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Resumen

Esta investigacién tiene como objetivo analizar el modo en que una docente de Educacién
Infantil pone en préctica su modelo pedagégico desde la perspectiva de un modelo inclusi-
vo de gestién escolar. Dentro de las pretensiones de la docente se encuentra la de conseguir
la inclusién plena y eficaz de una alumna inmigrante con discapacidad auditiva y visual.
Los datos surgen de las entrevistas realizadas con la maestra, en los que se aprecian los fac-
tores que afectan a las relaciones entre el profesorado, los que afectan el desarrollo de la
identidad profesional y las implicaciones que tiene tratar de ofrecer una adecuada respues-
ta pedagégica e innovadora a todo el alumnado. En el estudio se muestran, por una parte,
los factores de lucha y la dificultad de la profesién, que tornan la pasién pedagégica en
cierta duda y, por otra, los factores de éxito, que transforman ese desdnimo en esperanza y
ganas de seguir aprendiendo de la profesién.
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Resum. E/ paper d'una mestra en la inclusié d'una alumna sorda i cega en la comunitat
educativa

Aquesta investigacié té com a objectiu analitzar la manera com una docent d’educacié
infantil posa en practica el seu model pedagogic des de la perspectiva d’un model inclusiu
de gesti6 escolar. Dins de les pretensions de la docent hi ha la d’aconseguir la plena i eficag
inclusié d’una alumna immigrant amb discapacitat auditiva i visual. Les dades sorgeixen
de les entrevistes realitzades amb la mestra, en les quals saprecien els factors que afecten
les relacions entre el professorat, els que afecten el desenvolupament de la identitat profes-
sional i les implicacions que té el fet de tractar d’oferir una resposta pedagogica adient i
innovadora a tot 'alumnat. S’hi pot veure, d’una banda, els factors de lluita i la dificultat
de la professié, que fan sorgir un cert dubte en la passié pedagdgica, i, d’altra banda, els
factors d’&xit, que transformen aquest desanim en esperanca i ganes de continuar aprenent
de la professié.
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Abstract. A teacher’s role in the inclusion of a “deaf-blind” student in the educational community

This research examines how an early childhood education teacher puts into practice her
teaching model from the perspective of an inclusive model of school management. Among
other aims, the teacher seeks to achieve the complete and effective inclusion of a visually
and hearing impaired immigrant student. Data are drawn from interviews with the teach-
er, revealing the factors that affect relationships among teachers and the development of
a professional identity, as well as the implications of using an innovative and adequate
methodology that involves all students. The research unveils the struggles and difficulties
inherent in a profession that turn a passion for teaching into incertitude. Eventually, suc-
cess transforms discouragement into hope and a desire to continue learning through pro-
fessional practice.

Keywords: coexistence; inclusion; participation; inclusive cultures
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1. Introduccién

Los docentes y las docentes constituyen un elemento bésico en todos los pro-
cesos de inclusion. Ainscow y colaboradores (Ainscow, 2001, 2012; Ainscow,
Booth y Dyson, 2006) consideran que la inclusién no se debe basar tnica-
mente en el esfuerzo del alumnado por adaptarse a un grupo de referencia,
sino que docentes e instituciones han de generar una mayor participacién
de la comunidad educativa. Por ello, el trabajo conjunto es la forma ideal de
conseguir una verdadera inclusién que elimine las barreras que aparecen
durante el proceso (Booth y Ainscow, 2011; Booth, Ainscow y Kingston,
2006; Simén y Echeita, 2012).

Los maestros y maestras deben entender que su labor también constituye
un fenémeno social y politico (Hargreaves, 1998). El docente ha de ser una
persona comprometida con la democracia y la equidad en su aula como forma
de transferir esos valores a la sociedad (Apple y Beane, 2001). Para ello, debe
impartir a sus estudiantes una educacién en la que todos y todas tengan cabi-
day en la que el didlogo sea la base del conjunto de las actuaciones realizadas
en el aula (Barba, 2007, 2009).

En las siguientes lineas se da a conocer la historia de vida de una maestra,
tutora de una nifia sordociega e inmigrante en Educacién Infantil. Nuestra
pretensién es conocer el papel que la docente ha tenido en la transformacién
social de la alumna durante su primer afio de escolarizacién. No obstante, su
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accién en esta transformacién no se puede entender sin una perspectiva his-
térica en la que conozcamos, previamente a la incorporacién de la alumna, la
idea de educacién que tenfa la maestra, su experiencia y cémo fue el proceso
vivido con la nifa. Desde esta perspectiva, el relato de vida de la maestra per-
mite captar cémo se ha sentido y cémo ha actuado ante las situaciones que se
ha encontrado (Bolivar Botfa, Domingo Segovia y Ferndndez Cruz, 2001;
Silvennoinen, 2001; Sparkes, 2004), a la vez que permite conocer el signifi-
cado que la docente otorga a su propia trayectoria (Creswell, 2007; Goodson,
2004; Gonzdlez Calvo y Barba, 2013, 2014).

