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Resumen 
En este artículo, siguiendo el curso de nuestras investigaciones anteriores, analizamos

cómo se pueden plantear experiencias de educación inclusiva que tomen como punto de par-

tida la voz del alumnado y, de forma particular, la voz de aquellos colectivos sin voz pedagó-

gica. La expansión reciente en países de nuestro entorno de iniciativas que se reúnen bajo el

epígrafe de la voz del alumnado nos lleva a reflexionar sobre cuáles de ellas pueden ser consi-

deradas netamente inclusivas, teniendo en cuenta que a veces la voz de los alumnos no es una

herramienta de mejora educativa, sino más bien una iniciativa que ha sido canalizada y aprove-

chada dentro del discurso neoliberal. Se discute cómo estas experiencias han de provocar un

cuestionamiento de las narrativas que venimos utilizando sobre la infancia y la juventud para

que produzca un sincero reconocimiento de los estudiantes como interlocutores con palabra

propia en las relaciones pedagógicas. Se advierte sobre el riesgo de esencializar la voz del alum-

nado como si fuera una voz homogénea y sobre la necesidad de ensayar metodologías que nos

permitan acceder a las voces silenciadas, lo que sin estar exento de grandes dificultades, es sin

duda uno de los pilares de la investigación inclusiva. Igualmente se reflexiona sobre la necesi-

dad de que las experiencias de la voz del alumnado estén fundamentadas en un modelo dialó-

gico de la participación y fomenten un modelo diferente de autoridad pedagógica. Todo ello

nos ofrece una mirada inusual sobre los problemas escolares, dando protagonismo al alumnado

como sujeto activo en la vida escolar y nos proporciona una visión renovada de nuestras
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prácticas que permitirá una construcción conjunta entre profesorado y alumnado de una edu-

cación más democrática.

Palabras clave: inclusión educativa, voz del alumnado, mejora escolar, participación del

alumnado, escuelas democráticas, narrativas sobre la infancia.

Abstract
In this article, as a follow-up to our previous research, we analyse how we can put forward

inclusive education experiences based on students’ voices, and in particular the voice of those

groups without a pedagogical say. The recent expansion in neighbouring countries of

initiatives categorised under the heading of ‘student voice’ leads us to reflect on which of

these could be deemed to be wholly inclusive, bearing in mind the fact that sometimes

students’ voices are not an educational improvement tool, but rather an initiative that has been

channelled and used within the neo-liberal discourse. This paper discusses how these

experiences should lead to questioning the narratives that we have been using on childhood

and youth, in order to provide a genuine recognition of the students as speakers with their

own say on pedagogical issues. The risk of pigeon-holing students’ voices as if they were a

homogeneous voice, and the need to practise methodologies that allow us to access silenced

voices is pointed out. This is by no means a path without inherent difficulties, but it is without

doubt one of the pillars of inclusive research. A reflection is also made on the need for

experiences of students’ voices to be based on a dialogical model of participation, and to

promote a different model of pedagogical authority. All these issues reveal an unusual insight

into school problems, giving a lead role to the students as active subjects in school life, while

offering a renewed vision of our practices, which will permit a joint construction by teachers

and pupils of a more democratic education.   

Key words: inclusion in education, students’ voices, school improvement, student

participation, democratic school, childhood narratives.

El punto de partida o la importancia de dar la voz al
alumnado

El objeto de este artículo es reflexionar sobre cuál es el papel que le hemos otorgado
al alumnado en el proyecto inclusivo, cuál es su protagonismo en las iniciativas de me-
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jora escolar que emprendemos, qué importancia puede tener esta preocupación en el
marco de la inclusión educativa y qué oportunidades se abren al analizar y abordar la
inclusión desde la perspectiva del alumnado.

Estas reflexiones que aparecen a continuación no son ajenas a las últimas investi-
gaciones que hemos llevado a cabo (Parrilla y Susinos, 2005; Susinos, 2007; Parrilla y
Susinos, 2007; Susinos y Parrilla, 2008; Susinos y Calvo, 2006; Susinos, Calvo y Rojas,
2009) en las que venimos indagando sobre la historia de vida escolar de jóvenes «sin
voz pedagógica» (en términos de Bernstein) o del alumnado a quien habitualmente la
escuela no da la palabra. Estas investigaciones se enmarcaron en el estudio del fenó-
meno de la exclusión escolar y social y parten de la preocupación ante el hecho inne-
gable de que los procesos de exclusión/inclusión escolar tienen un efecto en la subje-
tividad de los jóvenes, produciendo determinadas trayectorias personales y limitando
el acceso a diferentes ámbitos de participación (bien entendido que éste es un efecto
nunca mecánico, sino más bien mediatizado y contradictorio).

