populations were a first order
priority (Jiménez, 2012), 2) the setting up of good practice projects for
innovation and research of inclusion with the Centre for Equity in Education,
3) the increase in extracurricular activities to compensate inequalities within
the inter-schools alliance, and 4) the key role of the family networks to
encouraged their active involvement with the school. In relation to the last
of these, there was reiteration of the need for teachers to continue to build
bridges between the school and the families (Gomariz, Hernandez, Garcia &
Parra, in press). In the second school visited: 1) it was observed that these
networks not only afforded the possibility of sharing experiences and
material resources but also human resources (specialists and support
teachers, among others), and 2) it was considered positive to experiment
with the environment to develop strategies and abilities in students with
special education needs. At the third school, our findings were along the
lines of: 1) the projection of an inclusive education project in which the local
community and volunteers played an essential role in the daily life of the
school, thus assuming a new paradigm in which schools open their doors and

welcome a valuable social capital (Longas et al., 2008), 2) the opportunity to
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learn from differences through school-with-school collaboration experiences
(Deppeler & Ainscow, 2016), 3) the elimination of barriers of various types,
4) work on the development of a collaborative culture which impregnates
the daily work of those people within the alliance, 5) the search for new
formulas to improve inclusion and 6) collaboration between schools and their

communities (Ainscow et al., 2016; Parrilla et al., 2015).

CONCLUSIONS

As regards self-assessment, which was addressed in the first article, the
conclusion is that more weaknesses than strengths came to the fore during
the process in terms of the response to student diversity. This pointed to a
need to undertake improvement projects that could change the focus of the
participating schools towards more inclusive practices.

The second article highlighted the willingness of teachers to plan,
implement and evaluate improvement plans. It was concluded that the
improvements incorporated had served to shine a torch along the way to the
development of inclusion oriented practices.

The conclusions drawn in article 3 showed that a good number of
instruments had been found that were designed exclusively to collect the
voices of teachers. However, it is not only teachers who need to reflect on
how to respond to student diversity in order to make schools more inclusive;
we also need to hear the student voices about this and other issues. At the
same time, it was considered that more attention needed to be paid to the
opinion of families, by drawing on their testimonies.

Article 4 alludes to the creation of a new resource, the Themis
Inclusion Tool, which may prove to be a useful starting point for undertaking
processes aimed at improving the development of more inclusive practices in
the schools. The paper concludes that Themis provides an opportunity to
think about contexts, resources and processes in schools and to involve the

teachers in the journey ftowards inclusion.
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The conclusions of article 5 provide a series of aspects of interest for
the situation in Spain regarding the response to diversity and inclusion. In
this respect, diversity is managed in the British context by including: 1) a
Special Education Needs Coordinator (SENCO), which fosters shared
responsibility and support among the teachers, 2) the development of
collaboration networks between schools, which means there are more
resources and hence a better response to diversity, 3) the mew tendencies
towards a school without walls, where active participation of the local
community, families, volunteers and other services are encouraged, and 4)
teacher training in the school in order to give the staff the opportunity to
update their competencies with their colleagues.

Finally, from the case studies in article 6 the following conclusions
were drawn: 1) schools cannot overcome barriers and inequalities on their
own, since inclusion requires shared educational, political and social
responsibilities, 2) the challenging circumstances that some vulnerable areas
present require an appropriate response to their diversity and to the
contextual reality of each school, 3) the networks among schools that
support and help each other are a positive experience for developing more
inclusive schools, and 4) the doors of the school must be open to the local

community in order to take full advantage of professional and social capital.
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3. CONCLUSIONES

En relacion con el articulo 1, resulta imprescindible que los centros escolares
autoevallen sus practicas para mejorar los procesos educativos de manera
interna (San Fabian y Granda, 2013). En esta linea, la autoevaluacion de la
tarea docente es entendida como una herramienta para la mejora del
proceso de ensefianza y aprendizaje del alumnado (Bolancé, Cuadrado, Ruiz y
Sanchez, 2013). En la autoevaluacion llevada a cabo durante esta primera
investigacion, afloraron mas debilidades que fortalezas en materia de
atencion a la diversidad, lo que denotd la necesidad de acometer proyectos
de mejora que posibilitaran un cambio de rumbo hacia practicas mas
inclusivas. En este caso, coincidimos con Darretxe et al. (2013) en que para
avanzar de manera eficaz en el desarrollo de la inclusion se ha de partir de
la realidad de cada centro. Por tanto, es esencial analizar el contexto
escolar y social (Ainscow et al., 2012a; Arnaiz y Lopez, 2016). A modo de
conclusion, la gran aportacion de este trabajo fue la generacion de
oportunidades y momentos al profesorado para reflexionar acerca de su
practica, lo que supuso un primer punto de partida sobre el que proyectar
lineas de cambio. Consecuentemente, hay que crear interrupciones que
permiten recapacitar sobre el trabajo diario en las escuelas y explorar
formas de desarrollar practicas mas inclusivas (Ainscow, 2005). En suma, la
delimitacion de los aspectos positivos y negativos hizo que los centros fueran
conocedores de su realidad, lo que significo un contundente paso hacia la
mejora. El gran reto una vez identificados los aspectos susceptibles de
cambio vendria de la mano de la siguiente fase de la investigacion, con la
puesta en marcha de los planes de mejora. Precisamente, el personal
directivo y docente de los centros, conocedores de que sin compromiso Yy
motivacion la mejora no sucede (Bolivar, 2013), se comprometio a emprender
lineas de accion valorando las necesidades de cambio mas inmediatas para el

desarrollo de la inclusion.
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En el articulo 2, la investigacion realizada puso de manifiesto el
interés suscitado en el profesorado por los procedimientos de calidad
iniciados y la buena predisposicion del colectivo docente hacia la
planificacion, la implementacion y la evaluacion de planes para la mejora de
la atencion a la diversidad. En lineas generales, las fases de planificacion y
de implementacion de los planes de mejora alcanzaron una valoracion
ligeramente superior a la media obtenida en la etapa de evaluacion. En este
sentido, la introduccion de planes de mejora en la dinamica de trabajo
habitual del colectivo docente contribuydo a aumentar la calidad de la
atencion a la diversidad en los cinco centros educativos implicados. Todos
ellos incorporaron a su quehacer cotidiano los cauces oportunos para
introducir procesos de cambio. Paralelamente, se observo la necesidad de
utilizar un modelo mas estrecho de colaboracion entre la universidad y la
escuela. Un nuevo enfoque en el que el profesorado universitario no fuera
visto como un agente externo al centro escolar sino como una figura de
apoyo, refuerzo y acompanamiento dentro de las acciones de mejora
consensuadas. Por su parte, Alvarez y Osoro (2014) afirman que la
universidad suele estar escorada hacia la investigacion y la escuela hacia la
ensefanza, lo que hace que no se produzcan los intercambios que serian
deseables, cuando en realidad una precisa de la otra. En Gltima instancia, se
concluyé que las mejoras acometidas en las organizaciones escolares
participantes habian alumbrado el camino para el desarrollo de practicas de
orientacioén inclusiva.