La investigacion narrativa se emplea, aqui, como método y como objeto
de investigacién en la formacién del profesorado (Golombek y Johnson,
2004). Las narrativas forman parte de un proceso en el que los docentes, solos
o0 junto a investigadores, interpretan sus experiencias con el fin de recons-
truirlas a través de relatos. Se trata de un modo de conectar las vivencias, las
précticas y las experiencias con los contextos en que se dieron para compren-
der cémo se ha forjado la identidad docente a través del tiempo (Rivas y Leite,
2014). Las narrativas, por su propia naturaleza, no pretenden describir obje-
tivamente los fendmenos, sino mds bien conectarlos e infundirlos con inter-
pretacién (Golombek y Johnson, 2004). La investigacién se dota de verosimi-
litud a través de la conexién e interpretacién de dichos fenémenos entre si y
con la teorfa.

2. Forjando la identidad docente. Los pasos previos a la incorporacién
de una nina sordociega a la escuela

Los procesos de inclusién son relativamente recientes en el mundo de la peda-
gogfa. En Espafia, anteriormente a la década de 1980, los nifios y las nifias con
discapacidad estaban escolarizados en centros especiales o eran considerados
no educables (Echeita y Simén, 2007), pero desde esa época se viene trabajan-
do en una politica de inclusién académica. A través de dichos procesos, se
buscaba que el alumnado con algin tipo de dificultad participara en los pro-
cesos habituales del aula. Sin embargo, el problema fue que se esperaba que
acceder a una clase ordinaria, sin realizar actuaciones especificas, iba a mejorar
la convivencia y el conocimiento.

Estos procesos descritos fueron vividos por la docente en su época de estu-
diante. La maestra asisti6 a una escuela y a un instituto sin alumnado con
grandes dificultades y con aulas relativamente homogéneas. El dnico caso que
rememora es el de un nifio de otra clase con el que coincidia en el recreo. Lo
recuerda como alguien solitario y del cual hufa porque le daba miedo. El recreo
tenfa lugar en un espacio totalmente libre, en el que a la docente no le resul-
taba sencillo interactuar con el alumno con discapacidad, lo cual le provocaba
temor. Esto sucedia porque, sin el compromiso del docente por ensefiar a
relacionarse, la inclusién no es una opcién educativa.

El paso por la universidad no transformé el pensamiento de la docente.
Nuestra maestra apenas recuerda haber trabajado la inclusién a lo largo de sus
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estudios superiores. Unicamente se encontré con contenidos tedricos sobre el
alumnado con discapacidad. La maestra no conoci6 las ventajas de las politicas
inclusivas en las escuelas, lo que supuso que terminase la carrera con una visién
de las aulas basada en su experiencia como alumna. Es importante darse cuen-
ta de que, cuando una persona accede a la universidad, llega a ella con una
gran experiencia a sus espaldas (Ferndndez-Balboa y Muros Rufz, 2005) y de
que su paso como estudiante por la escuela y el instituto le otorga una visién
especifica de los centros escolares. En el caso concreto de nuestra maestra, el
hecho de haber estudiado en una escuela homogénea hizo que lo considerara
algo normal, y la universidad no consiguié hacerle cambiar esa idea.

Durante la época universitaria vivid, a través de una amiga de la familia,
el proceso educativo de un nifio con discapacidad en una escuela ordinaria. El
hijo de su amiga presentaba un desarrollo lento en los aspectos cognitivo y
motor. La maestra, en plena formacidn para ser docente, reflexioné acerca de
las posibilidades educativas del nifio y crefa que lo mejor para él era que acce-
diese a una escuela especial. Ello provoca que nos demos cuenta de cémo las
experiencias previas empezaron a forjar su identidad pedagdgica. La maestra
percibia la educacién como un modelo orientado dnicamente a superar etapas
y no la comprendia en toda la amplitud de la palabra, como una formacién
integral de ciudadanos y ciudadanas que conviven entre ellos. Esta discrimi-
nacién parte del propio curriculo, puesto que su elaboracién a partir de estdn-
dares nacionales elimina la posibilidad de adaptar los aprendizajes al contexto
(Apple, 1986, 1989, 2002; Apple y Beane, 2001), lo cual permite que las
injusticias sociales puedan perpetuarse a través del sistema educativo.

La docente vivié su primera etapa como maestra de Educacién Infantil en
una clase sin alumnado con dificultades. Ella buscaba formarse continuamen-
te y realizar nuevas propuestas en la prictica. Sin embargo, la homogeneidad
de su aula empezaba a causar un sentimiento de aburrimiento en su persona,
lo que provocé que buscase un cambio en su segunda etapa con una clase
nueva. La ausencia de accién puede provocar el aburrimiento de una docente
realmente vocacional y motivada.

