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INTRODUCCION

En los ultimos afios se han ido diluyendo las cuestiones méas elementales de un derecho
basico como es la educacion. Se han adoptado actuaciones, estructuras y mecanismos desde la
premisa de calidad y, en realidad, se estan articulando modelos de segregacion entre el
alumnado lo que conlleva la pérdida del buen hacer educativo y la esencia de la pedagogia. De
ahi que surja la necesidad de reivindicar nuevas tendencias y procesos como el de la inclusion
educativa, cuya razén de ser se basa en premisas muy concretas y esenciales como son: la
educacion para todas las personas, la atencion a la diversidad, los derechos humanos y la

justicia o equidad.

Preocupados por esta circunstancia y entendiendo la responsabilidad que tenemos como
miembros activos de la sociedad y como profesionales educativos comprometidos con el &mbito
de la discapacidad y su inclusion, consideramos relevante y necesario abordar este tema y
profundizar en €l en un intento de dar claridad, forma y sentido a una cuestién pendiente en
nuestro sistema educativo como es la inclusion. Entendiéndola tal y como indica el titulo de esta
tesis doctoral, como mecanismo de garantia de la igualdad de oportunidades y no discriminacion

y estableciendo una propuesta de estrategias pedagdgicas inclusivas.

Dado que el proceso de inclusién educativa abarca todas aquellas situaciones referidas
a la atencién a la diversidad o discriminacion ya sea por motivo de raza, cultura, situacién de
riesgo, discapacidad o necesidades educativas especiales necesitamos delimitar nuestro campo
de actuacion. Nos centrarnos en la inclusion educativa referida a los estudiantes con

discapacidad y/o necesidades educativas especiales por los siguientes motivos:

- Es una poblacién con un gran riesgo de exclusidn social y aun hoy dia, victimas de
gran variedad de situaciones de discriminacién, como ponen de manifiesto
supuestos relevantes como la tasa de empleabilidad, la educacion segregada, la
ausencia de accesibilidad universal etc. Junto a ello, nuestro desarrollo profesional y
personal nos demuestra que aun queda mucho por hacer hasta lograr el modelo
social y de derechos humanos que establece la Convencién Internacional de 13 de
diciembre de 2006, de los derechos de las personas con discapacidad (en adelante,

la Convencién).

- El tratamiento educativo en condiciones de igualdad y justicia del alumnado con
discapacidad sigue siendo una asignatura pendiente dentro de nuestro sistema, ya
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que actualmente aun se mantienen estructuras educativas separadas, paralelas al
régimen ordinario, cuyos destinatarios son los estudiantes con discapacidad,
contraviniendo asi las distintas legislaciones en materia de discapacidad que avalan

cambios en este sentido.

- Las cifras demuestran altas tasas de fracaso y abandono escolar en estudiantes con
discapacidad y necesidades educativas especiales, porcentaje que aumenta en las
etapas de educacion secundaria, bachillerato y estudios superiores universitarios.
Por su parte, aquellos que continuan, deciden en su mayoria cursarlos en sistemas
a distancia lo que pone de manifiesto la ausencia de recursos de apoyo y
accesibilidad de nuestro sistema educativo ordinario en el tratamiento educativo a

las personas con discapacidad.

- De todos los factores de discriminacion, los protagonistas, muy a nuestro pesar, son
el alumnado con discapacidad o necesidades educativas especiales, convirtiéndose
en un grupo vulnerable, objeto de mayor discriminacion que el resto de estudiantes

que conforman la clasificacion de necesidad especifica de apoyo educativo.

Teniendo en cuenta todas estas cuestiones, valoramos la necesidad de poner de
manifiesto con este trabajo la situacion educativa en la que se encuentran las personas con
discapacidad o necesidades educativas especiales, identificar cuales son los principales
problemas para conseguir una educacion inclusiva y de calidad para todas las personas y como
consecuencia de todo ello, poder contribuir de alguna forma al cambio del modelo educativo y

social de las personas con discapacidad.

Asi pues, con esta Tesis Doctoral queremos dar respuesta a 4 grandes cuestiones que

conforman el eje para un conocimiento de la educacion inclusiva actualmente:

1
2

¢ Qué es la educacion inclusiva?

¢ Cual es el estado de la situacion?

wW

)
)
) ¢Ddnde estan los principales problemas para su implantacién efectiva y real?
)

4) i Qué mecanismos de mejora se pueden plantear?

A través del desarrollo de los distintos capitulos daremos respuesta a cada uno de los

interrogantes expuestos:
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1) ¢Qué es la educacion inclusiva?

Existe una extensa bibliografia acerca de la educacion inclusiva. Cada vez mas articulos,
libros, documentos y manifiestos hablan de este proceso, pero lo cierto es que tras la revision de
la doctrina, comprobamos la necesidad de sistematizar, clasificar y aglutinar toda esa
informacién para dar forma concreta a este proceso e intentar combatir asi, uno de sus
principales problemas de implantacion, como es la confusidon que existe en torno a esta idea.
Para ello, durante el primer capitulo, hemos realizado un analisis retrospectivo que nos aporte
una vision evolutiva y coherente del porqué y como hemos llegado a este momento y a la

aparicién de un proceso como el de la inclusion.

Una vez alcanzado este punto de partida y manteniendo la incognita inicial, en el
segundo capitulo nos hemos centrado en determinar aquellos elementos que configuran y dan
forma al proceso de inclusion, pues otro de los obstaculos e inconvenientes que existen en torno
a la inclusién educativa es la ausencia de un concepto claro y determinante dada la multitud de
definiciones y acepciones que existen en torno al mismo. De ahi que hayamos considerado tratar
cuestiones como: fundamentos, principios, objetivos y caracteristicas, para lograr ofrecer una
idea lo més concreta y acertada posible al respecto, que derive finalmente en poder aportar una
definicién.

2) ¢Cual es el estado de la situacion? ; Coémo es la educacidn inclusiva en la actualidad?

Tras delimitar los aspectos mas elementales de la educacién inclusiva, pretendemos
conocer cual es la situacion real de este proceso, para ello, durante el capitulo tercero
realizamos un analisis de nuestro sistema educativo para comprobar cuél es la realidad del
sistema, qué grado de inclusion existe en €l y si se actia conforme a la legislacion en materia de
discapacidad, concretamente atendiendo a lo dispuesto en la Convencion y Real Decreto
Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el Texto Refundido de la Ley
General de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusién social (en adelante,
Texto Refundido). De manera que se llevara a cabo un recorrido y andlisis a través del marco
legislativo y normativo en materia de educacion y discapacidad, que nos servira de enclave para

comparar con la estructura y organizacion del sistema actual.

Por otro lado, siguiendo con la cuestion planteada y dada la transversalidad que supone

el estudio y analisis del tema, otra de las cuestiones que consideramos importante tener muy
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presentes en este sentido y que a nivel pedagdgico supone una novedad, es la incorporacion de
la jurisprudencia. Pues el analisis de las sentencias relacionadas con este derecho nos ofrece
informacién muy Util e interesante sobre la realidad que redunda en este aspecto y que va mas
alla del aula, pues supone conocer la postura del poder judicial ante la inclusion, asi como la

posible vulneracion o exigibilidad de un derecho fundamental.
3) ¢ Cuales son los principales problemas para su implantacion?

Es evidente que existe una amplia relacion de motivos por los que la inclusién educativa
no es una realidad de nuestro sistema educativo. Dichas circunstancias pueden cefiirse a priori a
elementos como el elevado coste, la falta de recursos humanos y técnicos, el menoscabo de la
calidad o incluso el recelo que provoca enfrentarse a un fenémeno que se percibe de gran
complejidad. Pero lo cierto es que con el desarrollo de este trabajo mostraremos la enorme
variabilidad de elementos que suponen un impedimento para el desarrollo de la inclusion

educativa.

De este modo, a lo largo del desarrollo del marco tedrico de este trabajo se pueden
inferir una serie de barreras u obstaculos que actian contra la implantacion de la inclusion
educativa. Aunque lo cierto es que este aspecto se trata de forma expresa y clara en el capitulo
tercero, una vez que ya hemos conocido la evolucién y configuracion del término y la situacion

normativa y real del sistema educacional.

Asimismo, de las conclusiones extraidas del estudio empirico, identificamos algunos
problemas para la puesta en marcha de la inclusion rechazandose incluso algunos

planteamientos de base que creiamos podian interferir en este aspecto.
4) ;Qué mecanismos de mejora se pueden aportar?

Dado el caracter y el objetivo de este trabajo, no pretendemos que el resultado de este
estudio sea una creacion pesimista y poco util, sino todo lo contrario, perseguimos elaborar un
material practico, efectivo y funcional. De ahi, que al abordar las conclusiones del mismo nos
encontremos con una serie de recomendaciones que contribuyen a orientar intervenciones

futuras que puedan facilitar la puesta en marcha de este proceso.

En ultimo término, en cuanto al problema a resolver en el marco empirico de este
trabajo, el problema de investigacion que nos planteamos es el siguiente: ¢ El sistema educativo
actual tiene mecanismos que garanticen la igualdad de oportunidades y no discriminacion de las

personas con discapacidad que permitan su inclusién educativa?
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Para ello se aplicaran las siguientes técnicas estadisticas con la premisa de aportar
robustez a los objetivos planteados: estadisticos descriptivos, test de asociacion, diferencias de
medias mediante ANOVAS, andlisis factorial y modelos de regresién. Estos Ultimos suponen una
importante contribucion pues permitiran establecer relaciones causales que expliquen un sistema

educativo inclusivo e integrador aplicando de forma rigurosa el método cientifico.

En definitiva, hemos unido el anélisis y la reflexion de un marco tedrico abundante y la
resolucion de una serie de hipotesis y problema de investigacion a través del estudio empirico.
Construyendo asi un marco metodologico que aporta rigor cientifico a este tema. Asimismo,
queremos destacar la novedad y singularidad de este trabajo, al unir dos disciplinas como son
las Ciencias de la Educacion y el Derecho, en las que de forma transversal se ha trabajado: la

doctrina, la legislacion, la jurisprudencia, la pedagogia, la didactica y la investigacion.
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CAPITULO I: EVOLUCION HISTORICA DE LA EDUCACION EN EL AMBITO DE LA
DISCAPACIDAD

1.- Introduccion

En este capitulo vamos a realizar un recorrido histérico acerca del tratamiento educativo
que reciben las personas con discapacidad empezando desde la edad antigua hasta la
actualidad, con el objetivo de conocer la evolucion social y educativa en las actuaciones y las
actitudes sobre las personas con discapacidad, distinguiendo en este itinerario, como bien afirma
Palacios (2008) los tres modelos de tratamiento que a lo largo del tiempo se ha dispensado a las
personas con discapacidad, y que en algunos ambitos coexisten -en mayor o0 menor medida- en

el presente.

El motivo de esta mirada retrospectiva, nos sittia como indica Pérez (2011) en el plano
social de las creencias y prejuicios, en la formacion de etiquetas hacia determinadas personas y
grupos en funciéon de su discapacidad, y desde la optica educativa en la marginalidad y las
insuficiencias. Con todo ello, pretendemos ubicarnos en el tema de estudio para obtener
informacién sobre el proceso evolutivo que ha llevado hasta la inclusién y asi poder valorar la
necesidad de empoderamiento de las personas con discapacidad y reconocer la importancia del

fendmeno educativo que implica la inclusion.

2.- Desde la edad antigua hasta el siglo XVIII: la discapacidad sensorial clave para el inicio

del tratamiento educativo

Que la discapacidad es una cuestion de derechos humanos, parece en la actualidad ser
una afirmacion incuestionable. Sin embargo, hasta tiempos no muy lejanos, la mirada hacia la
discapacidad partia de una concepcidn caritativa, que no llegaba a comprender la complejidad
social de este fendmeno. Ello sin duda es el resultado de una historia de persecucion, de
menosprecio y finalmente de exclusiéon a la que las personas con discapacidad se vieron

sometidas desde tiempos muy lejanos (Palacios, 2008).

Como destaca Aguado (1995), desde la antigliedad hasta nuestros dias, han existido
diversas formas de atender a las personas con discapacidad en algunos casos contradictorias.

Dichas contradicciones son una constante histérica y constituyen una manifestacion de la tension
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existente entre las diferentes concepciones de las que es objeto la discapacidad, las que oscilan
entre dos extremos, que son aludidos en el titulo de la obra de Lain Entralgo: Enfermedad y

pecado.

Tomando como punto de partida la edad antigua, nos centramos en primer lugar en las
situaciones acontecidas durante la época griega y romana cuando en el monte Taigeto en
Esparta y la roca Tarpeya en Roma se despefiaban a los bebés que tenian algun defecto fisico o
algun otro problema de salud. Estas politicas eugenésicas a través del infanticidio eran una
practica generalizada y comun en la época (Focault, 1992). En este modelo denominado por
Palacios (2008) de prescindencia se supone que las causas que dan origen a la discapacidad
tienen un motivo religioso, y en el que las personas con discapacidad se consideran innecesarias
por diferentes razones: porque se estima que no contribuyen a las necesidades de la comunidad,
que albergan mensajes diabdlicos, que son la consecuencia del enojo de los dioses, 0 que —por
desgraciadas—, sus vidas no merecen la pena ser vividas. Como consecuencia de estas
premisas, la sociedad decide prescindir de las personas con discapacidad, ya sea a través de la
aplicacion de politicas eugenésicas, ya sea situandolas en el espacio destinado para los
anormales y las clases pobres con un denominador comun marcado por la dependencia y el

sometimiento, en el que, asimismo, son tratadas como objeto de caridad y sujetos de asistencia.

Durante la edad antigua, la religion sigue jugando un papel importante en los modos de
vida, normas y conceptualizaciones de las personas con discapacidad, aunque que con el
surgimiento del Cristianismo mejora el tratamiento hacia estas personas, destacando
actuaciones como las de la matrona romana Fabiola que, a instancias de San Jerdnimo, crea en

Roma el primer asilo para personas en situacion de discapacidad visual (Montoro, 1991).

Siguiendo con el papel relevante de la religion y el catolicismo mas concretamente, en el
siglo XV destaca la figura de Juan Gilaberto Jofré (1350-1417), un religioso que pertenecia a la
orden de los Hermanos de la Merced. Cuya misién principal era el rescate de cristianos cautivos
de los musulmanes, lo que le daba la ocasién de ver como se trataba a los alienados en el
mundo islamico y presenciar el linchamiento de enfermos mentales en las calles de Valencia.
Jofré con el apoyo de Martin | de Aragdn crea el Hospital de los Santos Martires Inocentes de
Valencia, dedicado a los enfermos mentales, con el que se inicia un importante movimiento de
proliferacion de establecimientos asistenciales para enfermos mentales durante los siglos XV y
XVI (Rodriguez, 1979).
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En los siglos posteriores XVI, XVII, XVIII la atencion se centré en sordos, ciegos y
mudos, minusvalias sensoriales preferentemente. Teniendo que esperar a finales del XVIII para
hablar de deficiencia mental, y es que la evolucién no sera igual para todas las deficiencias.
Algunas de las razones que explican la prioridad en el tratamiento de las personas con

minusvalias sensoriales las expone Puigdellivol (1986):

e Se trata de déficit que no afectan fundamentalmente el desarrollo mental de estos
nifios ni, por lo tanto, a su consciencia: la explicacion de los mismos se presta menos
a las connotaciones mégicas o sobrenaturales.

e El individuo con déficit sensorial es consciente de su limitacion y puede colaborar
activa e intencionadamente en la superacién de las limitaciones que dicho déficit
comporta.

e Laeducacion de estos nifios suponia esencialmente una revision y adaptacion de los
procedimientos de ensefianza, mientras que la atencién educativa de los nifios con
déficit mental supondria inevitablemente no solo esta adaptacion metodolégica, sino
una revision de principios y fines de la pedagogia y, en definitiva, una alteracion de

los paradigmas pedagogicos vigentes.

En torno al tratamiento de las personas con discapacidad sensorial, en Espafia destacan
figuras como el monje benedictino Fray Pedro Ponce de Leon (1508-1584) el cual establecio la
relacion causal entre sordera y mutismo, e inici6 en Espafia los primeros ensayos para la
educacion de los sordomudos. A los que consideraba seres inteligentes con capacidad de hablar
y en definitiva educables. De su obra no encontrada “Doctrina para mudos sordos’, ha llegado
hasta nosotros algunos fragmentos, donde expone el método oral que habia utilizado para hacer

hablar a los sordomudos (Ricao y de Gracia, 2004).

Continuando con la atenciéon a las personas sordas, Juan Pablo Bonet (1579-1633)
publica en 1620 “Reduccion de las letras y arte para ensefiar a hablar a los mudos” en el que
trata sobre la reduccién de las letras argumentando que los valores sonoros de las letras del
alfabeto latino usado entonces en Espafia podian ser “reducidos” a un valor constante, es decir,
el mas general de sus valores. Este método era para oyentes, pero podria ser usado con los
sordos si se usaban las sefias de un alfabeto manual y siempre y cuando estos sordos no
tuvieran dafiada la lengua. Segun este autor, este sencillo razonamiento permitiria que cualquier

persona aprendiera a escribir y hablar ya que planteaba que los mudos lo eran solamente por no
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ser atendidos con un método adecuado, y su libro daba las claves acerca de como hacerlo. En el
caso de los sordos, Pablo Bonet recomendaba prohibir a los nifios el uso de sefias y hablarles
exclusivamente por medio del alfabeto manual mientras aprendian a leer y escribir. Gracias a

esta idea se convierte en el primer autor conocido de un tratado oralista (Bonet, 1620).

Otro de los autores que trabajé con las personas sordas fue Jacob Rodriguez Pereira,
(1715-1780). Judio de origen portugués, se refugié en Francia por las persecuciones de la
Inquisicion y realizé sus estudios de Medicina. Alli decidié abrir una escuela, en 1741, dando
inicio a su ensefianza con los sordomudos cuyo éxito le llevd a trasladarse a Paris donde
presentd afios mas tarde, en la Academia Real de las Ciencias, a dos sordomudos a los que
habia ensefiado a escribir y hablar, concretamente uno de ellos fue Azy D'Etavigny, que resultd
ser la admiracion de la Academia a juzgar por los informes elaborados en su dia por ésta. Este
tipo de acciones hacen que Pereira sea considerado el primer educador de sordomudos en
Francia, cuya metodologia aunaba diferentes sistemas: lectura de labios, dactilologia, contacto
vibratorio tactil (Moll, 1992).

Coeténeo de Pereira es el francés Abad Ch. M. L'Epée, (1712-1789) un religioso
considerado como una de las figuras mas relevantes de la historia de los sordos por varios
motivos. En primer lugar, por sistematizar un lenguaje mimico que permite la comunicacion
manual entre los sordomudos. En segundo por crear la primera escuela publica en Francia
(1755) para la educacion de sordomudos, lo que provocd que todo el mundo creyera en la
posibilidad de educarlos. Tal fue la repercusion de su trabajo que a su escuela y metodologia se
le conoce como “Método Francés” cuya prioridad era la formacion intelectual de los estudiantes a

través del desarrollo de habilidades en la lectoescritura (Oviedo, 2006).

En otro pais y contemporaneo de los dos anteriores autores, nos encontramos con el
educador, Samuel Heinicke (1727-1790). Se trata del fundador de las primeras escuelas para
sordos en Alemania cuya orientacién pedagdgica privilegiaba el aprendizaje del habla por
encima de otras habilidades, un hecho por el que se le ha considerado la quintaesencia del

oralismo. Gracias a él, la corriente oralista fue conocida como “método aleman” (Oviedo, 2006).

De esta misma época es Lorenzo Hervas y Panduro (1735-1809) un jesuita, linglista y
fillogo esparol, al que se considera el padre de la linguistica comparada. Para él, la finalidad de

la educacién seguira estando en la formacion cristiana. Entre sus obras destaca “Escuela
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espafiola de sordomudos o arte de ensefiar hablar y escribir en el idioma espafiol” donde afirma
que este arte se dirige a ensefiar a los sordomudos tres cosas fundamentales: a) conocer las
letras y leerlas visualmente, b) escribir y c) aprender el idioma espafiol. Para Hervas, la
instruccion comienza por el conocimiento de las letras que primero se ensefian manualmente y
después a través de la escritura. De esta manera, las sefias manuales tienen por objeto, por un
lado, el dar a conocer al alumno aquello que después se le va a ensefiar y por otro lado,
construir un breve vocabulario de sefias que los sordomudos hacen espontdneamente para
expresar sus sentimientos y raciocinios. Por otro lado, el aprendizaje de la escritura va a permitir
al sordomudo el acceso a la estructura del idioma, la cual una vez comprendida da paso al
aprendizaje de la pronunciacion. Y, por ultimo, fomentar la lectura labial la cual tiene en este
método una gran importancia ya que segun el autor es necesario dar a conocer progresivamente
las palabras, interpretando su significado mediante el anélisis visual de los movimientos de los

drganos vocales (Hervas y Panduro, 1975).

El tratamiento de la sordera trajo consigo la atencién de las personas con discapacidad
visual, en las que destacan las actuaciones de Valentin Haly (1745-1822). El trabajo de este
autor se caracteriza por adoptar la escritura en relieve y crear en 1784 el primer “Instituto de
jovenes ciegos” donde les ensefia a leer utilizando letras en madera. Haly proclama que las
personas ciegas son educables y para ello sostiene que un sentido puede ser reemplazado por
otro, de manera que, en el caso de las personas ciegas, se sustituya la vista por el tacto. Al
Instituto de jovenes ciegos de Hally ingresa Louise Braille (1809-1852) donde conoce a Charles
Barbier, el cual habia inventado un sistema de lectura para ciegos que Braille reformé y completd
hasta convertirlo en el que iba a ser el sistema universal de lectura para los afectados de
ceguera. Dicho sistema consta de 63 caracteres formados por seis puntos que, al ser impresos

en relieve en papel, permiten la lectura mediante el tacto (Fernandez & de las Nieves, 2008).

Hasta este momento toda la atencién se centraba en el aspecto sensorial, mientras se
mantenian a las personas con discapacidad mental con sus familias o bien en hospitales. Una
tendencia que se rompe gracias a iniciativas como las del sacerdote francés Vicente de Paul
(1581-1660), quien, por un lado, intenta instruir a un grupo de personas con esta discapacidad y

por otro lado, funda el “Instituto de Saint Lazare”.

Durante el siglo XVIII, el trabajo del médico Philippe Pinel (1745-1826) centrado en el

estudio y tratamiento de las enfermedades mentales, promueve la liberacidén de las cadenas a
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estos pacientes puesto que en el campo institucional se propugnaba la humanizacion del trato
que se daba a las personas aquejadas eliminando su encadenamiento a las paredes. Pinel,
aunque dudaba que tanto el “idiota” como el “demente” fueran susceptibles de educacién, exige
un trato moral y humano hacia estas personas ya que consideraba posible la recuperacion de un

amplio grupo de los “alienados” a partir del tratamiento moral (Aguado, 1995).

En torno a las personas con enfermedad mental, la pedagogia promovida por Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778) contribuye enormemente a esta nueva tendencia que consiste
en el tratamiento educativo individualizado y gradual, en el que se aprende por la propia
experiencia. En su obra el “El Emilio” propone la idea de que el nifio es bueno por naturaleza y
hay que protegerlo de la civilizacién contaminante, destacando la importancia del aprendizaje y
la experiencia sensorial. Estas ideas llegaran hasta la experiencia de A. Neill (1883-1973) dos
siglos después en Summerhill cuyas premisas pedagdgicas se basaban en: a) la educacion en
libertad, b) la felicidad como maxima aspiracién de la educacion, c) el amor y el respeto como
bases de la convivencia y d) la firme conviccidn en la bondad natural de los seres humanos. Otro
apasionado de las teorias de Rousseau es Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) que nos deja
en su legado el trabajo con nifios huérfanos y mendigos, lo que podria considerarse el posible
origen de la educacion especial para nifios con situaciones dificiles de adaptacion social.
Defendia la individualidad del nifio y la necesidad de que los maestros fueran preparados para
lograr un desarrollo integral del alumnado mas que para inculcarles conocimientos. Por todo ello

se considera a Pestalozzi el precursor de la pedagogia contemporanea (Aguado, 1995).

Por Ultimo, debemos destacar la figura de Friederich Froebel (1782-1852), creador del
“Instituto general aleman de educacién” fundador del primer jardin de infancia o Kindergarden
para educar a nifios pequefios por “manipulacion y estimulacion sensorial’ incluidos los nifios
mal llamados “anormales” empleando el juego como vehiculo educativo. Froebel junto con
Pestalozzi y Rousseau son considerados reformadores pedagdgicos puesto que sus principios

orientan a los pioneros de la educacion de los deficientes mentales (Aguado, 1995).

3.- El siglo XIX: de las instituciones asistenciales a la educacion especial

Con la llegada del siglo XIX los progresos en Medicina y en las Ciencias humanas van a
influir notablemente en un cambio sobre la consideracion de la deficiencia mental. Desde la

Medicina se aporta la busqueda de un tratamiento y las Ciencias humanas por su parte,
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resaltaran la importancia del tratamiento educativo (Aguado, 1995). Esta cuestion, a priori
considerada beneficiosa, provocara, como veremos a continuacion, dos perspectivas de
actuacion totalmente opuestas, impidiendo de esta forma una linea de trabajo conjunta en la

atencion a las personas con discapacidad.

Esta situacion se refleja en la época a través de dos vertientes de pensamiento torno a la
atencion de los deficientes mentales. Por un lado, la linea asistencial, que promueve la inutilidad
de la educacion de los deficientes mentales, por lo que sélo tiene sentido desarrollar instituciones
asistenciales que atiendan a sus necesidades primarias. Y, por otro lado, la linea educativa que
defiende la posibilidad de educacion de estos nifios desarrollando métodos para ello. La pugna
entre ambas vertientes se decanta definitivamente por la asistencial cuya influencia en la época

que tratamos es tal que da nombre a este siglo como el de las instituciones.

En la segunda mitad del siglo XIX, se asientan las bases de lo que sera la educacion
especial, favoreciendo el adiestramiento de los sentidos modificando las materias escolares,
introduciendo el aprendizaje manual y el juego y la vida en la naturaleza como alternativas que
se presentaban en los programas normales. Un claro ejemplo de este avance en la educacion
especial es la creacidn de la Ley de Instruccion Publica de 9 de septiembre de 1857, conocida
como “Ley Moyano” la cual recoge una exigencia social ya manifestada, y se ocupa de la
educacién de sordos y ciegos en sus articulos 6 y 108 respectivamente. Como se puede
comprobar en el desarrollo de su articulado no contempla la educacién de estudiantes con otras
necesidades educativas especiales, y en los casos sefialados, entiende su educacién de forma
segregada dejando abierta la posibilidad de atenderlos en escuelas publicas en cuanto sea

posible (Fernandez & de las Nieves, 2008).

Durante este periodo en el que empieza a tomar forma la educacion especial, destacan
las aportaciones de varios autores al respecto como es el caso de Pinel (1745-1826) y Esquirol
(1772-1840) que tratan de mejorar las condiciones de las instituciones. Concretamente Esquirol,
realiza una clasificacion mas sintética sobre las enfermedades mentales. Separando enfermos
mentales y deficientes mentales y distinguiendo dos niveles de retraso mental en funcién de su
educabilidad. Por un lado, “imbecilidad”, como un retraso mental leve que se puede educar. Y,
por otro lado, “idiocia”, como un retaso mental grave que no es susceptible de educar (Ortiz,
2000).
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Es también relevante en este momento el trabajo educativo de ltard (1774-1838)
pedagogo y médico, popularmente conocido por su trabajo con Victor, el nifio salvaje de
Avignon. Itard utiliza con él sus técnicas reeducativas para sordomudos asi como el tratamiento
moral de Pinel. Pero a pesar de todo, Victor apenas progresa e ltard interrumpe su intento
terapéutico concluyendo que se trata de un “idiota” abandonado. Gracias a sus trabajos y
aportaciones es considerado padre de la nueva pedagogia, que establece la importancia de la
observacion en los nifios. Es el propio Itard quien persuade a Séguin (1812-1880) para que se
dedique al estudio de las causas y al entrenamiento de los retardados. Por otra parte, crea un
centro de ensefianza para nifios idiotas en Paris y basa toda su obra en la idea de que el retraso
mental podia curarse completamente al no tratarse mas que de una “infancia prolongada’.
Buscaba las causas de las deficiencias mentales, convencido de que éste era un problema en la
captacion de la informacidn de los sentidos por la mente, llegando a la conclusién de que el uso
de materiales especiales no era suficiente, sino que era necesaria la conviccion de que el nifio
deficiente puede ser ayudado. Sus aportaciones le llevaron a ser considerado el primer terapeuta

de nifios con discapacidad mental (Vazquez-Romero, 2012).

