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Presentación

El libro que tengo el honor de presentar se compone de un conjunto de 
nueve artículos, ordenados en la misma cantidad de capítulos independientes, 
cuyos autores y autoras son destacados colegas y amigos que representan 
instituciones muy diversas de México, Perú, Argentina, Chile, en América 
Latina, e Italia y España, en Europa. El nexo que nos unió a trabajar en este 
proyecto de forma conjunta es el interés por aportar desde la academia en 
beneficio de la inclusión en la Educación Superior, de forma interdisciplinar 
y desde una perspectiva internacional.

Esta compilación de trabajos empezó a desarrollarse el año 2019, 
y su publicación se realiza aproximadamente un año después de haberse 
concebido la idea. En este período, Chile ha experimentado un “estallido 
social” y, posteriormente, el mundo se ha visto sorprendido por una pandemia 
global que ha afectado en mayor o menor medida a todos los países que 
representamos los colaboradores de esta edición, tanto en Europa como 
en América Latina.

Por lo anterior, esbozados con respecto a la inclusión posiblemente 
han experimentado grandes cambios de perspectiva. Aún así, buscamos que 
este libro aporte al debate que tenemos que fomentar desde la academia, 
con el propósito de ser parte activa en el diseño de la nueva realidad que 
esperamos entre todos ayudar a construir. 

Es de esperar que la sociedad como la conocemos hoy, se replantee 
en los próximos años y asuma retos de sustentabilidad en muchos aspectos, 
y posiblemente, es el momento que tenemos para traducir este desafío: la 
oportunidad de pensar en un mundo más justo, respetuoso con todas las 
personas y con todo lo que nos rodea y sobretodo, diseñar un mundo más 
inclusivo en que las diferencias se vean como virtudes, donde lo diferente 
se incluya y pase a formar parte del “conjunto de diferencias” que forman 
la nueva realidad, donde seamos capaces de aprovechar todo lo bueno 
para lograr algo aún mejor.

Los nueve artículos que componen este libro abordan desde una 
perspectiva más general cambios sistemáticos con mirada a las agendas  
de futuro en cada país y la necesaria cooperación internacional para lograr 
estos objetivos. 

En la obra que presentamos, podemos encontrar artículos que 
muestran experiencias de diferentes instituciones sobre inclusión en la 
Educación Superior con estudiantes provenientes de los sectores más 
vulnerables de la sociedad. Asimismo, se aborda la discapacidad y se 
comparten proyectos concretos y experiencias exitosas de inclusión en el 
ámbito universitario. La perspectiva de género tiene un carácter transversal 
y también se presenta en determinados artículos como foco principal de 
estudio. 

Por último, uno de los temas más presentes en este libro es la forma 
en que la cooperación internacional ha logrado significativos avances en la 
transformación de la Educación Superior, en especial al destacar el trabajo 
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interdisciplinario y enfocado en resolver problemas comunes. Lo anterior ha 
permitido aprender de los errores y logros de otros países e instituciones, 
adquirirlo como experiencia, adaptarlo cultural e institucionalmente 
e incorporarlo para diseñar estrategias para la inclusión a través de la 
internacionalización.

Espero que la lectura sea gratificante, constructiva y que desde una 
perspectiva internacional nos ayude a abordar las diferentes temáticas de 
manera más crítica e imaginar una educación más inclusiva, y, en consecuencia, 
una sociedad con mayor igualdad de oportunidades, independientemente 
de cual sea la condición personal que nos hace diferentes al resto de las 
personas, y por lo mismo, únicas. Que lo disfruten.