Cuando el claustro se enteré de que iba a entrar una nifia sordociega e
inmigrante en el centro, cundi6 el panico. Sin embargo, nuestra docente eligié
por propia voluntad el aula en la que entrarfa la alumna sordociega, puesto
que vio en ella un nuevo reto para su profesién. Esta decisién contravino la
préctica que impera en el actual sistema pedagégico, puesto que lo mds normal
habria sido que la educacién de la nifia hubiese recaido en el maestro o en la
maestra con menos experiencia de la escuela. Esto es debido a que la prictica
pedagdgica comprende un modelo de falsa profesionalidad en el que los tra-
bajos mds dificiles se desarrollan al principio de la carrera docente, cuando no
se tiene suficiente experiencia para enfrentarse a ellos. Los docentes, a diferen-
cia de otras profesiones, desde el primer dia son tratados como expertos y se
les otorga una méxima responsabilidad diddctica (Bousquet, 1972; Vonk,
1996). Esta concepcién favorece a aquellos maestros y maestras que, agotados
por haber ¢jercido su profesién a lo largo de muchos afios, ven en el profeso-
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rado novel la posibilidad de evitar al alumnado que requiere mds atencién. A
su vez, dicho modelo provoca que el ensefiante novel, deseoso de cambiar la
educacidn, se enfrente a duras dificultades para las que no estd preparado
debido a su inexperiencia (Barba, 2006; Santos Guerra, 2008). Este hecho
puede suponer una perdlda de la pasién docente.

En cambio, la pasmn por la docencia de la maestra que analizamos en el
presente articulo fue mds fuerte que sus ideas preestablecidas. Aunque su con-
cepcion educativa previa no era demasiado inclusiva, su vocacién le llevé a ver
en la alumna un reto para su profesién, y su amor por la pedagogfa le impulsé
a querer formar parte del desarrollo de la nifa. Este cambio en la maestra evi-
dencia que la identidad docente se va elaborando de manera continua a través
de vinculos sociales (Sayago, Chacén y Rojas, 2008), es decir, la prdctica de la
ensefanza se basa en las relaciones que se establecen con otros seres humanos.
En esta profesién influyen valores como la empatia, la solidaridad o la justicia
social, que, por norma general, estdn fuera de las técnicas diddcticas. En la
maestra, estos valores pudieron mds que sus experiencias, de modo que gracias
a su vocacién reconstruy6 su identidad docente sobre la base de considerar que
la educacidén es una cuestién de suefios y esperanzas (Freire, 1993).

3. Formdndose en educacién inclusiva

La docente decide reformular sus ideas pedagdgicas siendo consciente de que
los conocimientos teéricos que habia adquirido durante sus afios de estudian-
te no le servian a la hora de enfrentarse a la realidad. El tipo de formacién que
le habian ofrecido —basada en la adjudicacién del rol de experto al académi-
co y el de aprendiz al estudiante— le hacfa dificil incorporar su saber al aula
(Bevins y Price, 2014).

Por ello, la maestra siente la necesidad de formarse antes de que la nifa
sordociega se incorpore al aula. En un primer momento, comienza por infor-
marse a través de experiencias de otras personas. Recoge datos sobre cémo es
el desarrollo de otras personas sordociegas en un centro ordinario, los informes
que se realizan, el trabajo que hacen con ellas, etc. Mds adelante se retine con
el equipo de atencién temprana para que le informen sobre el caso concreto de
esta alumna. Los datos que le dan acerca de ella son escasos. El hecho de tra-
tarse de una nifia inmigrante habia supuesto que no contase con el respaldo de
algunas instituciones hasta el afio anterior de acceder al colegio, cuando habia
conseguido la nacionalidad. A la docente tinicamente le dicen que se trata de
una nifia marroquf con sindrome de Charge, uno de los tipos de enfermedades
catalogadas como raras que comprende un conjunto complejo de malformaciones
congénitas, tales como sordoceguera, problemas cardiacos, retardo en el crecimiento,
retraso mental, problemas de deglucion y bajo tono muscular (Lobete, Llano, Fer-
ndndez y Madero, 2010). Con esta informacién, la maestra comienza un pro-
ceso de busqueda bibliogrifica y documental y decide buscar una formacién
que le ayude a conocer pricticas innovadoras para llevar a cabo en su aula. Esto
lo realiza al principio a través de los cursos que el Centro de Formacién e Inno-
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vacién Educativa (CFIE) da en los colegios. Para poder comunicarse mejor con
su alumna, aunque ya sabe que contard con una intérprete, promueve que el
CFIE imparta un curso de lenguaje de signos para todo el centro. Sin embargo,
el cambio principal en su pensamiento, que se verd reflejado en su prictica, es
su decisién de participar en una formacién que proviene de la universidad.

A través de la informacién que le facilita una compafiera, nuestra maestra
decide participar en un Proyecto de Innovacién Docente (PID) que estaba
comenzando en la Facultad de Educacién de Segovia. En él se pretendia
fomentar la educacién inclusiva en las aulas de los colegios a través de una
metodologia de investigacién-accién. Cuando decide participar en el PID no
sabe qué es la educacién inclusiva, pero estd decidida a buscar formacién que
le pueda aportar un conocimiento nuevo e innovador.

Los procesos reflexivos de la maestra son los que le impulsan a participar en
el proyecto. Desde que la alumna entra en el aula, la docente comienza un pro-
ceso de reflexién sobre su prictica como profesional de la ensefianza. Este tipo
de reflexién es uno de los mecanismos mds potentes de formacién (Schén,
1998), puesto que, a través de él, el profesorado analiza, una vez alejado de la
accién, los problemas que le han surgido en la clase, lo que le ayuda a encontrar
los puntos débiles y darles solucién (Barba-Martin, Barba y Gémez-Mayo, 2014;
Schén, 1998; Zeichner y Liston, 1996). La maestra, con el fin de organizar sus
reflexiones, se apoya en el uso de un diario de clase que le permite reflexionar
sobre su labor pedagdgica y le muestra su evolucién en pricticas, metodologfa
y pensamiento (Barba, Gonzdlez Calvo y Barba-Martin, 2014; Moon, 2004,
20006; Porldn Ariza y Martin Toscano, 1991; Zabalza Beraza, 2004).