Los trabajos de Itard y Séguin (1812-1880) sirvieron de base para el desarrollo de la
labor pedagdgica de Maria Montessori (1870-1952) que trabajo con nifios considerados
mentalmente perturbados y llegd a la conclusion de que estos tenian potencialidades que,
aunque estaban disminuidas podian ser desarrolladas y eran dignos de una vida mejor sin
representar una carga para la sociedad. Tras observar a un grupo de nifios ubicados en una
institucion para nifios “ineducables” se fij6 en la necesidad de manipular objetos que presentaban
estos nifios, extrapolando dicha idea a la necesidad de actividad, de cultivar su inteligencia y
personalidad. De manera que elaboro la pedagogia cientifica basada en partir de la observacion
y del método cientifico para elaborar sus materiales y filosofia. Definitivamente, innové con su
vision de que la educacion no deberia ser solo impartir conocimiento, sino un nuevo camino

hacia la realizacion de las potencialidades (Ramirez, 2009).

4.- La primera mitad del siglo XX: el modelo rehabilitador y la atenciéon médico-pedagégica

a las personas con discapacidad

Llegados a este periodo de principios del siglo XX, en el contexto de la primera Guerra

Mundial y las primeras legislaciones en torno a la seguridad social, el concepto de discapacidad
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asiste a un cambio de paradigma, aunque, en efecto, se pueden encontrar algunas

transformaciones en los siglos anteriores (Velarde-Lizama, 2012).

Segun afirma Palacios (2008), podemos hablar de esta época, como la propia del
modelo rehabilitador. Desde su filosofia se considera que las causas que originan la
discapacidad no son religiosas, sino cientificas (derivadas en limitaciones individuales de las
personas). Las personas con discapacidad ya no son consideradas inutiles o innecesarias, pero
siempre en la medida en que sean rehabilitadas. Es por ello que el fin primordial que se persigue
desde este modelo es normalizar a las personas con discapacidad, aunque ello implique forjar a
la desaparicion o el ocultamiento de la diferencia que la misma discapacidad representa. Como
se vera, el problema cardinal pasa a ser, entonces, la persona, con sus diversidades y

dificultades, a quien es imprescindible rehabilitar —psiquica, fisica, mental o sensorialmente—.

Una de las grandes controversias que caracteriza esta época segun Pérez (2011), la
represento la forma de identificar y clasificar a los nifios y nifias con dificultades, pues se perdia
en clasificaciones ambiguas y dispersas que complicaba la identificacion entre los propios
profesionales (médicos y educadores). De manera que resultaba imposible la sintonia
profesional y la actuacién conjunta en la atencion de la infancia con necesidades educativas.
Mas bien se originé un conflicto entre la Pedagogia y la Medicina al no clarificarse las
competencias de unos y otros. Pero los conocimientos psicopedagogicos fueron cobrando

protagonismo, convirtiéndose en saberes que contribuyeron al progreso en la practica educativa.

Asi pues, la primera mitad del siglo XX se caracteriza por la creacién de instituciones, en
este caso especializadas para todo tipo de deficiencias y con atencion médico-pedagdgica. Esto
se debe a que las escuelas publicas no asumen a aquellos estudiantes que tienen dificultades
para seguir una educacion convencional; también las escuelas observan que muchos nifios sin
deficiencias notables no progresan, por tanto, los gobiernos piden a los profesionales que
busquen métodos adecuados para trabajar con estos sujetos. Aparecen entonces los test de
inteligencia, la evaluacién de la inteligencia, el establecimiento de los niveles mentales y la
posibilidad de clasificacién a partir de la escala de Binet-Simon (1857-1911). Ello les permitid
clasificar a los nifios “débiles mentales” en aquellos que eran considerados susceptibles de un
tratamiento médico-pedagdgico en clases de perfeccionamiento y aquellos otros mas graves,
que se destinaban a internados mas medicados, buscando una cierta capacitacion laboral. Esta

corriente psicométrica desbanca a experiencias anteriores mas abiertas en el abordaje de los
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problemas de la deficiencia mental. Tanto es asi, que las pruebas psicométricas adquieren auge
y durante buena parte del siglo XX, la medida del cociente intelectual constituira un hito en la

psiquiatria del nifio y decidira la suerte de éste (Binet y Simon, 1992).

Esta practica de medicion de la capacidad intelectual también tuvo detractores. Kholer,
Dewey, Montessori etc., son algunos ejemplos de ello. En el caso de Clarapéde Bovet (1878-
1965) su oposicion les llevé a crear un Instituto, convirtiéndose en modelo de los futuros centros
médico-pedagogicos y que se aleja de las concepciones de Binet, desbordando el
encasillamiento al que estaba conduciendo el excesivo valor adjudicado a las escalas de
inteligencia frente a la compleja problematica psicopedagdgica de determinados estudiantes.
(Garcia, 2010).

De esta manera, durante la primera mitad del siglo XX se producen avances notables en
la actitud de la poblacién, que pasa a considerar a las personas disminuidas como personas
educables y también se producen modificaciones en cuanto a la intervencién interdisciplinar, que
incide a nivel médico-psicopedagdgico y de asistencia social. De esta manera, podemos decir
que en la década de los treinta, la educacién especial para nifios fisica y mentalmente
disminuidos ha superado el estado experimental y todos reciben la educacion que les
corresponde. En esta linea encontramos toda una planificacion educativa en la que se parte de
la deteccion precoz y el diagnostico precoz, de la identificacién de las necesidades y la
planificacion de las respuestas a esas necesidades, de la forma individualizada de intervenir a la
forma socializada de enfocar el final de la educacion, preparando para una tarea laboral y una

insercion en la comunidad (Gonzalez, 1987).

Profesionales como Decroly (1871-1932) y Kanner (1894-1981) dedican una larga
trayectoria profesional a la investigacion sobre la discapacidad mental. Aunque es Kanner, el que
propone la existencia de una nueva categoria de enfermedad mental llamada autismo cuya
caracteristica principal es la incapacidad para relacionarse normalmente desde el momento del
nacimiento. Por su parte Decroly, ve claramente que el tratamiento ante dicha enfermedad no
puede llevarse a cabo a través de la medicina sino por via educativa, de manera que decidio

crear unas escuelas especiales para los retrasados y anormales (Decroly y Monchamp, 1983).

Alfred Strauss (1892-1980), también trabajo en la linea del tratamiento de la enfermedad

mental realizando una de las aportaciones mas importantes a la Educacion Especial de nifios
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con retraso mental o dificultades de aprendizaje, en la cual proponia, aparte de pruebas
diagnosticas, una serie de pautas de tratamiento. En su obra “Introduccion al estudio de la
pedagogia terapéutica” pone de manifiesto la diferencia existente en el ambito de la conducta
entre los deficientes mentales por causa exdgena o endogena y por tanto, la diferencia esencial
que tendra que existir en cuanto al tratamiento. Es por ello que su enfoque se centré en el control
del medio ambiente externo. Strauss destaca también por introducir el término “pedagogia

terapéutica” en Espafia (Aguado, 1995).

Todas estas modificaciones a las que nos hemos referido no consiguen superar la
situacion de institucionalizacion del modelo clinico imperante en el siglo anterior y que se
prolonga durante esta primera mitad del siglo XX con el modelo rehabilitador. Prueba de ello, es
que en la primera década de este siglo se produce el primer reconocimiento oficial de los
estudiantes con discapacidad intelectual con la creacidn del Patronato Nacional de Sordomudos,
Ciegos y Anormales. Viéndose afios mas tarde desligado de él el tratamiento de anormales, con
la creacién del Patronato Nacional de Anormales del cual surgira en 1922 la puesta en marcha
de la Escuela Central de Anormales, siendo la unica escuela publica para atender la educacion
de los menores atrasados mentales hasta los 14 afios. Con dicha denominacién permanecera
hasta 1960, y pasara a llamarse Instituto Nacional de Pedagogia Terapéutica (Sola, 2002). Como
hemos indicado anteriormente, el modelo rehabilitador propio de esta primera parte del siglo XX
se caracteriza por asumir fundamentalmente que los problemas competenciales de los individuos
proceden de ellos mismos, ya sea por causas organicas 0 procesos intra-psiquicos,
considerando la conducta como un sintoma o manifestacién externa de una alteracion
subyacente. De esta manera, se considera que el sujeto deficiente presenta una pérdida o
anormalidad de una estructura o funcién psicolégica, fisiologica o anatémica. La busqueda y
estudio de esa deficiencia interna sera el elemento central que guie el proceso y los instrumentos
de evaluacion y que determinaran el tratamiento dirigido a la eliminacién de esa deficiencia. Todo
este proceso conlleva un sentimiento de “inculpacion a la victima®, ya que el origen del trastorno
esta en ella misma. Por tanto, bajo este modelo rehabilitador hablamos de individuos especiales
con unas caracteristicas diferentes al resto, lo cual va a implicar una atenciéon educativa

especializada, distinta y separada de la organizacion educativa ordinaria.

Segun Urquizar y Martinez (1997), este modelo rehabilitador se fundamenta en los

siguientes principios:
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e Una concepcion innatista y estatica del desarrollo humano.

e Convencimiento de que no habia posibilidades educativas con aquellos sujetos que
nacian con un determinado déficit.

e Atencidn especializada centrada exclusivamente en el sujeto y su déficit.

e El Sistema de Educacién Especial constituye un sistema separado de la

organizacion educativa ordinaria y con un marcado caracter segregador.

En oposicion al modelo rehabilitador destaca, en esta primera mitad del siglo XX, la
influencia de una serie de autores que trabajaron por el reconocimiento del derecho a la
educacion de este alumnado y por el cambio en la conciencia social que ello conlleva. Este es el
caso de Francisco Pereira (1883-1937) creador de la primera institucion espafiola que aborda
una institucion educativo-psiquiatrica, llamado Instituto Psiquiatrico-Pedagédgico para nifios/as y
Jovenes mentalmente retrasados. De la misma manera, Pereira destaca por su enorme labor en
el movimiento asociativo de padres. Igualmente, relevante en esta época es la figura de Maria
Soriano (1900-1996). Fue la directora de la Escuela Central de Anormales y sumo6 a su buen
hacer en el cargo, la lucha incansable con las familias, puesto que consideraba que era
fundamental que éstas aceptaran y apoyaran a sus hijos con problemas para poder avanzar en
las mejoras. Por Ultimo, mencionar a Carmen Gayarre (1900-1996) madre de un hijo con
sindrome de Down la cual vuelca todos sus esfuerzos en el trabajo con estos nifios, culminando
su trabajo con la creacion del Colegio de Educacion Especial para Adolescentes San Luis

Gonzaga, que cuenta con aulas de educacién especial y talleres de preparacion al trabajo.

Con la lucha de estos personajes tan influyentes y las reivindicaciones de familias a
través de asociaciones, finaliza la primera mitad del siglo XX con la promulgacion de la Ley de
Ensefianza primaria de 1945 que, aunque timidamente, considera la atencion educativa de los
nifios con discapacidad sensorial, fisica e intelectual, concretamente en su articulo 38 “escuelas
de anormales, sordomudos y ciegos” eso si, en modalidad de segregacion en escuelas

especiales (Santamaria, 2011).

5.- La segunda mitad del siglo XX: el optimismo pedagdgico y la educacion de estudiantes
con necesidades educativas especiales

A lo largo del siglo XX la educacién espafiola se fue transformando al mismo tiempo que

evolucionaba la sociedad, pero especialmente a partir del ltimo tercio de la centuria los cambios
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fueron notorios (Pérez, 2011). La segunda mitad del siglo XX supone un paso mas en las
creencias hasta ahora dominantes. Empieza a cuestionarse el origen constitucional y la
incurabilidad de los trastornos y se abren camino con mucha fuerza las posiciones ambientalistas
y conductistas, que eran dominantes en el campo de la psicologia abriéndose paso con ello, la
concepcion de que la deficiencia podia estar motivada por la ausencia de estimulaciéon adecuada
0 por procesos de aprendizaje incorrectos. A esto hay que afadir la aparicion de conceptos
como adaptacién social y aprendizaje, en las definiciones de retraso intelectual, forzandose asi
las posibilidades de intervencion y la distincion entre causas “endogenas” y “exdgenas” en la

explicacion de las deficiencias detectadas (Molina, 1994).

La renovacion pedagdgica y los avances de la psicologia educativa fueron elementos
claves en la atencion de la infancia. Por primera vez se prestaba atencion a la diversidad de
alumnado y a su escolarizacion con el objetivo de integracion. Ciertamente los cambios operados
junto a la recepcion de innovaciones psicoeducativas y nuevos planteamientos pedagdgicos

contribuyeron de forma decisiva al desarrollo de la Educacion Especial (Pérez, 2011).

Es a partir de los afios sesenta que se produce un movimiento de enorme fuerza,
apoyado en consideraciones que proceden de diferentes campos, que impulsa un profundo
cambio en la concepcion de la deficiencia y la educacion especial. Se trata del movimiento de
Mejora de la Escuela, cuya aparicién fue consecuencia de la reaccion a las reformas de caracter
curricular y organizativo, impulsadas y dirigidas desde el exterior de los centros docentes, las
cuales fueron la norma en todo el mundo durante la década de los sesenta. Una década
conocida como del optimismo pedagdgico, en la que se pensaba que con conocimientos,
recursos y un poco de politica en el nivel de la escuela y del sistema educativo, se podria

conseguir que la educacién jugara un importante papel en la redistribucion social (Farell, 1999).

En este sentido, Marchesi (1999) habla de diez determinantes principales que favorecen
estas circunstancias de cambio en la forma de entender la deficiencia y la educacidn especial y

se trata de los siguientes:

1. Una concepci6n distinta de los trastornos del desarrollo y de la deficiencia. El énfasis anterior
en los factores innatos y constitucionales, en la estabilidad en el tiempo y en la posibilidad de
agrupar a los nifios con el mismo déficit en los mismos centros especificos, deja paso a una

nueva vision en la que se estudia la discapacidad en relacién con los factores ambientales v,
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especialmente, con la respuesta que la escuela proporciona. El déficit no es ya una categoria
con perfiles clinicos estables, sino que se establece en funcién de la experiencia educativa. El
sistema educativo puede, por tanto, intervenir para favorecer el desarrollo y el aprendizaje del

alumnado con alguna caracteristica “deficitaria” [sic].

2. Una nueva perspectiva que da mayor importancia a los procesos de aprendizaje, a las
dificultades que encuentran los estudiantes para su progreso y a las diferencias individuales. Las
nuevas teorias del desarrollo y del aprendizaje son mas interactivas y se apartan de los modelos
anteriores que subrayaban la influencia determinante del desarrollo sobre el aprendizaje. Se
destaca el papel activo del aprendiz y la importancia de que los profesores tengan en cuenta su
nivel inicial de conocimientos y le ayuden a completarlo o a reorganizarlos. Desde esta
perspectiva, las demandas del alumnado son distintas, por lo que se pone en cuestion la practica

habitual de agruparlos en funcion exclusivamente de su discapacidad.

3. El desarrollo de métodos de evaluacion més centrados en los procesos, potencialidades y
ayudas necesarias para el aprendizaje, frente a los anteriores métodos centrados en la deteccion
de los rasgos propios de una de las categorias de la deficiencia. Los instrumentos de valoracion
estan mas relacionados con el curriculo y tienen como objetivo principal detectar las necesidades

educativas de los estudiantes y orientar la practica educativa.

4. La existencia de un mayor nimero de profesores y profesionales competentes, tanto en la
escuela ordinaria como en la escuela especial, que cuestionaron el hecho de la separacidn de
las escuelas y ensefianza ordinaria de las escuelas y ensefianza especial, y ampliaron
notablemente las experiencias innovadoras en las escuelas en relacion con los estudiantes que

manifiestan serios problemas en sus aprendizajes escolares.

5. La extension de la educacion obligatoria. Las escuelas ordinarias tienen que enfrentarse a la
tarea de ensefiar a todo el alumnado y constatan las grandes diferencias que existen entre ellos.
La generalizacidn de la educacion secundaria conduce a un replanteamiento de las funciones de

la escuela, que debe ser “comprensiva’, es decir, integradora y abierta a la diversidad.

6. El abandono escolar. Se constata que un numero significativo de estudiantes abandonan la
escuela antes de finalizar la educacidn obligatoria 0 no terminan con éxito sus estudios basicos.

El concepto de “fracaso escolar’, cuyas causas, aun siendo poco precisas, se situaba
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prioritariamente en factores sociales, culturales y educativos, replante6 las fronteras entre la
normalidad, el fracaso y la deficiencia, y como consecuencia de ello entre el alumnado que

acude a una escuela ordinaria y los que van a una unidad o centro de educacion especial.

7. La valoracion de las escuelas de educacion especial. Los limitados resultados que las
escuelas de educacion especial obtienen con la mayor parte del alumnado conduce a volver a
pensar su funcion. La heterogeneidad de los estudiantes que se escolarizaban en ellas, las
escasas expectativas que se tenian sobre sus progresos y las dificultades de integracion social
posterior, contribuyen a que se extienda la idea de que podian existir otras formas de

escolarizacién para aquellos que no estan gravemente afectados.

8. Los movimientos sociales a favor de la igualdad. Una mayor sensibilidad hacia los derechos
de las minorias y hacia su integracién en la sociedad se va extendiendo por todos los paises.
Este cambio de actitud hacia las minorias de las personas con discapacidad se ve favorecido no
solo por la presion de los padres y de las asociaciones de las personas adultas reclamando sus
derechos, sino también por movimientos sociales mucho mas amplios que defienden los

derechos civiles de las minorias raciales, culturales o linguisticas.

9. Las experiencias positivas de integracién. La integracion empieza a llevarse a la practica y la

valoracion de sus posibilidades contribuye a crear unas expectativas favorables.

10. La existencia de una corriente normalizadora en el enfoque de los servicios sociales. Algunas
de sus manifestaciones pueden encontrarse en el acercamiento de las atenciones médicas,
psicoldgicas y educativas a los lugares de residencia de los ciudadanos. Este planteamiento
pretende que todos los ciudadanos se beneficien por igual de los mismos servicios, lo que

supone evitar que existan sistemas paralelos que diferencien a unos pocos de la mayoria.

Estas consideraciones acerca de la deficiencia comienzan a tomar forma y la educacién
del alumnado con discapacidad empieza a plantearse por primera vez en el sistema educativo
espafol en la Ley General de Educacién de 1970. En ella se configuran algunas bases
importantes sobre la concepcién de la discapacidad y tiene como punto de partida el déficit del
alumno, para el cual se han de establecer unos objetivos, una estructura y una duracion

diferentes a las que se establezcan para todos los estudiantes (Pérez, 2009).
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De esta forma, la Ley General de Educacion de 1970 se convertia en la primera ley de
educacion espafola que contemplaba la educacion, al menos a nivel teorico, de todos y todas.
La adopcion legal del término Educacion Especial se produjo, precisamente, a partir de la citada
ley y se entendia como una modalidad especifica, es decir, como un sistema educativo paralelo
al de la educacion ordinaria, regido por sus propias normas y por un curriculo especifico distinto
al general. Clasificaba al alumnado de educacién especial en leves y profundos; los primeros
para educarse en colegios ordinarios y los segundos en centros especiales. Preveia asimismo la
creacién de aulas de educacion especial en centros ordinarios para deficientes ligeros, como
medida mas avanzada representaba el antecedente de un modelo de educacion integrado
(Pérez, 2011).

Para Alonso (2003) el surgimiento de la educacion especial fue un hecho positivo porque
significo el reconocimiento de la necesidad de la educacion especializada para aquellos con
discapacidades: profesorado especialmente preparado, programas especiales diferentes a los de
la escuela comun, procedimientos especiales para mejorar los aprendizajes, materiales
especificos, y el propio centro especial. Todas esas novedades generalizaron una mejora de la
situacion por su especificidad y especializacion tanto de los medios humanos como de los

materiales.

Afos mas tarde en 1975, se crea el Instituto Nacional de Educacion Especial,
constituyéndose un elemento fundamental en la atencién al alumnado con necesidades
educativas especiales, el cual consideraba en primer término, la necesidad de reestructurar
adecuadamente dicha modalidad educativa, suponiendo una labor fundamental para el logro de
la integracion educativa de los estudiantes con necesidades educativas especiales y base para
el reconocimiento y posterior mejora de sus derechos, asi como, la ordenacién de un panorama
educativo marcado por la heterogeneidad de centros especiales y por la falta de planificacién.
Hay que tener en cuenta que muchos de ellos fueron creados por el impulso de las asociaciones
de padres ante la falta de iniciativa de la Administracion. De manera que, para poder conseguir
los objetivos marcados desde el Instituto Nacional de Educacion Especial, se crea en 1976 el
Real Patronato de Educacion Especial, como intermediario entre Administracién e iniciativa
privada y coordinador de las actuaciones relacionadas con la educacién especial (Santamaria,
2011).
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El afio 1978 es un afio determinante para la educacion especial, siendo tres los
acontecimientos que marcan el desarrollo de la misma. Por un lado, la promulgacion de la
Constitucion Espafiola, que dedica el articulo 49 a reconocer los derechos de este colectivo. Y,
por otro lado, la creacién del Plan Nacional de Educacion Especial y la publicacion en Reino
Unido del Informe Warnock, marcando este ultimo un hito importante en la educacion especial no
solo ampliando conceptos como necesidades educativas especiales, diversidad y educacion
especial, sino promoviendo cambios sustanciales en cuanto al posicionamiento de la educacion
especial como un sistema educativo paralelo al ordinario y cambiando el foco de atencién al
centro educativo desde la idea de qué puede hacer la escuela para compensar las dificultades

de aprendizaje (Guillén y De Vicente, 2001).

El Plan Nacional de Educacion Especial mencionado en el parrafo anterior se crea a
través del Real Patronato de Educacion Especial, adelantandose a la realidad de entonces y a la
forma de pensar de muchos sectores e inspirandose en el Informe Warnock (1978), establecio

los principios y criterios para la futura ordenacion de la educacion especial en nuestro pais.

5.1.- La repercusion del informe Warnock (1978) en la atencion al alumnado con

discapacidad

La publicacién del Informe Warnock (1978) supuso un hecho relevante en el ambito
educativo de nuestro pais, sirviendonos de inspiracion para la organizacion de nuestra educacion
especial y marcando un hito importante en la programacion dirigida al alumnado con
necesidades especiales, ampliando los conceptos de educacion especial y necesidades
educativas especiales. De la misma forma, es en el Informe Warnock (1978) donde se plantea el
principio de integracién en el ambito escolar, al manifestar que todos los nifios tienen derecho a

asistir a la escuela ordinaria de su localidad, sin posible exclusion.
Por todo ello, a continuacion, detallaremos cuales han sido las repercusiones de dicho

informe en nuestro sistema educativo y en el tratamiento formativo de las personas con

discapacidad.
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5.1.1.- Las repercusiones en los principios de la educacion especial

La primera repercusion de dicho informe en nuestro sistema educativo vino motivada por
su propuesta sobre una serie de principios tales como normalizacion, sectorizacion,
individualizacién e integracién como base fundamental de la organizacién de la educacién
especial, aunque en nuestro sistema dichos principios no alcanzarian el rango de norma hasta
cuatro afios mas tarde con la promulgacion de la Ley de Integracion Social del Minusvalido
(1982), la cual concibe la educacién especial como una parte dentro del sistema educativo
general y reservandose los centros especificos a aquellos casos cuya gravedad imposibilite su

atencién en un centro ordinario (Diaz, 2008). Veamos de manera detallada estos principios:

A) Principio de normalizacion.

Este tiene una enorme influencia entre los factores determinantes del cambio
conceptual que se producen a partir de los afios sesenta, ya que, en virtud de este principio,
todas las personas tienen derecho a llevar una vida lo mas normalizada posible, y por tanto, a

poder utilizar los servicios normales de la comunidad (Bank-Mikkelsen, 1975).

En la evolucion de esta corriente normalizadora destacan una serie de autores:

- Nirje (1969), trabajo sobre esta idea, intentando profundizar un paso més, de manera
que propone la introduccién en la vida diaria de la persona con discapacidad unas
pautas y condiciones de vida lo mas parecidas posibles a las consideradas habituales
para la sociedad.

- Wolfensberger et al., (1972) volvié a modificar la definicion de este principio dandole un
matiz mas didactico y, para ello proclama la utilizacién de medios lo mas normativos
posibles desde el punto de vista cultural, para establecer y mantener comportamientos y
caracteristicas personales que sean lo mas normales posibles.

- Bank Mikkelsen (1975), plantea la posibilidad de que las personas con discapacidad

intelectual desarrollen un tipo de vida tan normal como sea posible.

Segun manifiesta Lou y Lopez (1998) este principio de normalizacion tiene cuatro
implicaciones en la realidad social:
1) Mayor aceptacion de la “diferencia” en todas sus manifestaciones y un descenso en los

prejuicios sociales.
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2)

Nuevas formas de organizacion de los servicios con un enfoque eminentemente
multiprofesional.

Mayor individualizacion de todos los servicios.

Un nuevo modelo de crecimiento y desarrollo social sustentado por una de las ideologias

mas coherentes y sistematicas aparecidas en los ultimos tiempos.

La Ley Sueca de Normalizacion (1968) y posteriormente, el Congreso Nacional sobre

Normalizacion (1985) ratifican la idea de que la persona con discapacidad necesita disfrutar de

unas condiciones y formas de vida lo mas parecidas posibles a las de sus conciudadanos. En

este sentido, la Ley Sueca cita como derechos fundamentales los cuatro siguientes:

1)

AW N

)
)
)

Derecho a una vida normal.
Derecho a unas experiencias normales que favorezcan el desarrollo de la personalidad.
Derecho a cambiar de ambiente a la mayoria de edad.

Derecho a una posicion econdmica normal.

Teniendo en cuenta todo esto, la aplicacion del principio de normalizacién al ambito

educativo exige a la escuela tomar medidas para que ésta se adapte a las necesidades de cada

sujeto, con el fin de que todos y cada uno, con su diferencia, puedan desarrollarse en ella de

forma dptima. De ahi que la normalizacién de la escuela consista en organizar toda una serie de

opciones para que el sujeto con necesidades especiales encuentre la respuesta educativa mas

idénea a sus exigencias de aprendizaje. De modo que, para llevar a cabo un programa de

normalizacién, Toledo (1989) enuncia cinco aspectos principales a desarrollar:

Tener pleno convencimiento de que toda persona es capaz de aprender y enriquecerse
en su desarrollo humano.

Toda persona tiene los mismos derechos humanos y legales que el resto de los
ciudadanos.

La integracidn social en un grupo primero pasa necesariamente por la integracion fisica.
Es necesario descentralizar los servicios para aplicarlos alla donde estan las personas
con necesidades especiales.

Para seleccionar los medios necesarios y alternativas, escogeremos los menos

restrictivos entre los que sean posibles.
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En definitiva, y segun lo expuesto por Perrin y Nirje (1985), la esencia de la
normalizacidn no residia en un programa determinado de tratamiento, sino en proporcionar a las
personas devaluadas socialmente la dignidad completa que les corresponde por derecho propio.
Esto implicaba la puesta en marcha de muchas actividades, mas alla de las tareas concretas de

la rehabilitacién fisica, sensorial 0 cognitiva de un individuo.

B) Principio de sectorizacion

Del principio de normalizacién se derivan otros principios importantes en la atencion al
alumnado con necesidades educativas especiales y uno de ello es el principio de sectorizacion.
Este principio supone la razén por la que se crean los equipos multiprofesionales que atienden
las necesidades del sector sin dar lugar a la separacion del nifio con su medio natural. Este
principio se asienta en esta corriente integradora tras un estudio realizado en 1963 por la
Asociacion Canadiense para la Deficiencia Mental, en el que se pone de manifiesto que, para
rebajar los costes de desinstitucionalizacién y normalizacién de la persona con handicap en el
seno de la comunidad, es imprescindible acercar los servicios asistenciales alli donde se

produce la demanda (Wolfensberger et al., 1972).

En Espafia, este principio de sectorizacion es definido por el Plan Nacional de Educacién
Especial (1978) como “la aplicacion del criterio de normalizacion e integracién social de los
sujetos con discapacidad, de forma que éstos reciban las atenciones que precisen dentro de su
ambiente natural” (1978: 5). Por su parte, Zabalza (1994) considera que la sectorizacién es la
aplicacion del principio de normalizacion a la prestacion de servicios al sujeto con necesidades
especiales en el entorno en que vive. Este concepto sefiala la necesidad de que la atencion
educativa se realice en el seno de la propia comunidad. En este sentido, todos los servicios
sociales de la comunidad, especialmente los mas basicos, deben estar al alcance de las
personas con discapacidad en el &mbito geografico en el cual se encuentren. En definitiva, en el
contexto educativo, este principio implica desde el punto de vista del alumno, el derecho a que el
sistema educativo responda a su contexto personal, familiar, de residencia etc., y en cuanto a la
organizacion, el evitar los desplazamientos de dichos sujetos a lugares lejanos a su entorno

geografico (Nirje, 1969).
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C) Principio de individualizacién

Otro de los principios que dan forma a la educacién especial es el principio de
individualizacién. En la conferencia, “Una escuela para todos”, celebrada en Dinamarca en 1990
se sefiala el principio de individualizacion como base para el éxito de la integracion,
considerando éste, como la necesaria individualizacion de la relacién educativa para que cada

alumno reciba la respuesta educativa que requiera en cada momento.