En la investigacion que se corresponde con el articulo 3, se partio de
los antecedentes de la literatura que habian estudiado instrumentos para la
evaluacion de la atencion a la diversidad, tomando como referente el trabajo
de Guirao y Arnaiz (2014). Si bien, en esta ocasion se trato de incorporar
una mirada critica y comprensiva sobre otros instrumentos en uso hoy para
valorar la atencion a la diversidad y la educacion inclusiva, centrando la

atencion no tanto en las propiedades psicometricas de los instrumentos sino
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mas bien en la descripcion de su contenido desde una perspectiva cualitativa.
Con este fin, se encontro un buen ndmero de instrumentos que fueron
confeccionados exclusivamente para recoger la voz del profesorado. Sin
embargo, consideramos que no solo el profesorado debe reflexionar sobre
como responder a la diversidad del alumnado y hacer que las escuelas sean
mas inclusivas. El alumnado también ha de tener voz y voto en este y otros
asuntos. De hecho, la voz del alumnado constituye en la actualidad una de
las lineas punteras que estan liderando la investigacion en el campo de la
inclusion (Alcaraz, Fernandez y Sola, 2012; Fielding, 2011; Messiou, 2013;
Susinos y Ceballos, 2012). Al mismo tiempo, se estimo que debia prestarse
mayor atencion a la opinion de las familias y de los diferentes agentes
locales mediante la recogida de sus testimonios. Esta idea liga con la
“escuela sin muros” que proponen en su obra Santos-Guerra y De la Rosa
(2013). En definitiva, para medir el grado de inclusion y la respuesta a la
diversidad en las escuelas, se requieren instrumentos eficaces que incorporen
la opinion y el sentir de la totalidad de personas que conforman la comunidad
educativa sin exclusiones.

En el articulo 4 las conclusiones aluden a la creacion de un nuevo
recurso, la herramienta Themis, que puede ser de utilidad como punto de
partida para acometer procesos de mejora tendentes al desarrollo de
practicas mas inclusivas en los centros educativos. En este sentido, la
herramienta guarda cierta similitud con los instrumentos que inspiraron su
diseno: 1) Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011), 2) Guia para la
reflexiéon y valoracién de prdcticas inclusivas (Marchesi, Duran, Giné vy
Hernandez, 2009), 3) Guia ACADI (Arnaiz y Guirao, 2015) y 4) Manchester
Inclusion Standard (Moore, Ainscow y Fox, 2007). Ademas, se concluyd que la
reflexion inicial con Themis podia ser interesante para introducir cambios en
la dinamica diaria de las escuelas y conducir la puesta en marcha de planes
y proyectos de mejora contextualizados. A este respecto, se estimo que

Themis era una herramienta sencilla, facil de completar y que servia como un
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medio rapido para determinar el estado actual de la respuesta a la
diversidad en las escuelas. Asimismo, se concreto que podia ser utilizada con
el apoyo de investigadores universitarios o independientemente por cada
escuela, lo que permitia ampliar sus posibilidades, abordando los procesos de
reflexion de forma individual o colectiva. También se incluyd la posibilidad de
afiadir a este procedimiento la figura del “amigo critico” que, dentro de esta
misma tematica, ha dado buenos resultados en otras investigaciones (Duran,
Echeita, Gine, Miquel, Ruiz y Sandoval, 2005). Finalmente, la herramienta
disefiada destaco por su caracter transversal y por recopilar los principales
contenidos de la inclusion que se estan investigando hoy en dia. El manuscrito
termina indicando que Themis da la oportunidad de pensar sobre los
contextos, recursos y procesos de las escuelas e involucra al profesorado en
el viaje hacia la inclusion.

Las conclusiones del articulo 5 aportaron una serie de aspectos
susceptibles de interés, desde el punto de vista de la realidad espafiola, en el
campo de la atencion a la diversidad y de la inclusion. A este respecto, la
gestion de la diversidad en el contexto inglés incluye: 1) una figura para la
coordinacion de necesidades educativas especiales (Special Education Needs
Coordinator, SENCO), lo que favorece en el profesorado la responsabilidad
compartida de los apoyos (Sandoval, Simén y Echeita, 2012), 2) el desarrollo
de redes de colaboracion entre las escuelas, hecho que incrementa los
recursos para una mejor respuesta a la diversidad, 3) las nuevas tendencias
hacia una escuela sin muros, en la que se apuesta por la participacion activa
de la comunidad local, las familias, el voluntariado asi como otros agentes y
servicios (Dyson y Todd, 2011; Kerr, Dyson y Raffo, 2014), y 4) la formacion
del profesorado en el centro, lo que brinda al equipo docente la oportunidad
de actualizar competencias con los colegas (Morifia y Parrilla, 2006). En esta
direccion, para ofrecer una educacion inclusiva de calidad el profesorado
precisa de una renovacion permanente (Duran y Ging, 2012). En definitiva, se

concluyd que la reflexion acerca de las practicas que se llevan a cabo en el
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escenario inglés permite avanzar en el debate sobre como hacer que las
escuelas sean mas eficaces e inclusivas (Arnaiz, 2012).

Por altimo, el articulo 6 concluye que las redes entre escuelas
conforman una poderosa herramienta para el cambio socioeducativo (Sliwka,
2003) y una excelente plataforma para la mejora escolar (Ainscow, 2015b,
Muijs, 2015b). A partir del estudio de casos realizado, se extrajeron las
siguientes consideraciones finales: 1) las escuelas no pueden superar las
barreras y las desigualdades por si solas, puesto que la inclusion precisa de
responsabilidades educativas, politicas y sociales compartidas, 2) las
circunstancias desafiantes que presentan determinadas zonas desfavorecidas
requieren de una respuesta adecuada a la diversidad y a la realidad
contextual de cada centro, 3) las redes entre escuelas que se apoyan y
ayudan unas a otras son una experiencia positiva para el desarrollo de
centros educativos mas inclusivos, y 4) han de abrirse las puertas de la
escuela a la comunidad local para un mejor aprovechamiento del capital
profesional y social (Chapman et al., 2016; Hargreaves y Fullan, 2012).