Meritxell Calbet Montcusí
Editora
Universidad Viña del Mar





Autoras
Alessia Cinotti
Roberta Caldin

Hacia la preparación de la vida adulta. 
La dimensión pedagógica de los Centros 
de Apoyo a los Estudiantes con Discapacidad1

C A P Í T U L O  7



“Desde la década de los noventa, han sido 
varios los pronunciamientos internacionales 
por la promoción de una perspectiva 
inclusiva, que han colocado el tema en la 
educación terciaria entre sus directrices y 
acciones. La inclusión terciaria se refiere 
a los derechos humanos, indicando que 
la persona con discapacidad debe ser 
considerada como un ciudadano de pleno 
derecho y, por lo tanto, titular de los derechos 
fundamentales durante toda su vida. En este 
sentido, la Universidad desempeña un papel 
fundamental en el apoyo, no solo del camino 
educativo de los jóvenes con discapacidad, 
sino también de su entrada en la vida adulta.”
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1. INTRODUCCIÓN

En el contexto internacional actual - caracterizado por la frecuente 
discriminación de los más vulnerables, pobreza educativa, crisis humanitarias, 
conflictos étnicos, flujos migratorios, ruptura de los equilibrios económicos y 
políticos, etc. - la comunidad científica tiene sin duda el deber de asumir un 
compromiso concreto y competente frente a estos fenómenos, respondiendo 
plenamente a los nuevos retos educativos y formativos con especial atención 
en los sujetos más frágiles de la sociedad, como por ejemplo, las personas 
con discapacidad, de los que hablaremos ampliamente en este trabajo 
(Guerra, Caldin, 2017). No sólo eso, sino que el compromiso de la comunidad 
científica también debe tratar de recuperar la dimensión de la utopía como el 
"ideal regulador" de la educación y de la educación inclusiva (Bertolini, 1993). 
En este desafío, es necesario invertir en la planificación - que representa 
una de las direcciones intencionales más importantes de la experiencia 
educativa - en estrecha sinergia con la categoría de posibilidad y la dimensión 
temporal del futuro (Bertin, Contini, 2004). La posibilidad - que es la orientación 
hacia el futuro, la capacidad de dar un sentido, la apertura a lo posible, la 
transformación de los límites en posibilidades - amplía el sentido de la utopía 
y lo expande para fortalecerlo: de un simple lugar que todavía "no existe" a 
un lugar "hipotetizable", aunque no se haya realizado aún. Desde el riesgo 
pedagógico que siempre caracteriza a la experiencia pedagógica (y más aún 
al de la educación inclusiva), se puede iniciar tenazmente el desafío de la 
planificación educativa, incluso en las situaciones más complejas, a través 
de elecciones de concepción orientadas a reivindicar el protagonismo de los 
individuos en la interacción con los entornos en los que viven (Caldin, 2007). 

En este escenario, la Universidad como lugar privilegiado para la 
construcción y difusión del conocimiento, tiene la tarea de establecer relaciones 
con otros países (europeos o internacionales) y construir “puentes” de apoyo 
en procesos inclusivos para el desarrollo humano sostenible, erigidos no sólo 
sobre la base de los parámetros del desarrollo económico, sino fundados sobre 
la calidad de la instrucción para todos y todas, que es la base para la mejoría 
de la calidad de vida de las personas, con o sin discapacidad, a través de la 
construcción de “estructuras educacionales sensibles a las necesidades de 
la discapacidad, e inclusivas de todas y de todos” (ONU, 2015).

Trabajar en proyectos internacionales en el campo de la educación, 
significa promover y acompañar el empoderamiento de individuos o 
grupos, reduciendo su exclusión social y elevando su calidad de vida. Un 
empoderamiento que puede entenderse como el fortalecimiento de los 
recursos existentes y/o potenciales, pero también como el afianzamiento de 
los experimentos y las innovaciones a nivel de las prácticas. Se trata de un 
ejercicio generativo y de planificación que se desarrolla gradualmente a través 
de procesos de investigación-acción-nuevos conocimientos

1 Esta contribución es el resultado de las reflexiones compartidas por los dos autores. No 
obstante, los apartados 1 y 4 son responsabilidad de Roberta Caldin y los apartados 2 y 3 
de Alessia Cinotti.
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La perspectiva pedagógica de la inclusión encuentra en los proyectos 
internacionales una vía privilegiada para que los contextos faciliten la 
accesibilidad y la participación de todos y todas y se vuelvan cada vez más 
competentes en la implementación, promoción e implantación de las culturas, 
prácticas y políticas inclusivas. 