Con el principio de individualizacién de la ensefianza, partimos de la premisa de que el
sujeto con discapacidad es unico y, por tanto, la educacion debe respetar en todo momento las
peculiaridades psicofisicas que lo caracterizan. Consecuentemente, tanto las metodologias como
las programaciones educativas deben ser individualizadas, ajustandose a las peculiaridades de
cada individuo. Por ello, para asegurar el principio de individualizaciéon de la ensefianza se
requiere el curriculo abierto, flexible, que permita establecer distintos niveles de adaptacion
curricular. En definitiva, la individualizacién de servicios, que en el &mbito educativo supone la
integracion escolar, ha dado paso a una concepcion y practica distinta de la educacién especial,
lo que supone una amplia respuesta a la diversidad y se configura como un sistema de
programas educativos y servicios con los cuales se atiende a las personas con discapacidad
(Molina, 1987).

D) Principio de integracion

Dentro de lo expuesto en el Plan Nacional de Educacion Especial (1978), el principio de
integracion se contempla teniendo en cuenta que la educacion especial debe impartirse hasta
donde sea posible, en los centros ordinarios del sistema educativo general y so6lo cuanto
resultase absolutamente imprescindible, se llevara a cabo en centros especificos, debiendo
configurarse la estructura y régimen de estos centros de forma que faciliten la integracion de sus
estudiantes en centros ordinarios. En el caso de la escolarizacion obligatoria, esta cuestion no
puede entenderse sélo como el deber de escolarizar a los nifios en la edad que aquel
comprende para impartirles la formacion basica, sino también como la responsabilidad de un
esfuerzo publico por hacerla general y, por tanto, integradora. En consecuencia, es preciso
flexibilizar el sistema educativo ordinario hasta agotar sus posibilidades integradoras,
graduéndolas conforme a las diferentes capacidades de los estudiantes, de modo que ninguno

de ellos reciba educacion especial si puede recibir la educacion ordinaria y general.
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5.1.2.- La repercusion del concepto de necesidades educativas especiales en la educacion

especial y aclaracion de los términos deficiencia, discapacidad y minusvalia

Hasta este momento, el alumnado con algun tipo de discapacidad, ademas de que
escapaban a la accion educativa, a todos se les referia con términos despectivos. Empleaban un
amplio repertorio de una nomenclatura discriminatoria, usando sinénimos que iban desde la
denominacion de retrasados, anormales, subnormales, débiles mentales o tullidos a llamarlos
también idiotas, imbéciles, bobos o tontos. En suma, un desprecio que en buena parte de los
casos se proyectaba también en el ambito familiar con la ocultacion de los afectados,
manteniendo a nifios, jovenes o adultos encerrados en las casas y alejados de la vida social.
Una vision tefida por los estereotipos sociales y amparada en una conducta contaminada por las
creencias y construcciones culturales de lo que se consideraba “normal” o saludable (Pérez,
2011).

Sin lugar a dudas, un determinante fundamental en las nuevas concepciones de la
educacion especial, cuya repercusion ha llegado hasta nuestros dias, es la introduccién del

concepto de necesidades educativas especiales que propuso el Informe Warnock (1978).

A lo largo del tiempo, en el campo de la educacion especial, el uso de estereotipos y
etiquetas ha sido algo considerado y aceptado como normal, pero el Informe Warnock (1978),
cambid las bases para definir, por un lado, las desventajas y, por otro lado, para marcar la
puesta en marcha de la integracion. Este informe cambia la conceptualizacion de la educacion
especial tal como se la conocia hasta entonces, ya que centra su atencion en el tipo de
respuesta que la escuela ha de dar a los nifios con necesidades educativas especiales, un
aspecto al que anteriormente no se la habia dado prioridad. De esta manera, Warnock (1978)
propone utilizar el término de “necesidades educativas especiales”, cuyo concepto se va a

caracterizar por cuatros aspectos fundamentales:

1. Necesidades educativas especiales como un continuo.

Se pueden presentar necesidades educativas especiales de diferente gravedad y en
diferentes momentos. Las necesidades formaran un continuo de las mas permanentes a las mas
transitorias, de las méas especificas a las mas generales, y de las que requieren mas provision de
recursos a las mas ordinarias. Se amplia el campo de intervencién de la educacion especial, que
incluye ahora a un mayor numero de estudiantes, y no sélo a los afectados por alguna

deficiencia.
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2. Caracter relativo y contextual de las necesidades educativas especiales.
La valoracion de los problemas no debe centrarse solo en el alumno, sino que debe

tener en cuenta el contexto familiar, escolar y social en el que el aprendizaje se produce.

3. La referencia a los problemas de aprendizaje.

Las necesidades educativas especiales hacen referencia a problemas en el aprendizaje.
Estos problemas se pueden producir en cualquier momento de la escolaridad. Al hablar de
dificultades de aprendizaje se evita la referencia a deficiencias, y se hace el énfasis en la escuela

y en su capacidad para dar una respuesta satisfactoria a las necesidades educativas del alumno.

4. La provision de recursos educativos.

El concepto de necesidades educativas especiales remite directamente a los recursos
personales y materiales que se requieren para dar la respuesta educativa adecuada a las
necesidades del alumnado. En definitiva, segin propone Warnock (1978), se considera que un
estudiante tiene necesidades educativas especiales, cuando presenta dificultades mayores que
el resto para acceder a los aprendizajes que se determinan en el curriculo que le corresponde
por su edad, bien por causas internas, por dificultades o carencias en el entorno sociofamiliar o
por una historia de aprendizaje desajustada, y necesita, para compensar dichas dificultades,
adaptaciones de acceso y/o adaptaciones curriculares significativas en una o varias areas del

curriculum.

Tras la introduccion del concepto de necesidades educativas especiales, son muchos los
autores que se han referido a él y que han aportado matices, ampliado el concepto etc. Muestra

de ello es la definicidn realizada por Brennan (1988):

‘Hay una necesidad especial cuando una deficiencia (fisica, sensorial,
intelectual, emocional, social o cualquier combinacion de éstas) afecta al
aprendizaje hasta tal punto que son necesarios algunos o todos los accesos
especiales al curriculo especial o modificado, 0 a unas condiciones de
aprendizaje especialmente adaptadas para que el alumno sea educado
adecuada y eficazmente. La necesidad puede presentarse en cualquier punto
en un continuo que va desde la leve hasta la aguda; puede ser permanente o

una fase temporal en el desarrollo del alumno” (1988: 36).
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Méas adelante el capitulo X, del libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo

(1989), se refieren a las necesidades educativas especiales de la siguiente manera:

“Partiendo de la premisa de que todos los alumnos precisan, a lo largo
de su escolaridad, diversas ayudas pedagogicas de tipo personal, técnico o
material, con el objeto de asegurar el logro de los fines generales de la
educacion, las necesidades educativas especiales se predican de aquellos
alumnos que, ademas y de forma complementaria, puedan precisar otro tipo de
ayudas menos usuales. Decir que un determinado alumno presenta
necesidades educativas especiales, es una forma de decir que para el logro de
los fines de la educacion precisan disponer de determinadas ayudas

pedagogicas o servicios.” MEC, (1989a: 163).

Por su parte, Orcasitas (1995) va mas alla y considera que se deben tener en cuenta dos
dimensiones en el concepto de necesidades educativas especiales en relacién a las dificultades

que presentan los estudiantes y son las siguientes:

A. Caracter interactivo: dependen tanto de las condiciones personales del alumno como de las
caracteristicas del entorno en el que éste se desenvuelve, es decir, la escuela. Es la interaccion

entre ambos lo que las determina.

B. Relatividad: no pueden establecerse con caracter definitivo ni de forma permanente, ya que
van a depender de las particularidades de un alumno en un momento concreto y en un contexto

escolar determinado.

Autores como Urquizar y Martinez (1998) afirman que, al hacer mencion a las
necesidades educativas especiales, se esta reconociendo una diversidad de sujetos ante los
procesos de aprendizaje. Lo cual exige un analisis pormenorizado de los distintos elementos
implicados en el proceso ensefianza-aprendizaje, de acuerdo con las caracteristicas de los
sujetos. Considerando la exigencia de Urquizar y Martinez (1998), destacamos algunas de las
propuestas realizadas afios atras por el Real Decreto 669/1995, de 28 de abril, sobre la
ordenacién de los alumnos con necesidades educativas especiales, el cual propone tres cambios

y actuaciones en algunos de los elementos del proceso de ensefianza:
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a) El cambio o transformaciéon del sistema educativo, que pretende integrar y atender a
los estudiantes con necesidades educativas especiales mediante la diversificacion
metodoldgica y de recursos con el fin de que puedan aproximarse a los objetivos
educativos de caracter general garantizando la integracion social de dichos sujetos.

b) La consideracion del alumnado con necesidades educativas especiales como
sujetos con pleno derecho en el campo educativo planteando la necesidad de
realizar cuantas adaptaciones sean necesarias en los centros, desde los proyectos
educativos hasta la atencidn individualizada de dichos sujetos.

c) Garantizar la mayor aproximacion de los estudiantes con necesidades educativas
especiales, en cuanto a contenidos curriculares, a los objetivos marcados para los
demas estudiantes, centrandose no tanto en las limitaciones de los sujetos sino en
las competencias para el aprendizaje de diferentes contenidos basicos que le

faciliten una mejor calidad de vida en los ambitos social, personal y laboral.

Retomando los presupuestos del informe Warnock (1978) consideramos oportuno
destacar una serie de aportaciones muy interesantes en cuanto al tratamiento del alumnado con

necesidades educativas especiales y son las siguientes:

a) Todos los nifios tienen derecho a asistir a la escuela ordinaria de su localidad.

b) Se amplia el radio de accion y la educacién especial, pasando a tener un concepto
mas amplio que incluye también a los estudiantes con problemas de aprendizaje y
conducta.

c) Se cuestiona la identidad de las personas que se dicen deficientes, en realidad son
nifios que tienen una deficiencia que les ocasiona una discapacidad, pero que
resuelta ésta, no tienen por qué aparecer como minusvalidos, solo tienen unas

necesidades educativas especiales que exigen unas atenciones especiales.

De estas concepciones acerca del alumnado con necesidades educativas especiales, se

desprenden cuatro implicaciones que recogen los siguientes autores:

1. Barton (1998). El rechazo al modelo médico-bioldgico para trabajar con los sujetos con algun

tipo de minusvalia.
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2. Marchesi y Martin (1990). Las necesidades educativas de un sujeto determinado dependeran
de las caracteristicas educativas de la escuela a la que acuda. Asi, el propio concepto de
dificultades de aprendizaje adquiere un caracter de relatividad, ya que, tal y como sefialan los
autores, las necesidades dependeran de los objetivos educativos que se planteen, del curriculum
que se establezca y los niveles que se exijan, y sin duda, de los sistemas de evaluacion que se
apliquen. Es decir, depende de cuéles sean las metas de dicha escuela expresadas a traves de
su curriculum. En un sentido amplio cabe considerar que cuanta mayor rigidez tenga el sistema
educativo y cuanta menor sea la oferta global que se de en un centro escolar, existiran mas
estudiantes que quedaran desplazados del proceso de aprendizaje, manifestando mayores

dificultades y teniendo unas necesidades especiales.

3. Como afiaden Bel, 1988; MEC, 1992; Blanco y otros, 1992; Vidal, 1993; Manjon y otros, 1993,
o Verdugo, 1994. Bajo esta nueva concepcion también es muy importante que se evaluen y
detecten a tiempo estas necesidades educativas especiales. El objetivo de esta evaluacion es
conocer los perfiles evolutivos de los nifios, sus limitaciones, sus retrasos, siendo importante
determinar si existe una causa organica o ambiental del déficit. Pero, como destacan estos
autores, lo mas importante es llegar a averiguar el potencial de aprendizaje y de desarrollo de los
nifios, para asi poder determinar el tipo de ayudas educativas especificas que necesitan, asi
como el tipo de escuela en el cual se las pueden dar. De esta forma, entroncamos directamente
con la integracion de los nifios con necesidades educativas especiales en aulas ordinarias, es
facil suponer que la antigua concepcion de la Educacién Especial era partidaria de la
institucionalizacion, mientras que la aparicién de la filosofia fundamentada en el concepto de
necesidades educativas especiales nos lleva hacia la modificacion de la escuela ordinaria para

aceptar en ella nifios con necesidades educativas especiales.

4. Por ultimo, como indica Bautista (1993), podemos decir que esta concepcién aporta una visién
positiva y optimista de las deficiencias, ya que considera que, aunque no se pueden modificar las

condiciones personales, si se puede producir un cambio en las educativas o institucionales.

Una de las tendencias mas actuales, propuestas en el “Index for Inclusion”, con respecto
al uso de la terminologia de necesidades educativas especiales, es la que realizan Booth y
Ainscow (2002) quienes proponen que dentro del planteamiento inclusivo de la escuela, uno de
los temas centrales que se deben abordar es el empleo del concepto “barreras para el

aprendizaje y la participacion”, con el cual buscan enfatizar la perspectiva social o contextual que
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se debiera adoptar respecto a las dificultades de aprendizaje, proponiendo su empleo en lugar
del término “necesidades educativas especiales”, cuyo sentido se ha desdibujado para terminar
convirtiéndose en una nueva “etiqueta’, una categoria que, una vez mas, clasifica a los
estudiantes y desencadena con facilidad la perspectiva esencialista que tanto ha perjudicado a la
educacion escolar del alumnado con discapacidad. Al sustituir el término de necesidades
educativas especiales por el de “barreras al aprendizaje y la participacion”, la inclusion se dibuja
entonces como un proceso que implica, en lo fundamental, identificar y minimizar las barreras al
aprendizaje y la participacion, que pueden llegar a experimentar cualquier alumno y, con ello, un
modo de convertir nuestros valores (equidad, solidaridad, comunidad, democracia etc.), en

proyectos de accion (Booth, 2006).

Siguiendo con la relevancia de la terminologia consideramos necesario realizar una
breve aclaracion en la definicion de los tres sujetos objeto de la educacidn especial, puesto que
la confusién entre estos conceptos sigue siendo en la actualidad un continuo en todos los
ambitos de actuacion. Asi pues, teniendo en cuenta lo expuesto por la Organizacién Mundial de
la Salud (1980) (en adelante OMS), pasamos a realizar una aclaracion terminolégica sobre los

siguientes conceptos: deficiencia, discapacidad y minusvalia.

Segun la OMS, la deficiencia es toda pérdida o anormalidad, permanente o temporal de
una estructura o funcién psicoldgica, fisiolégica o anatémica. Incluye la existencia o aparicién de
una anomalia, defecto o pérdida de una extremidad, érgano o estructura corporal, o un defecto
en un sistema funcional o mecanismo del cuerpo. La deficiencia supone un trastorno organico,
que se produce una limitacién funcional que se manifiesta objetivamente en la vida diaria. Se

puede hablar de deficiencias fisicas, sensoriales, psiquicas:

a) Fisicas: afectan a personas con problemas como amputaciones, malformaciones,
paralisis, pérdidas de movilidad o enfermedades crénicas, que impiden llevar una
vida normal o hacen necesario el uso de determinadas ayudas técnicas.

b) Sensoriales: afectan a personas con problemas de vision, audicion o lenguaje.

c) Psiquicas: afectan a personas con enfermedades o trastornos mentales, como

quienes padecen Sindrome de Down.

La discapacidad por su parte, es segun la citada clasificacién de la OMS, “toda

restriccion o ausencia debida a una deficiencia, de la capacidad de realizar una actividad en la

93



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

forma o dentro del margen considerado normal para el ser humano®. Puede ser temporal o
permanente, reversible o irreversible. Es una limitacién funcional, consecuencia de una
deficiencia, que se manifiesta en la vida cotidiana. La discapacidad se tiene. La persona “no es”

discapacitada, sino que “esta” discapacitada.

Las discapacidades se pueden aglutinar en tres troncos principales: de movilidad o
desplazamiento, de relacion o conducta y de comunicacion. En la actualidad, se esta
redefiniendo el término discapacidad, como falta de adecuacion entre la persona y su entorno,

mas que como una consecuencia de la deficiencia de las personas.

Y, por ultimo, siguiendo lo propuesto por la OMS, nos referimos a minusvalia como: “la
situacion desventajosa en que se encuentra una persona determinada, como consecuencia de
una deficiencia o discapacidad que limita, o impide, el cumplimiento de una funcion que es
normal para esa persona, segun la edad, sexo y los factores sociales y culturales”. Una persona
es minusvalida cuando se le niegan las oportunidades de que se dispone en general en la
comunidad y que son necesarios para los elementos fundamentales de la vida. Por tanto, la

minusvalia incluye tres factores:

a) La existencia de una desviacion respecto a la norma.

b) Su importancia depende de las normas culturales. No se valora igual en todas las
culturas.

c) Suele suponer una desventaja que puede ser de independencia fisica, de movilidad,

de ocupacion y de integracion social.

A pesar de la aclaracion de estos términos por parte de organismos oficiales como la
OMS, algunos grupos asociativos como el Foro de Vida Independiente, reivindican en Espafia en
al afio 2005, el concepto de diversidad funcional, pretendiendo sustituir a otros cuya semantica
puede considerarse peyorativa como discapacidad o minusvalia, proponiendo de esta manera un

cambio hacia una terminologia que no sea considerada negativa o rehabilitadora.
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5.2.- Dos perspectivas educativas: la integracion educativa y el modelo psicopedagégico

de atencion al alumnado con discapacidad

Continuando con el recorrido historico, avanzamos hacia la década de los ochenta, la
cual nos deja una importante herencia de acontecimientos entre los que destacan, la aprobacion
de la Conferencia Mundial sobre las Acciones y Estrategias para la Educacion, Prevencion e
integraciéon conocida como Declaracion Sundberg (1981), la promulgaciéon de la Ley de
Integracién Social del Minusvalido (1982), el Real Decreto de Educacion Especial (334/1985) y el
fin del Instituto Nacional de Educacién Especial (1975-1985).

Siguiendo el orden cronoldgico de acontecimientos comenzaremos por el afio 1981 en el
cual se celebra en Torremolinos la Conferencia Mundial sobre las Acciones y Estrategias para la
Educacion, Prevencion e Integracion, conocida como Declaraciéon Sundberg, cuyo propdésito era
elaborar una declaraciéon que pudiese servir a los organismos internacionales y a todos los
paises, como punto de partida hacia el futuro, para orientar su politica de actuacién en torno a
las personas con discapacidad. Destacan en ella, cuestiones como la prevencion, la
rehabilitacion y la integracion como formas imprescindibles de accion, a fin de desempefiar un
papel constructivo. Las cuales van de la mano de una serie de principios como: presencia,
participacién, sectorizacién y garantizar el desarrollo global de su personalidad. Dicha
Declaracion sefiala en su desarrollo, la importancia primordial de la educacion, la ciencia, la
cultura y la informacion, en la vida de todas las personas, y el deseo de aplicar las
recomendaciones y principios mencionados, a fin de que puedan contribuir al pleno desarrollo

personal de todas las personas discapacitadas y a su completa participacion en la vida social.

Por su parte, un afio mas tarde, la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social del
Minusvalido (en adelante LISMI), dispone una serie de medidas que recogen las corrientes mas
avanzadas en materia de atencién social a las personas con discapacidad. De esta manera,
prevé la integracion del “minusvalido” [sic] en el sistema educativo ordinario de la educacion
general, recibiendo programas y recursos de apoyo, puntualizando que la educacion especial
sera impartida transitoria o definitivamente, a aquellos “minusvalidos” [sic] a los que les resulte
imposible la integracién en el sistema educativo ordinario y de acuerdo con los previsto en el
articulo 26 de dicha ley, la educacion especial es considerada un proceso integral, flexible y
dindmico concebido para su aplicaciéon personalizada y encaminada a conseguir la total

integracidn social del minusvalido.
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Desarrollando, los principios educativos contenidos en la LISMI, se promulga el Real
Decreto 334/85, de 6 de marzo, de Ordenacion de la Educacion Especial, el cual establece el
programa de integracion escolar para los alumnos con necesidades educativas especiales. Este
decreto regula ya la Educacion Especial como parte integrante del sistema educativo ordinario y
atiende minuciosamente a aspectos como: escolarizacion, apoyos, adaptaciones y titulacion de
profesores. Asi pues, con la regulacién de la educacion especial como parte integrante del
sistema educativo, desaparece el Instituto Nacional de Educacion Especial, creandose en el
Ministerio de Educacion la Subdireccién General de Educacion Especial, para asumir sus

funciones.

Como hemos podido comprobar, determinantes de diversa indole favorecieron que a
partir de mediados del siglo XX se generase una concepcion de la atencion a la diversidad de
marcado caracter educativo e integrador. Segun Mayor (1990), esta concepcion esta presidida
por el principio de normalizacion. Esta etapa plenamente educativa no es que no tenga en
cuenta o se descuide la rehabilitacion, sino que se afirma que debe abordarse desde los mismos
principios de normalizacién y sectorizacion. La educacion asume como objetivo propio la
rehabilitacion, de esta manera el proceso rehabilitador se integra en el proceso educativo en
aquellos estudiantes que la precisen, de acuerdo con los objetivos contemplados en el curriculo

escolar favoreciendo asi el desarrollo armonico de los mismos.

5.2.1.- La integracion educativa: propuesta insuficiente para la atencion educativa del

alumnado con discapacidad

La integracion supuso un gran cambio en la practica educativa, orientada hacia una
definicién flexible del curriculo, una metodologia que permite la atencién individualizada de los
estudiantes y hacia una formacion del profesorado en la atencién a la diversidad (Sanchez y
Torres, 2002). Este es, sin lugar a dudas, uno de los fendomenos de mayor importancia y
trascendencia en la sociedad (Aguado, 1995), sobre todo para quienes, de forma directa o
indirecta, trabajan con y para los que son llamados “diferentes” [sic] (Organizacién de las

Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 2008).

La integracion ha sido un tema que ha originado el despertar a favor de los derechos de

las minorias a no ser discriminadas por razon de sus diferencias y juega un papel de vital
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importancia para el desarrollo de individuos y sociedades (Bartolomé, 2002). Sus implicaciones
en el ambito social, versan en la medida en que ésta se manifiesta en la capacidad para
comunicarnos y relacionarnos con los demas, para participar activamente ejerciendo los
derechos y deberes de la ciudadania (Lopez, 2005). También en el ambito del aprendizaje,
numerosos estudios (Arnaiz, 2004; Echeita, 2006) asi lo demuestran, la integracién social es
considerada como un proceso activo para la construccion del conocimiento. Para Muntaner
(2010) la finalidad y principal aval de la puesta en marcha de la integracion educativa se basa en

asumir que:

a) Proporciona oportunidades para aprender a todos los estudiantes en base a la
interaccidn cotidiana entre ellos.

b) Prepara a los estudiantes con discapacidades para la vida y profesion futuras en un
contexto que es mas representativo de la sociedad.

c) Promueve el desarrollo académico y social de los estudiantes con discapacidades.

d) Fomenta la comprension de y aprecio por las diferencias individuales.

e) Promueve la prestacién de servicios para estudiantes sin discapacidad, y para
estudiantes en riesgo, sin estigmatizarlos.

f) Difunde las habilidades de los educadores especiales dentro de la escuela y del

curriculum.

Durante los primeros afios de implantacidn, en nuestro pais se produce en un verdadero
terremoto socio-pedagdgico. Aunque se realiza por fases, con etapas de experimentacion en las
que los propios centros solicitaban, la autorizacion para realizar la integracion a través de los
proyectos, los primeros afios generaron una gran conflictividad, creandose expectativas en los
padres y en los profesores que después no se vieron cumplidas. En esta etapa determinados
colectivos de profesores y padres, los equipos de orientacion y el servicio de Inspeccion
dedicaron un enorme esfuerzo para ir salvando las enormes dificultades que se originaron con el

proceso de integracion.

La practica de la Ley General de Educaciéon (1970) de integrar estudiantes con
necesidades educativas especiales en aulas ordinarias era el reflejo de reconocer una situacion
evidente pero no asumida (Pareja, 2003). Dicha integracién supuso la introducciéon de una
metodologia adecuada en la planificacion diaria del trabajo en el aula, al tiempo que la atencion

temprana de las diferencias individuales, aunque la realidad es que la integracién no se logrd,
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porque no se erradicaron las practicas y actitudes discriminatorias hacia el alumnado. Se siguid
cuestionando sus capacidades y enjuiciando de forma anticipada los resultados con prejuicios
negativos. Esta situacion contribuyd a que no cambiara el panorama hacia la integracion de los

estudiantes en el curriculum general (Ainscow, 1995, 1999).

Realmente y tal y como afirma Pérez (2011), la Ley General de Educacién (1970) no
garantizaba la educacion para todos pues mantenia activas las desigualdades, incluso con una
respuesta curricular también diferente. Encorsetaba de acuerdo con las capacidades
intelectuales, excluyendo y segregando estudiantes considerados especiales. De manera que
atender de modo especial a los diferentes y clasificarlos en grupos reproducia la exclusién. Y es
que, cuando los programas escolares (en aulas con alumnado con discapacidad integrados) no
se adaptan al alumno para reflejar sus necesidades suelen convertirse en versiones repetitivas o
diluidas del curriculo ordinario. También ocurre que esos programas escolares se plantean una
secuencia rigida de pasos evolutivos sin adaptarlos a la edad cronolégica o a las necesidades
funcionales del alumno. Y lo que ocurre en estos casos es que los estudiantes no mejoran sus
habilidades funcionales (Gartner y Lipsky, 1987), y el aula integrada se convierte en un nuevo

modo de segregacion por no dar la respuesta individual necesaria.

A pesar de los vientos renovadores positivos que trajo para la situacion del alumnado
con necesidades especiales. La integracion educativa adolece de haberse basado mucho mas
en prejuicios personales y presupuestos ideolégicos que en resultados de estudios e
investigaciones. Los problemas en muchos de los estudios que han defendido la integracion se
encuentran en la metodologia, con graves problemas de disefio, sesgo de la muestra, e
instrumentacion insuficiente y poco analizada. Y esta falta de sustanciacion cientifica,
posiblemente, explica las dificultades que todavia tras cuatro décadas de experimentacion se

siguen encontrando, sin poder cerrar definitivamente el debate (Andrews et al., 2000).

Como toda nueva propuesta, la integracién no se salvd de las criticas de sus detractores
y de los halagos de sus abanderados. De manera que este proceso provocéd una dualidad de
opiniones a favor y en contra de su implantacion, las cuales citaremos de forma resumida a

continuacion.

Los defensores de la integracién educativa aducen, junto al derecho de todos los

estudiantes a la no segregacion, las ventajas educativas que tiene para todo el alumnado la
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educacion conjunta, ya que es positiva para los estudiantes con necesidades educativas
especiales puesto que contribuye a su mejor desarrollo y a una mas completa y adecuada
socializacion y también para el conjunto pues van a recibir una atencion mas individualizada y
atenta a la diversidad. Por ultimo, como consecuencia de la integracion se desarrollan en todos
actitudes de respeto y de solidaridad hacia los compafieros con mayores dificultades,
suponiendo un profundo cambio en la educacion. Este cambio hacia el modelo de integracién se
orienta hacia una definicién flexible del curriculo, una metodologia que permita la atencién
individualizada del alumnado y hacia una formacién del profesorado en la atencién a la
diversidad (Toledo, 1981).

Frente a las razones que avalan el proceso de integracidn, se levantan también
argumentos que ponen en cuestion las pretendidas ventajas de la integracidn. Desde éstas
posturas se afirma que los estudiantes con algun tipo de deficiencia, no van a encontrar en los
centros ordinarios una educacion tan completa como la que tendrian en los centros especificos;
que los grupos excesivamente heterogéneos tienen muchas dificultades para aprender juntos, y
que los recursos de los centros ordinarios no son similares a los de los centros especificos.
Aunque la integracion lleva décadas implantada, este debate, a favor o en contra, sigue estando

de actualidad en los distintos sectores educativos (UNESCO, 1988).