Las conclusiones generales mas relevantes extraidas en funcion de los
resultados hallados en los seis trabajos que componen el corpus de esta tesis
son las siguientes:

La autoevaluacion de los procesos de inclusion/exclusion en los centros
educativos se encuentra entre los principales tramos del camino hacia la
inclusion, pues para mejorar una realidad antes hay que conocerla. La
identificacion de los aspectos positivos (fortalezas) y negativos (debilidades)
de los centros en materia de atencion a la diversidad del alumnado e
inclusion es una pieza clave a tener en cuenta dentro de cualquier propuesta
de mejora escolar. Tras la experiencia vivida con los centros asociados al
Proyecto I+D+i puede afirmarse que cada escuela tiene su propia
idiosincrasia, caracteristicas y necesidades. De ahi el interés en la
priorizacion de lineas de cambio contextualizadas, la reflexion sobre el

sentido y significado de la inclusion que comparten los equipos directivos y
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docentes de una misma institucion, y la indagacion acerca de la formacion de
partida a este respecto.

Por otro lado, la planificacién, implementacion y evaluacion de planes
de mejora precisa de un apoyo Yy asesoramiento continuo por parte del
personal investigador universitario. En este sentido, la relacion universidad-
escuela es vital, pues para que los planes orientados a la mejora de la
inclusion en los centros culminen con éxito es preciso entablar una estrecha
relacion entre ambas instituciones. Paralelamente, el apoyo de la
Administracion y de la politica educativa es fundamental, ya que los planes
de mejora demandan una importante carga temporal e implicacion personal
por parte del profesorado. Por consiguiente, si realmente lo que se pretende
es que los proyectos iniciados adquieran estabilidad y continuidad en los
centros, han de aumentarse las ayudas e incentivos para esto.

Asimismo, contar con instrumentos y herramientas para la valoracién
de la inclusién y de la atenciéon a la diversidad hace que tanto los procesos
de autoevaluacion como el desarrollo de planes de mejora sean mas
llevaderos y efectivos. En consecuencia, la creacion de la herramienta Themis
aporta un nuevo horizonte para la reflexion docente sobre los contextos,
recursos y procesos que tienen lugar en las escuelas y fuera de ellas.

Para terminar, las redes de apoyo y colaboraciéon entre escuelas es
una realidad en auge dentro de la investigacion actual que intenta responder
a una demanda educativa y social para encontrar nuevas formas que
permitan mejorar la inclusion. En los proximos afios, estamos convencidos de
que el trabajo en red y la construccion de puentes para el apoyo y la
colaboracion inter-centros ocupara un lugar estratégico en el campo de la
inclusion y de la mejora escolar. No obstante, la exploracion de los vinculos
con la comunidad y el mejor aprovechamiento del capital profesional y social
que rodea a las escuelas en su ambito local, son dos de las asignaturas

pendientes que tiene la educacion contemporanea.
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Limitaciones, potencialidades y propuestas de mejora

En la investigacion desarrollada en el articulo 1 percibimos que el
instrumento ACADI precisaba ser reducido en su nimero de items vy
actualizado a la normativa vigente para una mayor aplicabilidad practica en
las escuelas. El trabajo con los centros colaboradores en el proyecto I+D+i
nos dio pistas acerca de la necesidad de disefiar una nueva herramienta
original y dinamica que respondiera a las exigencias de la investigacion que
queria acometerse. Una gran potencialidad del estudio abarcado fue la
cercana relacion del Grupo de Investigacion EDUIN (de la Universidad de
Murcia) en la administracion de los cuestionarios, lo que propicido claves in
situ para conocer la opinion del profesorado sobre el instrumento
cumplimentado y sus propuestas de mejora.

En el articulo 2, una de las limitaciones de la investigacion fue la
colaboracion universidad-escuela. En este caso se observo que los centros
requerfan mas apoyo técnico, orientacion y asesoramiento por parte del
persondl investigador universitario para la puesta en marcha de los planes de
mejora. Este tipo de innovacion conlleva la necesidad de utilizar un modelo
estrecho de colaboracion y de entablar una relacion cercana entre los
coordinadores de los planes de mejora y los investigadores responsables de
las lineas. Sin embargo, un punto positivo fue la sistematizacion del proceso
y la adquisicion de experiencia por parte de ambas instituciones para
abordar planes de mejora. A nuestro juicio, la gran leccion aprendida fue
asumir que la teoria (universidad) debia descender a la practica (escuela) y
viceversa.

En el articulo 3, hay que admitir que continuamente se actualizan y
disefian instrumentos en el campo de la inclusion y de la atencion a la
diversidad, lo que hace que la blsqueda deba renovarse de forma periddica
para estar al dia de las Gltimas tendencias. Seria muy pretencioso por
nuestra parte tratar de aglutinar en un mismo trabajo todos los

instrumentos existentes en la literatura. No obstante, consideramos que
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podria elaborarse un catalogo de recursos para que el profesorado que
quiera uftilizar este tipo de herramientas disponga de un repositorio de
contenido a su alcance. Sin duda, el manuscrito puede ser Gtil para todo
aquel interesado en la tematica e investigadores noveles. Quizas un valor
afadido que hace valiosa esta investigacion es que no se centra en las
propiedades psicométricas de los instrumentos. Por el contrario, profundiza
en los aspectos de naturaleza cualitativa y descriptiva que aportan luz sobre
las lineas de investigacion actuales. Esto se realizo asi desde la conviccion
de que la inclusion no es con caracter exclusivo una cuestion de ndmeros o
estadistica, sino mucho mas.