Esta es la dirección que ha tomado el Departamento de Ciencias 
de la Educación de Bologna (UniBO) en su proyecto MUSE, “Modernidad 
y discapacidad: garantizando una educación de calidad para estudiantes 
con discapacidad”, que abarca una gran variedad de países (Chile, México, 
Argentina, Inglaterra, España y Grecia).

El objetivo general del Proyecto MUSE es mejorar el acceso, garantizar 
las condiciones de aprendizaje y desarrollar oportunidades de empleo 
para estudiantes con discapacidad en la Educación Superior de los países 
de América Latina a través de prácticas modernas de inclusión. Los tres 
países latinoamericanos que participan en el proyecto son Chile, México 
y Argentina, con el apoyo de instituciones europeas. La motivación que 
impulsa este proyecto está relacionada con la conciencia de que, pese a 
un marco legislativo antidiscriminatorio, existen enormes vacíos entre las 
leyes internacionales, las políticas locales y las prácticas de inclusión. De 
hecho, la Educación Superior de Chile, México, Argentina y los países de 
América Latina se encuentra en cierto modo aislada en lo que se refiere a 
la tarea de asegurar a los estudiantes con discapacidad el acceso a una 
educación de alta calidad adecuada a sus necesidades.

La cooperación europea es fundamental para facilitar el acceso y 
la permanencia de los estudiantes con discapacidad en las instituciones 
de Educación Superior. Como resultado de la cooperación de los socios 
europeos, y bajo su guía, los socios latinoamericanos han desarrollado sus 
propios Centros de Inclusión con planes y estrategias de desarrollo. Las 
tres universidades europeas que participan en este proyecto cuentan con 
una experiencia de más de 10 años en centros de apoyo y la capacidad de 
comunicar los conocimientos técnicos adquiridos. Además, la experiencia 
obtenida ha permitido alcanzar la exitosa cifra del 90% en el índice de 
permanencia de estudiantes con discapacidad en sus instituciones. La 
cooperación de Europa es necesaria para ayudar a los altos cargos de las 
universidades de América Latina, fuertemente comprometidos con la inclusión 
social en la Educación Superior, a disponer de un entorno universitario para 
los estudiantes con discapacidad que sea a la vez eficiente y sostenible.

2. EDUCACIÓN SUPERIOR Y DISCAPACIDAD

Desde 1990, el debate político y científico internacional ha promovido 
un concepto de inclusión en el que el acceso y la participación de todos 
los alumnos (incluidos los estudiantes con discapacidad) se consideran 
prioridades educativas esenciales. La UNESCO (1994), con el fin de promover 
el cambio cultural y educativo, recomienda sustituir el término “necesidades 
educativas especiales” por “educación para todos”. En este sentido, el 
concepto de “educación para todos” propone considerar la diversidad como 
un valor y no como un obstáculo. En tal sentido, en el panorama italiano, 



87

d’Alonzo (2009) manifiesta que los estudiantes con discapacidad merecen 
una atención educativa dedicada, superando sin embargo esa idea que ve 
la discapacidad como un “problema especial” y, por lo tanto, un aspecto 
que no concierne a la responsabilidad de las instituciones educativas o 
de la “educación superior”, como un “problema especial” que debe caer 
bajo la llamada gestión especializada y/o separada (por ejemplo, escuelas 
especiales). 

La Declaración de Salamanca (UNESCO, 1994), que sin duda representa 
un documento innovador en materia de inclusión, indica que la dirección 
que debe seguirse es la de incluir a los estudiantes con discapacidad en el 
sistema formativo ordinario. El documento propone una idea de aprendizaje 
que incluye también la Educación Superior, haciendo hincapié en la necesidad 
de intentar ampliar el camino de la formación a un nivel cada vez más 
avanzado. De hecho, la inclusión universitaria - para los adultos jóvenes 
con discapacidades - juega un papel clave en la preparación para la vida 
adulta. La transición de la escuela secundaria a la universidad y al trabajo 
tiende a convertirse en un factor de protección contra el empeoramiento 
de una situación de discapacidad y de prevención de los elementos de 
discapacidad adicionales del propio déficit (Caldin, 2017).