A todo lo dicho con anterioridad, a continuacion, debemos afiadir siete las circunstancias

que no favorecieron el desarrollo de este proceso de integracion:

a) Las actitudes negativas de sectores de la sociedad respecto a la integracion
escolar, especialmente de sectores del propio sistema educativo, que no

cambiaron con la simple promulgacion del Real Decreto 334/1985.

b) Un proceso tan complejo, en el que se requeria modificaciones en cuanto a
actitudes, estrategias metodoldgicas, organizativas y didacticas, no dispuso del
disefo y aplicacién de un plan de formacion adecuado a las necesidades que se
iban a originar. En muchos casos la voluntariedad del profesorado o de los

padres suplia las carencias.

c) Los centros de integracion, que en los primeros afios se autorizaban de forma

experimental, requerian la presentaciéon de un proyecto que no tenia porqué
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estar suscrito por todo el claustro de profesores, por lo que parte de los claustros

consideraban la integracion como algo ajeno.

d) En algunos casos, los proyectos servian para enmascarar otras pretensiones,
como la permanencia de determinado profesional en el centro, debido a las

sobredotaciones que recibian los centros de integracion.

e) No se garantizaba la continuidad de las personas que presentaban los

proyectos.

f) Aunque se crearon recursos, fueron totalmente insuficientes, y los profesores
tutores y profesorado de apoyo, tuvieron que soportar las circunstancias

negativas que se originaban por la insuficiencia de recursos.

g) Se crearon unas expectativas a corto plazo en los padres y en los profesores

que después no se alcanzaron hasta que el proceso estuvo bastante avanzado.

Con este panorama, queda de manifiesto las carencias y dificultades que supusieron la
puesta en marcha del proceso de integracién y su ineficacia a la hora de ofrecer una educacion
para todos, pues, aunque sus planteamientos de base eran adecuados, lo cierto es que las
actitudes, los prejuicios y los mecanismos establecidos para su implementacion, fueron los

responsables de que la integracion educativa se convirtiera en un mecanismo mas de exclusion.

Por tanto, dada la situacién en la que se encuentra nuestro sistema educativo, y que
veremos durante el desarrollo de este trabajo, se hace necesario avanzar hacia nuevos modelos
pedagdgicos inclusivos, para lo cual se convierte en imprescindible, tener en cuenta las

dificultades y obstaculos aqui expuestos, producidos durante la implantacién de la integracion.

5.2.2.- La aportacion del modelo psicopedagdgico a la atenciéon al alumnado con

discapacidad

Ubicado en la época de los noventa surge el modelo psicopedagdgico el cual concibe a
los sujetos con necesidades educativas especiales, como sujetos sobre los que se deben
articular una serie de modificaciones en las condiciones educativas, para que estos puedan

llegar al desarrollo maximo personal. Segun este modelo todo sujeto es educable y por tanto se

60



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

podra intervenir en unas areas u otras dependiendo de las necesidades que presente. De este
modelo se desprende toda concepcion nueva de la educacion especial, del sujeto con
necesidades educativas especiales y de las estrategias educativas mas adecuadas a los sujetos

con tales necesidades (Puigdellivol, 1998).

Sobre este modelo psicopedagdgico, Marchesi (2000) establece cinco principios basicos

como premisas imprescindibles de actuacion:

a) Una concepcion no innatista sino dinamica de los trastornos que los estudiantes

pueden presentar.

b) Una educacion especial no basada en el déficit sino en las necesidades educativas

en funcion de las dificultades de aprendizaje.

c) El traslado del centro de atencion psicoeducativa del individuo considerado

individualmente a la interaccion educativa del individuo en su contexto.

d) La dotacion de recursos personales y materiales para la atenciéon adecuada a la

diversidad en las zonas educativas y en los centros ordinarios.

e) La intervencion basada en el desarrollo de la adaptacion curricular en el entorno
menos restrictivo posible, en lugar del desarrollo de programas de desarrollo

individual.

En dicho modelo, la educacion especial se integra en el sistema educativo ordinario, y es
considerada como el conjunto de recursos necesarios para que el alumnado con necesidades
educativas especiales, temporales o permanentes, pueda alcanzar dentro del mismo sistema los

objetivos establecidos con caracter general para todos los estudiantes.

Todas estas propuestas y modelos educativos que reivindican un cambio en la
consideracion y atencion al alumnado con necesidades educativas especiales y discapacidad, se
reflejan en el marco normativo emanado de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacion General del Sistema Educativo (en adelante LOGSE) propicié cambios sustanciales
(Arnaiz, 2003, 2004; Vlachou, 1999). El nuevo enfoque superaba al modelo tradicional de

homogeneidad, evidenciaba los términos de Educacion Especial y discapacidad para situarse en
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la diversidad. Con la aprobacién de la LOGSE se respetaban las diferencias, se contemplaba la
diversidad con el objeto de corregir la discriminacion y las desigualdades (Titulo V, art. 63.2). La
LOGSE pretendia, por tanto, compensar las desigualdades desde un marco flexible, ofrecer
respuestas al alumnado con necesidades educativas especiales con la finalidad de conseguir
una adecuada adaptacion que le permita el maximo desarrollo personal y social. El alumnado
con discapacidad, adquiria asi un reconocimiento legislativo que le amparaba en condiciones
igualitarias. En definitiva, se produce un cambio fundamental en la concepcién de la Educacion
Especial, formando parte del régimen general de educacién y con atencion en todos los niveles.
De manera que, de forma progresiva, la educacion fue incluyendo a aquellos nifios que tenian
algun tipo de limitacion. A pesar de todo este cambio, en el nuevo milenio, la integracion ha
quedado desfasada y los objetivos de la educacidén se concretan en la inclusién de todo el
alumnado en aulas y centros educativos ordinarios. Un enfoque que reconoce las diferencias y
elimina las barreras para conseguir una sociedad mas igualitaria en un mundo en transformacion
(Pérez, 2011).

Asi pues, llegados a esta determinacion que apuntaba Pérez (2011), podemos afirmar
que, durante este periodo, se establecen las bases del modelo social, el cual segun Palacios
(2008), es aquel que considera que las causas que originan la discapacidad no son ni religiosas,
ni cientificas, sino que son, en gran medida, sociales. Desde esta filosofia se insiste en que las
personas con discapacidad pueden aportar a la sociedad en igual medida que el resto de
personas (sin discapacidad), pero siempre desde la valoracion y el respeto de la diferencia. Este
modelo se encuentra intimamente relacionado con la asuncidn de ciertos valores intrinsecos a
los derechos humanos, y aspira a potenciar el respeto por la dignidad humana, la igualdad y la
libertad personal, propiciando la inclusion social, y sentdndose sobre la base de determinados
principios: vida independiente, no discriminacion, accesibilidad universal, normalizacion del
entorno, dialogo civil, entre otros. Parte de la premisa de que la discapacidad es en cierta medida
una construccion y un modo de opresion social, y el resultado de una sociedad que no considera
ni tiene presente a las personas con discapacidad. Asimismo, apunta a la autonomia de la
persona con discapacidad para decidir respecto de su propia vida, y para ello se centra en la
eliminacion de cualquier tipo de barrera, a los fines de brindar una adecuada equiparacion de

oportunidades.
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5.3.- El origen y la naturaleza de la inclusion como paradigma de una educacién para

todas las personas

Siguiendo las premisas del modelo social sefialado anteriormente, desde mediados del
siglo XX, varios eventos reafirman la necesidad de un nuevo modelo pedagdgico y comienzan a
aparecer los primeros planteamientos de una nueva tendencia, orientada a avanzar un paso mas
en esta idea de integracién. Sobre las distintas actuaciones que dan forma a la misma nos

detendremos a continuacion.

La Educacién Inclusiva se fundamenta en las directrices que recogen las diferentes
legislaciones, encuentros y/o congresos internacionales sobre temas educativos y de derechos
humanos que se han celebrado desde 1948. A continuacion, haremos referencia a cada una de
estas cuestiones que dan forma al fendmeno de la inclusion. El primer planteamiento de base de
la inclusion se sustenta en la premisa del derecho. Refiriéndonos con eso a los derechos
fundamentales de la persona humana, reconocidos en cuestiones como la dignidad, la igualdad,
la libertad, el respeto etc. De ahi que para hablar del origen la inclusion educativa tengamos que
remontarnos a la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948, art.1) que defiende en
primer lugar, que “todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y en derechos’.
Para mas adelante exponer en su articulo 26 que “toda persona tiene derecho a la educacion
[...] La educacion se dirigira al pleno desarrollo de la personalidad humana y a fortalecer el

respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales”.

Centrandonos en los protagonistas de este proceso y concretamente en el caso que nos
ocupa referido a los menores con discapacidad, la Convencion sobre los Derechos de la Infancia
(1989, art. 23.1) sefiala la obligacién y el compromiso de los Estados con la calidad de vida de
los nifios y nifias con discapacidad. Los Estados Partes reconocen que el nifio mental o
fisicamente impedido debera disfrutar de una vida plena y decente en condiciones que aseguren
su dignidad, le permitan llegar a bastarse a si mismo y faciliten su participacién activa en la
comunidad. En dicha Convencion (1989) en su articulo 23.3 se establece el compromiso y la

obligacion de los Estados en la educacion:

“En atencion a las necesidades especiales del nifio [...] estara

destinada a asegurar que el nifio impedido tenga un acceso efectivo a la
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educacion, la capacitacion, los servicios sanitarios, los servicios de
rehabilitacion, la preparacion para el empleo y las oportunidades de
esparcimiento y reciba tales servicios con el objeto de que el nifio logre la
integracion social y el desarrollo individual, incluido su desarrollo cultural y

espiritual, en la maxima medida posible”.

Hasta estos momentos todo o que se trataba en torno a la educacion y concretamente a
la educacion de los menores con discapacidad eran cuestiones muy elementales y basicas que
redundaban en cuestiones de derecho y pura humanidad, propias del desarrollo social del
momento. Por tanto, consideramos que es en el Foro Internacional de la UNESCO en Tailandia,
(1990) donde se comienza a hablar timidamente de inclusion, de educacion para todos,
considerando la educacién basica el pilar fundamental para un aprendizaje permanente. Todo

ello, sobre la base de cuatro objetivos que hacen referencia a lo siguiente:

a) Universalizar el acceso a la educacion y fomentar la equidad.

b) Aumentar servicios educativos de calidad y tomar medidas coherentes para reducir
las desigualdades.

c) Empefarse en modificar las desigualdades en materia de educacién y suprimir las
discriminaciones en las posibilidades de aprendizaje de los grupos desasistidos.

d) Dotar de especial atencidon a las necesidades basicas de aprendizaje de las

personas “impedidas” [sic].

En esta linea y afianzando este nuevo planteamiento pedagdgico, se desarrolla la
Conferencia Mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y calidad (1994) que
aprobd la Declaracion de Salamanca y Marco de Accién para las necesidades educativas
especiales. Segun se expone en la misma, estos documentos estan inspirados por el principio de
integracion y por el reconocimiento de la necesidad de actuar con miras a conseguir “escuelas
para todos” esto es, instituciones que incluyan a todo el mundo, celebren las diferencias,
respalden el aprendizaje y respondan a las necesidades de cada cual. Como tales, constituyen
una importante contribucion al programa de la Declaracion Sundberg (1981) para lograr la
educacion para todos y dotar a las escuelas de méas eficacia educativa. El principio rector de este
marco de accion es que las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de
sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas u otras. Deben acoger a

nifios discapacitados y nifios bien dotados. Las escuelas tienen que encontrar la manera de
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educar con éxito a todos los nifios, incluidos aquellos con discapacidades graves. Es decir, se
debe dotar a las escuelas de mas eficacia educativa. Siendo el mérito de estas escuelas no sélo
que sean capaces de dar una educacion de calidad a todos los nifios, sino que con su creacion
se da un paso muy importante para intentar cambiar las actitudes de discriminacion y configurar
comunidades que acojan a todos, en definitiva, sociedades integradoras (UNESCO, 1994). Para
ello, se basan en una pedagogia centrada en el nifio, dando por sentado que todas las
diferencias humanas son normales y que el aprendizaje, por tanto, debe adaptarse a las
necesidades de cada nifio mas que cada nifio adaptarse a los supuestos predeterminados en
cuanto al ritmo y la naturaleza del proceso educativo. El principio fundamental que rige las
escuelas integradoras es que todos los nifios deben aprender juntos, siempre que sea posible,
haciendo caso omiso de sus dificultades y diferencias, lo cual contribuye a fomentar la
solidaridad entre los nifios con necesidades especiales y sus compafieros (UNESCO, 2004).
Otro de los eventos que manifiesta el cambio de tendencia en la atencién del alumnado con
necesidades educativas especiales se produce con la entrada en el nuevo siglo y el desarrollo
del Férum Mundial sobre la Educacion, en Dakar (2000). Este marca la diferencia entre el debate
tradicional sobre integracion y la nueva tendencia hacia la inclusion, sostenida bajo la idea de
educacion para todos que se propone en la estrategia de educacion primaria universal para el
afo 2015. Desde este Forum Mundial sobre la Educacién en 2000, se marca como meta un
principio fundamental basado en el compromiso de incluir y el fomento de la participacion de
todos aquellos que han sido objeto de discriminacion. Para ello, se establece como prioridad la
atencion a las necesidades educativas especiales y variadas, convirtiendo en realidad la
educacion integradora. En las deliberaciones sobre este tema se reconocié que no existen datos
sobre una educacion integradora lograda a gran escala y que numerosos docentes no estan
plenamente persuadidos de que la integracion pueda funcionar. Es por ello que se requiere un
avance hacia un enfoque holistico, encaminado no sélo a cambiar las practicas sino los valores,
creencias y actitudes. Un nuevo enfoque centrado en la preocupacién por la capacidad
integradora que en lugar de centrarse en preparar a los nifios para adecuarse a las escuelas se
centre en prepararlas, de manera que puedan llegar deliberadamente a todos los nifios. Para
ello, es necesario que los sistemas educativos sean inclusivos y respondan flexiblemente a las

necesidades de los aprendices.

Las continuas modificaciones en la legislacién educativa de nuestro pais provocan que,
en cierta medida y en algunos casos, se hagan eco de las nuevas concepciones y tendencias del

momento. Un ejemplo de ello es la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (en
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adelante LOE), la cual tomando en consideracion los nuevos planteamientos educativos,
promueve entre su articulado la puesta en marcha de algunas de estas cuestiones. Asi pues, en
su preambulo manifiesta la finalidad de garantizar la equidad a los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo, entre los que se encuentran los estudiantes con discapacidad,
estableciendo los recursos precisos para acometer esta tarea con el objetivo de lograr su plena
inclusion. De la misma manera, expone que la adecuada respuesta educativa a todos los
estudiantes se concibe a partir del principio de inclusion, entendiendo que Unicamente de ese
modo se garantiza el desarrollo de todos, se favorece la equidad y se contribuye a una mayor
cohesion social. Por tanto, la atencion a la diversidad es una necesidad que abarca a todas las
etapas educativas y a todos los estudiantes. Es decir, se trata de contemplar la diversidad de los
estudiantes como principio y no como una medida que corresponde a las necesidades de unos
pocos. En el capitulo | de la LOE sobre principios y fines de la educacién, el articulo 1.b)

dedicado a los principios establece como uno de sus principios:

‘la equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno
desarrollo de la personalidad a través de la educacion, la inclusion educativa,
la igualdad de derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier
discriminacion y la accesibilidad universal a la educacion, y que actue como
elemento compensador de las desigualdades personales, culturales,
econémicas y sociales, con especial atencion a las que se deriven de

cualquier tipo de discapacidad”.

Al hablar de equidad en la educacion y concretamente del alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo, propone que la atencién integral al alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo se iniciara desde el mismo momento en que dicha necesidad sea
identificada y se regira por los principios de normalizacion e inclusion. De la misma manera, en el
proceso de escolarizacion del alumnado con necesidades educativas especiales también se
refiere a la inclusion proponiendo que se regira por los principios de normalizacidn e inclusién y
asegurara su no discriminacion y la igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el
sistema educativo, pudiendo introducirse medidas de flexibilizacién de las distintas etapas
educativas, cuando se considere necesario. La escolarizacién de este alumnado en unidades o
centros de educacion especial, que podra extenderse hasta los veintiin afios, sélo se llevara a
cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion

a la diversidad de los centros ordinarios. Por Ultimo, el articulo 121.2, que trata el proyecto
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educativo expone que dicho proyecto debera tener en cuenta las caracteristicas del entorno
social y cultural del centro, recogera la forma de atencién a la diversidad del alumnado y la
accion tutorial, asi como el plan de convivencia, y debera respetar el principio de no

discriminacion y de inclusion educativa como valores fundamentales.

Sin lugar a dudas, el hecho que, segun nuestro parecer, expone con firmeza y con
garantia de ejecucion la inclusion educativa, es la Convencion Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad aprobada en diciembre de 2006. Este es considerado un
documento referente, ya que ilustra el cambio de paradigma para las personas con discapacidad
al tiempo que desafia las politicas actuales sobre la base de un derecho claro, y exige una nueva
comprension y andlisis de las practicas e ideas actuales. Desde el articulo 24, se considera la
importancia de hacer efectivo el derecho a la educacion, sobre la idea de no discriminacion e
igualdad de oportunidades, instando a los estados partes a asegurar un sistema de educacion
inclusivo, garantizando el acceso en igualdad de condiciones, asi como los ajustes razonables y

apoyos que sean necesarios.

Tras la proclamacion de la Convencion, multitud de foros, encuentros, actos y
conferencias se suceden en torno a la inclusion educativa poniendo de manifiesto su relevancia y
la necesidad de su implantacién y toma en consideracién. De esta manera se celebra la
audiencia titulada “Jévenes Voces: Encuentro sobre Diversidad y Educacion” (2007), organizada
por el Ministerio de Educacién portugués y la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacion Especial, en la cual participaron un grupo de jovenes con necesidades educativas
especiales cuyas propuestas dieron como resultado la “Declaracion de Lisboa: Opiniones de los
Jovenes sobre Inclusion Educativa” En esta declaracion, los jovenes realizan una serie de
propuestas en torno a cuatro aspectos: derechos, mejoras, necesidades y retos y, por ultimo,
recomendaciones para conseguir una educacién inclusiva satisfactoria. Destacan entre los
derechos: el ser respetados, no discriminados y el goce de las mismas oportunidades que el
resto de individuos con los apoyos necesarios. En cuanto a las mejoras que han experimentado,
los jévenes destacan el desarrollo de apoyos, el acceso a los edificios y materiales y el aumento
de la sensibilidad social hacia la discapacidad. Al hablar de necesidades y retos, el numero de
aportaciones al respecto aumenta considerablemente, destacaremos como las mas relevantes
las que hacen referencia a: mejora en los apoyos, en la adquisicidn de destrezas y
competencias, en el asesoramiento educativo, asi como, en el aumento de conocimiento de la

discapacidad por parte de los profesionales de la educacién. Por ultimo, con respecto a las

67



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

recomendaciones en torno a la educacion inclusiva, manifiestan claramente que si se tienen los
apoyos, recursos, formacion docente, asi como una actitud positiva y motivacion al respecto, es
el mejor modelo educativo. De la misma manera, hablan de todas las ventajas que les aporta
esta educacion en este sentido: mayor nimero de experiencias vitales, desarrollo de habilidades

sociales, aprendizaje en la vida real.

Otro de los actos relevantes de estos afios, es la Conferencia Internacional de
educacion, celebrada en Ginebra en 2008 la cual, marca la linea de actuacion sobre la que se
orienta la evolucion educativa: “La educacion inclusiva: EI camino hacia el futuro®. En esta
conferencia se discutieron una gran multitud de temas relacionados con la inclusién, como:
definicién, caracteristicas, enfoques, alcances y contenidos, politicas, educandos y docentes. Y

tras este andlisis se extraen siete conclusiones que giran en torno a lo siguiente:

a) Que se reconozca que la educacién inclusiva es un proceso permanente, cuyo objetivo
es ofrecer una educacion de calidad para todos, respetando la diversidad y las distintas
necesidades y aptitudes, caracteristicas y expectativas de aprendizaje de los educandos

y de las comunidades, eliminando toda forma de discriminacion.

b) Que se luche contra la desigualdad social y los niveles de pobreza como prioridades,
puesto que constituyen serios obstaculos para la aplicacion de politicas y estrategias de

educacion inclusiva.

c) Que se considere pertinente la ratificacion de todas las convenciones internacionales
relacionadas con la inclusion, y en particular la Convencioén sobre los Derechos de las

Personas con Discapacidades, adoptada en diciembre de 2006.

d) Que se garantice la participacion y la consulta de todas las partes interesadas en los
procesos de toma de decisiones, puesto que la responsabilidad general de la promocidn

de la inclusion implica el compromiso activo de todos los actores sociales.

e) Que se desarrollen programas de atencién y educacion de la primera infancia (AEPI) que
promuevan la inclusion, asi como detecciones e intervenciones precoces relacionadas

con todo el desarrollo del nifio.
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f) Que se refuerce el papel de los docentes mediante la mejora de su estatus y condiciones
de trabajo; que se desarrollen mecanismos para emplear a candidatos adecuados y se
seleccionen a los docentes calificados que estén sensibilizados con las distintas

necesidades de aprendizaje.

g) Que se forme a los docentes, dotandoles de las capacidades y los materiales necesarios
para ensefiar a distintas poblaciones estudiantiles y satisfacer las distintas necesidades

de aprendizaje de las diferentes categorias de educandos.

Asimismo, entre las propuestas de la Conferencia de Ginebra (2008), se destaca
particularmente la importancia de ratificar la Convencion sobre los Derechos de las Personas con

Discapacidad, adoptada en diciembre de 2006.

Por su parte, el Foro europeo de la discapacidad, como érgano central del movimiento
de la discapacidad en Europa, lleva a cabo en 2009 la Declaraciéon sobre Educacién Inclusiva.
Una Declaracién cuyo objetivo fundamental, es intentar aclarar la confusion existente entre
integracion e inclusién. La primera con centro de interés en la adaptacién del alumno y la
segunda, orientada a la adaptacion del sistema. De la misma forma, realiza una reflexion sobre
el proceso de inclusion tal cual se estd desarrollando en la actualidad, proponiendo mejoras

sustanciales, asi como una exposicion de insuficiencias al respecto.

Por dltimo, en Santiago de Chile en 2010, se publica la propuesta metodoldgica del
Sistema Regional de Informacién Educativa de los Estudiantes con Discapacidad, S.I.R.I.E.D.
Este documento expone la necesidad de obtener datos, informacion y analisis de la situacién del
alumnado con necesidades educativas especiales, para seguidamente producir una mejora que
garantice la igualdad de oportunidades. Por otro lado, carga las tintas sobre aspectos como la
falta de consenso y entendimiento sobre la inclusion, lo que provoca que en la mayoria de los
paises se siga trabajando con un modelo de integracion. De la misma manera, cuestiona la
validez y precision del término necesidades educativas especiales. Y, por ultimo, expone la falta
de formacion tanto de docentes de las escuelas ordinarias, incapaces de atender a los
estudiantes integrados, como la de los docentes de apoyo, que no han sido formados para

atender a estos estudiantes desde un enfoque educativo y un curriculo comdn.
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Con este recorrido por los acontecimientos que dan origen y sentido al proceso de
inclusion obtenemos dos conclusiones. Por un lado, que se trata de un proceso pedagdgico,
ético y legitimo, con fundamento, el cual se encuentra avalado por profesionales y especialistas
de distintas disciplinas desde diversos foros. Y por otro lado, observamos el estancamiento o la
lentitud en el cambio, es decir, se lleva hablando de inclusion educativa desde mediados del
siglo pasado y a pesar de los avances, las necesidades, los argumentos y las circunstancias en
torno al tratamiento educativo de las personas con discapacidad y en definitiva de la diversidad,
en mayor o menor medida siguen circunscritos a los mismos fundamentos aun en la actualidad
del afio 2015-2016.

6.- El siglo XXI: ¢La educacion inclusiva?

Una vez conocidos los acontecimientos previos que dan forma a este nuevo proceso y
siguiendo con la cronologia de hechos de este capitulo, ha llegado el momento de conocer qué
opinan los tedricos sobre inclusién educativa en este tiempo, cdmo ha evolucionado la idea de
inclusion durante estos Ultimos afios en la revision de la literatura y por supuesto a qué retos se

enfrenta en la actualidad de nuestra época.

Ainscow (2005) hace un resumen exhaustivo y en nuestra opinion, muy acertado, acerca
de la situacion de la inclusion en los ultimos afios. Para la autora, la exclusién se ha mantenido
en distintas formas y diferentes grados en el sistema educativo, de ahi que uno de sus objetivos
y retos haya sido detectar y eliminar sus causas. El planteamiento de la educacion especial ha
evolucionado y, dada su complejidad, han ido surgiendo cantidad de debates y discusiones
encaminadas hacia la integracién y, mas recientemente, a la inclusion. Las formulaciones mas
tradicionales de la inclusion han estado asociadas con el ambito de las necesidades educativas
especiales o discapacidades. Curiosamente aquéllos que han ingresado al sistema educativo
regular desde instituciones especiales suelen mantenerse relativamente aislados del resto de
sus compafieros, y se les trata con diferencia tachandoles como “alumnos de integraciéon o
inclusion” en lugar de ser tratados con normalidad. Porque la inclusién significa insertar al
alumno en un espacio de socializacion y aprendizaje propiciando la interaccion educativa y su
participacion en el proceso de construccion del conocimiento: desde la diferencia propiciar el

aprendizaje.
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A partir de la década de los afios noventa del pasado siglo, se refiere mas a la inclusion
que a la integracion de los estudiantes que precisan de una atencion especial. Algunas de las
ventajas que inclinan la balanza de este cambio son descritas por Gento (2007) al afirmar que el
término inclusion tiene mayor alcance y supera la integracion, porque ademas de abarcar los
aspectos curriculares y pedagogicos incorpora los de caracter social y fisico. La segregacion
escolar desde la escuela induce también a la segregacion social y a la marginacion de la vida
activa. Sin embargo, la inclusion fomenta actitudes positivas y favorece la integracién en la vida
adulta. Por ello, es necesario comprender que todos somos diferentes y que denominaciones
como discapacidad y desigualdad no resuelven nada. Atendiendo a la expuesto por Gento
(2007), autores como Bello y Sanchez-Teruel (2011), van un paso mas alld. Para ellos, la
inclusion es un término que pretende sustituir al concepto de integracion, hasta ese momento, el
dominante en la practica educativa, ya que consideran que la inclusion hace referencia también a
cuestiones basicas de Derechos Humanos, pues al hablar de educacién, se habla de
humanizacién, de inclusion. Por tanto, la educacién inclusiva esta relacionada con que todo el
alumnado sea aceptado, valorado, reconocido en su singularidad, independientemente de su
procedencia o caracteristicas psico-emocionales, etnia o cultura. De ahi, que sea de interés
conocer cdmo el concepto de inclusion se ha desarrollado en los ultimos treinta afios, planteando
nuevos desafios para los gobiernos, escuelas y sociedades de un mundo, como el actual, cada

vez mas diversificado y global.

Hay un término que hace referencia a toda aquella teoria educativa que pone de
manifiesto y busca ofrecer una educacion integral y de calidad a todo el alumnado
independientemente de sus caracteristicas personales y de los apoyos que puedan necesitar
para desarrollar al maximo su potencial personal (Carreras, 1997), y es el de pedagogia de la
inclusion. La educacion inclusiva es aquella que se ampara en el paradigma de ofrecer igualdad
de oportunidades educativas para todas las personas que intervienen en el proceso educativo
(Porter y Stone, 2000). Estas oportunidades se traducen, fundamentalmente, en dar una
respuesta de aprendizaje acorde a las necesidades de cada educando, de desarrollar nuevas
respuestas didacticas que estimulen y fomenten la participacién de todos los estudiantes, con el

fin de fomentar su progreso académico y personal (Porras, Gonzélez y Acosta, 2005).

Siguiendo con esta premisa, en la que cambia el centro de actuacién del alumno al
centro educativo, Gonzalez y Quesada (2000) consideran que el supuesto basico de la escuela

inclusiva es que el centro escolar tiene que responder a todo el alumnado, en vez de entender

7



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

que es el alumnado quién tiene que adaptarse al sistema, integrandose en él. EI fundamento
principal de la educacién inclusiva no sélo esta en el respeto al derecho a ser diferente como
algo efectivo, sino que valora explicitamente la existencia de una diversidad en las aulas, supone
un modelo de escuela en la que los profesores, el alumnado y los padres participan y desarrollan
un sentido de comunidad entre todos los participantes, tengan o no capacidades diversas o

pertenezcan a una cultura, raza o religion diferente.