La participacién en el PID ofrece a la docente la oportunidad de compar-
tir sus reflexiones con compafieros y compafieras. Esta reflexién colectiva a
través de la investigacidn-accién permite que las transformaciones no solo se
den en un aula, sino también en todo el contexto pedagdgico (Barba-Martin,
Barba y Martinez Scott, 2016). Esto sucede porque la investigacién-accién es
una forma de trabajo participativo que se basa en la accién y la reflexién cola-
borativa de sus participantes (Greenwood y Levin, 2007). Al principio del
proyecto, la maestra vive un proceso de reflexién colectiva con sus companeros
y companeras para dar respuesta a las necesidades que les surgen en las aulas
(Greenwood, 2000). En este proceso, los participantes del PID analizaron
conjuntamente las necesidades de sus contextos para buscar un proyecto
comun por el que avanzar.

Las personas que en ese momento integraban el PID decidieron fomentar
la participacién familiar a través de grupos interactivos. Esta decisién la toman
porque una de las formas de favorecer la inclusién es la mejora de la partici-
pacién familiar, con lo que se establece un didlogo igualitario entre todos los
miembros de la comunidad (Flecha y Soler, 2013; INCLUD-ED Consortium,
2009). Dicha participacién se puede llevar a cabo a través de actuaciones como
los grupos interactivos (Elboj y Niemel4, 2010; Valls y Kyriakides, 2013), una
forma de distribuir el aula en pequefios equipos, de modo que un voluntario
de la comunidad se responsabilice de favorecer las interacciones dentro de cada
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uno de ellos. La maestra comienza a organizar grupos interactivos una vez a la
semana en su aula. Al principio, esta decision le daba miedo, puesto que temia
que la nifia fuese juzgada por los adultos que entran en la clase como volun-
tarios. Sin embargo, su conviccién por conseguir la inclusién de la alumna en
el aula provoca que decida hacerla participar como una mds de esta nueva
dindmica que, como veremos mds adelante, resulta ser muy positiva.

La maestra ha mejorado como investigadora gracias a los continuos pro-
cesos de reflexién sobre la accién con otros docentes. Segin Zeichner y Liston
(1996), cuando los procesos reflexivos se sistematizan, se convierten en inves-
tigaciones sobre la propia préctica. EI PID ha permitido que la docente reali-
zara sus reflexiones de forma organizada y sistematizada para compartirlas, en
primera instancia, con sus compafieras de colegio y después con sus compa-
fieros y companeras de proyecto en reuniones mensuales. La maestra ha orga-
nizado ese diario que al principio consideraba cadtico y ha buscado diferentes
puntos de vista en referencia a su accién, con lo que ha dado la posibilidad a
la intérprete y a la Asistente Técnica Educativa (ATE) de escribir notas acerca
de consideraciones que a ella se le escapaban. Pero su formacién como inves-
tigadora no termina aqui. Su afdn por seguir formdndose y mejorando hizo
que, en el curso 2014-2015, se matriculase en el mdster en Investigacién en
Ciencias Sociales, Educacién, Comunicacién Audiovisual, Economia y Empre-
sa que se imparte en la Facultad de Educacién de Segovia. Esto le ha permiti-
do indagar mds en profundidad en el desarrollo de la alumna sordociega, ya
que, junto con sus tutores, Luis Torrego Egido y José Juan Barba Martin
—este dltimo creador del PID—, llevé a cabo un trabajo de fin de mdster
sobre la inclusién de la alumna en el aula (Criado Velasco, 2015).

4. Trabajando para conseguir la inclusién de una alumna sordociega
en todos sus contextos

No se aprende tinicamente en las aulas. La maestra desconocia qué era la
educacién inclusiva, sin embargo afirma que rdpidamente se dio cuenta del
potencial social que tenfan para la alumna las relaciones con los demds. Auto-
res como Vygotsky (1995) o Bruner (1984) evidencian que el aprendizaje tiene
una dimensién social, puesto que adquirimos nuestro conocimiento a través
de las interacciones que establecemos con otras personas en nuestros contextos
(Aubert, Flecha, Garcfa, Flecha y Racionero, 2008). Desde el primer momen-
to, la docente buscd que la clase no fuese el dnico lugar en el que se desenvol-
viese la alumna. Sus esfuerzos se centraron en conseguir que se relacionase en
el aula, en el contexto completo de la escuela y en la comunidad, fuera del
horario académico.

4.1. En el aula

La maestra, rodeada de incertidumbre e inexperiencia, afrontaba la llegada
de la alumna sordociega al nuevo grupo de 3 anos, pero no pudo ser. Poco
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antes de comenzar el curso, recibié la noticia de que aquel afo la nifia no se
iba a poder incorporar al colegio. La enfermedad que padecia la habia tenido
desde su nacimiento en continuas operaciones que ain duraban. Sin embar-
go, la maestra decidié que aun asi podia empezar a trabajar su inclusién en
el aula.