En el ámbito europeo, siempre a mediados de los años noventa, la 
Declaración de Luxemburgo (Comisión Europea, 1996) afirmaba la importancia 
de una educación de calidad para las personas con discapacidad a lo 
largo de toda su vida, fomentando las transiciones entre los distintos ciclos 
formativos (incluyendo, en este sentido, la transición a la universidad). Se 
constata que, siempre desde los años noventa, el derecho de las personas 
con discapacidad a vivir una vida plenamente integrada en contextos 
ordinarios (escuelas, universidades, etc.) ha sido una directriz por la que 
las agendas de actuación europeas e internacionales han apostado con 
fuerza, señalándola como un modo de vida, un imperativo ético, un derecho 
fundamental que nadie debe tener que ganárselo. Los derechos humanos 
encuentran su máxima expresión internacional en la Convención sobre los 
Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006). La Convención de 
las Naciones Unidas promueve una idea amplia de inclusión de las personas 
con discapacidad, es decir, en todos los ámbitos de la vida social, en la 
que se establece que la persona con discapacidad debe ser considerada 
ciudadana de pleno derecho y, por lo tanto, titular de derechos fundamentales 
como todas las demás (Vaillant, 2013; Griffo, 2005). El tema de los derechos 
humanos remite, por ejemplo, al de la ciudadanía, la participación y la libertad 
de elección que surgen gracias a la potencia conductora de un documento 
que tiene por objeto promover, proteger y garantizar el disfrute pleno y 
en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos y todas las 
libertades fundamentales a las personas con discapacidad (Artículo 1). La 
Convención de la ONU se focaliza en la persona con discapacidad como 
sujeto de “proyecto” que debe convertirse - a través de una asunción de 
responsabilidad personal y social - en parte activa en la definición de su 
propio proyecto de vida.

 



88

3. LA DIMENSIÓN PEDAGÓGICA DE LOS CENTROS DE APOYO A LOS 
ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD

El reconocimiento jurídico de tener un “lugar” en el sistema educativo 
ordinario, sin ninguna forma de discriminación por motivos de discapacidad, 
tal y como establece la propia Convención de la ONU de 2006, ha planteado 
a las universidades sudamericanas implicadas en el proyecto, en primer lugar, 
la compleja cuestión de cómo garantizar el acceso - es decir, la inclusión - de 
los estudiantes con discapacidad dentro de sus universidades. El tema de 
la inclusión ha sido abordado, de manera prioritaria, en el proyecto MUSE, 
a través de la acción relativa a la implementación de los Centros de Apoyo 
a los Estudiantes con Discapacidad2 (en adelante, Centros de Apoyo), como 
ya se mencionó en la apertura. 

Dado que los derechos de las personas con discapacidad han 
empezado a debatirse en el ámbito de las instituciones públicas (como las 
universidades) y de política social en los países que participan en el proyecto 
MUSE, el principal reto consiste en promover una sensibilización cada vez 
mayor - a nivel cultural - con el fin de facilitar, en el futuro, la promulgación 
de iniciativas y/o de leyes a favor de la inclusión, vinculadas a un enfoque 
relacionado con los derechos humanos. Sin embargo, es importante subrayar 
que esta fase - destinada a la integración e inclusión de estudiantes con 
discapacidad - es de extrema importancia para Chile, México y Argentina. 
Representa una “respuesta”, incluso competente y con una fuerte carga 
proyectual, a las necesidades de formación de muchos estudiantes con 
discapacidad para los que - sin estas universidades “piloto” que se abren 
para acoger a la diversidad - se les negaría el acceso a la educación terciaria, 
arriesgándose así a una exclusión real y a la invisibilidad social una vez que 
haya finalizado la enseñanza secundaria, negándoles un desarrollo humano 
pleno que conduzca hacia la realización de las libertades individuales, 
entendidas como una oportunidad para realizar sus aspiraciones personales 
(CNUDD, 2014). 

A la luz de este escenario, las siguientes reflexiones no pretenden 
concentrarse únicamente en los “aspectos” técnicos y organizativos de los 
Centros de Apoyo, que son fundamentales, sino destacar cómo pueden 
desempeñar un papel crucial en la preparación para la vida adulta de los 
estudiantes con discapacidad que asisten a la universidad (Slee, 2007). En 
términos pedagógicos, el Centro de Apoyo podría representar a un mediador 
que - retomando la etimología del lema - se encuentra “en el medio, actúa 
como intermediario con el objetivo de acercar, relacionar y hacer interactuar 
dos partes distintas e inicialmente distantes”: por ejemplo, en este caso, 
los estudiantes (es decir, cada estudiante) y la universidad (el contexto). 