En estas investigaciones (que son descritas en el artículo de mi compañera Ánge-
les Parrilla) hemos podido ensayar algunas de las posibilidades que ofrece la metodo-
logía biográfico-narrativa en la investigación educativa explorando en particular sus
posibilidades para conocer qué barreras y ayudas1 son identificadas por estos jóvenes
en su historia de vida escolar. Es por tanto ésta una investigación claramente orien-
tada a dar la voz, a escuchar las experiencias escolares de chicos y chicas en situación
de desventaja o desigualdad social narradas en primera persona.

Esta misma preocupación por la voz de los jóvenes es la que nos ocupa en el
nuevo proyecto que iniciamos ahora y que da pie a este artículo (Parrilla y Susinos,
2008). En esta ocasión pretendemos poner contexto a la voz de los jóvenes, analizar
estas barreras y ayudas escolares dentro de sus propios centros educativos y compro-
bar cómo algunas escuelas particulares ponen en marcha iniciativas de aumento de la
participación del alumnado y mejora inclusiva que se deriven de la escucha atenta de
los grupos de alumnos o de individuos habitualmente silenciados. 

Al abordar un proyecto como éste, surgido desde unos principios claramente inclu-
sivos, nos parece que no es posible desconocer ni desligarse por completo de las inicia-
tivas que han surgido con fuerza últimamente en nuestro entorno y que se reúnen bajo
el epígrafe de la voz del alumnado (VA). Ésta es una expresión que comienza a ser

(1) Este concepto de barreras sociales se atribuye a Zarb (1997) quien desde el Modelo Social de la Discapacidad pretendía seña-
lar metafóricamente aquellos obstáculos o impedimentos que la organización social impone a las personas con discapaci-
dad a lo largo de su vida y que les impiden el pleno disfrute de sus derechos cívicos. Son pues estas barreras las que final-
mente «discapacitan», excluyen o segregan a dichos individuos y/o colectivos.
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conocida entre nosotros como el resumen de una variada gama de experiencias educa-
tivas que animan la reflexión, la discusión, el diálogo y la acción de los estudiantes en
los centros escolares (Martínez, 2005; Rodríguez Romero, 2008; Nieto y Portela, 2008).

Conviene reconocer que este tipo de experiencias no son totalmente nuevas, sino
que pueden entenderse como herederas del movimiento de mejora escolar, de la más
reciente educación para la ciudadanía (Martínez, 2005) o de la promoción de los de-
rechos de los niños (Rudduck y Flutter, 2007). Así mismo, tal y como argumentaré
aquí, también podemos encontrar muchos nexos de unión entre estas iniciativas y el
movimiento de inclusión educativa. En este sentido, me propongo hacer explícita esta
relación porque creo que la fuerza y la salud del proyecto inclusivo depende, en gran
medida del reconocimiento mutuo y de las alianzas que seamos capaces de establecer
con otras iniciativas o movimientos dirigidos a la mejora escolar que a veces se pre-
sentan bajo otros nombres u otras adscripciones. Tal y como hemos afirmado en otras
ocasiones, esto sólo será posible si progresivamente vamos construyendo un discurso
sobre la inclusión más híbrido, más mestizo, que esté apoyado no sólo en las corrien-
tes críticas de la educación especial, sino también en otras tradiciones teóricas que
desde la sociología y la pedagogía de la diferencia están comprometidas con un ideal
compartido de justicia social (Susinos y Parrilla, 2008).

Las experiencias de VA (así nombradas) tienen ya más de una década de historia
en países como Reino Unido, Australia, EEUU y Canadá y agrupan a una variada gama
de iniciativas cuyo elemento común podría ser definido como el interés por promo-
ver la participación y el protagonismo de los alumnos en la vida escolar. La fuerza que
este movimiento ha ido adquiriendo se aprecia en que, en algunos de estos países, ha
conseguido instalarse en el discurso educativo oficial. De hecho, una de las más re-
cientes líneas de acción de la administración educativa en Reino Unido está fuerte-
mente comprometida con la VA y anima a las escuelas a que emprendan experiencias
de participación del alumnado en la toma de decisiones organizativas y curriculares,
de manera que profesorado y alumnado puedan compartir objetivos comunes que se
aborden a través del trabajo conjunto (Department for education and skills, 2004; De-
partment for children, schools and families, 2008).