Durante aquel afio decidid ir realizando actividades con sus escolares para
que conocieran en qué consistfan los problemas de ceguera y de sordera. Plan-
teé diferentes prdcticas con materiales adaptados para que los nifios y las nifias
supieran cémo podian trabajar con ellos. Ademds, les hablaba constantemen-
te de la alumna —lo poco que conocia de ella hasta entonces—, para que
fueran conociendo a su compafiera. Este trabajo previo que realizaba la maes-
tra era el que en el pasado nunca hicieron con ella. El hecho de estar en un
aula homogénea no tenfa que constituir ninguna barrera para que el alumna-
do conociera en qué consistia la inclusién. El haber vivido esa homogeneiza-
cién hacfa a la maestra mds consciente de las dificultades que su proyecto
suponfa para organizar un espacio inclusivo. Querfa que sus escolares tuviesen
toda la informacién para que pudieran trabajar con la nifia sordociega como
una compafiera mds. La maestra no buscaba su simple integracién en la clase.
No se conformaba con que el alumnado solamente compartiese espacio con
la nifia (Echeita y Simén, 2007), puesto que se trataba de una situacién que
ella ya habia vivido en su infancia y no le habia ayudado. Ella habia compar-
tido espacio en su escuela con colegiales que presentaban discapacidad y lo
tinico que habia experimentado en aquella época era un sentimiento de miedo.
Por tanto, ahora como docente, no queria que su alumnado viviese eso. Con
esta intervencién, querfa conseguir que los nifios y nifias tuviesen la oportu-
nidad de interactuar con la alumna y conocerla, a fin de alcanzar una verda-
dera inclusién (Echeita y Ainscow, 2011). Para ello debfa romper esa barrera,
empezando por acabar con el desconocimiento de su alumnado.

Al afo siguiente, poco antes de empezar las clases, la maestra recibié la
noticia de que en aquel curso la nifa sordociega si que se podia incorporar al
aula. La docente decidié que el primer dia entrase en el aula una hora m4s
tarde. Querfa que sus estudiantes conociesen esta nueva noticia y que la nifia
no se encontrase ante un grupo que la mirara sin saber quién era.

Los comienzos no fueron fdciles. Cuando la nifia accedid al aula, la maestra
descubrié que no todo iba a ser como ella pensaba. Nada mds empezar, se
encontrdé con dos problemas. El primero de ellos fue que la nifia no habia
tenido nunca relacién con otros ninos ni con adultos, a excepcién de los médi-
cos de los hospitales y de sus progenitores. Esto supuso que los primeros
encuentros fuesen complicados. Arafaba a los compafieros, queria estar conti-
nuamente tocando a la maestra y no se acostumbraba a las rutinas de un aula
de Educacién Infantil. Si en los periodos de adaptacién es comidn que el
alumnado perciba lo desconocido como un peligro o una amenaza (Cantero,
2003), en este caso se vio agravado por la falta de relaciones previas a la
incorporacién en el aula por parte de la nifia. Esto le provocaba, en algunos
momentos, un sentimiento de hostilidad hacia los demds que se convertia en
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continuos lloros. El segundo problema fue que no accedié sola al aula. Junto
a ella entraron ocho adultos (tres personas del equipo de atencién temprana,
una de la Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE), la fisiotera-
peuta, la intérprete, la ATE y el pedagogo terapeuta (PT)). La maestra recuer-
da que la coordinacién con esas personas fue imposible. Cada una querfa hacer
alguna actividad diferente con la alumna, lo que le impedia ser participe de la
vida del aula. Las continuas actividades que los adultos le proponian la sepa-
raban de las dindmicas académicas. Ademds, estaban suponiendo un perjuicio
para el resto del alumnado, que se distrafa para centrar su atencién en ver
cémo trabajaba la nueva compaiera. El grupo de adultos habia buscado la
inclusién a través de compartir un mismo entorno, pero se habian olvidado
de que, para conseguirlo, también es necesario compartir un mismo conteni-
do de aprendizaje (Rodriguez, Torrego y Flecha, 2013).

La maestra, agobiada por la situacién de su clase, vio que debfa cambiarla.
Basando sus decisiones en procesos reflexivos, decidié que la alumna tenfa que
empezar a formar parte del desarrollo del aula junto a sus compafieros. La
primera medida que tomd fue la reduccién del ndmero de personas adultas en
clase. La docente querfa que la nifa trabajase las mismas actividades que el
resto de alumnos, y para ello solo necesitaba el apoyo de determinados espe-
cialistas. El resto de adultos dispondria de sus momentos para entrar en el aula
o incluso también habrfa ocasién de que la alumna saliese, como en el caso de
las sesiones de fisioterapia. La maestra se encargd de realizar nuevos materiales
dentro de un marco de educacién inclusiva para conseguir que la nifia pudie-
se participar en el aula (Ferndndez, 2013). El contenido era el mismo, pero el
material era adaptado. De esta manera podifa empezar a formar parte de la clase
y a participar en las dindmicas de grupo, lo que favorecié su rdpida inclusién
cuando la maestra quiso realizar grupos interactivos.