Dado que los Centros de Apoyo tienen como “principales referentes” a 
las personas con discapacidad, se preguntan cómo promover y garantizar el 

2 Las acciones del Proyecto MUSE son mucho más articuladas y complejas y no se agotan 
en esta única dirección de trabajo. Sin embargo, en la economía del presente trabajo, se 
ha optado por hacer referencia, en particular, a la acción relativa a la implementación de los 
Centros de Apoyo a los Estudiantes con Discapacidad.
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derecho a la educación en situaciones en las que puede haber una dificultad 
de aprendizaje o un déficit (sensorial, motor, etc.) u otras necesidades 
específicas. En este sentido, los Centros de Apoyo encarnan un principio 
básico de la Pedagogía Especial que es el de vislumbrar y reconocer la 
posibilidad de la educabilidad (“formar”, “educar”, “estimular”, “guiar”, 
“facilitar”), incluso en las situaciones más complejas, atribuyendo una enorme 
importancia a los procesos de enseñanza-aprendizaje (Payá, 2010). El objetivo 
es brindar oportunidades de formación de calidad mediante la adquisición 
de las competencias fundamentales que deberían garantizar un legítimo 
derecho a la ciudadanía activa, de conformidad con la Recomendación del 
Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el 
aprendizaje permanente (2006). Los Centros de Apoyo, en estrecha sinergia 
con cada una de las Facultades, deben garantizar un sistema educativo 
justo y democrático, capaz de asegurar no sólo el acceso (dimensión 
imprescindible), sino también y sobre todo, un alto nivel de cualificación, 
gracias a un sistema que sabe asumir la responsabilidad de llevar a todos 
los jóvenes a la consecución de aquellas cualificaciones que hoy en día se 
consideran sustanciales a nivel mundial ante un mercado global que requiere 
cada vez más profesionales cualificados (Vannini, 2009).

Se trata de acompañar, desde un enfoque emancipatorio (y no 
asistencial), al estudiante en su experiencia concreta y cotidiana, desempeñando 
también una función de acercamiento fructífero y facilitador en relación con 
el “mundo social externo” (Bertolini, 1993). En este sentido, los Centros de 
Apoyo deben apuntar a la responsabilización del estudiante que debe ser 
visto y “tratado” como un adulto (y no ya como un niño). 

A este respecto, y a modo de ejemplo, las directrices del Centro de 
Apoyo de la Universidad de Bologna dicen lo siguiente: “El Centro concibe 
a los estudiantes como protagonistas activos de un camino y no como 
meros usuarios pasivos de los servicios ofrecidos. Por consiguiente, es 
esencial que los estudiantes participen activamente en la definición de su 
proyecto académico y de vida. Esto significa que, incluso ante la posibilidad 
de recurrir a las necesarias ayudas, debe abordarse de manera consciente 
y proactiva. Con ello, se desea facilitar la responsabilización del individuo, 
aumentando, en primer lugar, la autonomía en la organización y gestión en 
primera persona de sus estudios”3. 

Los Centros de Apoyo trabajan en una dimensión temporal orientada 
no solo al “presente” - que coincide con los años de la trayectoria académica 
- sino que también miran hacia el futuro, como una dimensión significativa de 
cualquier intervención educativa. Recordando una vez más las directrices de 
la Universidad de Bologna, “un objetivo primordial es dotar a los estudiantes, 
al final de su carrera formativa, de un conocimiento adecuado del contexto 
institucional, de sus propios derechos y deberes como trabajadores, para 
facilitar una experiencia de vida positiva fuera del contexto universitario”4.  