El artficulo 4 presenta un proyecto ambicioso con la colaboracion de
investigadores ingleses de reconocido prestigio en el ambito de la inclusion
que participaron en el disefio y la validacion de la herramienta, lo que
ciertamente le imprime calidad. Sin embargo, somos conscientes de que en
este manuscrito es el comienzo de un largo proceso que ha de continuar con
la aplicacion de la herramienta en centros educativos de la Region de
Murcia. Nuestra intencionalidad es, una vez realizada la validez de contenido,
comenzar con la validez de constructo. Para ello, se recogeran datos
empiricos que aporten evidencias acerca de la atencion a la diversidad en las
escuelas. Asimismo, siendo honestos con el modelo de inclusion del que
partimos, y con el objeto de obtener una panoramica general de la situacion
que no esté sesgada, entendemos que Themis deberia ampliarse para recoger
la voz del alumnado, de las familias y de otros agentes de la comunidad.

Por Gltimo, con respecto a los articulos 5 y 6 cabria decir que ambos
documentos narran las impresiones percibidas tras la visita a tres centros
educativos de la ciudad de Manchester. Tal vez pueda considerarse que
hubiera sido mas representativo aumentar el ndmero de centros
participantes en la investigacion, pero nos encontramos con la limitacion de
la accesibilidad a la muestra. Las escuelas inglesas son recelosas de su

intimidad y protegen en gran medida al alumnado que escolarizan y a sus
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familias, lo que hace que la visita de académicos extranjeros para realizar
observaciones o entrevistas se vea reducida. En este sentido, los codigos
éticos y de seguridad son bastante estrictos. Aun asi, los dos estudios
realizados permiten conocer algunas de las claves que se estan desarrollando
en relacion con la atencion a la diversidad en este contexto. En sintesis, el
estudio de las redes de apoyo y colaboracion entre escuelas fue muy
provechoso e interesante para su posterior difusion en la comunidad
cientifica lo que, a su vez, ha supuesto un aporte para la literatura

especializada.

Agenda de investigacion futura

A lo largo del proceso de tesis doctoral se han establecido tres lineas de
investigacion principales: inclusion, mejora escolar y redes de colaboracion.
En esta direccion, la trayectoria seguida al hilo de este trabajo ha ido
perfilando nuestros intereses de indagacion. Asimismo, las estancias
realizadas en Manchester y Southampton nos han permitido profundizar en
estas tematicas, adquiriendo una vision internacional del estado en el que se
encuentran. Ello ha generado un salto cualitativo en nuestro perfil
investigador vy, por ende, en la proyeccion e impacto de nuestra produccion
cientifica. Aunque pudiera parecer que seis publicaciones son suficientes
para la explotacion de una tesis doctoral, lo cierto es que un trabajo de
esta envergadura contiene muchas mas posibilidades de difusion. Por tanto,
dentro de la agenda de investigacion futura, se encuentran los siguientes
proyectos: 1) Estudio piloto con la herramienta Themis en centros educativos,
2) Ampliacion de la herramienta a la voz del alumnado, de las familias y de
otros agentes de la comunidad, 3) Autoevaluacion de centros educativos con
la herramienta Themis, 4) Elaboracion y difusion de una guia para acometer
planes de mejora en las escuelas y 5) Creacion y seguimiento de una red de
escuelas para el apoyo y la colaboracion inter-centros en la Region de

Murcia.

138



3.1. CONCLUSIONS

Regarding paper 1, schools have to self-assess their practices if they are to
internally improve their educational processes (San Fabian & Granda, 2013).
Self-evaluation of the teaching is understood as a tool to improve the
teaching and the students’ learning (Bolancé, Cuadrado, Ruiz & Sanchez,
2013). In the self-assessment carried out in this first piece of research,
more weaknesses than strengths came to the fore in matters of attention to
student diversity, which pointed to the need to undertake projects for
improvement that would lead to a change in direction foward more inclusive
practices. We coincide with Darretxe et al. (2013) in that to advance
effectively in the development of inclusion, the starting point must be the
reality of each school. It is, therefore, essential to analyze each school and
social context (Ainscow et al., 2012a; Arnaiz & Lopez, 2016). In conclusion,
the important contribution of this research was that it generated
opportunities and moments for teachers to reflect on their practices, which
provided a starting point fo project lines of change. Consequently, it is
necessary to arrange for interruptions that allow the daily work in schools
to be reviewed and to explore ways of developing more inclusive practices
(Ainscow, 2005). The identification of positive and negative aspects meant
that schools were able to become aware of their own reality, a firm step
toward improvement in itself. Once the aspects that were susceptible to
change had been identified, the great challenge was the next stage of the
research: putting into effect the improvement plans. Directors and teachers
were well aware that without commitment and motivation there could be no
improvement (Bolivar, 2013), so the lines of action to be undertaken were in
accordance with the most immediate needs for change for the development
of inclusion.

Article 2 highlighted the interest aroused among the teachers in the

quality procedures initiated and the willingness of the teachers to plan,
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implement and evaluate the improvement plans for a better response to
diversity. Broadly speaking, the planning and implementation stages were
valued slightly higher than the mean for the evaluation stage. The
incorporation of improvement plans in the day-to-day dynamics of the
teaching staff helped to enhance the quality of the response to diversity in
the five participant schools. All the schools managed to work into their daily
tasks the right courses to introduce processes of change. Simultaneously, a
need was detected for a model of closer collaboration between the
university and the schools, one in which the university teachers were not
seen as external experts to the schools but rather as figures of support,
reinforcement and accompaniment during the action plans agreed on. Alvarez
& Osoro (2014) state that the university is often research oriented and the
school is teaching oriented, and so the exchanges that would be desirable do
not come about, when the fruth is that the one depends on the other. In
the final analysis, it was concluded that the improvements undertaken in the
schools had lightened up the way for the development of inclusion oriented
practices.

Article 3 started from the study of instruments in the extant
literature that were conceived to evaluate the response to diversity, and
took as its reference the paper by Guirao & Arnaiz (2014). The idea was to
offer a critical and comprehensive appraisal of other instruments in use
today that evaluate attention to diversity and inclusive education, with the
focus not so much on the instruments’ psychometric properties, but rather
on the description of their contents from a qualitative perspective. With
this in mind, a fair number of fools were found that had been built
exclusively to collect the opinions of teachers. However, we hold the belief
that it is not only teachers who should reflect on how to respond to student
diversity and to make schools more inclusive; students, too, should be
allowed their voice in this and other matters. Indeed, student voices are

today at the cutting edge of research into the field of inclusion (Alcaraz,
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Fernandez & Sola, 2012; Fielding, 201l; Messiou, 2013; Susinos & Ceballos,
2012). At the same time, it was considered the more attention needed to be
paid to the opinions of families and those of the various local agents by
collecting their testimonies. The “school without walls” which Santos-Guerra
& De la Rosa (2013) propose contains this idea in essence. In short, in order
to measure the degree of inclusion and response to diversity in schools there
is a need for effective tools that incorporate the opinions and feelings of all
concerned in the community without exclusions.