En estos ultimos afios, se hace necesario atender a la diversidad para que uno de los
principios basicos se hagan realidad: oportunidad e igualdad para todos, es decir, una escuela
para todos (UNESCO, 2009). Con lo cual es conveniente provocar un cambio en el modelo de
nuestras escuelas y centros educativos. Ainscow (2003) a este respecto considera que las
escuelas eficaces son escuelas educativamente inclusivas y estan dispuestas a ofrecer nuevas
oportunidades a aquellos estudiantes que han presentado dificultades. Se interesa por ellos,
identifica a aquéllos que tienen problemas para seguir el ritmo marcado o se sienten
desplazados de los objetivos. De ahi que hablar de educacién inclusiva desde la cultura escolar,
requiera estar dispuestos a cambiar nuestras metodologias pedagogicas para que cada vez sean
practicas menos segregadoras y mas humanizantes (Lépez, 2005). Y es que, tal y como afirma
Pareja (2003) no basta con integrar a los estudiantes en centros y aulas ordinarias, es
fundamental que se sientan integrados, incluidos en la vida del aula, del centro y de la
comunidad. Y para ello, es imprescindible que el profesorado y las escuelas ordinarias estén
preparados para ofrecer tales oportunidades a cualquier alumno, pues todos tienen el mismo
derecho a una educacion de calidad, en convivencia y adaptada a sus propias necesidades.
Porque la inclusion es para todos los estudiantes y miembros de la comunidad, por ello ha
quedado superado por la integracion y va mas alla, cambia la actitud y la concepcién (Parrefio y
de Araoz, 2011). En definitiva, tal y como afirman Faro y Villageliu (2000) esta inclusién se opone

a cualquier forma de segregacion o marginacion.

En este sentido, la presencia de alumnado heterogéneo supone un importante cambio ya
sea de tipo organizativo, metodol6gico y curricular, para hacer de los centros educativos un
entorno comprensivo, capaz de acoger y atender adecuadamente la diversidad (Pefiaherrera,
2008). Por tanto, es necesario que la escuela inclusiva se ampare en la importancia de que el
sujeto aprendiz, interaccione con su medio (compafieros, materiales de trabajo, etc.) ya que
ofrecerén asi mdltiples experiencias de aprendizaje, necesarias para un desarrollo bio-psico-

social adecuado (Ainscow y Miles, 2008).
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En definitiva, la educacién inclusiva parte de la idea de la diversidad del alumnado en
todos sus aspectos y considera que el sistema educativo debe adaptarse a cada alumno
(Marchesi et al., 2003). Por tanto, hay que evitar caer en el error extendido de que la inclusion
solo se refiere a la educacion del alumnado con discapacidad. La educacion inclusiva y la
atencion a la diversidad no se refieren a como se educa a un grupo especial de estudiantes, sino

a cdmo se educa a todos ellos (Toboso et al., 2012).

Hasta ahora hemos visto las distintas opiniones reflejadas en la literatura acerca de qué
es y como se entiende la educacion inclusiva en la actualidad, pero para conocer mas sobre la
inclusion educativa tal cual se entiende en nuestros dias, consideramos relevante saber cuales
son los marcos teoricos que sustentan actualmente este proceso y sobre esta cuestion nos
detendremos en lo expuesto por Parrilla (2002). Para la autora existen unos nuevos marcos
tedricos desde los que la inclusion educativa intenta construirse. Modelos que de manera mas o
menos explicita se estan perfilando como bases teoricas del proceso inclusivo y se trata de los

siguientes:

En primer lugar, la nueva ética representada por la perspectiva que otorgan los derechos
humanos, marca como referente el pensar y el articular politicas e intervenciones inclusivas,
planteadndose la inclusion como un derecho humano y valorandose desde una perspectiva ética
la exclusién de las instituciones educativas como un acto de discriminacién. Por otro lado, la
concepcidn de la discapacidad que plantea el modelo social, ha supuesto una de las principales
contribuciones al planteamiento inclusivo puesto que ha supuesto un nuevo marco de
pensamiento, de accion y relaciones, promoviendo el papel protagonista de los “excluidos” en el

proceso de inclusion.

Otro de los marcos teoricos que dan forma a la inclusion en nuestros dias es la
perspectiva organizativa como base del desarrollo institucional hacia la inclusion. Esta amplia
perspectiva, en definitiva, defiende el caracter global e institucional del proceso inclusivo en la
escuela. Los planteamientos inclusivos al amparo de dicha perspectiva, adoptan la postura de
que las dificultades de aprendizaje se relacionan fuertemente con la forma en que las escuelas
estan organizadas. De acuerdo con esto, transformar la escuela como organizacion es

imprescindible para el desarrollo de instituciones inclusivas.
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La cuarta perspectiva en relacion con la inclusion educativa y siguiendo con el
planteamiento de Parrilla (2002), se refiere a la escuela como comunidad de apoyo, partiendo del
reconocimiento de la institucion educativa como comunidad con autonomia para afrontar
colaborativa y creativamente la inclusion. Esta idea esta suponiendo, en la escuela inclusiva la
asuncién de que la funcién de apoyo estd inmersa en cualquier estamento, entendiendo ese
apoyo como una funcion inherente al desarrollo de la escuela, sin limitarlo a personas
determinadas, dirigirlo a colectivos concretos o cefiirlo a contextos especificos de intervencion, lo

que dotaria al mismo de un caracter excluyente.

Y, por ultimo, la consideracion de la perspectiva investigadora como marco desde el que
repensar el sentido, el papel y la metodologia de una investigacion también inclusiva. Para lo
cual se plantea que los estudios sobre inclusién no sean gestados ni decididos al margen de la
practica, sino que deben acometerse desde el profundo respeto a las necesidades e intereses de
las escuelas y profesores y deben desarrollarse desde el compromiso de contribuir a la mejora
de los procesos de inclusion, evitando, denunciando y frenando los procesos que manifiesta o

sutilmente generan exclusion.

Una vez delimitada la idea de inclusion educativa que existe en la actualidad, debemos
poner de manifiesto una cuestion relevante acerca de este proceso ya que como indica Pérez
(2011) el cambio en nuestro sistema ha sido mas tedrico, porque a pesar del cambio de
terminologia y evitarse las clasificaciones y catalogaciones, se aprecian muchas contradicciones
y continla organizando al alumnado como grupo homogéneo. Y es que, aunque diversas
instituciones asi lo han planteado ya (European Agency for Development in Special NEEds
Education, 2011; UNESCO 2011), parece ser que las formas de gobernanza educativa actual y
la sociedad en general, contintan distraidas ante estos nuevos retos, que plantean las personas

con diversidad funcional, de ofrecer respuestas claras y eficaces.

Precisamente llegados a este punto a continuacion expondremos algunos de los retos a
los que se enfrenta la inclusién educativa en nuestro tiempo, existiendo recientes investigaciones
que tratan en profundidad este tema (Toboso et al., 2012) planteando algunas barreras que
todavia existen cuando se produce un analisis exhaustivo de los procesos inclusivos en el

sistema educativo espafiol.
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Las barreras mas importantes son las derivadas de ideologias discriminatorias, barreras
en la permanencia y progresion entre las diferentes modalidades y etapas educativas, barreras
que afectan a los recursos para la educacion inclusiva, barreras de informacion y formacion del
profesorado y agentes educativos, barreras de acceso a la escolarizacion integrada segun
titularidad publica/privada del colegio y barreras derivadas de modelos tradicionales de

educacion.

De la Puente (2009) resume los retos a los que se enfrenta la inclusion educativa en las

cuatro siguientes premisas:

a) La escolarizacion universal.

La exclusion educativa ha existido a lo largo de toda la humanidad, pero en la actualidad
las exclusiones escolares tienen unas caracteristicas y manifestaciones propias que plantean
nuevos desafios y exigencias. El principal objetivo de la inclusiéon educativa es garantizar
siempre al alumnado el acceso a la educacion, por tanto, debe garantizar el acceso a la
educaciéon de todo el alumnado que no llega a formar parte del sistema educativo por las
caracteristicas socioeconémicas y politicas de sus propios paises de origen, y también tiene que
garantizar el acceso a la educacion al alumnado que se encuentra en cualquier otra situacion de

ausencia de reconocimiento del derecho a la educacion.

b) El cuestionamiento de los sistemas educativos selectivos.

En paises desarrollados en los que la escolarizacion universal se ha alcanzado, la
inclusién supone luchar por el fin de procesos de exclusion bien distintos a los anteriores. Los
procesos excluyentes son promovidos en este caso desde distintas propuestas educativas
formalizadas y reglamentadas, que adoptan el principio de separar y segregar como medida
pedagogica. Los sistemas educativos no seran selectivos ni divididos y por ello desde las
administraciones educativas se arbitraran financiaciéon y apoyo para garantizar el acceso a la
educacion a todo el alumnado que no es otra cosa que la inclusion. La division y agrupamiento
del alumnado en los sistemas educativos, segun criterios sociales, de género, cultura, lengua,
capacidad, etc., no beneficiara ni facilitara el proceso de ensefianza y el ordenamiento educativo
de la diversidad. El proceso de exclusién se organiza, por tanto, desde la base del sistema
educativo, a través de su propia estructura y organizacion. La Educacién Inclusiva plantea a los

gobiernos de paises con diferentes situaciones en sus sistemas educativos, el imperativo de
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acabar con la exclusion formal regulada en la estructura y organizacién de sus sistemas

educativos.
c) El desafio a las medidas seudo-inclusivas en sistemas educativos democraticos.

Existen también sistemas educativos comprometidos con la inclusion, tanto en sus
declaraciones como en sus adhesiones a los principios de la inclusidn, pero que, en el desarrollo
de los mismos, sus préacticas educativas son mas politicas y de caracter utilitario que real. Dentro
de estas actuaciones se pueden sefialar las alternativas méas paliativas que educativas ya que
dejan intacto el sistema a costa de crear itinerarios y caminos especificos para grupos de
estudiantes susceptibles de fracaso. Estas exclusiones son mas sutiles y se promueven desde
estructuras secundarias, desarrollando determinados aspectos de mandatos generales. Entre
estas medidas exclusivas se pueden encontrar medidas evaluativas (revalidas, selectividades,
pruebas de grado, modelos de evaluacion, etc.), y vias pedagogicas (itinerarios educativos
desiguales, programaciones individuales, aulas especiales, educacién compensatoria,
diversificacion curricular, programas de garantia social, adaptaciones curriculares, aulas de
enlace, etc.), que justifican la segregacion dentro del propio sistema educativo “inclusivo”; como
la Unica salida o incluso como la Unica oportunidad. Por tanto, se trata de una segregacion
interna, en cierto modo oculta, que es menos llamativa visible que la inherente a las exclusiones
anteriores. El desafio que la educacion inclusiva plantea a este tipo de respuestas seudo-
inclusivas se basa en la idea de que la solidez de un sistema educativo inclusivo se fundamenta

en la adecuacion de las medidas educativas generales como medidas para todo el alumnado.

d) El desafio a las culturas escolares excluyentes.

Algunas culturas pueden convertirse en un camino hacia la exclusion dentro de sistemas
de aulas, centros y sistemas educativos. Asi se puede decir que la inclusion no se garantiza
simplemente con la existencia de estructuras educativas inclusivas, sino que es, sobre todo, un
asunto relacionado con los valores, la actividad practica, las relaciones y la vida desarrollada dia
a dia en las mismas (Parrilla, 2005). Los desafios mas importantes referentes a la cultura escolar
y a las practicas educativas, y planteados a las escuelas desde la educacion inclusiva son el
cuestionamiento de aquellas culturas escolares que entienden que la comunidad escolar es
patrimonio del grupo dominante, y la forma de asumir la participacién del alumnado en la
comunidad educativa. Para que no sea una forma nueva de segregacion, se debera garantizar la

participacion equitativa en un proyecto comin que dé respuesta a las distintas necesidades de
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las personas. La educacion inclusiva ha de plantearse en términos de como atender a todos los

estudiantes.

En relacion al reto sobre las culturas escolares, Echeita (2008) considera que una de las
facetas criticas de la inclusién educativa es la relativa a sacar a sacar a la luz las barreras de
distinto tipo y condicién que vienen establecidas por la tradicién escolar y reforzadas por
determinadas culturas escolares, limitan la presencia, el aprendizaje o la participacion de
algunos estudiantes en condiciones de igualdad con sus iguales en los centros escolares a los
que acuden o acudirian de no ser considerados vulnerables. Son las barreras que no pocas
veces quedan enmascaradas y lejos del analisis critico a cuenta de las politicas focalizadas

sobre el alumnado diverso o especial.

No cabe duda que dentro de esa cultura escolar tiene un gran peso las creencias y sin
duda alguna, las creencias positivas hacia la inclusién podrian facilitar el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Como aclara Gibbs (2007) el desarrollo de préacticas inclusivas es incompatible con
creencias segregadoras. Sin embargo, aunque las creencias inclusivas son necesarias, no son
suficientes para conseguir el logro académico. A esto hay que afadir que los docentes tengan
creencias positivas hacia la inclusion, ya que muchos de ellos creen que tienen insuficientes
recursos para implementarla exitosamente (Tournaki y Podell, 2005). Ejemplo de este aspecto se
evidencia en los resultados obtenidos por algunos autores (Rojas et al., 2011), donde se refleja
que los factores de caracter psicolégico o educativo (Anati, 2012) en los docentes influyen de
forma decisiva en creencias y puesta en practicas de programas escolares de interculturalidad e

inclusion.

El desafio que supone luchar contra el arraigo cultural y las creencias lleva a Lopez
(2012) a afirmar que una de las dificultades para poner en marcha la educacion inclusiva versa
sobre la resistencia a perder la tradicidn o la cultura de la escuela, ya que hay que pasar de una
cultura fragmentada a otra inclusiva, lo cual requiere la actuacion de nuevos agentes de cambio
capaces de desarrollar nuevos rituales, nuevas tradiciones, nuevos simbolos y nuevas practicas.
A lo que afiade la autora, un pobre liderazgo. Y es que es necesario un liderazgo que lleve a los
agentes de cambio a darse cuenta y reconocer la complejidad del proceso y el tiempo que se
requiere para que se produzca. De la misma manera, en muchas ocasiones no son capaces de

unir diferentes iniciativas o de comunicar a otros los beneficios de estas iniciativas para alcanzar
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metas globales, siendo incluso en ocasiones, incapaces de afrontar los conflictos que

ineludiblemente acomparian a estas iniciativas de cambio.

De las palabras de Lopez (2012) deducimos el reto de la participacidn y en este sentido
Booth et al., (2000) y Ainscow (2001) consideran que las barreras que impiden la participacién
son todos aquellos aspectos de la organizacion y funcionamiento del centro educativo que
“discapacitan”, que impiden el desarrollo personal y que niegan a algunas personas la posibilidad
de obtener un provecho similar a los demas. Las barreras son siempre variadas y seran distintas
en cada centro educativo, lo mas importante es que los centros educativos y los profesores
asuman el compromiso de ir modificando dichos obstaculos de forma progresiva. EI camino
hacia la inclusion sera unico e individual en cada centro, debido a que las prioridades han de ser

establecidas internamente.

En definitiva, Echeita (2008) considera preocupante la cuestion de que los dilemas
inherentes a la tarea de avanzar hacia la educacién inclusiva se resuelvan con una suerte de
involucién hacia perspectivas que limiten de forma inaceptable el derecho inalienable de algunos
alumnos y alumnas a esa ‘igualdad (educativa) de calidad’, a la que se refieren Bonal, Esombra
y Ferrer (2004). De hecho, eso es lo que se observa por doquier, esto es, que el principio de la
inclusion educativa esta continuamente sometido a “restricciones”, “matizaciones” o
“excepciones” (Carrion, 2001), unas veces en funciéon de las singulares (in)aptitudes de
determinados alumnos, otras en funcién de que pueda hacer poco eficiente la educacion de los

estudiantes “normales” [sic] o porque tienen un coste poco razonable para los erarios publicos.

En nuestra opinion, el principal reto que debe combatir la educacion inclusiva son los
planteamientos opuestos, las opiniones de tedricos contrarios a la inclusion a cuyos argumentos
se aferran aquellos para los que la inclusion supone un despropdsito para el trabajo en pro de la
excelencia de nuestro alumnado o incluso, para los que la inclusién significa mas trabajo y un

cero en remuneracion.

Es por ello importante advertir que, incluso en el mundo desarrollado, no todos los
académicos han apoyado la filosofia de la inclusién; algunos incluso se resisten a la idea
(Brantlinger, 1997; Freire & César, 2002; 2003; Fuchs & Fuchs, 1994; Connolley y Sarromaa,
2009). Y es que a pesar de lo aparentemente inclusivo que resulta el concepto de “inclusion”, a
la hora de la verdad muchos afectados o estudiosos del tema no se sienten aludidos, ya que

algunas de sus organizaciones, bien porque aprecian las dificultades del proceso o bien por
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conviccion, continuan exigiendo y prestando servicios especializados segregados. En este
contexto, la incorporacion de pequefias unidades especializadas en los centros educativos
ordinarios es vista por algunos como una manera idénea de ofrecer conocimientos, equipos y
apoyo especializados a grupos particulares de nifios de quienes se considera que sus

necesidades son dificiles de satisfacer en tales aulas ordinarias o regulares.

A pesar de las ventajas este movimiento no se ha visto exento de criticas. La ausencia
de calidad de la educacién ofrecida en las aulas ordinarias es una de las principales criticas. La
inclusion por la inclusion no tiene sentido ya que no todos los centros y aulas ordinarias poseen
las caracteristicas necesarias y suficientes para que en ellos se ofrezca una educacion de
calidad para todos (Abellan, de Haro y Frutos, 2010). A ello se suma los que opinan que la
inclusion total expresa un irreal optimismo sobre la habilidad y la buena voluntad de los
profesores regulares para acomodarse a la gran diversidad del alumnado (Dorn, Fuchs y Fuchs,
1996). Ante esta idea, la UNESCO (2005) afirma que el propdsito de la educacion inclusiva es
permitir que los maestros y estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no
como un problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de

ensefar y aprender.

Otra de las criticas y supuestos en tela de juicio con respecto a la educacion inclusiva,
es qué ocurre con los estudiantes con discapacidades severas, para los que se requiere
presencia de profesionales especialistas. Segun Lopez (2012) deben poder recibir la asistencia
necesaria dentro de las instituciones ordinarias, ya que la educacion inclusiva, es algo mas que
un tratamiento momentaneo, es un proceso a través del cual todo el personal de la escuela
busca soluciones oportunas y necesarias para que todos los nifios sean educados de manera

tan normal como sea posible.

Es evidente que dentro de las posturas contrarias a la inclusion se ha generado una
mala imagen de la misma, dotandola de consideraciones y juicios que ponen en entredicho
cuestiones como la calidad o el éxito en el aprendizaje de los estudiantes. Para Cobo y Lopez
(2012) fruto de las diferentes percepciones y concepciones personales e institucionales han
provocado que el concepto de eficacia escolar termine adquiriendo concepciones negativas e
incluso contrapuestas a la intervencién inclusiva. De la Puente (2009) en este sentido, sefiala
que existen otras tendencias que son contrarias a la inclusién, argumentando que se puede
fomentar la competitividad entre los centros educativos creando centros “gueto” marginales o de

élite, la intensificacion de los procesos de etiquetado de los estudiantes, el lenguaje de la
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especializacion, etc., también tienen en cuenta el miedo a arriesgarse y a probar cosas nuevas

en la educacion.

Por lo tanto, a medida que consideramos como hacer progresar el sistema, es
importante reconocer que el campo de la educacion inclusiva esta plagado de incertidumbres,
disputas y contradicciones, en parte inevitables pues en el fondo tiene una naturaleza dilematica
que necesariamente genera tales situaciones (Dyson y Milwardl, 2000). A pesar de todo ello,
como indica Echeita y Ainscow (2011) la tendencia general, alentada por la Declaracién de
Salamanca (UNESCO, 1994), y refrendada nuevamente en la Conferencia Gubernamental “La
educacion inclusiva. EI camino hacia el futuro” (UNESCO, 2008), es ofrecer estas respuestas
dentro del contexto de una oferta general de educacion. Ahora bien, los avances en esta
direccién no seran consistentes ni esperanzadores si no se llevan a cabo urgentemente cambios
educativos y reformas sistémicas en asuntos clave como el curriculo o la formacién y los roles y
propdsitos del profesorado y del resto de profesionales que trabajan en el sistema educativo,
incluyendo a aquellos que trabajan en el area de la educacion especial. Y desde luego, nada de
ello seré factible si no existe un cambio de mentalidad en aquellos lideres y dirigentes que tienen

la responsabilidad de la direccidn de las politicas nacionales y de su concrecidn en la practica.

A pesar de todas las criticas expuestas a la educacion inclusiva, la revision de la
literatura es optimista en este sentido, considerando en su mayoria los enormes beneficios en la

adopcién de este proceso educativo.

Las ventajas que proporciona este enfoque llevado a la realidad educativa suponen para
Arnaiz (2005) dos cuestiones relevantes:

a) Todos se benefician de que las escuelas inclusivas se centren en desarrollar escuelas
comunitarias de apoyo para todos los estudiantes, mas que en seleccionar categorias de
estudio. De esta manera, la educaciéon es sensible y responde a las diferencias
individuales de cada miembro de la escuela.

b) Todos los recursos de la escuela pueden ser usados para asesorar sobre las
necesidades instructivas, adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje y proporcionar
apoyo a los estudiantes. En las escuelas inclusivas ningin alumno sale del aula para
recibir apoyo, sino que éste se recibe dentro del aula, lo cual exige que los recursos
estén en la misma y que los profesores de apoyo realicen una importante tarea de

coordinacién con el profesor-tutor, asi como proporciona apoyo social € instructivo a
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todos los estudiantes, ya que se centra en construir la interdependencia, el respeto

mutuo y la responsabilidad.

En definitiva y para concluir con este capitulo, debemos afirmar que el modelo educativo
que permite gestionar con equidad y atender realmente a la diversidad del alumnado en grupos
heterogéneos y donde el alumnado con discapacidad tenga realmente igualdad de
oportunidades, ha de ser inclusivo. Por tanto, implantar y practicar un modelo inclusivo en la
escuela requiere un replanteamiento global del sistema educativo, puesto que el actual se
sustenta y se justifica por unos principios antagonicos, propios de un modelo selectivo.
(Muntaner, 2010).
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CAPITULO Il: CONFIGURACION DE LA EDUCACION INCLUSIVA

1.- Introduccion

Tras esta sucesion de acontecimientos que a modo de contextualizacion nos marcan los
inicios de la educacion inclusiva, consideramos conveniente adentrarnos en el proceso de la
educacion inclusiva abordando un conocimiento lo mas detallado posible acerca del mismo, pues
a pesar de que la educacion inclusiva figura en la agenda de organismos internacionales tan
reconocidos como la UNESCO (2009; 2011) y es suscrita por los gobiernos y las politicas de
muchos paises, sigue teniendo, sin embargo, diferentes significados y mereciendo valoraciones
de diverso signo. Tal es la situacion, que estudiosos reconocidos en el tema como Echeita y
Ainscow (2011) hacen referencia a que es un concepto confuso y es que, segun afirma Mufioz
(2012), mas alla de ciertos principios genéricos, sigue teniendo significados diferentes y es

objeto de controversias teoricas.

Por ello, una vez realizado el recorrido historico que nos ayuda a situarnos desde el
origen y nos indica hacia donde caminamos en el futuro, procedemos a intentar dar forma a la
corriente de ideas que supone la educacion inclusiva, intentando aportar claridad al respecto, ya
que son multiples las definiciones que se le atribuyen, numerosa la teoria dedicada a esta
tematica y aun asi carecemos de un aval que dé contenido y forma a este proceso. Por tanto, en
un intento de ofrecer una estructura clara sobre qué es la inclusion educativa, en primer lugar,
nos referiremos a los pilares sobre los que se asienta y las disciplinas que la sustentan,
seguidamente trataremos sus principios como elementos necesarios para la consecucion de una
serie de logros y objetivos. A continuacidn, reflexionaremos sobre la dicotomia entre integracion
e inclusiéon combatiendo asi uno de los principales problemas a los que se enfrenta para su
implantacion y, para concluir, estableceremos una aproximacion conceptual en torno a su

definicién.

En definitiva, el objetivo de este capitulo es intentar aportar claridad y estructura a un
proceso que segun Dyson y Milward (2000) estéd plagado de incertidumbres, disputas y
contradicciones, en parte inevitables, pues en el fondo tiene una naturaleza dilematica que

necesariamente genera tales situaciones.
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2.- La realidad educativa actual de las personas con discapacidad

Antes de comenzar con el desarrollo de este capitulo, nos parece necesario exponer en
términos generales cual es la situacion educativa de las personas con discapacidad, para de
alguna manera valorar esta situacion y conocer las carencias y consecuencias que ha provocado
el modelo educativo que poseemos en el desarrollo de las personas con discapacidad. Y a
continuacion exponer y dar forma al modelo de inclusion, pues es el que se perfila como mas
adecuado para superar las barreras que actuan contra los derechos de las personas con

discapacidad.

En términos generales, la UNESCO (2003) estima que alrededor de 40 de los 115
millones de nifios que estan fuera de la escuela en el mundo, tienen alguna discapacidad y que

solamente el 2% de los nifios en esta situacidn consiguen concluir sus estudios.

Lo cierto es que son escasas las informaciones estadisticas disponibles sobre los
indices de abandono o desercion escolar de los nifios y adolescentes con discapacidad, y casi
inexistentes las estadisticas que comparan estos indices con los que corresponden a los
estudiantes sin discapacidad, e igualmente escasos los datos sobre el éxito o fracaso escolar
(absoluto y comparativo) de esta poblacion Crosso (2014). En nuestro pais, los datos del
Observatorio sobre discapacidad y mercado de trabajo en Espafia (ODISMET), revelan algunas
cuestiones muy interesantes acerca de la situacion educativa de las personas con discapacidad
(ver graficos 1, 2, 3, 4 y 5), los cuales nos serviran de analisis previo de la realidad educativa de
las personas con discapacidad y como premisa de base para nuestro razonamiento a lo largo de

este apartado.

Asi pues, en primer lugar, considerando la tasa de personas con discapacidad en edad
activa que es analfabeta, podemos observar en este grafico de barras situado en el afio 2013 la
tasa de personas en edad activa que son analfabetas en funcién de la presencia o no de
discapacidad. El eje vertical corresponde al porcentaje de las personas analfabetas y el eje

horizontal a las personas con y sin discapacidad.
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Grafico 1. Tasa de personas en edad activa que son analfabetas en funcion de la presencia o
no de discapacidad (Fuente: ODISMET) 2013.

El grafico nos muestra como el 7,0% de la poblacién con discapacidad en edad activa
(unas 99.700 personas) es analfabeta, siendo relevante que la tasa de analfabetismo entre las
personas con discapacidad es catorce veces mayor que entre personas sin discapacidad (0,5%
del total).

Por otro lado, en el grafico 2, el indicador recoge el porcentaje de personas sobre el total
de poblacion con discapacidad en edad activa que cursa estudios en el momento actual. De
manera que este grafico de barras, muestra en el afio 2013, la tasa de personas en edad activa
que cursan estudios en ese momento, correspondiendo el eje vertical al porcentaje de personas

y el eje horizontal a las personas con y sin discapacidad.

20 19,3
18
15
14

12

10 93

Personas con discapacidad Personas sin discapacidad Total

Grafico 2. Personas con discapacidad en edad activa que cursa estudios en el afio 2013
(Fuente: ODISMET) 2013.
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Dicho gréfico refleja como el 9,3% de la poblacion con discapacidad en edad activa
cursa estudios actualmente. En términos absolutos, serian alrededor de 133.000 personas. Esta

tasa es practicamente algo menos de la mitad de la de las personas sin discapacidad (19,3%).

El siguiente indicador (ver tabla 1) recoge la proporcion de alumnado con necesidades
educativas especiales que se encuentra matriculado en ensefianzas anteriores a la universidad
sobre el total de estudiantes matriculados en las mismas. Para este indicador se considera
alumnado con necesidades educativas especiales a aquel con necesidades educativas
permanentes, valorado como tal por los equipos psicopedagogicos, y que esté escolarizado en
centros ordinarios o en centros de educacion especial. Este alumnado se clasifica segun el tipo
de discapacidad en: auditiva, motérica, psiquica, visual, trastornos graves de la

personalidad/autismo y plurideficiencia.