La participación estudiantil se ha dirigido a objetivos muy diferentes, tales como la
mejora de la gestión y dirección del centro a través de la promoción de iniciativas de
liderazgo tales como los consejos escolares de comunidad, de escuela y de aula
(Wyness, 2006; Whitty y Wisby, 2007; Maitles y Deuchar, 2006). Otras experiencias, que
podríamos considerar entroncadas con la tradición anglosajona de negociación del
currículum, se han implicado más bien en la mejora de la docencia y la discusión
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conjunta entre el profesorado y el alumnado de diversos aspectos curriculares
(Rudduck y Flutter, 2007) o en mejorar la relación entre la vida social y la vida acadé-
mica y los espacios de ocio escolar. Otras iniciativas se proponen, de modo más gene-
ral, fomentar la participación del alumnado en la reforma escolar (Silva, 2003). 

También es posible encontrar propuestas basadas en una interdisciplinariedad in-
usitada, como por ejemplo las que convocan al alumnado y a los profesionales de la ar-
quitectura para repensar y rediseñar los espacios escolares (y otros espacios para la in-
fancia) (Flutter, 2006). Tal y como ha denunciado Manion (2007), seguimos aún hoy
construyendo espacios e instituciones para la infancia (escuelas, parques, centros de
ocio) que ignoran la opinión de los niños, que son un obstáculo en sí mismos para la
participación y que están más bien pensados para excluirles de la sociedad y «enjaular-
les» en una especie de «juvenilandia». En este sentido, es interesante comprobar cómo
las experiencias de VA dirigidas al diseño de los espacios alteran las prioridades tradi-
cionales en el uso de los espacios y revierten en una transformación de las reglas de
uso y poder en las instituciones. Igualmente, se comprueba que a medida que aumenta
la participación de los jóvenes, su estatus cultural se altera a la vez que aumenta su ca-
pacidad de toma de decisiones (Horelli, 2007), en definitiva, van adquiriendo un papel
de actor social que sustituye a su habitual estatus de «paciente educativo». 

Por último, otras iniciativas tienen como seña principal de identidad, no tanto el
objetivo de la participación como el nivel de protagonismo que los alumnos asumen
en el cambio. Éste es el modelo defendido por Michael Fielding quien anima a un ma-
yor grado de iniciativa del alumnado en los proyectos de mejora que ha emprendido
en numerosas escuelas británicas bajo el modelo de «alumnos investigadores». En es-
tas escuelas el alumnado decide conjuntamente con el profesorado cuáles son los
asuntos que la escuela debe mejorar y sobre los que van a iniciar su propia investiga-
ción (Fielding, 2001; Fielding y Bragg, 2003; Fielding, 2008).

Así pues, el nivel de participación del alumnado puede representarse en un conti-
nuo que va desde las experiencias de mera consulta en las que domina el poder del
adulto y en las que el alumnado se limita a responder a interrogantes planteados exter-
namente, hasta experiencias de auténtica implicación activa en las que el alumnado es
quien toma gran parte de las decisiones en la propuesta desarrollada y cuyos efectos en
la institución escolar son contrastables (Lodge, 2005; Fielding, 2004; Martínez, 2005). 

De ahí que sean muchos los autores que vienen advirtiendo sobre el hecho de que
a veces la voz del alumnado no es una herramienta de mejora inclusiva, sino más bien
una iniciativa que ha sido reconducida y aprovechada dentro del discurso neoliberal,
en la que se prima la visión del alumnado como cliente o consumidor de servicios
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más que como ciudadano y cuya utilidad última se encuentra exclusivamente ligada a
la rendición de cuentas (Arnot, 2006; Robinson y Taylor, 2007). No podemos olvidar,
tal y como denuncia Wrigley (2007), la fuerte presión que hoy reciben las escuelas
para conseguir determinados objetivos de eficacia que le son impuestos externa-
mente desde las administraciones educativas. Estas exigencias, bajo una apariencia de
neutralidad técnica, resultan casi siempre incompatibles con el proyecto ético de la
inclusión y la ciudadanía. El autor caracteriza esta situación bajo la consigna de «mu-
cha vigilancia y poca confianza» que, analizada en sus consecuencias, resulta ser una
amenaza a la inclusión escolar porque afecta de forma particular a los alumnos más
desprotegidos y porque constituye un movimiento de presión de arriba a abajo que
no ayuda a crear una cultura del fortalecimiento y la solidaridad entre el profesorado.