El cambio de pautas supuso una mejora en el desarrollo de la alumna
sordociega en el aula. Gracias a las decisiones tomadas por la maestra respecto
a la realizacidn de prdcticas inclusivas, mejor6 la relacién de la nifia con sus
compafieros, los cuales empezaron a mostrar actitudes de solidaridad hacia
ella. Rdpidamente, aunque estuviese acompanada de algiin adulto, le ofrecian
su ayuda para guiarla en la actividad que se realizaba o para ayudarla a mane-
jar los materiales. Sin embargo, la maestra encontré una traba para conseguir
el completo desarrollo social de la alumna en el aula: se dio cuenta de que ella
no buscaba relacionarse. Aprendié a interaccionar y no rechazaba a sus com-
pafieros, pero los contactos nunca surgfan por propia iniciativa, asi que, en su
segunda etapa junto a la alumna, la docente se marcé este objetivo, y aunque
afirma que adn le estd costando, ella lo seguird intentando.

4.2. En la escuela

En el dmbito del centro docente, los objetivos fueron mds dificiles de cumplir.
Durante el primer afio de escolarizacién de la alumna, la docente estuvo cen-
trada en acabar con los problemas que habfan surgido en el aula, pero una vez
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resueltos, ella buscaba, en su segundo afio, que ese mismo proceso de inclusién
se diera en toda la escuela.

En su primer afo, la alumna casi no habfa experimentado ninguna relacién
con los chicos ni las chicas de otras clases. La maestra, decidida a cambiar dicha
situacién, se encontré con diversos problemas. Por un lado, el desconocimien-
to que los escolares de otras clases tenfan respecto a la nifia y a su enfermedad.
El hecho de ser sordociega constitufa un impedimento para que pudieran
interactuar con ella, puesto que no sabfan el lenguaje de signos. Este hecho,
unido al desconocimiento de su enfermedad, comportaba que, en el patio,
fuera vista como una extrafia con la que no sabfan tratar. El recreo es un espa-
cio donde es muy importante que el alumnado interaccione y en el que los
adultos tienen que dejar de lado sus facetas de transmisores de conocimientos
(Barba, 2006). Sin embargo, esto no significa que deba ser un espacio total-
mente libre y sin la presencia de docentes. El hecho de dejar espacio libre en
el recreo sin un proceso de inclusién liderado por los maestros provoca que la
mayorfa de nifios y nifias no se sepan relacionar con aquellos compafieros que
rompen la homogeneidad.

La falta de relacién entre el profesorado de una misma institucién docen-
te dificulta que las medidas inclusivas salgan de clase. Esta fue la segunda
problemitica con la cual se encontré la maestra. Al ser un centro muy grande,
admite que la coordinacién a nivel global era muy dificil. El profesorado solia
juntarse por ciclos y compartir materiales o ideas sobre el desarrollo de las
aulas. Sin embargo, las diferentes propuestas metodoldgicas entre la maestra
y su compaiiera de ciclo hicieron imposible la coordinacién. Esta desconexién
con el resto de profesores provocé que no existiese un proyecto comun a través
del cual se pudiera transformar la escuela en un lugar inclusivo (Barba-Martin,
Barba y Martinez Scott, 2016).

Otra lucha de la docente fue la inclusién de la alumna en el comedor
escolar. Aqui encontré una oposicién que le dificulté llevar a cabo el plan que
ella tenfa. El comedor escolar es un lugar de relacién del alumnado en un
ambiente distendido, propicio para la inclusién de la nifa sordociega. Sin
embargo, el personal encargado se negé a facilitar que la alumna se sentase con
otros compafieros en las mismas mesas. La nifia, que presenta dificultades para
alimentarse, fue colocada de manera apartada junto con la ATE, que la ayu-
daba a comer. El argumento que dieron a la maestra fue que el comedor no
era un lugar para relacionarse. Sin embargo, el resto de escolares si estaban
juntos. En este caso, diferfa de la situacién del patio, ya que la alumna estaba
siendo apartada y segregada de sus compafieros y compafieras.