Tabla 1. Alumnado con necesidades educativas especiales matriculado en ensefianzas medias durante el curso
2012/2013

Distribucion vertical (%) Tasa (% categoria) Madia=100

oo Hombres 635,42 2,66 126,90
Mujeres 34,58 1,49 71,37
Piblicas 72,15 2,22 105,30
Ttularidad/financiacién Privados total 27,85 1,83 87,39
- Privados concertados 27,08 2,22 105,98
- Privados no concertados 0,77 0,06 3,00
Auditiva 4,42
Motora 7,74
Psiquica 41,27
Tipo de discapacidad gy 2,14
Transtornos graves del desarrollo 31,13
Plurideficencia 7,00
Otros 6,28
Educacion Especial 19,67
Educacidn Infantil 9,81 0,86 41,14
Educacidn Primaria 37,59 2,23 106,58
Ensefianza ESO 25,99 2,41 115,23
Bachillerato 1,08 0,26 12,57
FP Grada Medio 1,69 0,85 40,74
FP Grado Superior 0,25 0,13 6,12
PCP Inicial 2,14 4,27 203,99
Total 100,00 2,09 100,00

(Fuente: ODISMET) 2013.
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Del mismo podemos comprobar cémo durante el curso 2012/2013 el 2,09% del
alumnado matriculado en ensefianzas de régimen general tiene necesidades educativas
especiales. Se trata, en total, de 167.903 alumnos y alumnas. Si analizamos las caracteristicas
sociodemogréaficas de este alumnado, podemos observar algunas diferencias significativas. Con
respecto al sexo, casi dos de cada tres son varones siendo también su tasa, sobre el total de
alumnado, mas elevada en hombres que en mujeres (2,66% alumnos con necesidades
educativas especiales sobre el total de alumnos varones frente a un 1,49% en el caso de las

mujeres).

Con respecto a la titularidad de los centros, se observa que la mayoria de estos
estudiantes con necesidades educativas especiales, un 72,15%, estudian en centros publicos,
siendo en relacion con el total también mayor su presencia en los centros publicos (2,22% sobre
el total de alumnos) y en centros privados concertados (2,22% sobre el total de alumnos), con

muy escasa presencia en los privados no concertados (el 0,06% del alumnado).

En cuanto a la matriculacién por tipo de ensefianza, el 19,67% del alumnado se
encuentra en Educacion Especial (1 de cada 5). Segun las etapas del ciclo educativo, se puede
observar que la presencia de alumnado con necesidades educativas especiales (en adelante,
NEE) en Educacion Infantil es escasa, sdlo un 0,86 (probablemente porque muchos casos no
han sido detectados), aumentando a un 2,23 en Educacién Primaria y a un 2,41 en ESO. Sin
embargo, cuando finaliza la ensefianza obligatoria se puede observar que buena parte del
alumnado con NEE no continta sus estudios en bachillerato (pasando la tasa sélo al 0,26), ni a
FP Grado Medio (0,85) ni posteriormente a FP Superior (0,13). Por el contrario, si se eleva la

proporcion del alumnado en Programas de Cualificacion Profesional Inicial (4,27%).

En funcion de la discapacidad del alumnado, de acuerdo con la clasificacién realizada
por el Ministerio de Educacién, podemos observar que predomina la discapacidad psiquica o
intelectual (41,27% del alumnado con NEE), seguida del alumnado con trastornos graves de la
personalidad/autismo (un 31,13%), con lo cual la mayoria del alumnado con NEE tiene alguna

discapacidad que podriamos denominar de tipo intelectual.

En relacién con los resultados anteriores que reflejan un vacio en la presencia de
estudiantes con discapacidad una vez finalizada la etapa obligatoria, la siguiente variable esta

relacionada con uno de los motivos que puede dar lugar a esta situacion (ver grafico 3) y se trata
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de la distribucion de la poblacion con discapacidad de 15 a 64 afios en funcién de si afirma haber
experimentado o no barreras de acceso a actividades formativas durante el afio 2012.
Entendidas estas barreras como aquel problema o restriccion que una persona puede
experimentar al acceder a actividades formativas. También debemos aclarar que se considera
persona con discapacidad aquella que sefiala su condicion de salud (enfermedad, problema de
salud crénico y/o limitacion en las actividades basicas) como una de las barreras para participar
en algun ambito de la vida. El eje vertical corresponde a la distribucion porcentual y el eje
horizontal, a las personas con y sin discapacidad. Y de él se observa, como un 69,2% sefiala
encontrar algun tipo de barrera para el acceso a actividades formativas. En términos absolutos,

serian 2.453.410 personas, frente a un 30,5% (1.076.088) que sefiala no encontrar barreras.

100

30,5

0

o

51,0 48,7
69,5
490 513
Personas con discapacidad Personas sin discapacidad Tota

Mo sefiala barreras sefiala barreras

Grafico 3. Poblacion con discapacidad de 15 a 64 afios que afirma haber experimentado o no
barreras de acceso a actividades formativas (Fuente: ODISMET) 2012.

Siguiendo la secuencia de acciones que representamos, el ultimo indicador (ver grafico
4) recoge el porcentaje de personas con discapacidad que han abandonado sus estudios de
forma prematura en el afio 2011. El tramo de poblacién analizado en este indicador es el de
personas con discapacidad entre 18 y 24 afios. El eje vertical corresponde a la distribucidn

porcentual y el eje horizontal, a las personas con y sin discapacidad.
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45 432

Personas con discapacidad Personas sin discapacidad otal

Grafico 4. Tasa de abandono escolar precoz entre las personas de 18 a 24 afios en funcién
de la discapacidad (Fuente: ODISMET) 2011.

De acuerdo con este, para el afio 2011, el 43,2% de las personas con discapacidad de
18 a 24 afios en Espafia han abandonado de forma prematura sus estudios. Como se observa
en el grafico, el porcentaje es 18 puntos mas alto que en las personas sin discapacidad, de las
cuales el 25,2% ha abandonado sus estudios de forma prematura o precoz (ello supone que los

primeros abandonan sus estudios con un 71% mas de frecuencia que los segundos).

A la vista de estos resultados es evidente que nos encontramos en una situacion de
desventaja y falta de igualdad de oportunidades o justicia para las personas con discapacidad.
Ante esta circunstancia y tal y como indica Crosso (2014), los datos existentes, aunque escasos,
evidencian una profunda situacion de exclusidn, en la que los Estados tienen una inmensa deuda
social y ética con las personas con discapacidad, titulares de derecho como las demas, de
manera que puedan disfrutar plenamente de la realizacién del derecho a la educacion y de todos

los otros derechos humanos.

Es por ello, que, atendiendo a estas circunstancias, a continuacion, intentaremos dar
forma y contenido al modelo educativo inclusivo, que como hemos comentado al inicio de este
apartado, a dia de hoy se presenta como el mas efectivo para el cumplimiento de los derechos
de las personas con discapacidad y superacion de las situaciones que hemos visto reflejadas en
las estadisticas. Con lo cual, trataremos la educacion inclusiva desde todos sus vértices:
fundamentos teoricos, principios y objetivos, de manera que intentemos aclarar las confusiones

que existen en torno a su definicion conceptual.
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3.- Bases tedricas y justificacion de la educacion inclusiva

Tal y como apuntabamos al inicio de este capitulo y segun nos indica la UNESCO (2005)
la educacién inclusiva sigue siendo un término confuso. En algunos paises se piensa en la
inclusion, como una modalidad de tratamiento de nifios con discapacidad dentro de un marco
general de educacion. Sin embargo, a escala internacional, el término es visto de una manera
mas amplia como una reforma que acoge y apoya la diversidad entre todos los estudiantes. Por
tanto, es importante reconocer y partir de la idea de que el campo de la educacion inclusiva esta
plagado de incertidumbres, disputas y contradicciones, en parte inevitables, pues en el fondo
tiene una naturaleza dilematica que necesariamente genera tales situaciones (Dyson y Milward,
2000).

Es por ello, que tomando en consideracién la situacion confusa de la que partimos se
hace necesario como indica Canet (2009) construir el concepto de educacion inclusiva
considerando su fundamentacién y justificacion desde distintas disciplinas como el Derecho,
Sociologia, Psicologia y Pedagogia. Asi pues, a continuacién, analizaremos las fuentes de las
que se nutre este proceso, con el objetivo de intentar alcanzar un conocimiento més profundo del

mismo.

Dado el tratamiento y la justificacion de la educacién inclusiva realizados anteriormente
desde la perspectiva del derecho, a continuacion, nos centraremos en el resto de disciplinas de
las que se sustenta este proceso. Con lo cual para acoger toda la magnitud de su significado
necesitamos conocer la aportacion de la Filosofia y saber qué opinaban algunos pensadores al

respecto del concepto de educacion (Cisternas, 2010):

e Platon (427 AC-347 AC), para el que la educacién es el cincel que permite modelar la
sociedad ideal, en este mundo limitado por el devenir, el cambio y la materia.

e Para Aristoteles (384 AC-322 AC), el objetivo de la educacion era preparar a los jovenes
y despertar su inteligencia y asumir funciones de liderazgo. Es decir, consideraba un
elemento fundamental para formar a buenos ciudadanos.

e Piaget (1896-1980) la describe como “forjar individuos, capaces de una autonomia
intelectual y moral y que respeten esa autonomia en el préjimo, en virtud precisamente

de la regla de la reciprocidad”.
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e Por su parte, Erich Fromm (1900-1980) sefiala que la educacion consiste en ayudar al
nifio a llevar a la realidad lo mejor de él.

e Por ultimo, Savater (2006), ha sefialado que el ser humano es un ser inconcluso que
necesita permanentemente de la educacion para desarrollarse en plenitud, por lo que la
finalidad de la educacién es cultivar la humanidad. En este sentido, la educacién
posibilita el ejercicio de otros derechos fundamentales, o cual supone que no puede ser
considerada como un mero servicio 0 una mercancia negociable, sino como un derecho

que el Estado tiene la obligacion de respetar, asegurar, proteger y promover.

Si, por el contrario, valoramos las concepciones de los filésofos en torno a conceptos
como justicia y equidad, como preceptos que avalan la idea de inclusion a la que nos estamos
refiriendo, nos encontramos lo siguiente. Para Platon y Aristdteles, la equidad seria una forma de
justicia que tiene en especial consideracion los casos particulares. En cambio, al hablar de
justicia Platon considera que, si cada persona cumple con su deber, realizando lo que le
corresponde por naturaleza, la consecuencia sera que lo justo es lo que se debe hacer.
Basandose en el ideario de Platdn, Aristdteles considera que la definicion de justicia es dar cada
cual lo que se merece. Estas definiciones de caracter predominantemente filoséfico, nos
muestran los fundamentos de lo que significa el proceso educativo, mientras que
contemporaneamente, se ha enfatizado que “La educacion es un derecho humano fundamental y
un bien publico porque gracias a ella nos desarrollamos como personas y como especie,
contribuyendo al desarrollo de la sociedad”. UNESCO, (2007: XX). Acogiéndonos a esta idea
planteada en la UNESCO (2007) acerca de la contribucién de la educacion al desarrollo de la
sociedad, a continuacién, nos centraremos en la Sociologia como una de las materias que da
forma a este proceso de inclusién educativa. Asi pues, desde la perspectiva sociologica, existen
razones sociales y morales que fundamentan la educacién inclusiva desde el marco del derecho
humano, ya que la escuela inclusiva implica educacidn de calidad y contribuye al buen sentido
social (Canet, 2009).

La educacién inclusiva entonces, posee un sentido tanto educativo como social
rechazando que los sistemas educativos tengan derecho sélo a cierto tipo de nifios. Por ello, se
pide que cada pais disefie un sistema escolar capaz de adaptarse a las necesidades de todos
los nifios creando escuelas inclusivas (Fernandez, 2003). Para lo cual se hace imprescindible el
respeto a las diferencias, considerando éstas como un elemento de riqueza social, que nos lleve

a adoptar actitudes de comprension y tolerancia y eliminacién de prejuicios. De esta idea se
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deriva la atencion a la diversidad, puesto que supone un paso mas alla del mero respeto y trata
de la implicacion, preocupacion e interés hacia los demas. Alcanzar estos propositos, requiere
de esta nueva concepcion de educacion que suprima las barreras que fomentan la
discriminacion y trabaje sobre el cambio actitudinal, utilizando el centro escolar como agente de

cambio social (Canet, 2009).

Siguiendo con este fundamento sociolégico, Arnaiz (2005) resume de manera muy

apropiada la aportacion de dicha disciplina a la educacion inclusiva cuando expone que:

‘lo verdaderamente importante es que impregnen y cambien los
pensamientos y actitudes y se traduzcan en nuevos planteamientos de
solidaridad, de tolerancia y en nuevas practicas educativas que traigan consigo
una nueva forma de enfrentarse a la pluralidad y multiculturalidad del
alumnado” (Arnaiz, 2005: 43).

Desde la disciplina de la Psicologia, en los centros educativos donde se valora la
diversidad, no se excluye a ningin estudiante, se busca crear un clima en el que éstos se
sientan acogidos, aceptados y apoyados. Para Arnéaiz (2005) se respetan las capacidades de
cada alumno/a y se considera que cada persona es un miembro valioso que puede desarrollar
distintas habilidades y desempefiar diferentes funciones para apoyar a los otros. De esta manera
nadie es rechazado o segregado, se rescata lo positivo de la persona en lugar de etiquetarla por
su dificultad, fortaleciendo asi la autoestima de los estudiantes y la satisfaccion por los logros. Se
fomentan valores tales como el sentido de pertenencia a un grupo, la valia personal, la
cooperacion, la tolerancia, el respeto mutuo y otros; favoreciendo simultaneamente las
relaciones interpersonales y por consiguiente el proceso de aprendizaje, concediendo a la
persona la oportunidad de conocerse mejor, lo que incide directamente en el desarrollo de su

personalidad y autoconcepto (Pearpoint y Forest, 1999).

Por ultimo, la aportacién de la Pedagogia, en una cuestiéon educativa como la que
tratamos, se justifica desde el enfoque constructivista el cual sostiene que una persona, en los
aspectos cognitivos, sociales y afectivos del comportamiento, no es un mero producto del
ambiente, ni un simple resultado de sus estructuras internas, sino una construccion propia que
se va produciendo dia a dia como resultado de estos dos factores. Para el enfoque

constructivista, el aprendizaje es la construccion de conocimientos a partir de las conexiones
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entre lo nuevo y los esquemas previos que posee la persona (Carretero, 2000). Por tanto, desde
la Pedagogia se considera que desafiando las practicas pedagdgicas tradicionales de la
educacién y asegurando que los estudiantes tengan acceso a un aprendizaje significativo se

puede trabajar en beneficio del proceso de inclusién (Canet, 2009).

Siguiendo con el planteamiento del aprendizaje significativo, Arnaiz (2005) afirma que
este es el elemento pedagdgico clave para la implementacion de la educacion inclusiva y en este
sentido afirma: “Si queremos que las escuelas sean inclusivas, es decir, para todos, es
imprescindible que los sistemas educativos aseguren que todos los alumnos tengan acceso a un
aprendizaje significativo”. (Arnaiz, 2005: 57). Por lo tanto, y concluyendo con la aportacién
pedagdgica, para que los estudiantes construyan un nuevo juicio y modifiquen sus estructuras de
pensamiento se les debe proporcionar las situaciones ambientales, el elemento circunstancial
necesario como andamiaje para esta nueva construccion. Y es ahi, donde la educacion inclusiva
hace su aportacion mas relevante. Para seguidamente, trabajar con ellos las areas de reflexion y
andlisis necesarias para establecer la relaciéon y dotar de sentido esta nueva cimentacion

conceptual (Arnaiz, 2005).

Volviendo al motivo de este apartado y si, por el contrario, lo que pretendemos es
plantearnos cuales son los nuevos marcos teoéricos desde los que la inclusion intenta construirse,
Parrilla (2002) plantea esta cuestion en torno a cinco marcos de referencia, al considerarlos que
son los que poseen mayor impacto en la configuracion de la inclusion. Modelos que de manera
mas 0 menos explicita se estan perfilando como bases teéricas del proceso inclusivo y se trata

de los siguientes:

a) En primer lugar, la nueva ética representada por la perspectiva que otorgan los derechos
humanos. Esta cuestion marca como referente el pensar y articular politicas e
intervenciones inclusivas, plantedndose la inclusion como un derecho humano y
valorandose desde una perspectiva ética la exclusion de las instituciones educativas

como un acto de discriminacion.

b) Por otro lado, la concepcion de la discapacidad que plantea el modelo social ha
supuesto una de las principales contribuciones al planteamiento inclusivo puesto que ha
supuesto un nuevo marco de pensamiento, de accion y relaciones, promoviendo el papel

protagonista de los “excluidos” en el proceso de inclusion.
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c) Otro de los marcos teéricos que dan forma a la inclusion en nuestros dias es la
perspectiva organizativa como base del desarrollo institucional hacia la inclusion. Esta
amplia perspectiva, en definitiva, defiende el caracter global e institucional del proceso
inclusivo en la escuela. Los planteamientos inclusivos al amparo de esta perspectiva,
adoptan la postura de que las dificultades de aprendizaje se relacionan fuertemente con
la forma en que las escuelas estan organizadas. De acuerdo con esto, transformar la
escuela como organizacidn es imprescindible para el desarrollo de instituciones

inclusivas.

d) La cuarta perspectiva en relacién con la inclusién educativa, siguiendo con el
planteamiento de Parrilla (2002), se refiere a la escuela como comunidad de apoyo
partiendo del reconocimiento de la institucidén educativa como comunidad con autonomia
para afrontar colaborativa y creativamente la inclusion. Esta idea esta suponiendo en la
escuela inclusiva, la asuncién de que la funcién de apoyo estd inmersa en cualquier
estamento, entendiendo ese apoyo como una funcion inherente al desarrollo de la
escuela, sin limitarlo a personas determinadas, dirigido a colectivos concretos o cefiido a

contextos especificos de intervencion, lo que dotaria al mismo de un caracter excluyente.

e) Y, por ultimo, la consideracion de la perspectiva investigadora como marco desde el que
repensar el sentido, papel y metodologia de una investigacion también inclusiva. Para lo
cual se plantea que los estudios sobre inclusion no sean gestados ni decididos al
margen de la préactica, sino que deben acometerse desde el profundo respeto a las
necesidades e intereses de las escuelas y profesores y deben desarrollarse desde el
compromiso de contribuir a la mejora de los procesos de inclusion, evitando,

denunciando y frenando los procesos que manifiesta o sutiimente generan exclusion.

Asi pues, una vez expuesto todo el entramado que configura las bases teoricas del
proceso de inclusion educativa, nos gustaria incidir en una cuestién que consideramos
importante y que apunta Parrilla (2002) y es que, a pesar de lo innovador y la complejidad tedrica
que supone este proceso de inclusién, para la autora, en su origen no es tanto un punto y aparte
ni una ruptura epistemoldgica como un reenfoque, un reorientar una direccién ya tomada y como

hemos visto tras el desarrollo de este apartado, un enriquecimiento ideoldgico y conceptual.
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4.- Principios de la educacién inclusiva

Una vez abordada la justificacion de la educacion inclusiva desde distintas disciplinas,
asi como el marco tedrico en que se sustenta, seguiremos con nuestro planteamiento inicial,
para intentar dar forma a este proceso, por tanto, a continuacién, nos centraremos en los
principios que rigen la inclusion educativa, considerados como aquellas reglas o condiciones que
deben cumplirse o seguirse para alcanzar cierto prop6sito. Como indica Gomez (2011) para
hacer que una escuela mejore hacia la inclusion escolar y olvide el caracter segregacionista o
integracionista que hasta ahora se habia dado con los estudiantes visiblemente diferentes,
debemos saber que la inclusion escolar se sustenta en una serie de principios que van a servir

de pilares en la construccion de una escuela inclusiva donde todo el alumnado tendra cabida.

Para ello, tomaremos como punto de partida el principio rector expuesto en el marco de

accion de la Declaracion de Salamanca (1994) que afirma que:

‘las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de
sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales y linglisticas u

otras. Deben acoger a nifios discapacitados y bien dotados (...)" (1994:6).

Autores como Lickona (1988), Flynn (1989), Barton (1998), Stainback y Stainback
(1999), Stainback y Jackson (1999), Arnaiz (2003), Lépez (2012) presentan dos de los principios

basicos de la educacion inclusiva:

1°) Principio de aceptacion de la comunidad:

Necesitamos comprender de algun modo, qué es una comunidad, cual es su aspecto,
cuando se produce, qué hemos visto 0 experimentado cuando describimos una escuela como
comunidad, etc. Una autentica comunidad es un grupo de individuos que han aprendido a
comunicarse entre ellos con sinceridad, cuyas relaciones son mas profundas que sus
apariencias y que han establecido un compromiso significativo para divertimos juntos, llorar
juntos, disfrutar con los otros y hacer nuestras las situaciones de los demas. Siguiendo con esta
idea de comunidad como principio de la inclusion educativa, Lickona (1988) considera que una
comunidad es un grupo de personas organizado de tal forma que todos se sientan ligados,
aceptados, apoyados, donde cada uno se siente respetado y se sabe cuidado por los demas

dentro de un sentido de pertenencia y de responsabilidad compartida. Por tanto, es esencial

95



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

tener una idea de lo que significa comunidad para poder fomentarla en las escuelas. Muchas
escuelas y clases inclusivas que consiguen su meta y enfatizan en la comunidad se centran en el
modo de organizarse, de tal manera que todos se sientan ligados, aceptados y apoyados, y en
las que cada uno apoya a sus comparieros y a los demas miembros de la comunidad, al tiempo
que se satisfacen sus necesidades educativas (Stainback, Stainback y Jackson, 1999). Por
tanto, la idea de comunidad adquiere tanta fuerza dentro de la definicién de los principios de la
educacién inclusiva que para Barton (1998), la filosofia y el principio rector es el “nosotros”,
entendiendo por “nosotros” la comunidad. La construccion de una comunidad educativa es un

referente clave desde los modelos comunitarios y socioculturales.

2°) Principio de respeto a las diferencias y reconocimiento de la diversidad:

La escuela inclusiva alude fundamentalmente al respeto y reconocimiento de la
diferencia en los escolares para orientar las acciones a atender la cultura y la pedagogia de la
diversidad. Este respeto y atencién a la diversidad, es la esencia de la educacion inclusiva, su
razon de ser. Por tanto, el reconocimiento de la diversidad debe concebirse como un rasgo
personal irrenunciable y como un derecho del individuo que ha de ser contemplado y alentado en
la escuela. Todo esto supone un salto cualitativo que supera modelos anteriores, en los que
todos los individuos debian ir homogeneizdndose en pro de la buena marcha del grupo y la
uniformidad, generando conjuntos e individuos sin identidad. Sobre ambos aspectos inciden
Stainback y Stainback (1990), al considerar el establecimiento de una filosofia basada en el
principio democratico e igualitario, es decir, seguir el principio de las proporciones naturales,
basado en incluir a todas las personas implicadas en la educacién, en la planificacion y toma de
decisiones, desarrollar redes de apoyo, integrar a toda la comunidad educativa, adaptar el
curriculum a las necesidades y mantener la flexibilidad en las estrategias y planificacion

curricular.

Arnaiz (2004) al enunciar los principios que dan entidad a la educacion inclusiva,
considera el respeto a las diferencias, desde el principio que ella llama clases que acogen a la
diversidad. En este sentido considera que la inclusién implica establecer y mantener
comunidades escolares que den la bienvenida a la diversidad y que honren las diferencias. Los
profesores que se preocupan de crear aulas en las que todos los estudiantes se encuentren
totalmente incluidos, tienden a enfatizar la atmosfera social en el aula, sirviendo como ejemplo y
ensefiando a respetar las diferencias. Los mismos estudiantes que aprenden que un nifio usa un

tablero para comunicarse porque es incapaz de hablar, pueden aprender rapidamente que en el

96



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

aula se pueden leer libros de diferentes niveles sobre el mismo tema. La inclusion y el respeto
por la diversidad no son principios limitados a los estudiantes con discapacidades o a los
estudiantes con altas habilidades; las diferencias culturales, religién, etnia, entorno familiar, nivel
econdmico y capacidad estan presentes en todas las clases. En las aulas inclusivas, los
comparfieros pueden aprender y ayudarse entre si en todas estas dimensiones con una

instruccion eficaz y un apoyo fuerte.

Lépez (2012) también se centra en el principio de respeto a las diferencias y
reconocimiento de la diversidad, puesto que considera que el principio fundamental en el que se
apoya la educacion inclusiva es que todas las escuelas deben proporcionar a todos y cada uno
de los estudiantes una educaciéon tan ordinaria como sea posible, adaptdndose a las
necesidades de cada uno. Dicho principio, no es sino la aplicacion del principio de

individualizacién llevado a las ultimas consecuencias.

Por otro lado, de la revision de la literatura (Uditsky, 1993, Udvari-Solner et al, 1995 y
Arnaiz, 1997; Heward, 2000; Quesada, 2001; Sapon-Shevin, 2004; Arregi, Sainz, Tambo y
Ugarriza, 2005; Catolicas, 2007) estos autores consideran cinco, los principios mas

representativos de la educacion inclusiva y se trata de los siguientes:

= Centros educativos que acogen la diversidad.

= Un curriculum amplio, comun y flexible.

= Ensefianza y aprendizaje interactivo.

= Elapoyo debe centrarse en la escuela y desde un trabajo colaborativo.

= Cooperacion entre todos los sectores de la sociedad.

Estos principios son contemplados afios mas tarde por la UNESCO (2009) partiendo de
la premisa de que educar en la diversidad, expresa la manera de educar para una convivencia
democratica, donde estan presentes la solidaridad, la tolerancia y la cooperacién, dentro y fuera
del aula; donde los ciudadanos son capaces de convivir y cooperar con el que es diferente.
Considera finalmente que los seis principios en los que se ampara la educacién inclusiva deban
ser:

1) Acoger la diversidad.
2) Un curriculo mas amplio.

3) Ensefianzay aprendizaje interactivo.
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4) Ensefianza abierta (de espacios y contenidos).
5) Elapoyo a los profesores.

6) La participacion de los padres.

En este caso se observa como mantienen las bases orientadas en la comunidad y la
diversidad y afiaden principios fundamentales como son, la modificacién en el modo de hacer, es
decir, incorporan como condicion para el logro de los propésitos de la inclusion, promover el
cambio en las estrategias de aprendizaje fomentando la interacciéon con el alumnado y la
colaboracion con los compafieros, asi como un cambio en el curriculum y la participacion de los

padres.

En la consideracién de los principios de la educacion inclusiva, Gomez (2011) en su tesis

doctoral propone como principios fundamentales de la inclusidn escolar los siguientes:

o Principio de igualdad: todos los nifios tienen derecho a la educacion.

o Principio de accesibilidad: Todos los nifios deben ser atendidos segun sus necesidades
en la escuela, y ésta debe estar preparada para ello.

o Principio de individualidad: Todos los nifios son diferentes, pero sus diferencias son su
riqueza ya que les hace ser unicos y esto contribuye a que la escuela sea diversa y esa
diversidad produce el mas eficaz desarrollo de todos.

o Principio democratico: La inclusion escolar es un deber, no debe dejarse en la voluntad
de cada profesional, ya que s6lo con la inclusion escolar podemos hacer realidad el

derecho fundamental de educacion de todos.

Por ultimo, y tras la reflexion de las propuestas de los diferentes autores, creemos que

seria necesario afiadir otro principio. Por ello emitimos el siguiente:

o El principio de coherencia pedagdgica: en este sentido abogamos por mantener una
linea de actuacidn acorde a los planteamientos pedagdgicos mas basicos, en los que se
organiza la educacién para cumplir con determinados fines establecidos a partir de lo
que es deseable para una sociedad, es decir, el tipo de ciudadano que se quiere formar.
Ante esto, los profesionales educativos deben actuar con responsabilidad pues en su

hacer se encuentra el desarrollo futuro de las personas, de la sociedad y de la cultura,
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entendida esta ultima de forma general y segun Garcia (2013) considerandola como

todo aquello que vamos adquiriendo desde que nacemos, durante toda la vida.

5.- Objetivos y propésitos de la educacion inclusiva

Tras el desarrollo de los principios, corresponde concretar cuales son los objetivos o
propositos que deben cumplirse en el proceso de inclusion educativa, como consecuencia
necesaria tras la puesta en marcha de dichos principios. Indudablemente, es primordial conocer
y delimitar cuéles son los fines que se pretenden alcanzar con el desarrollo inclusivo, pues esto

va a marcar las actuaciones de todos los implicados en este proceso.

Asimismo, tras el analisis de la literatura revisada, podemos clasificar los objetivos de la

educacion inclusiva en tres grandes lineas de actuacion referidas a:

- Promover la justicia.
- Trabajar con sentido de comunidad.

- Lograr una educacion de calidad.

Por tanto, comenzaremos con los objetivos dirigidos a la promocion de la justicia, la
equidad y la lucha contra la exclusion. En primer término, nos encontramos con la propuesta de
Muntaner (2010) que considera que uno de los objetivos que se plantea desde la educacion
inclusiva consiste en la defensa de la equidad, la lucha contra la exclusién y la segregacién en la

educacion.