Removiendo las narrativas sobre la infancia para recono cer
al alumnado como sujeto de enunciación

Probablemente el punto central de las iniciativas que se proponen dar la voz al alum-
nado tiene que ver con la necesidad de remover nuestras ideas tradicionales sobre los
niños y los jóvenes, sobre su estatuto de alumnos y sobre la creencia en la inexcusable
verticalidad de las relaciones pedagógicas. Tal y como han asegurado Rudduck y
Flutter (2007), necesitamos ver de otra forma al alumnado, abandonar la que ellas de-
nominan la «ideología de la inmadurez» y la visión adultocéntrica de la infancia y la ju-
ventud para poder así reconocer a los estudiantes como interlocutores con palabra
propia en las relaciones pedagógicas.

Como se sabe, la infancia y la juventud son construcciones histórico-sociales, es
decir, que no son categorías que puedan reconocerse ni en todas las sociedades, ni en
todos los tiempos históricos, ni siquiera para ambos sexos por igual.Esto significa que
a los menores les hablamos, les tratamos y les proponemos tareas en función de los
discursos que hemos construido sobre ellos a lo largo de la historia de la cultura. Tal y
como afirma Popkewitz (1998), estas visiones o narrativas establecen las fronteras de
lo somos capaces de ver, pensar, sentir y actuar sobre la infancia.

La infancia como espacio evolutivo con características propias, de «naturaleza» dis-
tinta y en cierto modo opuesta a la adultez, tiene una historia relativamente corta
(Gimeno, 2003; Steinberg y Kincheloe, 2000). A día de hoy la infancia y la juventud en
los países occidentales se ha establecido como un período de muy larga duración, en
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el que los niños y jóvenes son expresamente eximidos de cualquier responsabilidad
en la contribución a la economía familiar y que habitan espacios y tiempos que les
son propios y exclusivos (Calvo, Susinos y García, 2008; Escolano, 2000). 

Sin duda a esta configuración de lo que hoy entendemos que debe ser la infancia
han contribuido las aportaciones de diferentes saberes (la Psicología, la Antropología,
la Sociología, la Medicina y la Pedagogía), así como los cambios en los modos de vida
y los sistemas de producción de las sociedades occidentales que han ido modificando
los hábitos de crianza de otras épocas. En particular, el discurso «desarrollista» (o eta-
pista) promovido desde la psicología alimenta una visión naturalizada de la infancia y
la juventud, un pensamiento determinista sobre las fases del desarrollo infantil que se
supone han de sucederse al margen de las condiciones históricas en las que ocurre la
evolución del sujeto. 

Por otra parte, nuestra idea actual de la infancia es inseparable de la escolariza-
ción, siendo ésta responsable en una gran medida de las narrativas que utilizamos so-
bre los niños y las niñas. La escuela, desde que se reguló bajo el «dogma» de la organi-
zación graduada (cursos, ciclos, etapas), ha tenido un papel fundamental en el
proceso de homogeneización de la infancia, ya que «hasta la aparición de la escuela
moderna nunca hubo un espacio donde se pudiera observar a los niños de la misma
edad, todos juntos, aprendiendo y haciendo cosas, y viendo los ínfimos grados de dife-
rencia entre uno y otro, y menos aún se ha visto un espacio que convierta esa desvia-
ción en identidad, individualidad, personalidad» (Corea y Lewkowicz, 2004, p. 22).

La escuela que tenemos se ha organizado históricamente en consonancia con esta
idea de infancia pautada y graduada que describimos y, por ello, los papeles y responsa-
bilidades que otorga al niño-alumno son muy limitados y siempre se desempeñan bajo
la atenta mirada del adulto. Todos podríamos confirmar que apenas existen tareas, res-
ponsabilidades y atribuciones de relevancia que la escuela adjudique a los alumnos. 