The conclusions of article 4 mention the creation of a new tool,
Themis, which may prove useful as a starting point for improvement
processes that aim to develop more inclusive practices in schools. In this
sense, the new tool is quite similar to those which inspired its design: 1)
Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 201l), 2) Guia para la reflexion y
valoracién de prdcticas inclusivas [Guide for the reflection and valuation of
inclusive practices] (Marchesi, Duran, Giné & Hernandez, 2009), 3) ACADI
indicators system (Arnaiz & Guirao, 2015) and 4) Manchester Inclusion
Standard (Moore, Ainscow & Fox, 2007). It was also concluded that the
initial reflection with Themis could be of interest for incorporating changes
in the day-to-day dynamics of schools and in putting into effect
contextualized plans and projects for improvement. Themis was considered
to be a simple tool in this respect and easy to complete, as well as being a
quick way of determining the current state of affairs in terms of the
response to diversity in schools. It was also established that it could be
used with the support of university researchers or independently by each
school, which would extend its possibilities, addressing processes of
reflection at the individual and the collective level. A further possibility was
the inclusion in the process of the “critical friend” which, within this same
field, has provided good results in other studies (Duran, Echeita, Gine,
Miquel, Ruiz & Sandoval, 2005). Finally, the tool stood out for its transversal

character and because it collected the main contents of inclusion that are
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currently being researched. The paper ends with the indication that Themis
offers the opportunity to think about contexts, resources and processes in
schools and involves the teacher in the journey to inclusion.

The conclusions of article threw up a series of potentially interesting
aspects in terms of the situation in Spain regarding attention to diversity
and inclusion. Management of diversity in Britain includes: 1) a Special
Education Needs Coordinator (SENCO), which fosters shared responsibility
among teachers in matters of support (Sandoval, Simon & Echeita, 2012), 2)
the development of collaboration networks among schools, so increasing the
resources for a better response to diversity, 3) the new trends toward a
school without walls in which the active participation of the local
community, families, volunteers and other services are encouraged (Dyson &
Todd, 2011; Kerr, Dyson & Raffo, 2014), and 4) teacher training in the school,
which affords the teaching staff the opportunity to update competencies
with their colleagues (Morifia & Parrilla, 2006). In order to offer quality
inclusive education, the teachers need ongoing renewal (Duran & Giné, 2012).
In short, the conclusion is that reflection on the practices in Britain could
be useful for advancing in the debate on how to make schools more effective
and inclusive (Arnaiz, 2012).

Finally, article é concludes that the networks between schools make
up a powerful tool for socio-educational change (Sliwka, 2003) and are an
excellent platform for school improvement (Ainscow, 2015b, Muijs, 2015b).
From the case studies carried out came the following considerations: 1)
schools cannot overcome the barriers and inequalities on their own, since
inclusion requires shared educational, political and social responsibilities, 2)
the challenging circumstances of some underprivileged areas require an
appropriate response to diversity and to the contextual reality of each
school, 3) the networks between schools that offer mutual support and help
are a positive experience for the development of more inclusive schools, and

4) the schools need to open their doors to the local community in order to
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make better use of the professional and social capital available (Chapman
et al., 2016; Hargreaves & Fullan, 2012).

The most important overall conclusions to be drawn from the findings
of the six articles that make up this PhD thesis are:

The self-evaluation of the inclusion/exclusion processes in the schools
is one of the main stages of the journey to inclusion, since in order to
improve the situation one first has to be aware of it. Identifying the
positive aspects (strengths) and negative ones (weaknesses) of schools in
terms of attention to student diversity and inclusion is a key consideration in
any proposal for school improvement. Following the experience with the
schools involved in the Research and Innovation Project of the Spanish
Ministry of Economy and Competitiveness, we can state that each school has
itfs own idiosyncrasies, characteristics and needs. Hence, the interest in
prioritizing contextualized lines of change, reflection about the sense and
meaning of inclusion shared by directors and teachers of a same institution,
and the inquiry into the initial training in this respect.

Planning, implementation and evaluation of plans for improvement
needs continuous support and assessment by the university researchers. A
good relation between the university and the school is vital if the plans to
improve inclusion in the school are to be successful. Fundamental too are
support from Administration and local education policies since plans for
improvement suppose much teacher time and involvement. So, if the aim
really is for the projects undertaken to gain stability and continuity in the
schools, there must be increased help and incentives to do this.

Likewise, having tools to measure inclusion and attention to diversity
means that both the self-evaluation processes and the development of
improvement plans are easier to bear and more effective. Hence, the
creation of Themis offers a new horizon for teacher reflection on contexts,

resources and processes that are going on inside and outside the schools.
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Lastly, the support and collaboration networks among schools are a
growing reality in current research that seeks to respond an educational and
social demand to find new ways of enhancing inclusion. The coming years will
witness, we are convinced, how networking and bridge-building for support
and collaboration between schools will occupy a strategic position in the
field of inclusion and school improvement. Nevertheless, exploring links with
the community and the better use made of the local professional and social
capital that surrounds schools are two outstanding issues for contemporary

education.

Limitations, potentials and proposals for improvement

The research carried out in article 1 indicated that the ACADI instrument
needed to reduce the number of items and to be updated in line with
current laws if it were to be more applicable in schools. The work with the
schools collaborating in the project gave us some indications that there was
a need to design a new, original and dynamic tool that responded to the
demands of the research to be undertaken. One strength of the study was
the close relation of the EDUIN research group of the University of Murcia
in the administration of the questionnaires as this helped in situ to ascertain
teachers’ opinions of the instrument and any proposals they might have for
its improvement.

One research limitation in article 2 was the collaboration between
the university and the schools. It was observed that schools required more
technical support, orientation and assessment on the part of the researchers
in order to put the improvement plans into effect. This type of innovation
brings with it the need to use a model of close collaboration and to develop
a close relation between the coordinators of the improvement plans and the
researchers. However, one positive point was the systematization of the

process and the experience gained by both institutions in tackling plans for
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improvement. The important lesson learnt, in our opinion, was to accept that
theory (university) should be present in practice (school) and vice versa.