En este sentido, los Centros de Apoyo pueden mediar - en el sentido 
etimológico del lema - entre la universidad y el mundo del trabajo: la idea 

3 http://www.studentidisabili.unibo.it/chi-siamo/alcuni-principi-che-guidano-il-nostro-lavoro 
4 http://www.studentidisabili.unibo.it/chi-siamo/alcuni-principi-che-guidano-il-nostro-lavoro
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subyacente es que el estudiante universitario, como sujeto en crecimiento 
que debe entrar en la comunidad de pertenencia con un rol social, necesita 
un camino educativo y formativo a través del cual buscar continuamente 
la superación de sí mismo y la autodeterminación personal (Martín-Padilla, 
Sarmiento, Coy, 2013). La persona con discapacidad, por lo tanto, debe 
ser vista en su dignidad, lo que requiere respeto no sólo a nivel legislativo, 
sino también en el contexto de la vida ordinaria en la que puede encontrar 
oportunidades reales de vida (tener un trabajo, poder asistir a un curso 
de recreación, ir al mar, visitar un museo, etc.). Para iniciar este cambio 
cultural que se refleja en la práctica, los Centros de Apoyo pueden sin 
duda promover culturas inclusivas, a través de una amplia concientización 
dentro y fuera de las universidades, con el fin de aliviar las situaciones de 
discapacidad desterrando todas aquellas visiones un poco “estereotipadas” 
(actitudes marcadas por el pietismo, la fatalidad, la desinterés educativo y 
la desconectividad social).

Es evidente que el derecho a la educación está estrechamente 
vinculado al ejercicio de otros derechos fundamentales que responden, en 
gran medida, a las necesidades y expectativas sociales de la vida adulta 
(trabajo, vivienda, ocio, relaciones afectivas, etc.). La posibilidad de asistir a 
la universidad (lo que, como ya se ha afirmado ampliamente, es un derecho) 
y de tener las mismas oportunidades de formación que los coetáneos sin 
discapacidad es, en cierto modo, la punta de un iceberg: la universidad no 
sólo es un lugar dedicado a la “transmisión de conocimientos”, sino que es 
también un “pasaporte” para la adultez (y, tal vez, de forma más pronunciada, 
para los estudiantes con discapacidad).

La experiencia universitaria - ciertamente no exenta de dificultades y 
desafíos - representa una oportunidad crucial para la construcción gradual 
de un yo adulto, a través de la adquisición de un rol - fuera de la familia - 
en un contexto integrado, con “altas” exigencias, junto a otros pares sin 
discapacidad (Lepri, 2011). Precisamente porque la universidad trata de ver 
a los estudiantes con discapacidad como adultos (o jóvenes adultos), ella 
constituye una experiencia fundamental para permitir que los estudiantes 
hagan cosas “cuando sean grandes” que, en términos evolutivos, podría ser 
una condición necesaria para permitir que los jóvenes accedan, en el futuro, a 
los roles típicos de los adultos. Para los operadores de los Centros de Apoyo, 
así como para el personal docente, se trata de aprender a librarse de un 
estilo relacional basado en la protección o el asistencialismo. A menudo, en 
situaciones de discapacidad, funciona implícitamente una fantasía ligada a la 
fijación de roles: la persona con discapacidad tiende a permanecer siempre 
pequeña y frágil y por siempre necesitada. (Carbonetti, Carbonetti, 2004). 
La inmutabilidad de los roles estigmatiza a la persona con discapacidad a 
través de la atribución de un papel invariable, acentuando a su respecto 
todas las dimensiones de cuidado del educador, por ejemplo, no conceder 
espacios de autonomía en función de la edad de la persona, no permitirle 
experimentar, no conceder “atajos”, rebajar los objetivos, lo que no facilita el 
crecimiento (Caldin, 2017).