En realidad, los conceptos de infancia y juventud van inseparablemente unidos a
las ideas de moratoria y transición y responden a una innegable lectura adultocén-
trica, haciendo que el adulto ocupe el lugar al que nos dirigimos, hacia el que mira-
mos y en el cual se verifica la completitud del ser humano (Balardini, 2008; Martínez,
2005). Sin embargo, necesitamos un modelo de pensamiento diferente, en el cual los
períodos de la vida se reconozcan con tareas propias, que no son subalternas de otros
estadios o momentos, sino que tienen entidad y valor por sí mismas dentro del reco-
rrido vital de cada individuo. Por ello las iniciativas que aumentan la participación del
alumnado constituyen una buena oportunidad para proble matizar esta idea de la in-
fancia que nos lleva a considerar al alumnado como ciudadanos mínimos. Con ello
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estaremos en el camino de reconocer a los jóvenes como agentes competentes y su-
jetos activos en los cambios culturales y sociales y no como receptores pasivos, redu-
cidos estrictamente al papel de destinatarios de nuestras iniciativas de protección y
cuidado (Bragg, 2007).

La centralidad de las voces silenciadas en la investigación
inclusiva

Las propuestas de VA genuinamente inclusivas tienen que partir del reconocimiento de
que la voz del alumnado no es única, uniforme (ni estática o definitiva), sino que en la
escuela existen diferentes voces entre el alumnado, de las cuales algunas han sido tra-
dicionalmente silenciadas. Esencializar la voz del alumnado, considerarla una voz ho-
mogénea nos llevaría a atender únicamente a la voz hegemónica, la voz de quienes do-
minan el lenguaje de la escuela y a olvidar o ignorar las voces de quienes no se ajustan
a este patrón de alumno, las voces ausentes o las culturas silenciadas dentro de la es-
cuela (Torres, 2000).

Tal y como afirma Arnot (2006), existe un «alumno ideal» tras muchas experiencias
de VA, un alumno al que le gusta la escuela, conoce y respeta sus normas, negocia, re-
suelve conflictos y construye conocimiento. Esta apreciación es muy importante desde
una lectura inclusiva porque existe el peligro de que los procesos de consulta y partici-
pación del alumnado escondan y sirvan para legitimar las desigualdades existentes en la
escuela al ignorar las voces silenciadas. Tal y como hemos mostrado en nuestras investi-
gaciones (Parrilla y Susinos, 2005; Parrilla y Susinos, 2007), las barreras para el aprendi-
zaje y la participación que encuentran muchos de nuestros alumnos tienen que ser in-
tencionalmente buscadas y activamente escuchadas si queremos que sus necesidades
no se pierdan o queden ocultas en el bosque de la voz del alumnado. 

Rechazar la noción de alumno como algo unitario, con perspectivas e intereses
comunes y compartidos, remite a su vez a los debates sobre la identidad como algo
único, esencial y estable (Cook-Sather, 2007). No es posible considerar la identidad de
«estudiante» como única o definitiva, sino más bien como una identidad precaria, en
construcción y contradictoria que se reconstruye en el proceso del diálogo y la inter-
acción con los demás. Esta misma complejidad del concepto de identidad se repre-
senta en el concepto de «voz» que igualmente debiera tomarse como algo tentativo y
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temporal, que no es ajeno a las contradictorias relaciones de poder que envuelven
nuestra vida personal e institucional. Por ello, como veremos, las iniciativas de VA con
valor inclusivo se asientan sobre modelos dialógicos de la participación, de forma que
permitan generar significados compartidos de los problemas escolares y en los que
las distintas voces sean escuchadas y recreadas.

La investigación inclusiva está particularmente interesada y comprometida en «sa-
car a la luz» las voces silenciadas o acalladas porque representan la palabra de aque-
llos jóvenes para quienes la escuela está fracasando en su misión de formación cívica.
Este concepto de «voces silenciadas» que nos sirve para conocer en parte cómo se
produce el conocimiento escolar y descubrir cuáles son las líneas de cambio que de-
bemos emprender, adquiere aquí una gran fuerza política como herramienta para el
reconocimiento y la participación de determinados colectivos. 

Aprendemos así de la pedagogía feminista que ha utilizado la noción de voz como
herramienta para luchar contra la hegemonía del conocimiento masculino (Arnot,
2006) y para denunciar la ausencia de la voz femenina en todos los ámbitos de la vida es-
colar, incluido el propio currículum común y obligatorio (Moreno, 2005; Blanco, 2000;
Subirats y Tomé, 2007; Arenas, 2006). Autoras como Carmen Luke han argumentado que
durante largos años de escolarización las mujeres han venido aprendiendo eficazmente
la política de la voz y del silencio, «aunque no siempre tuviéramos palabras o teoría para
hablar sobre cómo puede funcionar la pedagogía como silenciador» (Luke, 1999, p. 21).