As regards article 3, it must be recognized that instruments in the
area of inclusion and attention to diversity are continually being designed
and updated, so searches have to be periodically renewed in order to keep
up with the latest trends. It would be highly pretentious on our part to try
to cover in a single study all the instruments in the literature. However, we
do believe that it is possible a catalogue of resources for teachers wishing
to use these types of tools have a repository of contents at their disposal.
This paper may, without doubt, be of use to all those interested in the
subject of new researchers. Perhaps some added value of the research is
that it does not focus on the psychometric properties of the tools but
rather explores in depth the aspects of a qualitative and descriptive nature
that shed light on current lines of research. This was done from the
conviction that inclusion is not exclusively a question of numbers.

Article 4 presents an ambitious project of collaboration with British
researchers of recognized prestige in the field of inclusion, who participated
in the design and validation of the tool, and who certainly have added to its
quality. However, we are aware that this paper is the start of a long
process of applying the tool in the schools of the Region of Murcia. Our aim,
once the content has been validated is to begin the validation of the
construct. Empirical data will be collected to provide evidence about
attention to diversity in schools. If we are honest about the model of
inclusion from which we start, and in an attempt to gain an unbiased
overview of the situation, we realize that Themis needs to be extended to
collect the opinions of students, families and other people in the community.

Finally regarding articles 5 and 6, both recount the perceived
impressions following visits to three schools in Manchester, UK. Perhaps a
larger number of schools would have been a more representative sample but

we had some problems in accessing more. British schools can be distrustful
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and they strongly protect their intimacy and their students and their
families, so observations and interviews by overseas researchers are limited.
The ethical and safety codes are quite strict about this. Even so, the two
studies made did throw up some key points about what is going on in terms
of attention to diversity in Britain. Briefly, the study of the support and
collaboration networks between schools was highly advantageous and
interesting and their diffusion to the scientific community has supposed a

contribution to the specialist literature.

Future research

Throughout this PhD thesis there have been three main lines of research:
inclusion, school improvement and collaboration networks. The visits to
Manchester and Southampton gave us deeper insights into these issues and
afforded an international view of the current state of affairs. This has led
to a qualitative leap forward in our research profile, projection and impact.
While six publications may seem sufficient for a PhD thesis, it is clear that
a work of this caliber has many more possibilities for diffusion. Hence, the
forthcoming agenda includes the following projects: 1) a pilot study with the
Themis tool in schools, 2) extending the tool to the students, families and
other stakeholders in the community, 3) using Themis for self-evaluation by
the schools, 4) preparation and dissemination of plans for improvement in
schools and 5) creation and monitoring of a network of schools for support

and collaboration in Murcia.
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4.1. ARTIcCULO 1

Autoevaluacion docente para la mejora de los procesos educativos
en escuelas que caminan hacia la inclusion

Teacher Self-assessment to Improve Educational Processes in
Schools Walking towards Inclusion

Pilar Arnaiz y Cecilia Azorin

Revista Colombiana de Educacion, 2014, 67, 227-245.

RESUMEN: E| proposito de este trabajo es realizar una autoevaluacion
docente de los procesos educativos que se estan llevando a cabo en cuatro
centros de educacion infantil y primaria de la region de Murcia (sureste de
Espaiia) con el fin de valorar las necesidades que presentan estas escuelas
desde un enfoque inclusivo y de establecer, a posteriori, lineas de actuacion
y mejora con las que atender mas adecuadamente a la diversidad del
alumnado. Para ello, se ha utilizado la Escala de valoracion del proceso
educativo dirigida al profesorado, que configura uno de los cuatro ambitos de
estudio de la Guia de autoevaluacion de centros para la atenciéon a la
diversidad desde la inclusiéon (Guia ACADI). La informacion recogida ha sido
analizada con el programa SPSS, lo que ha permitido el calculo de los
estadisticos descriptivos y la concrecion de los aspectos mejorables,
aceptables o buenos. Los resultados evidencian como fortalezas la adecuada
programacion de actividades y la implementacion de mecanismos de
evaluacion continua en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Respecto a
las debilidades, las principales carencias afloran en las actuaciones de
refuerzo y de ampliacion educativa, en la coordinacion del profesorado
regular y el de apoyo, y en el respeto a los diferentes ritmos de los
discentes. Finalmente, el colectivo docente se compromete a emprender
proyectos de mejora valorando las acciones de cambio mas inmediatas para
el desarrollo de la inclusion educativa en las aulas.

DOI: http://dx.doi.org/10.17227/0120391.67rce227.245

URL: http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE/article/view/2878
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APORTACION DE LA DOCTORANDA

Mi aportacion a este articulo ha estado relacionada con: 1) /a visita a los
centros participantes en el Proyecto I+D+i “Educacion Inclusiva y Proyectos
de Mejora en Centros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria”
(EDU2011-26765) para el desarrollo de reuniones con el personal directivo y
docente, 2) la redaccion en colaboracion con mi directora de tesis del marco
tedrico, lo que implica la contextualizacion del estudio y la bdsqueda de
referencias sobre autoevaluacion de centros educativos para la mejora de la
inclusion, 3) el andlisis de los datos (que fueron recogidos por los miembros
del Grupo de Investigacion EDUIN del que soy colaboradora) con el paquete
estadistico SPSS para la delimitacion de las fortalezas y debilidades, 4) la
discusion de los resultados y 5) la formulacion de las conclusiones y lineas de
cambio derivadas de los hallazgos obtenidos. Asimismo, me he
responsabilizado del proceso editorial del texto.
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4.2. ARTICULO 2

Evaluacion de planes de mejora en centros educativos de
orientacion inclusiva

Evaluation of improvement plans in inclusion-oriented schools
Pilar Arnaiz, Cecilia Azorin y M8 Paz Garcia-Sanz

Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado,
2015, 19(3), 326-346.

RESUMEN: El objetivo de este articulo es valorar la planificacion, la
implementacion y la evaluacion de planes para la mejora de la atencion a la
diversidad desde la perspectiva de los docentes que trabajan en centros
educativos de orientacion inclusiva. Para ello, se expone un estudio de casos
en el que han participado cinco centros de titularidad piblica, que ofertan
ensefianzas en las etapas de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria en la
Region de Murcia, en colaboracion con el personal investigador universitario
responsable del proyecto. Los resultados derivados del cuestionario creado ad
hoc indican que el profesorado valora positivamente el proceso seguido
durante la planificacion y la implementacion de los planes de mejora. Sin
embargo, en lo que respecta a la fase de evaluacion se perciben dificultades
en la adecuacion de los instrumentos utilizados y se evidencia la necesidad
de colaborar mas estrechamente para una relacion universidad-escuela
verdaderamente efectiva.