En esta lógica, como señalan Lepri y Montobbio (2003), hacerse 
adultos significa, en continuidad con las edades anteriores, aumentar la 
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experimentación de más roles y ampliar y mejorar los procesos de identificación 
(es decir, de autoconocimiento, de encuentro con las propias potencialidades 
y los propios límites) y de separación (es decir, de autonomía, independencia, 
distanciamiento). La asunción de un papel adulto como, en este caso el de 
“estudiante universitario”, constituye un “motor de tracción” para la maduración 
relacional, ya que el contexto universitario es un contexto social - con reglas, 
métodos, tiempos, objetivos, múltiples actores, etc. - que impulsa el crecimiento 
personal. Es un proceso que pasa - con carácter prioritario - a través del 
aprendizaje (una dimensión imprescindible), pero que no se limita a la dimensión 
cognitiva. Formar parte de un grupo de pares activa esa experiencia única de 
reflejarse (en el otro “diferente” de mí, no en otro “igual” a mí como ocurriría 
en lugares separados, especiales) que fortalece, en la comparación social, 
el sentido de identidad, recurriendo a estilos relacionales más acordes a la 
edad y al contexto cronológico (el profesor no es un amigo, los compañeros 
de clase no son hermanos, etc.), en una fase de la vida - de las personas con 
discapacidad - en la que el conjunto de posibilidades comienza a reducirse 
drásticamente y en la que existe el riesgo de “perder” el camino - formativo 
y educativo - recorrido hasta ese momento, especialmente en ausencia de 
transiciones específicas hacia la universidad o el mundo laboral (Pavone, 2018). 

4. DOS PALABRAS CLAVE PARA CONCLUIR: IMAGINARIO Y 
COMPROMISO 

    
   En la universidad el reto de la educación inclusiva está, sobre todo, 

donde en el sentido común se percibe la imposibilidad de cambiar y aplicar 
el proyecto educativo-didáctico: en el campo pedagógico, retomando lo 
que ya se ha mencionado en la apertura, existe un vínculo particular entre 
la utopía y la educación que se revela en la dimensión de la posibilidad. 
También es cierto que es difícil invertir en educación cuando la viabilidad 
de los proyectos educativos-didácticos parece ser muy borrosa, confusa, 
improbable debido, por ejemplo, a un déficit complejo o a una situación de 
desventaja. Se trata de una tarea difícil para los docentes y operadores de 
los Centros de Apoyo, pero del cual no está permitido eximirse. 

Los contextos educativos inclusivos - como los Centros de Apoyo - 
pueden ser más apropiados para situaciones problemáticas de discapacidad, 
ya que están organizados para ofrecer recorridos articulados y personalizados 
con propuestas multimodales y para reducir los obstáculos (barreras 
arquitectónicas, prejuicios, estereotipos, representaciones sociales desviadas, 
etc.), dentro de los territorios de todos y todas (como la universidad). En 
este sentido, el contexto educativo inclusivo no reduce el déficit (la variable 
irreversible) ni la desventaja ya asentada, sino que contribuye a la reducción 
de la desventaja, al debilitar, limitar o eliminar las variables que la dificultan 
y las situaciones de segregación y exclusión (Caldin, Guerra, Taddei, 2014). 

La tarea de la Pedagogía Especial es identificar los problemas y las 
variables sobre las que es posible intervenir (Montuschi, 1997): en este sentido, 
es importante afirmar que los prerrequisitos de una educación inclusiva (que 
son variables sobre las que se puede tratar de intervenir) son el imaginario 
del docente (o del operador del Centro de Apoyo) y el compromiso del 
estudiante en el contexto en el que se encuentra. La experiencia italiana nos 
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enseña que los amplios conocimientos adquiridos en más de 40 años de 
integración e inclusión corren el riesgo de no afectar el fortalecimiento de los 
procesos inclusivos si los profesores (u operadores del Centro de Apoyo) en 
primer lugar no sueñan con el estudiante, pensando que pueden liberar su 
potencial oculto, a través de un proyecto educativo audaz, emancipado y 
compartido. También se cree que la universidad debería exigir - en términos 
didácticos - “mucho” a los estudiantes con discapacidades y/o problemas: 
didácticamente hablando, la perspectiva inclusiva nos exige no conformarnos 
nunca e iniciar procesos continuos de cambio, capaces de transformar 
las limitaciones contextuales en recursos potenciales. Por tanto, son los 
docentes (u operadores de los Centros de Apoyo), quienes en primer lugar 
deben tener la capacidad de imaginar, soñar, creer que un estudiante con 
discapacidad o problemas, pueda tener una evolución, incluso en términos 
de aprendizaje y participación social (Caldin, 2015).
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