La docente se esforzé para que pudiera relacionarse con alumnado de otras
aulas. El primer afio que la nina sordociega accedié a la escuela, nuestra
maestra propuso al CFIE que el curso fuese sobre lenguaje de signos. Sin
embargo, esta accién no comporté ningin cambio en las aulas, porque el
resto de docentes lo vio como un aprendizaje para ellas mismas. Al no tener
alumnado con esta necesidad, no consideraron ttil disfrutar de dicho cono-
cimiento. La circunstancia de que no existiera una coordinacién de centro
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provocé que los avances que no eran para la propia aula se vieran como
innecesarios. Sin embargo, esto cambié cuando la maestra decidié participar
en el PID. El hecho de formar parte de un proyecto comdn le permitié com-
partir con estas docentes sus avances con la alumna sordociega y que la cono-
ciesen mds a fondo. El tipo de relacién establecida entre los participantes del
PID fomenté que ello fuera posible. No todas las formas de relacién que se
dan en las formaciones entre profesorado llevan consigo la posibilidad de
conseguir estos avances. Hargreaves (1994) considera cinco formas de cole-
gialidad. De todas ellas, el mosaico mdévil es la forma de colaboracién idénea
para producir cambios en las instituciones docentes. En €|, los limites son
difusos y flexibles, y el grupo se crea de forma dindmica y con capacidad de
respuesta. Las docentes que participaban en el PID crearon sus propios espa-
cios de colaboracién dentro de la escuela, en los cuales intercambiaban
reflexiones, materiales, etc. La ventaja de este tipo de actividades es que las
docentes podian acceder a los espacios con facilidad y participaban en ellos
de forma auténoma y por deseo propio, lo que comportaba un sentimiento
positivo entre los educadores (Hargreaves, 2004). Sin embargo, el mosaico
mdvil presenta la desventaja de que puede llegar a generar inseguridades, pero
ante ese problema surge la figura del liderazgo (Hargreaves y Shirley, 2012).
A través de ella, el grupo adquiere seguridad y capacidad para unirse en torno
a un objetivo comun. En este segundo afio, la maestra ha ejercido el lideraz-
go en su lucha por conseguir la inclusién de la alumna sordociega en la
escuela. Un ejemplo de ello es que consiguié que la funcién de otofio que
realizan todas las aulas fuera en lengua de signos. De esta manera, todo el
alumnado del centro conocié los gestos bdsicos para relacionarse con la nifia
fuera de las aulas. Ademds, los docentes pudieron explicar a su alumnado las
causas por las que lo hacfan. Asi proporcionaron informacién acerca de la
alumna. En cuanto al comedor escolar, la maestra consiguié que la nifa se
sentase junto a sus compafieros y compafieras. Sus argumentos sobre la
importancia de establecer las interacciones para la alumna resultaron ser cohe-
rentes y mds convincentes que los ofrecidos para segregarla.

Gracias a la tenacidad de la maestra, la escuela es un lugar mds inclusivo.
Ademds de conocer a la alumna sordociega, los nifios y las nifias de otras clases
han aprendido a relacionarse con ella en el patio y en los pasillos del colegio
grac1as al aprendizaje del lenguaje de signos. En cuanto al centro, la participa-
cién de la maestra en el PID ha ayudado a encontrar un grupo de trabajo
estable dentro de la escuela. Debido al empuje de este grupo de profesoras, el
resto de compafieras y compafieros, mds reacios, se han sumado a realizar
dindmicas inclusivas en sus aulas, como, por ejemplo, los grupos interactivos.
Esto ha supuesto que el colegio tenga una visién mds inclusiva. Respecto al
comedor, los compafieros y las compafieras han podido conocer més a fondo
a la alumna. Han descubierto sus dificultades para comer, y ello ha provocado
que se hayan establecido relaciones de mayor confianza. El alumnado se pre-
ocupa por la nifia y la anima para que coma.
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4.3. En la comunidad

Al hablar de inclusidn es necesario que esté presente el papel de la comunidad
(INCLUD-ED Consortium, 2009). El contexto educativo envuelve algo mds
que la propia escuela. Por ello, es necesario que el centro escolar fomente
relaciones de didlogo igualitario y aceptacién entre todas las personas impli-
cadas. De esta manera, la inclusién se percibird como un aspecto que va mds
alld de lo que ocurre en las escuelas.

El proceso de inclusién de la nifia en el 4mbito social se vio frenado por
las escasas relaciones que habfan entablado sus progenitores con el entorno.
La familia habia llegado al pueblo poco antes de que la alumna se incorporase
al aula, y esta situacién hacfa que los padres apenas conociesen a nadie. Mos-
traban actitudes reservadas y de timidez hacia el resto de personas adultas de
la comunidad. De esta forma, la nifa no se nutrfa de las relaciones de su
familia con otros adultos que pudiesen tener hijos e hijas, lo que propiciaba
que perdiera la oportunidad de fortalecer las amistades que forjaba en el aula.
El hecho de compartir juegos por la tarde en el parque, intercambiar las casas
para jugar, etc. ayuda a fomentar amistades que luego se reflejardn en todos
los contextos. En este caso, la alumna se vefa privada de esta posibilidad.

Los progenitores no eran capaces de ver las posibilidades que tenfa la nifa.
La limitacién que mentalmente proyectaban hacia ella les llenaba de temores,
y esos miedos provocaban una serie de impedimentos en su desarrollo social.
La docente afirma que, al principio, la madre queria acceder al aula, pues no
crefa que la maestra pudiese hacerse con su hija. Al final, fue viendo que sf era
capaz de conectar con ella, lo que comporté que su deseo de no separarse de
la nina se convirtiera en el deseo de que estuviese mds horas en el colegio.
Fuera de la escuela, el temor era que los padres no fomentasen que la alumna
se relacionara con otros crios, ya que apenas la llevaban al parque a jugar. Sin
embargo, lo que mds llamd la atencién de la docente fue que el alumnado de
su aula afirmaba que habfa dejado de invitar a la nifia a los cumpleafios porque
nunca iba.