URL: https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/43659

APORTACION DE LA DOCTORANDA

De forma previa a la redaccion del manuscrito, he llevado a cabo visitas
periodicas a los centros para trabajar en colaboracion con el personal
directivo y docente en la planificaciéon, implementacién y evaluacién de los
planes de mejora, ejerciendo labores de apoyo y asesoramiento. Esto me
permitio adquirir un alto grado de conocimiento de como estaba yendo el
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proyecto y aquellos aspectos que requerian mayor atencion en los distintos
escenarios. Una vez finalizada la etapa de trabajo en los centros, he
colaborado en: 1) la elaboracion del cuestionario administrado al profesorado,
2) la creacién del fichero en el programa SPSS y la introduccién de los datos
recogidos para su andlisis, 3) la redaccion de la parte teérica del articulo
sobre planes de mejora en contextos educativos inclusivos y 4) la elaboracion
en colaboracion con mi directora de tesis de la secciéon de discusion y
conclusiones. Asimismo, me he encargado del proceso editorial del texto.
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4.3. ARTICULO 3

Analisis de instrumentos sobre educacion inclusiva y atencion a la
diversidad

Analysis of instruments on inclusive education and response to
diversity

Cecilia Azorin
Revista Complutense de Educacion, en prensa.

RESUMEN: El proposito de este trabajo es la recopilacion, descripcion y
comentario de instrumentos sobre educacion inclusiva y atencion a la
diversidad. Con este fin, se presenta un estudio descriptivo que aglutina una
serie de instrumentos elaborados para su cumplimentacion por parte del
profesorado, del alumnado y de las familias. Se ha considerado como criterio
la seleccion de instrumentos disefiados para la recogida de informacion sobre
atencion a la diversidad y educacion inclusiva en distintos escenarios y
niveles escolares. Asimismo, se ha hecho uso del andlisis de contenido como
método de investigacion y se ha utilizado la técnica de revision documental.
Los hallazgos revelan que los instrumentos dirigidos al profesorado indagan
en el uso de diferentes tipos de medidas, su actitud hacia la diversidad, su
opinion sobre la educacion inclusiva y su formacion. Por otro lado, los
instrumentos creados para recoger la voz del alumnado profundizan
principalmente en las practicas educativas que suceden en las aulas,
mientras que los instrumentos ideados para las familias aluden a su nivel de
satisfaccion con el proceso de ensenanza-aprendizaje de sus hijos e hijas. En
este sentido, las conclusiones indican que el colectivo discente es preguntado
mas bien por las practicas educativas y climas de aula que por las actitudes
hacia la inclusion, como es el caso de los docentes. Paralelamente, se
propone ahondar en el estudio de los valores que emanan de las familias, y
reflexionar si éstos son aspectos facilitadores o limitadores de la inclusion.
Por altimo, se incide en la necesidad de abrir nuevas lineas de investigacion
que permitan a los creadores de futuros instrumentos avanzar hacia el
desarrollo de practicas mas inclusivas y construir conocimiento.
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URL: https://revistas.ucm.es/index.php/RCED

APORTACION DE LA DOCTORANDA

La redaccion de este articulo la he desarrollado en autoria Gnica. Mi
contribucion ha estado relacionada con el analisis de instrumentos sobre
educacion inclusiva y atencion a la diversidad. Con esta finalidad, el texto
presenta la recopilacion, descripcion y comentario de instrumentos (dirigidos
al profesorado, al alumnado y a las familias) que estan orientados a la
investigacion de aspectos vinculados con la educacion inclusiva y con la
atencion a la diversidad. Tras el analisis del contenido de estos instrumentos,
los hallazgos revelan las lineas de investigacion que se estan acometiendo en
los diferentes colectivos. De este modo, el documento elaborado ordena lo
que existe a dia de hoy en la literatura para evaluar, medir y diagnosticar el
grado de inclusion o la respuesta a la diversidad del alumnado. Por
consiguiente, se trata de un material original que conlleva el aporte de
conocimiento para la comunidad cientifica.
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4.4. ARTICULO 4

A tool for teacher reflection on the response to diversity in
schools

Una herramienta para la reflexion docente sobre la respuesta a
la diversidad en las escuelas

Cecilia Azorin, Mel Ainscow, Pilar Arnaiz y Sue Goldrick

Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado,
en prensa.

ABSTRACT: This article describes the design process of a tool for teacher
reflection on the response to the diversity of students in schools. The tool
has been checked by 31 British and Spanish researchers ‘inter-judges’ to
ensure its content validity. These professionals were asked to draw on their
knowledge and experience of response to diversity, inclusive education and
research methodology. The paper includes (1) the discourse created through
the semi-structured interviews with the British participants during the
revision of the initial version of the tool, (2) the rating of the material
generated through a group discussion of researchers from the home
university of the authors in Spain, and (3) the evaluation of other Spanish
reviewers, who completed a custom-built evaluation chart, using the
aggregated individual method. The quantitative and qualitative information
gleaned from the chart was analyzed with IBM SPSS 22.0 and Atlas.ti 7
software. The findings, opinions and suggestions to change have been
incorporated into the final version of the tool, which we have called Themis
Inclusion Tool. The conclusions drawn are that it is a new resource that may
serve as a starting point for improvement processes geared towards more
inclusive practices in schools.