Otros muchos grupos sociales son también silenciados en la escuela, tal y como
expresan Arnot y Reay (2007). Estas autoras confirmaron en su investigación que el
alumnado de clases trabajadoras es plenamente consciente de la existencia de voces
dominantes y voces dominadas en la escuela y, aunque en muchas ocasiones no se ha-
yan hecho con el código pedagógico legítimo durante su estancia en la escuela, sin
embargo sí han experimentado en este tiempo cuál es su lugar en el sistema clasifica-
torio que regula la vida escolar. 

Las escuelas como espacios de bienvenida y participación
para todo el alumnado

La idea de que las escuelas han de ser espacios de bienvenida y de participación para
todo el alumnado y de que han de constituirse como comunidades de la diferencia ha
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sido extensamente abanderada y difundida desde el discurso de la inclusión educativa
(Ainscow, 2001; Booth, et al., 2000; Parrilla, 2007; Moriña, 2008). Sin embargo, tenemos
que reconocer que no son muy frecuentes entre nosotros las investigaciones que
pongan en el centro del cambio escolar al alumnado, sus voces y sus demandas y son
mucho más abundantes aquellas que se dirigen a fortalecer al profesorado para la ta-
rea educativa y a promover cambios que nacen de la iniciativa adulta. 

Nuestra ya extensa experiencia sobre escolarización del alumnado con discapaci-
dad en escuelas ordinarias confirma las dificultades que venimos teniendo para dar la
voz a este colectivo, muchas de las cuales han de atribuirse al efecto que tiene en
nuestras prácticas la visión individual y deficitaria que la escuela ha adoptado para ex-
plicar las dificultades para aprender de algunos alumnos. Desde el modelo social de la
discapacidad este fenómeno se considera una parte de la denominada discriminación
ableísta2, y que ha conseguido instaurar entre nosotros una visión también ableísta de
la ciudadanía.

Esta narrativa del déficit tiene una enorme fuerza performativa porque consigue re-
organizar la experiencia en el mismo acto de nombrarla o de describirla y, además, se
halla fuertemente anclada en las instituciones sociales, siendo especialmente visible en
las escuelas. Tal y como se ha denunciado repetidamente por numerosos autores, exis-
ten muchos aspectos organizativos y curriculares de nuestras escuelas que, lejos de fa-
cilitar y promover la participación y el aprendizaje de todos, consiguen perpetuar los
modelos tradicionales de dependencia y experticidad que han caracterizado la educa-
ción de los niños y niñas con discapacidad en las escuelas (Skrtic, 2005; Daniels, 2006). 

Los sistemas escolares de segregación y etiquetación del alumnado no se reducen a
modelos del pasado, sino que siguen vigentes con el constante surgimiento de nuevas
etiquetas diagnósticas («en riesgo», «dificultades de aprendizaje», «dificultades emocio-
nales», «superdotado», «trastorno de atención con o sin hiperactividad») que se crean
con finalidades principalmente segregadoras y que condicionan definitivamente nues-
tras prácticas escolares haciendo muy improbables las iniciativas de participación del
alumnado previamente etiquetado (Everelles, 2005). Sin duda, necesitamos someter a
discusión las prácticas segregadoras en las escuelas, muchas veces invisibles y naturali-
zadas que, sin embargo contribuyen poderosamente a la formación de subjetividades
excluidas, tal y como hemos visto en anteriores investigaciones.

(2) Se ha definido como el sistema de pensamiento dominante que oprime a las personas con discapacidad y que se fundamen-
ta en las creencias hegemónicas sobre la salud, la productividad, la belleza y el valor de la vida humana que son perpetuadas
por diversos mecanismos sociales muy poderosos en la construcción y el mantenimiento de los discursos sobre la normali-
dad/anormalidad del ser humano (Hehir, 2005; Davis, 1997).
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Estos procedimientos de etiquetación-segregación no pueden ser entendidos al
margen de la actividad y el papel desempeñado por los profesores y los expertos en
educación especial. Por más que desde los colectivos de personas con discapacidad
se han denunciado muchos de estos abusos (Swain et al., 2003), el poder que los pro-
fesionales vienen teniendo sobre la vida de estos niños y niñas no ha sido traído al de-
bate público con la presencia que se merece. La inclusión educativa no puede perma-
necer al margen de esta polémica y, al asumir como propio el compromiso de la
participación de todo el alumnado (especialmente de aquellos con más dificultades
para hacerlo), debe afanarse por buscar vías para hacer efectivo su derecho a tomar
decisiones y hacer elecciones sobre asuntos que les afectan en primera persona. Ello
lleva aparejada una revisión necesaria del papel de los profesionales de la rehabilita-
ción y el cuidado, del profesorado en general y de los modos de organización escolar
al uso en las escuelas de hoy.