La maestra, a través del PID, decidié fomentar la participacién familiar en
sus aulas. La actuacién que el PID decidi6, como ya hemos comentado, fueron
los grupos interactivos. Esta resulté ser la actuacién idénea para el desarrollo
social de la nifia fuera de la escuela, ya que el voluntariado que accede a las
clases para fomentar las interacciones del alumnado son miembros adultos de
la comunidad (Racionero, 2011). Por tanto, esta actuacién llevé consigo un
mayor conocimiento de la alumna por parte de las personas adultas. El conti-
nuo trabajo con grupos interactivos les permitié acceder al aula de manera
continuada. Gracias a ello, pudieron observar el desarrollo de la alumna y
conocerla mejor, con lo que rompian los prejuicios que mostraban hacia los
nifios y las nifias con discapacidad. La mayoria de las personas adultas que
entraban en el aula habfan experimentado una educacién segregadora, puesto
que el alumnado con discapacidad era apartado en centros especiales o no
acudia a ningtin colegio (Echeita y Simén, 2007). Estas vivencias provocaron
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que la mayorfa de adultos se sorprendiera cuando accedia a una clase como la
de la docente y vefa las posibilidades del alumnado con discapacidad. Respec-
to a los progenitores, también participaron en grupos interactivos, con lo que
accedieron a la clase de su hija y pudieron comprobar cémo trabajaba con sus
compafieros y compafieras.

El desarrollo social de la nifia en la comunidad mejord, puesto que comenzé
a ser conocida por casi todas las personas del pueblo. El hecho de verla trabajar
en el aula despertd en los adultos un sentimiento de carifio que se visualizé
mediante el saludo cuando se la encontraban por la calle y mediante el interés
que mostraban por saber cémo avanzaba en la escuela. En el caso de su familia,
poder acceder al aula favorecié la visién que tenfan de su hija. Al verla trabajar
con otros adultos y comprobar cémo se desenvolvia, descubrieron las posibili-
dades que podia tener. Ademds, se beneficiaron de las altas expectativas de la
docente hacia su hija, con lo que aumentaron las suyas propias (Jeynes, 2010,
Slavin y Madden, 1999). Por otra parte, pudieron compartir momentos con
otros adultos dentro del aula, lo que les ayudé a entablar relaciones con algunos
miembros de la comunidad. Gracias a ello y a la insistencia de la maestra, los
progenitores empezaron a llevar a la nifia a los cumpleanos. Alli se relacionaba
con compafieros y compafieras del colegio, a la vez que conocia a alumnos de
otros centros escolares. El hecho de verla jugar al pilla pilla o a otros juegos ha
supuesto que las expectativas de padres, madres y otros adultos hacia las posibi-
lidades de la nifia hayan aumentado. Su inclusién en la comunidad ha resultado
favorecedora para ella y para todas las personas que la rodean.

5. Conclusiones

Un maestro es capaz de cambiar el entorno educativo. A veces, como ensefian-
tes, nos vemos inmersos en el pesimismo a causa de las presiones externas. En
esos momentos, es necesario recordar por qué decidimos dedicarnos a la
docencia. La maestra basé su lucha en su pasién por la pedagogia y se antepu-
so a todas las dificultades encontradas (sus vivencias como alumna, su falta de
formacidn, su inexperiencia, la soledad que experimentaba, etc.), puesto que
estaba decidida a crear un mundo nuevo para una alumna sordociega.

El docente no debe ser visto como el encargado tnico de la educacién de
todo el alumnado, puesto que no se trata de una cuestién individual. Tal como
nos muestra esta historia de vida, toda la comunidad debe participar en los
procesos pedagdgicos, porque, si bien el profesorado debe ejercer el liderazgo,
su papel debe ser el de unir a las partes implicadas y dotarlas de espacios de
encuentro. Y para conseguir este liderazgo no se puede separar la escuela de la
comunidad, particularmente de las comunidades rurales (Smit, 2017). Asi es
como la maestra pudo crear puntos de unién entre el alumnado, entre ense-
flantes e incluso entre familiares, lo que provocé que su labor traspasase las
paredes del aula.

Desde los centros educativos y desde las aulas, debemos garantizar el dere-
cho que tenemos todas las personas a la educacién. Puesto que la educacién



96 Educar 2018, vol. 54/1 R. A. Barba-Martin; G. Gonzilez-Calvo; S. Martinez Scott

inclusiva repercute en la mejora del colectivo de individuos implicados en el
proceso pedagégico, en el caso que hemos presentado resulté ser una herra-
mienta fundamental para que nuestra maestra pudiese superar las desigualda-
des sociales con una alumna que, pocos afios atrds, solo hubiese podido acce-
der a escuelas especiales.

Las historias de vida son una forma de construir las experiencias. A través
de ellas, se rompe con la tradicién investigadora en la que apenas se narran las
vivencias del docente (Rivas, 2014). Gracias a las historias de vida, hemos
podido comprender la necesidad que la docente tenfa de cambiar y el modo
como se han ido sucediendo las relaciones en su escuela (Herndndez Herndn-
dez, Sancho Gil, Creus, Hermosilla Salazar y Martinez Pérez, 2014), si bien
no podriamos acabar este texto de otra forma que mostrando nuestra gratitud
y admiracién hacia la maestra que ha dado su voz a esta historia de vida.
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