Incidiendo en la lucha contra la exclusién, Blanco (2010) asume que el objetivo final de la
educacion inclusiva es contribuir a eliminar la exclusion social que resulta de las actitudes y las
respuestas a la diversidad racial, la clase social, la etnicidad, la religion, el género o las aptitudes
entre otras posibles. Por tanto, se parte de la creencia de que la educacion es un derecho
humano elemental y la base de una sociedad mas justa. Echeita y Sandoval (2002), consideran
ésta una de las finalidades de la educacion inclusiva, ya que su objetivo es frenar y cambiar la
orientacion de unas sociedades en las que los procesos de exclusion social son cada vez mas
fuertes y, por esa razon, empujan a un numero cada vez mayor de ciudadanos (y a paises
enteros) a vivir su vida por debajo de los niveles de dignidad e igualdad a los que todos tenemos

derecho.
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Cambiando el foco de interés a la comunidad, consideramos interesante la finalidad
expuesta por Stainback, Stainback y Jackson (1999:23), para los cuales el propésito de la
educacion inclusiva es potenciar la idea de la escuela como comunidad educativa ligada al

sentido de pertenencia y de responsabilidad compartida y segun esto exponen:

“...es esencial tener una idea de lo que significa comunidad para poder
fomentarla en las escuelas. Muchas escuelas y clases inclusivas que
consiguen su meta y enfatizan la comunidad se centran en el modo de
organizarse, de tal manera que todos se sientan ligados, aceptados y
apoyados, y en las que cada uno apoya a sus compafieros y a los demas
miembros de la comunidad, al tiempo que se satisfacen sus necesidades
educativas” (Stainback, Stainback y Jackson, 1999:23).

Por su parte, Blanco (2004) considera que el objetivo de la educacidn inclusiva no es
solamente que se eduque a los estudiantes en escuelas ordinarias, sino también que se los
mantenga en el seno de sus familias y comunidades. Mas aun, teniendo en cuenta la vision
amplia de la educacion para todos, la cual concibe el aprendizaje como un concepto holistico,
que tiene lugar tanto en el hogar y en la comunidad, como en las escuelas y otros centros de
aprendizaje. En nuestra opinién, de la interrelacion de ambos objetivos generales, como la
promocion de la justicia social y el sentido de comunidad, surge otro de los propoésitos de la
educacién inclusiva dirigido al logro de una educacién de calidad. En este sentido, Arnaiz (2003)
considera la necesidad de que todos los estudiantes reciban una educacién de calidad centrada
en la atencién a sus necesidades individuales. Una idea que coincide con el fin de la educacién
inclusiva, que plantean Daniels y Garner (1999) y Stainback Stainback y Moravec (1999), el cual
persigue que la diversidad existente entre los miembros de una clase reciba una educacién
acorde a sus caracteristicas, a la vez que incrementa las posibilidades de aprendizaje para
todos.

La UNESCO (2005) realiza dos aportaciones interesantes en este sentido, por un lado,
sostiene que el propdsito de la educaciéon inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se
sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como un desafio y
una oportunidad para enriquecer las formas de ensefiar y aprender. Y como consecuencia de
este propdsito, establece que el objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas al
amplio espectro de necesidades de aprendizaje, tanto en entornos formales como no formales

de la educacién. Partiendo de dicha premisa, Echeita (2008) considera que la inclusiéon debe
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verse como un proceso de reestructuracion escolar relativo a la puesta en marcha,
precisamente, de procesos de innovacion y mejora que acerquen a los centros al objetivo de
promover la presencia, la participacion y el rendimiento de todos los estudiantes de su localidad
(incluidos aquellos mas vulnerables a los procesos de exclusion), aprendiendo de esa forma a
vivir con la diferencia y a mejorar, gracias precisamente, a esas mismas diferencias entre el

alumnado.

Como conclusion a las finalidades de la educacion inclusiva orientadas al desarrollo de
una educacion de calidad, Giné (2001) establece una serie de parametros que deben guiar la

accion inclusiva, destacando entre ellos los siguientes seis objetivos:

1) Conceptualizar de forma diferente las necesidades especiales del alumnado.

2) Reconocer y valorar las diferencias presentes en el alumnado.

3) Procurar la participacion de todo el alumnado en el curriculo, de acuerdo con las
caracteristicas personales de cada uno de ellos.

4) Capacitar a la escuela para que pueda dar respuesta a todo el alumnado del sector
geografico asignado.

5) Desarrollar la institucion a partir de la reflexion compartida y la negociacion del
profesorado, asi como promoviendo su formacion.

6) Buscar vias alternativas e innovadoras para mejorar la practica en el aula, a partir de la

experiencia del profesorado y del trabajo cooperativo.

Una vez expuestos algunos de los objetivos de la educacion inclusiva propuestos por
diferentes autores y tras el andlisis de la literatura revisada, hemos podido comprobar que se
pueden deducir o extraer algunos fines con el desarrollo del proceso inclusivo. Asi pues, para
Fuente (2008) la filosofia de la inclusién, mas que un nuevo modelo de organizacién de servicios
en la educacion especial, representa “la nueva ldgica cultural’. EI movimiento de escuela
inclusiva es, en principio, un intento de sustituir la estructura burocrética tradicional de la escuela
por una estructura adaptada a las necesidades existentes. De acuerdo con este enfoque y
teniendo en cuenta la sociedad del momento, no tiene sentido la agrupacion en funcién de la
capacidad, la graduacion por niveles de aprendizaje y los programas especificos por categorias,
por cuanto estas practicas no promueven la responsabilidad social en el alumnado. La propuesta
de la educacion inclusiva tiene, por tanto, connotaciones politicas y sociales. De la premisa de

Fuente (2008) extraemos un objetivo fundamental, que consiste en promover una nueva légica
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cultural que suponga un cambio de la estructura escolar tradicional a una estructura adaptada a
las necesidades, lo que en definitiva supone un cambio educativo basado en la calidad que
comentada anteriormente. En relacién con esta idea, la UNESCO (2004) habla de la educacion

inclusiva en los siguientes términos:

‘La educacion inclusiva surge del convencimiento de que el derecho a
la educacion es un derecho humano basico que esta en la base de una
sociedad mas justa. Para lograr este derecho, el movimiento de Educacion
para Todos esté trabajando a fin de que haya una educacion basica de calidad
para todos. La educacion inclusiva supone un impulso a la agenda de la
Educacion para Todos, desarrollando formas de habilitar a las escuelas para
que atiendan a todos los nifios y nifias de su comunidad, como parte de un
sistema inclusivo. La educacion inclusiva se centra en todos los alumnos,
prestando especial atencion a aquellos que tradicionalmente han sido
excluidos de las oportunidades educativas, tales como los alumnos con
necesidades especiales y discapacidades, nifios pertenecientes a minorias
étnicas y lingdiisticas, y otros.” UNESCO (2004:15).

En la misma linea argumental que la UNESCO (2004), Lopez (2012) considera que las
escuelas inclusivas deben tener como politica la de no hacer excepcion alguna en relacion con la
admision de estudiantes por razén de sus necesidades educativas, discapacidad, etc. Por tanto,
consideramos que el objetivo que deriva de ambas cuestiones se refiere a actuar conforme al
derecho a una educacion de calidad para todos sin excepcion, promoviendo cambios en las
escuelas para ello. Por tanto, un proposito claro de la educacion inclusiva es ensefiar al
alumnado a respetar al otro y a conocer la singularidad de los seres humanos. Pues desde este
planteamiento educativo, los estudiantes deberian ser capaces de atender y respetar la

diferencia y la diversidad con la que se encontraran en la sociedad en la que van a vivir.

Echeita y Homad (2008) por su parte, consideran que avanzar hacia la inclusion supone,
trabajar para el logro de una serie de objetivos como: reducir las barreras de distinta indole,
impulsar la participacion y el aprendizaje, con especial atencidon en los estudiantes mas
vulnerables o desfavorecidos, por ser los que estan mas expuestos a situaciones de exclusién y

los que mas necesitan de la educacion, de una buena educacion.
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Uno de los objetivos de mayor alcance para nosotros, es el que propone Giné (2001), el
cual sefala que es justo reconocer que el movimiento a favor de la inclusién va mas alla del
ambito educativo y se manifiesta también con fuerza en otros sectores, dejando patente que la
preocupacion en torno a la inclusion apunta claramente a todas las esferas que de algun modo
tienen que ver con la calidad de vida de las personas. De las palabras de Giné (2001) extraemos
un concepto y objetivo clave y es, garantizar la calidad de vida, que como veremos a

continuacion, posee una gran relevancia dentro del proceso de inclusion.

Con respecto a la idea de calidad vida, pensamos que se deberia tener muy presente en
torno a los objetivos que se persiguen con la puesta en marcha de la educacién inclusiva, pues
tal y como indican Schalock y Verdugo (2003) y Schalock (2006), se trata de un constructo
central en las politicas hacia la discapacidad, pues es un principio globalizador que nos ayuda a
modificar nuestra vision sobre las personas con discapacidad. Al mismo tiempo es un catalizador
para la mejora de los sistemas y las organizaciones, en la medida que también puede servir de
criterio para planificar y, en su caso, evaluar la eficacia de las estrategias seguidas en ambitos
como la educacion escolar u otros. A este respecto para Echeita y Simén (2014) es evidente el
caracter estratégico que la educacién escolar ordinaria deberia tener en la preparacion para una
vida adulta de calidad, tanto en las propias personas con discapacidad cuando son estudiantes,
formandolas, entre otras competencias, para poder llevar una vida lo mas autodeterminada
posible, como en aquellos compafieros que cuando lleguen a adultos seran desde los
proveedores de servicios, hasta los apoyos naturales que muchas personas con discapacidad

precisan, pasando por sus empleadores, o simplemente sus amistades.

Existen evidencias en torno al concepto de calidad de vida que, segun Echeita y Simén
(2014) ponen de manifiesto cémo los primeros trabajos sobre calidad de vida en el ambito
escolar ya nos estan advirtiendo que en el caso de los jovenes con discapacidad, ésta es inferior
a la que perciben sus iguales sin discapacidad (Gomez-Vela y Verdugo, 2004) y por otro lado, en
muchos a&mbitos de la vida personal y social, todavia persiste de manera notable la
discriminacién hacia este colectivo (Jiménez y Huete 2002). Al mismo tiempo que los principales
indicadores sociales de buena parte de la poblacion adulta con discapacidad (nivel educativo,
estatus socioeconomico, tasa de empleo, salud, etc.) estan muy lejos de los de sus iguales sin

discapacidad.

Asi pues y para concluir, consideramos que las grandes lineas de actuacion y retos que

se deben perseguir con la educacion inclusiva se refieren a: promover la justicia, trabajar con
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sentido de comunidad y lograr una educacién de calidad y afiadimos como eje vertebrador de
todos ellos, el considerar siempre la calidad de vida, como el principio globalizador del proceso

de inclusion.

6.- Caracteristicas y elementos presentes en la educacion inclusiva

Todo proceso posee una serie de cualidades o rasgos que lo hacen claramente distinto a
los deméas y es en esos aspectos caracteristicos que hacen propia y diferente la educacion

inclusiva, en lo que nos vamos a centrar en el siguiente apartado.

A este respecto Giné (2001), en el lll Congreso “La atencion a la diversidad en el
sistema educativo” destaca una serie de consideraciones que nos pueden orientar hacia las

propiedades de la educacion inclusiva. De esta manera manifiesta que:

a) Avanzar hacia la inclusion no es reestructurar la educacion especial, ni la integracion. Se
refiere a tener en cuenta a todos los estudiantes y no Unicamente con aquéllos que
tienen necesidades especiales. Va mas allé de una actuacion o un objetivo puntual, sino
mas bien, es un intento de mejorar la calidad de todo el sistema educativo para que
pueda atender convenientemente a todos.

b) No es una cuestion puramente de recursos, aunque éstos sean necesarios.

c) La educacién inclusiva tiene que ver con la capacidad de “construir’ una escuela que
responda a la diversidad de necesidades del alumnado.

d) La inclusion supone la reorientacién de los servicios especiales y del conocimiento

experto, mas que su abandono.

En este sentido es importante, afiadir a ello la existencia de una serie de factores
considerados como claves para construir una escuela inclusiva real. De hecho, siguiendo a
diversos autores (Ainscow, 2000; Ainscow y Miles, 2008; Faro y Vilageliu, 2000; Pefiaherrera,
2008; Porter y Stone 2000; Sanchez-Teruel, 2009) se plantean algunas cuestiones que deben

hacer reflexionar sobre lo que es una escuela diversa y que elementos la hacen propia:

1) Centrarse en el desarrollo de las competencias emocionales y no tanto en las
competencias técnicas ni en las cognitivas.

2) Partir de la experiencia y conocimientos previos del profesorado.
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3) Tener pleno convencimiento de la necesidad de avanzar hacia una concepcion inclusiva
de la educacion.

4) Utilizar el trabajo cooperativo como instrumento metodol6gico habitual.

5) Entender la heterogeneidad como una oportunidad para potenciar el aprendizaje en el
alumnado.

6) Dotarse de una estructura de centro flexible que responda a las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes, donde la colaboracion y el trabajo en equipo entre los
docentes sea un pilar basico.

7) Desarrollar planes de formacién para el profesorado.

8) Incorporar la evaluacion (autoevaluacion, coevaluacion, etc.), como aspecto fundamental
para promover retroalimentacion.

9) Tener apoyo de la comunidad educativa.

10) Fomentar las redes sociales basadas en entornos digitales colaborativos.

Para conseguir actuar conforme a estas recomendaciones debe producirse un cambio
radical a dos niveles paralelos y complementarios: por una parte, debe producirse una revolucion
en la doctrina del profesorado, incluyendo las familias, las organizaciones de personas con
discapacidad, ademas de las autoridades publicas, directores de escuela, personal y sindicatos
(EDF 2009). Por otra parte, mirar la educacion a través de un prisma inclusivo supone pasar de
ver al nifio como un problema a considerar el problema en el sistema educativo. Reorganizar las
escuelas ordinarias dentro de la comunidad mediante la mejora de la escuela y una mayor
atencion a la calidad que garantice que todos los nifios, sin excepcion, puedan aprender
eficazmente (UNESCO, 2009).

Algunos autores, por el contrario, para abordar las caracteristicas de este proceso
prefieren centrarse en el trabajo de aula, para aportar una visién mas concreta del trabajo de
campo en el que se desarrolla la educacion inclusiva. Este es el caso de algunos de los que
tratamos a continuacion como Duefias (2010), el cual destaca ocho caracteristicas que tienden a

mostrar las aulas inclusivas y hacen referencia a las siguientes:

a)
b)
c) Servicios basados mas en la necesidad que en el emplazamiento.
d)

Planteamientos educativos amplios.

Enfasis al sentido de comunidad y pertenencia.

Apoyos en el aula ordinaria.
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e) Principio de proporciones naturales.

f) Ensefianza adaptada al alumno.

g) Estrategias instructivas reforzadas.

h) Estandares y resultados derivados de los que son esperados para los estudiantes en

general.

Por su parte, Stainback y Stainback (1992) consideran cuatro las caracteristicas que

deben poseer las aulas inclusivas:

1)

4)

Filosofia del aula.

Bajo la premisa de que todos los nifios pertenecen y pueden aprender en el aula
ordinaria, al valorarse en ella la diversidad, postula que la diversidad fortalece a la clase y
ofrece a todos sus miembros mayores oportunidades de aprendizaje. Desde este
presupuesto, considera que la escuela debe valorar las diferencias como una buena

oportunidad para la mejora del aprendizaje.

Reglas en el aula.

Dentro de las reglas de un aula inclusiva, los derechos de cada miembro son
intencionalmente comunicados. Estas reglas deben reflejar la filosofia de un trato justo e
igualitario y un respeto mutuo entre el alumnado, ademas de entre otros miembros de la

escuela y de la comunidad.

Instruccidn acorde a las caracteristicas del alumno.

En las aulas inclusivas, se proporciona apoyo a los estudiantes para ayudarles a
conseguir con éxito los objetivos del curriculo. No se espera que los estudiantes consigan
un curriculo de aula predefinido, que no tenga en cuenta la diversidad de sus
caracteristicas y necesidades. El curriculo de educacion general se ajusta cuando es

necesario, para satisfacer sus necesidades.

Apoyo dentro del aula ordinaria.
Los servicios y la ayuda se proporcionan en un marco educativo general e integrado para
los estudiantes en aulas inclusivas. Esto significa que en vez de llevar al alumno al

servicio de apoyo, éste es traido a él. La atencidn se centra en determinar los modos en
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que los estudiantes pueden satisfacer sus necesidades educativas dentro de los marcos

normales y naturales existentes.

Continuando con el objetivo de este apartado, de delimitar los elementos caracteristicos
y determinantes de la educacion inclusiva, nos parece oportuno citar las dimensiones de las que
se compone este proceso, pues pueden aportar claridad a la hora de concretar la educacion
inclusiva. Por tanto, nos centramos en lo expuesto por Torres (2010) que considera que, del
andlisis de las diferentes definiciones consultadas sobre educacion inclusiva, podemos llegar a la
conclusion que existen una serie de elementos comunes en todas ellas que nos ayudan a
identificar las multiples dimensiones asociadas a la inclusién educativa (Parrilla, 2000, 2009) y

que quedan reflejadas en la siguiente figura de Torres (2010) (ver figura 1):

EL PROCESODE
INCLUSION SOCTAL

DIMENSIONES
DELA
EDUCACION
INCLUSIVA

Incrementar
la participacion

Contexto de Proceso
.-\]lJt*elKIfL'IJE inacabado
inclusivo Aceptaciin de L

TODOS
los al

Figura 1. Dimensiones de la educacién inclusiva. Torres (2010).

Tal y como indica Torres (2010) se observa que la inclusion se encuentra envuelta en
una serie de aspectos de mejora que no se circunscriben sélo al ambito de educacion, sino que
son extrapolables a toda la comunidad, dentro de los cuales consideramos como mas relevante
la dimensién referida a la promocién de la aceptacion de todos, valorando sus diferencias y
enfatizando la igualdad por encima de ellas. De la misma forma entiende que la escuela ha de
asumir nuevos valores, formando parte de una politica escolar de igualdad de oportunidades
para todos. Lo que supone incrementar la participacion activa (social y académica) del alumnado

y disminuir los procesos de exclusién. Creando con ello un contexto de aprendizaje inclusivo
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desarrollado desde el marco de un curriculum comun el cual exige la reestructuracion escolar y

el abordaje de la misma desde una perspectiva institucional. En definitiva, tal y como indica la

figura, se trata de un proceso inacabado no un estado.

Por su parte, Echeita y Ainscow (2010), en el Il Congreso Iberoamericano de sindrome

de Down, hablan de cinco elementos necesarios para referirse a la inclusion:

Es un proceso, porque pretende constantes mejoras en la manera de atender a la
diversidad.

Busca la presencia, participacion y éxito de todos los estudiantes.

Precisa la identificacion y eliminacion de barreras.

Pone el énfasis en aquellos grupos de estudiantes que podrian estar en riesgo de
marginacion, exclusion o fracaso escolar.

Subraya que los derechos humanos no s6lo se dan en los sistemas escolares.

Estas aproximaciones dan pie a sefalar algunos ejes que pueden considerarse

representativos del universo conceptual de la educacion inclusiva:

El primer eje se refiere a transformaciones sistémicas y profundas de la educacién, no
con cambios parciales, superficiales, pues lo que estd en juego es garantizar a todo el
alumnado el derecho de acceso, permanencia, participacion en la educacion y

aprendizajes escolares.

El segundo elemento, cifra la inclusion no tanto en la aplicacion de técnicas, métodos o
estrategias sino en asuntos mas de fondo, relevantes y decisivos. A saber, la cultura, las
politicas y las practicas, ciertos valores y significados, lenguajes y discursos
pedagdgicos. Estos son constitutivos de los proyectos y las acciones que hayan de
acometerse, asi como son palancas para convocar la implicacion en ello de los niveles
macro, meso y micro de los sistemas escolares y de los diferentes agentes influyentes
(Raffo y otros, 2009; Escudero y Martinez, 2011).

El tercero lleva a subrayar que la educacion inclusiva estéd ligada a la garantia del
derecho a la educacion y exige miradas y criterios relativos a la igualdad, la justicia y la

equidad. Por ello compromete acciones y cambios estructurales que sin embargo, no
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bastan. Importa ademas una reconstruccion cultural del curriculo y de la ensefianza-
aprendizaje escolar, del gobierno y la gestion de los centros y del profesorado, asi como
también de las relaciones y alianzas de todos y cada uno de ellos con las familias, la
comunidad y la administracion. Todo el alumnado es su destinario, pero de manera
especial lo son aquellos sujetos o colectivos que historicamente y en la actualidad estan
expuestos a mayores riesgos de ser excluidos y quedar privados de la educacion a la
que tienen derecho. Conseguir ese objetivo es la tarea conjunta de muchos agentes y

actuaciones bien orquestadas.

e El cuarto, a su vez, extiende los compromisos con la igualdad justa y equitativa de la
educacién hasta espacios y decisiones sociopoliticas donde se adopta la orientacidn
marco del sistema escolar y donde se toman decisiones que, tal vez, mientras incluyen a
algunos excluyen a otros. No parece posible apostar por la educacion inclusiva sin

combatir simultaneamente la educacion excluyente.

e El quinto, finalmente, subraya que los derechos humanos, concretamente en materia de
formacion, no sélo se realizan o conculcan dentro de los sistemas escolares y los
centros, sino también mas alld de ellos. Por eso, la verdadera inclusiéon educativa
requiere y depende de una perspectiva de mayor alcance como la inclusién social.
Ambas estan llamadas a abarcar la formacion y el aprendizaje a lo largo de la vida y han
de ser bien trenzadas mediante discursos y politicas sociales y escolares que ayuden a
comprender y afrontar las realidades y las dinamicas actuales que, de uno u otro modo,
contribuyen a establecer drdenes escolares y sociales que garantizan o vulneran los

derechos de la ciudadania.

A modo de sintesis, Cobo y Lépez (2012) recogen de la literatura, los aspectos que a su

parecer caracterizan a la educacion inclusiva y destacan los siguientes:

a) Implica una visién diferente de la educacion basada en la diversidad y no en la
homogeneidad (Blanco, 2008).

b) Concierne tanto la presencia, participacion y logros de todo el alumnado y supone el
combate activo contra la exclusion en la escuela, en el curriculo 0 en las practicas de

aula (Ainscow y Miles, 2005).
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c) lIdentifica y minimiza las barreras que enfrentan los estudiantes para acceder y
permanecer en la escuela, participar y aprender (Booth y Ainscow, 2000).

d) Es un proceso inacabado porque implica un cambio profundo de los sistemas educativos
y de la cultura escolar (UNESCO, 2005).

e) Favorece la incorporacion de los sistemas de apoyo que colaboren con los docentes en
la atencion a la diversidad del alumnado, prestando especial atencién a aquellos que
mas ayudas necesitan para optimizar su desarrollo y avanzar en su aprendizaje
(UNESCO, 2001).

f) Determina una mision y una visién compartidas para todos los estudiantes de la escuela
(Wehmeyer, 2009).

En definitiva, con este recorrido quedan claros los preceptos que dan forma al proceso
de inclusion educativa, a los cuales nos podemos remitir en cualquier momento en el que se

produzcan dudas sobre a qué nos referimos cuando hablamos de educacion inclusiva.

7.- Hacia un concepto de educacion inclusiva

Siendo conscientes de la naturaleza dilematica del proceso de educacion inclusiva que
citaban Dyson y Milward (2000) y la confusion que existe sobre esta cuestion (UNESCO, 2005)
se hace necesario avanzar un paso mas con respecto a lo ya mencionado hasta ahora, para
intentar configurar una idea concreta sobre qué es la educacion inclusiva. De manera que
abordaremos dos cuestiones principales: analizaremos, en primer lugar, la controversia surgida
entre los términos integracion e inclusion, siendo esta una de las principales cuestiones que a
nuestro parecer dificulta la implantacién real de la inclusion y, seguidamente, realizaremos una
delimitacion conceptual sobre las diferentes definiciones acerca de la educacion inclusiva, para

finalmente establecer una propuesta tras el anélisis de la literatura.

7.1.- El problema de la integraciéon versus inclusién

Una vez tratado en el apartado anterior la conceptualizacién de la educacion inclusiva,
determinando sus fundamentos, principios, objetivos y caracteristicas. A continuacion, nos
detendremos en una cuestién que consideramos relevante y de la que se trata continuamente
por diferentes autores y sobre la que existe confusién incluso entre los profesionales educativos

y se refiere a la diferenciacion entre integracion e inclusion. Tratar este aspecto y poner en
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relevancia las enormes diferencias entre ambos procesos, es una cuestion urgente para
sistematizar la inclusion educativa y favorecer su puesta en marcha, puesto que uno de los
obstaculos que hemos detectado, en la revision de la literatura, con los que se encuentra la

implantacion de la inclusion, es la confusidn existente con respecto al modelo de integracién.

No podemos negar que la inclusion esta vinculada en cierta medida a la integracion,
pues de alguna manera la inclusion forma parte de la evolucion de la integracién. Torres (2010)
considera en este sentido, que el movimiento de la inclusion tiene unos de sus referentes mas
fuertes en el proceso de integracion escolar. De hecho, existe un debate sobre si la inclusion
supone una ruptura con las directrices de la integracion escolar o, por el contrario, se puede
hablar de un continuum entre ambas. Desde la perspectiva planteada por Torres (2010), se
establece que existe ese continuum por cuanto la filosofia de la inclusién sienta sus bases en el
fracaso que, a nivel practico, se ha observado en la integracion. Ya que lo cierto es que con el
movimiento de la integracidn, se inician las primeras acciones para cuestionar y rechazar la
segregacion a la que estaban sometidos los estudiantes con discapacidad. Con lo cual, se
comienza por el cambio de las medidas de caracter organizativo y se opta por el establecimiento
de aulas especificas ubicadas en centros ordinarios, sacandolos del aislamiento de los centros
especificos. Después los estudiantes comienzan a asistir a las aulas regulares de forma
combinada con la asistencia al aula especifica y, ya en los Ultimos tiempos hemos sustituido el
aula especifica, por la denominada aula de apoyo a la integracion, a la que los estudiantes con
necesidades educativas especiales asisten a tiempo parcial desde el aula ordinaria. Pero lo
cierto es que se trata de un cambio de nomenclatura, pero no de practica educativa, pues,
ademas, entre otras cosas, los que asisten a las aulas de apoyo educativo han de estar
diagnosticados por los Equipos de Orientacion Educativa. Esta practica sigue siendo comun en
nuestras instituciones educativas fomentando practicas de exclusion desde la propia integracion,
legitimando un nuevo subsistema de educacion especial dentro de la escuela ordinaria. En
definitiva, la integracién se considera como un movimiento de trasvase de estudiantes, desde las
aulas y/o programas especiales hacia las aulas y/o programas ordinarios (Ainscow, Farrell y
Tweddle, 2000). Por tanto, para Torres (2010), el nuevo modelo de escuela inclusiva esta
relacionado con la integracion, pero presenta diferencias con respecto a este movimiento. De
manera que entiende que la integracion puede considerarse como un tramo en el camino hacia

la inclusién.

A la vista de esta relacién entre procesos, es necesario exponer la clara diferencia de
conceptos establecida por UNICEF, UNESCO y Fundacion HINENI (2000). Para estas
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organizaciones el concepto de educacidn inclusiva es mas amplio que el de integracién y parte
de un supuesto distinto, ya que esta relacionado con la naturaleza misma de la educacion
regular y de la escuela comun. La educacién inclusiva implica que todos los nifios de una
determinada comunidad aprendan juntos independientemente de sus condiciones personales,
sociales o culturales, incluidos aquellos que presentan una discapacidad. Se trata de un modelo
de escuela en la que no existen "requisitos de entrada" ni mecanismos de seleccion o
discriminacién de ningun tipo, para hacer realmente efectivos los derechos a la educacion, a la

igualdad de oportunidades y a la participacion.

En cuanto al proceso de integracion educativa, su preocupacion central ha sido la de
reconvertir la educacién especial para apoyar la educacion de los nifios integrados a la escuela
comun, trasladando, en muchos casos, el enfoque individualizado y rehabilitador, propio de la
educacion especial, al contexto de la escuela regular. Desde esta perspectiva, se hacian ajustes
y adaptaciones solo para los estudiantes etiquetados como “especiales” y no para otros. El
proceso “bienintencionado” de la integracion ha consistido, en otras ocasiones y en muchos
lugares, en aceptar, mas bien resignadamente, que algunos estudiantes se integren en unos
centros escolares que apenas han modificado su organizacién, su funcionamiento, ni
cuestionado su cultura hacia la diversidad del alumnado (Lépez, 2001), de suerte que para
muchos responsables politicos, profesores, padres y estudiantes “diversos” siguen siendo los
“otros” los que deben acomodarse a los valores, las normas y el curriculo establecido para “los
normales” (Booth y Ainscow, 1998). Por tanto, en el movimiento plural de reaccion y de
superacion de estas situaciones esta seguramente, una parte importante del origen de esto que

hoy llamamos educacidn para la inclusion o educacion inclusiva.