El propio Michael Fielding, tras su larga experiencia en iniciativas de VA, ha señalado
que una de las principales preocupaciones que han de contemplar las escuelas es cómo
conseguir una inclusión radical (Fielding, 2008) porque reconoce las dificultades que
las escuelas están teniendo para poner en marcha experiencias que permitan oír la voz
de jóvenes en desventaja y para encontrar el equilibrio deseable entre el reconoci-
miento de la diferencia y el derecho a la inclusión de este alumnado. Se pregunta cómo
establecer espacios de reflexión y acción para grupos escolares minoritarios que sean
espacios de libre expresión para ellos (p. ej. los espacios para chicas con dificultades
emocionales y conductuales (EDB) creados por Crudas y Haddock, 2003) sin que a la
vez se conviertan en guetos que aumenten la brecha entre unos grupos y otros. Se pre-
gunta, en fin, cómo distinguir entre las iniciativas que generan dependencia y aquellas
que consiguen que las personas con discapacidad puedan abrirse hacia otros colectivos
y hacia espacios públicos más amplios en las escuelas. 

Por otra parte, sacar a la luz las voces silenciadas, suprimidas es conceptual y prác-
ticamente muy difícil porque las epistemologías y los métodos tradicionales de inda-
gación basados en una epistemología de voz hegemónica (ableísta, androcéntrica,
etc.) no son capaces de captar estas voces (Cook-Sather, 2007; Arnot, 2006). En nues-
tra opinión, tal y como hemos dicho en otras ocasiones, no debemos olvidar que la
voz como concepto polisémico puede y debe ser explorada por caminos alternativos
que, a veces, han de servirse de metodologías adaptadas o alternativas (Susinos y Parri-
lla, 2008; Rojas, 2008). Sin embargo, pese a la indudable dificultad que aquí se plantea,
éste es uno de los puntos fundamentales de las iniciativas de VA que se dirigen hacia
los objetivos de inclusión educativa. 
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Las experiencias de VA son inclusivas si promueven un
mo delo diferente de autoridad educativa y un modelo
dialógico de la participación

Sin duda, las experiencias que tratan de dar la voz al alumnado sólo podrán considerarse
inclusivas si cuestionan los sistemas tradicionales de poder que se establecen en las es-
cuelas y logran transformar estas relaciones y redes de poder en otro sistema diferente.
En este sentido, la modificación del papel del alumnado va inseparablemente unida a un
cambio en los modos de relación entre alumnado y profesorado. Es a este nuevo modelo
de relación al que Fielding denomina de colegialidad radical (Fielding, 1999).

Ésta es una idea que igualmente puede rastrearse en la pedagogía feminista: el re-
chazo de la autoridad y el poder tradicionales en las relaciones entre alumnado y pro-
fesorado y la necesidad de establecer encuentros pedagógicos caracterizados por la
cooperación, la puesta en común, el apoyo y la inquietud por dar voz a los silenciados
(Luke, 1999). Es una nueva forma de entender el concepto de autoridad educativa

basada en el concepto feminista de autoridad definido éste como un principio del or-
den simbólico (no del orden social) que caracteriza algunas relaciones, generalmente
entre personas de diferente edad, como relaciones no dominadoras y que se dirigen a
promover el crecimiento del «otro». Según Nieves Blanco, la autoridad pedagógica, así
entendida, necesita que seamos capaces de reconocer al otro tal y como es, de acep-
tarlo, valorarlo y verlo en su singularidad, «no inventártelo, (…) no confundir su deseo
con el mío, no invadir su espacio ni asumir sus responsabilidades y limitar su libertad»
(Blanco, 2002, p. 119). Ello nos llevará a asumir la diversidad en las habilidades, las
necesidades y los intereses del alumnado y a encontrar canales adecuados para que
esta diversidad se exprese.