URL: https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado
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APORTACION DE LA DOCTORANDA

Con anterioridad a la redaccion de este articulo, realicé una estancia de
investigacion en el Centre for Equity in Education de la Universidad de
Manchester, bajo la supervision del profesor Mel Ainscow, que me permitio
estar en contacto con prestigiosos investigadores en educacion inclusiva. En
este marco propicio se gesto el disefio de la Herramienta Themis. Mi
contribucion al articulo ha sido alta, pues he realizado entrevistas a los
expertos ingleses que han participado en el proceso de validez de contenido
interjueces, he llevado a cabo junto con mi directora de tesis un rico proceso
de discusion con el Grupo de Investigacion EDUIN (del que soy colaboradora)
para la revision de la version inicial de la herramienta y he participado en el
proceso de evaluacion de jueces espafioles de diferentes universidades. Para
ello, he utilizado y elaborado diferentes instrumentos de recogida de
informacion como el diario de campo o las plantillas de revision de los jueces.
Paralelamente, en colaboracion con las coautoras de este trabajo, he llevado
a cabo el analisis de los datos y la redaccion del marco teodrico y empirico
del articulo, con especial incidencia en la explicacion de las distintas fases
acometidas durante el disefio de Themis. Para el analisis de datos de
naturaleza cuantitativa he utilizado el paquete estadistico SPSS y para el
andlisis de datos de naturaleza cualitativa el software Atlas.ti. También he
desarrollado la invencion de una “rosa de los vientos” como estrategia para
la utilizacion de Themis en las escuelas. Por Gltimo, he aportado ideas para
la elaboracion del apartado de conclusiones y me he encargado de la
maquetacion final de la herramienta, actualizando su contenido en las
distintas etapas hasta su version definitiva y responsabilizandome del
proceso editorial del texto.
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4.5. ARTICULO 5

La respuesta a la diversidad del alumnado en el contexto inglés:
un estudio de casos

Responding to student diversity in the English context: case
studies

Cecilia Azorin
Ensefianza & Teaching, 34(2), 77-91.

RESUMEN: La reflexion sobre como responder de un modo mas eficaz a la
diversidad del alumnado y hacer que las escuelas sean mas inclusivas es una
constante de la literatura actual. El objetivo de este trabajo es exponer
algunas de las impresiones percibidas por una investigadora espanola tras la
visita a ftres escuelas inglesas catalogadas como Academies (centros
independientes que gestionan su presupuesto y tienen libertad para innovar
en el curriculo que imparten). Esto hace que se reconsideren nuevas formas
de llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje y la atencion del
alumnado. En este sentido, se presenta un estudio de casos de naturaleza
descriptiva con los datos mas significativos de las entrevistas realizadas a los
Equipos Directivo y Docente. A tenor de las anotaciones recogidas en el
diario de campo utilizado, las conclusiones indican una serie de aspectos
susceptibles de interés para la realidad espafola. A este respecto, la gestion
de la diversidad en el contexto inglés incluye: 1) una figura para la
coordinacion de necesidades educativas especiales, lo que favorece en el
profesorado la responsabilidad compartida de los apoyos; 2) el desarrollo de
redes de colaboracion entre escuelas, que incrementa los recursos para la
atencion a la diversidad; 3) nuevas tendencias hacia una escuela sin muros,
en la que se apuesta por la participacion activa de la comunidad local, las
familias, el voluntariado, asi como otros agentes y servicios; y 4) la
formacion del profesorado en el centro, que brinda la oportunidad de
actualizar competencias con los colegas.

DOI: https://doi.org/10.14201/et20163427791
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URL:
http://revistas.usal.es/index.php/0212-5374/article/view/et20163427791

APORTACION DE LA DOCTORANDA

La redaccion de este articulo la he desarrollado en autoria Gnica. En este
trabajo se reflexiona sobre como responder de un modo mas eficaz a la
diversidad del alumnado y hacer que las escuelas sean mas inclusivas. En el
texto se acomete un estudio de casos tras la visita a tres escuelas inglesas
que son centros referentes de buenas practicas en materia de equidad e
inclusion. Para ello, lleve a cabo entrevistas con los equipos directivo y
docente y utilicé un diario de campo para la recogida de informacién. Una
vez analizados los testimonios recogidos, llegué al establecimiento de una
serie de conclusiones de interés desde el punto de vista de la realidad
espanola. Entre los aspectos mas significativos destaca la responsabilidad
compartida de los apoyos por parte del profesorado, el desarrollo de redes
de colaboracion entre las escuelas, el incremento de la participacion de la
comunidad local en el escenario educativo, y la interesante formacion
colaborativa de los docentes en sus centros. En este sentido, me he
encargado de la realizacion del manuscrito en su totalidad.
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4.6. ARTICULO 6

Redes de colaboracion entre escuelas inglesas para la mejora de
la inclusion socioeducativa

Networks collaboration between English schools to improve
inclusion

Cecilia Azorin

Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado,
en prensa.

RESUMEN: El objetivo de este articulo es reflexionar sobre como pueden las
escuelas superar sus barreras para ser mas inclusivas y responder
eficazmente a la diversidad del alumnado, mediante la involucracion en redes
de colaboracion con otras instituciones del mismo ambito geografico. Para
ello, se ha llevado a cabo un estudio de casos de naturaleza descriptiva en el
que han participado tres escuelas inglesas que mantienen alianzas con otros
centros educativos del entorno con los que han establecido redes de apoyo.
La informacion derivada de las entrevistas realizadas al personal directivo,
docente, administrativo e investigador ha sido analizada con el software
Atlas.ti 7. Los hallazgos indican que las escuelas necesitan, entre otras
cuestiones, disponer de un respaldo politico que favorezca el desarrollo de la
inclusion dentro y fuera de las aulas, crear redes de colaboracion con las
escuelas vecinas que permitan compartir experiencias y recursos, y abrir sus
puertas a la comunidad local para un mejor aprovechamiento del capital
social.

URL: https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado
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APORTACION DE LA DOCTORANDA

La redaccion de este articulo la he desarrollado en autoria Gnica. En
este caso, el objetivo es reflexionar sobre como pueden las escuelas superar
sus barreras para ser mas inclusivas y responder eficazmente a la diversidad
del alumnado mediante la involucracion en redes de colaboracion con otras
instituciones del mismo ambito geografico. Para ello, se llevd a cabo un
estudio de casos de naturaleza descriptiva, con la participacion de tres
escuelas inglesas que mantienen alianzas con otros centros educativos del
entorno con los que han establecido redes de apoyo y colaboracion. En la
introduccion teorica realizada se abordan interesantes aspectos relacionados
con la idea de inclusion educativa y social, las reformas educativas de la
politica inglesa, el papel de la comunidad en la escuela y las redes de
colaboracion intercentros. Para la recogida de informacion se desarrollaron
entrevistas en profundidad, observaciones, analisis de documentos vy
utilizacion del diario de campo. En los resultados se expone las ventajas que
tiene colaborar entre escuelas y mas alla de las escuelas con la comunidad.
Igualmente, el apartado de discusion y conclusiones redactado aporta
conocimiento sobre el uso de estas redes para la mejora de la inclusion.
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