Igualmente, estos encuentros han de estar abiertos a la incertidumbre, a lo que
está por venir. Se trata de compartir un espacio abierto, un espacio para crear, sujeto a
transformaciones y también a contradicciones, conflictos y fracasos. Es el lugar que
permite la creación y la negociación conjunta de significados. Por ello, las relaciones
pedagógicas han de buscar el encuentro personal, el contacto directo, el espacio
para la palabra y la comunicación. Es el modelo dialógico de la participación que rei-
vindican Robinson y Taylor (2007) para las iniciativas de VA. Sin duda esto llevará a
abrir conflictos y a cuestionar las relaciones de poder que permitirán construir nue-
vas formas de relación. 

Por último, esta nueva forma de autoridad ha de partir de y valorar la experien-

cia, el conocimiento vivo de cada cual. Necesitamos aprender a escuchar y a poner
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en valor las ideas de los demás para encontrarles sentido y para conectarlas entre sí.
Es importante promover la expresión de las propias ideas, aunque no siempre sean
claras, ni sean definitivas y además estén mezcladas de confusión.

Algunas conclusiones y algunas pistas para seguir pensando

Se puede interpretar lo dicho hasta aquí como una defensa del uso de la voz del alum-
nado como movilizador del cambio, como herramienta para la mejora escolar y simul-
táneamente, como una llamada de atención sobre cuándo y en qué condiciones las
iniciativas de participación y consulta del alumnado pueden ser consideradas inclusi-
vas. Tal y como afirma Fielding (2001, 2008) conviene interrogarse sobre algunos as-
pectos clave a la hora de poner en marcha y evaluar las iniciativas de participación del
alumnado:

� Preguntarnos por qué iniciamos la experiencia (valores y objetivos), por qué el
proyecto es animado o resistido en este centro concreto y a quién beneficia fi-
nalmente.

� Reflexionar sobre cuestiones de poder y control (qué voces se oyen más clara-
mente en la escuela, a quién se le permite hablar y sobré qué aspectos, quién
se hace escuchar de forma más nítida, quién escucha y por qué). 

� Reconocer qué capacidades, disposiciones, habilidades y actitudes son necesa-
rias para que se pueda desarrollar la experiencia. Cuáles son nuestras acciones
y responsabilidades en el proyecto

� Qué función tienen los sistemas y estructuras escolares en la experiencia, esto
es, cómo apoya la escuela a quienes están comprometidos con la iniciativa y
qué apoyos y recursos pone a su disposición. 

� Preguntarnos qué cambia en la escuela con esta iniciativa y vigilar para que los
procesos de participación no se burocraticen, no se conviertan en actividades sin
interés alguno para el alumnado y no sean instrumentalizados para otros fines.

Emprender cambios escolares basados en el aumento de la participación del alum-
nado no depende ni de la edad ni de cualquier otra condición del alumnado porque
siempre es posible ampliar el espacio de toma de decisiones del que disponen o que les
cedemos. A medida que los jóvenes van ensanchando su propio territorio (asumiendo
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mayor protagonismo, mayor capacidad para dotar de sentido a la experiencia y mayor
responsabilidad en la vida escolar), también aumentará nuestro reconocimiento de su
capacidad para hacerlo. 

De todo lo dicho hasta aquí, se desprende una nueva forma de entender la rela-
ción pedagógica en la que el alumnado entra en la escena escolar con mucho mayor
protagonismo del que ahora le es permitido. Ello conlleva la transformación del sis-
tema relacional que hoy mantenemos entre alumnado y profesorado, una apertura de
nuevos espacios para el diálogo abierto y la transformación escolar que modificará
tanto los papeles del alumnado como la misma profesionalidad docente, tal y como la
entendemos hoy (Fielding, 2008; Rodríguez Romero, 2008; Bolívar, 2006). 

Por último, la voz del alumnado nos puede proporcionar una perspectiva inusual so-
bre los problemas escolares, una mirada a la que no estamos acostumbrados porque en-
foca y dilucida aspectos centrales de vida en la escuela desde las posiciones periféricas
que habitualmente ocupa el alumnado. Ésta es una oportunidad que la inclusión educa-
tiva ha de apreciar y alentar porque facilita que las escuelas emprendan un camino que
las convertirá en instituciones que enseñan y aprenden democracia, instituciones sensi-
bles y receptivas a la opinión del alumnado (la de todo el alumnado), en las que se van
construyendo sistemas y estructuras sostenibles que alimentan y canalizan la participa-
ción de los jóvenes y que, finamente, las convierte en instituciones más comprometidas
con los valores de la inclusión y la justicia educativa.
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