El enfoque de educacion inclusiva, por el contrario, implica modificar substancialmente la
estructura, el funcionamiento y la propuesta pedagogica de las escuelas para dar respuesta a las
necesidades educativas de todos y cada uno de los nifios, de forma que todos tengan éxito en su
aprendizaje y participen en igualdad de condiciones. En la escuela inclusiva todo el alumnado se
beneficia de una ensefianza adaptada a sus necesidades y no sblo los que presentan

necesidades educativas especiales.

Si consideramos este enfoque diferenciador basado en el abordaje de las necesidades y
las repercusiones sociales, Parrilla (2002) considera que en la integracion, las necesidades son

de los estudiantes y se adopta un conjunto de actuaciones para hacerles frente y conseguir asi
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que se adapten a la escuela ordinaria. En la inclusion, las necesidades de todos y cada uno de
los miembros de la comunidad educativa se convierten en necesidades de la escuela y se opta
por un proyecto comun, al tiempo que se adopta una serie de valores y actitudes que van
cuajando en una cultura comun de apoyo mutuo, de modo que todos puedan sentirse valorados
y aceptados como pertenecientes a una unica comunidad y valiosos para la misma. La inclusion
transciende el ambito de la escuela y de la educacion porque supone un pensamiento social
transformador, llegando a constituir una verdadera filosofia de la inclusion. La inclusién tiene
relacion con el desarrollo de sociedades que acogen la diversidad y desde este punto de vista la
educacion inclusiva propone una ética basada en la participacion activa, social y democratica y,
sobre todo, en la igualdad de oportunidades; es decir, la educacién inclusiva forma parte de un

proceso de inclusion social mas amplio.

Como bien sefialan Arnaiz (2003) y Morifia-Diez (2002), las diferencias entre inclusion e
integracion radican en aspectos tales como que la escuela integradora se centra en el
diagndstico mientras que la inclusiva focaliza en la resolucién de problemas en colaboracion.
También constatan que la escuela integradora se centra en los principios de igualdad vy
competicion mientras que esta nueva perspectiva inclusiva lo hace en torno a la equidad,
cooperacion y solidaridad, fomentando la valoracion de las diferencias y entendiendo la
diferencia como una oportunidad de enriquecimiento mutuo para todos los agentes de la
sociedad. Por su parte, Blanco (1999) ya apuntaba en este sentido, otra cuestion interesante que
se debe considerar y suele ocurrir frecuentemente y es que, cuando aparece un nuevo término
enseguida empieza a utilizarse sin cambiar realmente las concepciones y significaciones previas.
Esto es lo que esta sucediendo con el término de inclusion, que se estd empezando a utilizar

como sinénimo de integracion, cuando se trata de dos conceptos y aproximaciones distintas.

En el documento extraido del Foro Europeo de la Discapacidad llamado “Educacion
Inclusiva de las palabras a los hechos” (2009) se sefialan dos aspectos relevantes. Por un lado,
la ausencia de una definicion explicita sobre el término educacion inclusiva y como consecuencia
de ello la confusidn entre términos, aunque destaca que eso no debe ser motivo para que no se
produzca su implantacion puesto que estan claras las diferencias entre ambos procesos. Desde
el momento en el que se conoce que la integracion sélo supone una adaptacién de la persona a
la forma, y no los cambios del entorno, de la pedagogia, de la organizacién que requiere la

inclusion. Asi pues, en el Foro Europeo de la Discapacidad (2009), se expone la confusién entre
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estos dos procesos educativos, integracion e inclusion y las consecuencias de esta cuestion al

exponer lo siguiente:

‘Incluso en las escuelas, existe confusion entre la integracion y la
inclusion. La integracion es una cuestion de ubicacion de los estudiantes con
discapacidad en las escuelas en donde tienen que adaptarse a la ensefianza y
aprendizaje existentes y a la organizacion de la escuela. La inclusion, por otra
parte, requiere la adaptacion del sistema a fin de satisfacer las necesidades de
los alumnos y estudiantes con discapacidad El entorno, la ensefianza, el
aprendizaje y la organizacion del sistema escolar y educativo deben ser
sistematicamente modificados a fin de eliminar las barreras a los alumnos con
discapacidad, de modo que puedan alcanzar los mayores logros académicos y
sociales. Un planteamiento inclusivo es beneficioso para todos los estudiantes,
sean discapacitados o no, tengan dificultades de aprendizaje o no. La falta de
progreso en la inclusion también se debe al hecho de que a menudo existe una
falta de recursos técnicos y humanos en la educacion. Ademas,
frecuentemente existe una falta de comprension de lo que significa una
adaptacion razonable, y de las necesidades de los estudiantes por lo que los

ajustes se realizan a menudo parcialmente.” (2009:4).

Otra cuestion interesante en este sentido, es la afirmacion de Gisbert y Giné (2011) en la
que destacan que, con independencia de la confusion y las notables diferencias entre ambas
propuestas, es necesaria la evolucion de la integracion a la inclusion, motivada por el progresivo
convencimiento de que la mera integracién escolar resulta un objetivo insuficiente, y a menudo
equivoco. Por tanto, se debe apostar de forma decidida por una concepcién de centro educativo
abierto a la diversidad y capaz de acoger y dar respuesta a las necesidades de todo el
alumnado. Por otro lado, es cierto, tal y como indican Cabero y Cérdoba (2009) que el término
educacién inclusiva tiene diferentes interpretaciones y connotaciones en los distintos paises,
pues en algunos casos se asocia a estudiantes que viven en un contexto marginal y de pobreza,
aunque en la mayoria de los casos se hace alusién a la participacion de las personas con
discapacidad o necesidades educativas especiales en la escuela comun. Causas como estas
hacen que se asimile y asocie el movimiento de integraciéon con el de inclusién, a pesar de
tratarse de dos enfoques bien distintos. En este sentido, Cobo y Lépez (2012) consideran que

una de las consecuencias de esta situacion, es que las politicas de inclusion se consideren como
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una responsabilidad de la educacion especial y no como un conjunto de intervenciones que
afectan a todos los niveles del centro. Por tanto, como indica Muntaner (2010), es necesario
tener en cuenta que tanto la inclusion como la integracion suponen perspectivas distintas de
analisis de la realidad y en consecuencia plantean distintos modelos de intervencion, pues como
sefialan Cobo y Lopez (2012) la finalidad de la inclusiéon es mas amplia que la de la integracion
ya que la inclusién vela por hacer efectivo a toda la poblacion el derecho a una educacién de
calidad, mientras que la aspiracion de la integracion es asegurar el derecho de las personas con
necesidades educativas especiales a educarse en las escuelas comunes, haciendo que los
colectivos que se incorporan tengan que adaptarse a la escolarizacion disponible, lo que
favorece que los sistemas educativos se mantengan intactos. Ante este uso indiscriminado y
desorden de conceptos, De la Puente (2009) se muestra optimista y considera que se puede
decir que el término integracion estd siendo abandonado, ya que detras del mismo subyace la
idea de que la integracidn se orienta unicamente a alguien que ha sido excluido previamente,
intentando adaptarlo a la vida de la escuela. Sin embargo, la inclusion es una iniciativa diferente
que se sustenta en que la comunidad educativa acepta a todo el alumnado, sean cuales sean
sus necesidades, sin plantearse ningun tipo de segregacion grupal. Para este autor es
importante distinguir entre el modelo de integracién educativa y la propuesta de la inclusion
educativa, pues aunque dichos modelos comparten aspectos comunes, no se debe producir la
mera sustitucion de términos, debido a que la inclusion pretende evitar los errores que se
produjeron en el planteamiento de integracion escolar y entre estos errores destaca los

siguientes:

a) La integracion se basa en la normalizacion de la vida de los estudiantes con
necesidades educativas especiales, para los cuales se habilitan determinados apoyos,
recursos y profesionales.

b) También la integracién propone la adaptacion curricular como medida de superacion de
las diferencias de los alumnos y alumnas especiales y supone, conceptualmente, la
existencia de una anterior separacion o segregacion.

c) Una parte de la poblaciéon escolar que se encuentra fuera del sistema educacional

regular se plantea que debe ser integrada a éste.

Oliver (1996) distingui6 entre estos dos movimientos de integracion e inclusion, claras

diferencias entre ellos que aun permanecen vigentes (ver tabla 2):
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Tabla 2: Diferencias entre integracion e inclusion. Oliver (1996).

Integracion

Inclusion

Estado.

No-problematico.

Los profesionales
educativos  adquieren
*habilidades
especiales”.

Aceptacion y tolerancia
de los nifios con
discapacidad.

Lo que importa es dénde
reciben los nifios la
educacion.

Los asuntos relativos a la
integracion no son
problematicos y no son
cuestionados.

La integracién es so6lo un
problema de extender las

habilidades de los
profesionales  hacia la
préactica.

La integracién se basa en la
aceptacion y tolerancia de
la discapacidad como una
tragedia personal y como
anormalidad.

La integracion puede ser
propiciada, es conducida
por profesionales.

Proceso.

Problematico.

Los profesionales
educativos adquieren
Compromiso.

La inclusién supone
lucha, conflicto.

Lo que importa es el proceso de
cambio de las escuelas, el
curriculum, las organizaciones,
las actitudes, etc. Para reducir
las dificultades en el aprendizaje
y la participacion experimentados
por los alumnos.

La inclusién plantea cuestiones
fundamentales sobre la
educacion en una sociedad
desigual (injusta) y como debe
proporcionarse dicha educacion.

La inclusiébn comienza con el

compromiso  de  desarrollar
servicios completamente
accesibles.

Aceptacion de todos los alumnos
valorando sus diferencias.

La inclusién se consigue con la
negociacion.

A la vista de todo lo expuesto, no se puede ni se debe criminalizar el proceso de

integracidn, ya que este fendmeno supuso un gran avance en el tratamiento educativo de las

personas con discapacidad hasta entonces, sirviendo para transformar la ensefianza tradicional

imperante hasta ese momento, pasando de la organizacion de aulas con un alumnado lo mas

homogéneo posible, a aulas con un alumnado diversificado en las que se considera a los

estudiantes de forma individual y en las que la diversidad es considerada como un reto que

enriquece a todos, alumnado y profesorado (Garcia, 2004). Y por otro lado, supuso la posibilidad

de ofrecer a cada alumno considerado diferente, la oportunidad de desarrollarse en un entorno

normalizado hasta donde le fuese posible segun sus propias capacidades y aptitudes (Gonzalez,

1995). A pesar de esto existe una evidencia, y es que bajo el fenémeno de la integracién se

mantiene muy presente el efecto Pigmalién y la profecia autocumplida acerca de las creencias

en el rendimiento del alumnado con discapacidad.

116



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

Arnaiz (2005) por su parte, hace critica del proceso de integracion y considera que no ha
cubierto en su totalidad los objetivos que se marcd, aunque haya abierto la posibilidad de que los
estudiantes con necesidades educativas especiales se incorporen al sistema ordinario de
educacion. Al contrario, en muchas ocasiones ha supuesto y esta suponiendo préacticas
segregadoras que producen sentimientos de inferioridad y baja autoestima en los estudiantes
con dificultades de aprendizaje o pertenencia a un grupo cultural minoritario. Por tanto, a pesar
de las mejoras que supuso este fenémeno, es necesario dar un paso mas, trabajar en pro de la
mejora, la calidad y la justicia social. De esta manera, como sefiala Yadarola (2007) la inclusién
se presenta como un derecho humano, por lo que se trata de un objetivo prioritario a todos los
niveles y que ademas, se dirige a todo el alumnado y a todas las personas, pues la
heterogeneidad es entendida como normal y se basa en un modelo sociocomunitario, en el que
el centro educativo y la comunidad escolar estan fuertemente implicados, conduciendo a la
mejora de la calidad educativa en su conjunto y para todos los estudiantes. En definitiva, se trata
de una organizacion en si misma inclusiva, en la que todos sus miembros estadn capacitados
para atender la diversidad. También propone un curriculo comdn para todos en el que
implicitamente vayan incorporadas esas adaptaciones, pues el curriculo no debe entenderse
como la posibilidad de que cada alumno aprenda cosas diferentes, sino mas bien que las
aprenda de diferente manera. La inclusion supone un sistema unico para todos, lo que implica
disefar el curriculo, las metodologias empleadas, los sistemas de ensefianza, la infraestructura y
las estructuras organizacionales del sistema educativo, de modo que se adapten a la diversidad

de la totalidad de la poblacion escolar.

Para Echeita (2008) esta muy claro, hablamos ahora de inclusion educativa, que se trata
de algo distinto a los procesos de integracion escolar al uso, que hemos visto desarrollarse en el
ultimo cuarto de siglo en distintos paises y canalizado, mayoritariamente, como un asunto
técnico que tiene que ver con unos pocos estudiantes que estaban fuera de los centros
ordinarios o regulares del sistema, a los que se ha invitado a estar dentro, si bien bajo la
perspectiva de que se “asimilen o acomoden” a los patrones culturales de “la normalidad”
imperante. A la vista critica de esta dinamica, para el autor, la inclusién educativa tiene que ser

algo distinto, que supere las limitaciones inherentes a esta perspectiva.

Por todos estos motivos Arnaiz (2005) concluye que el término inclusion esta siendo

adoptado en el contexto internacional, con la intencién de dar un paso adelante respecto a lo que
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ha supuesto el planteamiento integrador hasta hora. Las razones que lo justifican consideran los

siguientes aspectos:

1)

El concepto de inclusion comunica mas claramente y con mayor exactitud, que todos
los nifios necesitan estar incluidos en la vida educativa y social de las escuelas del

barrio, y en la sociedad en general, no Unicamente dentro de la escuela ordinaria.

El término integracion esta siendo abandonado, ya que implica que la meta es integrar
en la vida escolar y comunitaria a alguien o a algun grupo que esta siendo ciertamente
excluido. Mientras que el objetivo basico de la inclusion es no dejar a nadie fuera de la

escuela ordinaria, tanto educativa, fisica como socialmente.

La atencion en las escuelas inclusivas se centra en cdmo construir un sistema que
incluya y esté estructurado para hacer frente a las necesidades de cada uno de los
estudiantes. No se asume que las escuelas y aulas tradicionales, que estan
estructuradas para satisfacer las necesidades de los llamados “normales” o la mayoria,
sean apropiadas y que cualquier estudiante deba encajar en lo que ha sido disefiado
para la mayoria. Por el contrario, la integracion de estos estudiantes lleva implicito que
realmente estén incluidos y participen en la vida académica. De aqui, la
responsabilidad del equipo docente de la escuela, ya que tiene que acomodar ésta a

las necesidades de todos y cada uno de sus estudiantes.

Asimismo, hay un cambio con respecto al planteamiento de ayudar s6lo a estudiantes
con discapacidades. El interés se centra ahora en el apoyo a las necesidades de cada

miembro de la escuela.

En definitiva, el movimiento de la inclusién implanta una fuerte critica hacia el enfoque

deficitario implicito en las practicas de la integracion escolar, considerando que en la préactica

educativa, la integraciéon genera a su vez procesos de segregacion aun cuando estos hayan

podido ser considerados como mas sutiles. Sin lugar a dudas estamos ante una nueva

transformacion de la realidad escolar, un proceso de rearme ideoldgico y conceptual de los

planteamientos de la integracion escolar (Torres, 2010).
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7.2.- Dispersion de conceptos doctrinales y falta de concepto legal

Como mencionabamos anteriormente, el Foro Europeo de “Educacion Inclusiva de las
palabras a los hechos” (2009), afirma que desde la Convencion no se define explicitamente el
término educacion inclusiva. Esta falta de delimitacién conceptual provocara y provoca,
consecuencias negativas para su implantacion, como la confusién con otras practicas como la
integracion o como afirman Cabero y Cordoba (2009) que el término educacion inclusiva tenga

diferentes interpretaciones y connotaciones en diferentes paises.

Esta cuestion es reiterada por autores como Echeita y Ainscow (2011), los cuales
afirman que el significado del término “educacion inclusiva® o “inclusion educativa® continia
siendo confuso, llegando incluso en algunos paises a pensar en la inclusién como una modalidad
de tratamiento de nifios con discapacidad dentro de un marco general de educacién, a pesar de
que a escala internacional, el término es visto de manera mas amplia como una reforma que

acoge y apoya la diversidad entre todo el alumnado.

La confusion que existe dentro de este campo es generalizada en el contexto
internacional, al menos en parte, porque la idea de una educacién inclusiva puede ser definida
de muchas maneras (Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2006, 2008,
Escudero y Martinez, 2011).

Para una mejor lectura, hemos elaborado una tabla resumen con algunas propuestas de

definiciones acerca del proceso de educacién inclusiva realizada por diferentes autores:

Tabla 3: Propuestas de definicion de educacion inclusiva. Fuente propia.

AUTOR/ES DEFINICION DE INCLUSION

Stainback y  Stainback La escuela inclusiva debe servir para ofrecer a cada estudiante la posibilidad de

(1990). aprender a vivir y trabajar con sus iguales en contextos naturales, de educacion
integrada y comunidad, para evitar los efectos inherentes a la segregacion cuando
los estudiantes estan en lugares separados, en aulas o centros de educacion
especial, para hacer lo que es justo y equitativo.

Booth y Ainscow (1998). Es el proceso que lleva a incrementar la participacion de los estudiantes y reducir su
exclusion del curriculum comun, la cultura y la comunidad.

Karagiannis, Stainback y Implica enfrentarse a nuevos objetivos, a nuevas actitudes, asi como a nuevos
Stainback, 1999). desafios en la escolarizacion de cada uno de los alumnos.

119



Marta Medina Garcia

Tesis doctoral

Booth y Ainscow (2000).

Parrilla (2002; 24).

Susinos (2005).

UNESCO, (2005:14).

Blanco (2008).

Acedo (2008)

Halinen y Jarvinen (2008)

UNESCO (2008)

Echeita (2008)

Es un conjunto de procesos orientados a aumentar la participacion de los
estudiantes en la cultura, los curriculos y las comunidades de las escuelas.

“Se define de mdltiples formas, no existiendo un significado concreto y Gnico del
mismo, el cual se utiliza en diferentes contextos y por distintas personas para
referirse a situaciones y propésitos diferentes”.

Es un modelo tedrico y practico de alcance mundial que defiende la necesidad de
promover el cambio en las escuelas de forma que éstas se conviertan en escuelas
para todos, escuelas en las que todos puedan participar y sean recibidos como
miembros valiosos de las mismas.

“Puede ser concebida como un proceso que permite abordar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una mayor
participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la
exclusion dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y
modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una
visién comun que abarca a todos los nifios en edad escolar y la conviccién de que es
responsabilidad del sistema educativo reqular educar a todos los nifios y nifias. El
objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro de
necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales de la
educacion. La educacién inclusiva, mas que un tema marginal que trata sobre cémo
integrar a ciertos estudiantes a la ensefianza convencional, representa una
perspectiva que debe servir para analizar cémo transformar los sistemas educativos
y otros entornos de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los
estudiantes. El propésito de la educacién inclusiva es permitir que los maestros y
estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un
problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de
ensefiar y aprender”.

Es aquella que no tiene mecanismos de seleccién ni discriminacion de ningun tipo, y
que transforma su funcionamiento y propuesta pedagdgica para integrar la
diversidad del alumnado favoreciendo asi la cohesién social que es una de las
finalidades de la educacion.

Se basa en el reconocimiento de la educacion como un derecho humano que sirve
de fundamento a una vision més amplia y una estrategia mas comprensiva de la
educacion para todos. Se dirige a la diversidad y requiere entonces un cambio de
concepcion, una nueva pedagogia, un curriculo mas flexible y una organizacion
escolar que en lugar de generar barreras para el aprendizaje, capacite y oriente a
poblaciones diversas de una manera mas adecuada.

Su objetivo es asegurar que todos los educandos asistan juntos a la escuela, que la
instrucciéon responda a sus necesidades individuales y que todos se sientan
aceptados y reconocidos en la comunidad escolar.

Es un proceso que responde a las diversas necesidades de todos los estudiantes
aumentando la participacién en la educacion, la instruccion, la cultura y la
comunidad y a la vez impidiendo la segregacion y la marginacion en las escuelas y
la sociedad en su conjunto.

Un proceso de reestructuracion escolar relativo a la puesta en marcha,
precisamente, de procesos de innovacion y mejora que acerquen a los centros al
objetivo de promover la presencia, la participacion y el rendimiento de todos los
estudiantes de su localidad incluidos aquellos mas vulnerables a los procesos de
exclusion, aprendiendo de esa forma a vivir con la diferencia y a mejorar gracias,
precisamente, a esas mismas diferencias entre el alumnado.
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De la Puente (2009) Es un concepto tedrico de la pedagogia que hace referencia al modo en que se debe
dar respuesta en la escuela a la diversidad. El término de escuela inclusiva hace
referencia a la idea de que la escuela es para todos, la educacién es para todos, con
independencia de las caracteristicas y diferencias de cada uno, sean éstas por razon
de cultura, raza, religién, lengua, capacidad, etc. Nos encontramos entonces ante
una educacion y una escuela de la diversidad, apreciandose ésta como un deseo de
que nadie sea excluido.

Blecker y Boakes (2010). Se define como la educacion de los estudiantes con discapacidades en programas
de educacion general con compafieros no discapacitados.

Laluvein (2010). No es un mecanismo para situar a los jévenes educativamente desaventajados més
bien en el sistema general que en escuelas especiales, sino que implica un modelo
global de escuela enfocado a las relaciones sociales y a la produccién de significado
buscado a través de la negociacidn entre padres, profesores y nifios.

Cobo y Lépez (2012). Son aquellas cuyo foco de atencion es la transformacion de los sistemas educativos
y de las escuelas con el fin de que puedan atender a la diversidad de necesidades
de aprendizaje del alumnado fruto de su procedencia social y cultural y de sus
caracteristicas individuales. El elemento clave de su intervencién no es la
individualizacién sino la diversificacion de la oferta educativa y la personalizacion de
las experiencias comunes de aprendizaje con el objetivo de alcanzar el mayor grado
posible de participacién todo el alumnado sin dejar a un lado las necesidades de
cada uno.

Como podemos comprobar, los diferentes autores hacen hincapié en aspectos distintos
al analizar la educacion inclusiva y ofrecer una definicion al respecto. Asi pues, observamos la
reiteracion en tres aspectos fundamentalmente: transformacion escolar, fomento de la
participacion y repercusion social. En este ultimo aspecto se da un paso méas con respecto al
ambito educativo, poniendo énfasis en la repercusion que la educacion inclusiva supone en la
comunidad y el cambio social (Stainback y Stainback, 1990; Laluvein, 2010; Blanco, 2008;
Acedo, 2008; UNESCO, 2005, 2008; Booth y Ainscow, 1998, 2000; Echeita, 2008). En nuestra
opinion, esta perspectiva no sélo es mucho mas ambiciosa, sino que la consideramos el fin
ultimo al que se desea llegar con la puesta en marcha de la inclusion educativa, pues supone
trabajar sobre cuestiones como la justicia social y la igualdad de oportunidades ya que, como
afirmaban (Howe, 1996; Slee, 1996; Kerzner y Gartner, 1996) la filosofia de la inclusion defiende
una educacion eficaz para todos, en la que se deben satisfacer las necesidades de todos los
estudiantes sean cuales fueren sus caracteristicas personales, psicoldgicas o sociales (con
independencia de si tienen o no discapacidad). Se trata de establecer los cimientos para que la
escuela pueda educar con éxito a la diversidad de su alumnado y colaborar en la erradicacion de
la amplia desigualdad e injusticia social, ofreciendo calidad de vida e inclusion social.

En otros casos, como hemos comentado anteriormente, el foco de interés se mantiene
circunscrito al sistema educativo y la escuela, centrando la funcidn y el objetivo de la inclusion

Unicamente a la transformacién del sistema educativo en aspectos como la innovacion,
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diversificacion, reestructuracion, ubicacion etc. (Karagiannis, Stainback y Stainback, 1999;
Blecker y Boakes, 2010; Halinen y Jarvinen, 2008; Cobo y Lépez, 2012; De la Puente, 2009;
Susinos, 2005).

Otro de los aspectos conflictivos de esta dispersion doctrinal y que, en nuestra opinion,
provoca en cierta medida la confusion de la que venimos tratando, es que el término inclusion
aparece siempre intimamente ligado al de necesidades educativas especiales (Blanco, 2006;
AA.VV., 2009). Sin embargo, esta acepcion estaria mas relacionada, con el concepto de
integracion educativa y no con el de inclusion como podemos ver a continuacion. Pues para
Booth (1996) la integracién se concibe como un proceso consistente en responder a la
diversidad de necesidades de todos los alumnos y satisfacerlas mediante una mayor
participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, asi como en reducir la exclusion
dentro de la educacion y a partir de ella. Del mismo modo, supone cambios y modificaciones en
el contenido, los métodos, las estructuras y las estrategias, con un enfoque comdn que abarque
a todos los nifios de la edad apropiada y la conviccion de que incumbe al sistema oficial educar a
todos los nifios (UNESCO, 1994).

Es por ello, que intentando lograr una aproximacidn adecuada sobre qué es la educacién
inclusiva Echeita (2008) propone, que hablar de inclusién educativa hace referencia a un
concepto y a una practica poliédrica, en el que cada plano tiene algo de la esencia de su
significado, pero que no lo agota en su totalidad. Asi sefiala en primer lugar, que la educacion
inclusiva se refiere a una aspiracion y a un valor igual de importante para todos los estudiantes,
pero al mismo tiempo no puede perderse de vista que hay sujetos y grupos en mayor riesgo que
otros a la hora de vivenciar con plenitud ese sentimiento de pertenencia, como pueden ser las
nifias o las jovenes en muchos paises, o los nifios con discapacidad en otros etc. Pero su papel
es central en esta aspiracion, pues son ellos los que nos revelan lo limitado y contradictorio de
muchas de nuestras concepciones, practicas y valores educativos. De ahi también que su
presencia en el marco de los contextos educativos que denominamos ordinarios sea
determinante para que éstos puedan, si existe voluntad y determinacion, innovar sus practicas
en sintonia con los valores hacia la inclusion. De ahi que la inclusion educativa deba entenderse
con igual fuerza, como la preocupacidn por un aprendizaje y un rendimiento escolar de calidad y

exigente con las capacidades de cada estudiante.
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Por otra parte, la vida escolar en la que todo el alumnado debe sentirse incluido
transcurre a través de las actividades de ensefianza y aprendizaje con sus iguales y no al
margen de ellas y, porque la mejor contribucion de la educacién escolar a la inclusion social de
cualquiera es poder alcanzar el mayor nivel de logro y de cualificacién escolar posible. En este
sentido trabajar para la inclusion educativa es pensar en términos de las condiciones y procesos

que favorecen un aprendizaje con significado y sentido para todos (Echeita, 2008).

En el anhelo por delimitar una definicion concreta sobre el proceso de inclusion, nos
encontramos con opiniones contrarias a este respecto, pues la experiencia de los centros
escolares que estan en movimiento hacia esa meta siempre mavil, que resulta ser la inclusion
educativa (Ainscow, Booth y Dyson, 2006), nos estan ensefiando que no tiene mucho sentido
tratar de definir lo que es inclusion educativa si es con la pretension de imponer desde fuera una
definicion estandar o hacer prevalecer una de las facetas anteriores. En este proceso lo
relevante, en dltimo término, es lo que cada comunidad educativa define y concreta en cada
caso y cada dia como inclusién, en funcion de su contexto, de su historia, de su cultura escolar y
de sus multiples condicionantes (econdmicos, politicos, culturales, etc.), cuando ello es, ademas,
el resultado de un genuino proceso de deliberacion democrética, a través del didlogo igualitario
de quienes forman cada comunidad educativa comprometida (Elboj, Puigdellivol, Soler, y Valls,
2002; Nilhom, 2006).

Dicho en otros términos, esta concepcion de intentar ser mas inclusivos en la vida
escolar no es, 0 no deberia enfocarse por nadie, pues de lo que se trata es de busquedas y
compromisos singulares y honestos con valores democraticos y en funcion de las propias
circunstancias. En este sentido, como sefiala Nilhom (2006) la pregunta de quién debe decidir y
participar en cual es la perspectiva relevante sobre qué es la inclusién educativa resulta, a la
larga, mas importante que la propia pregunta sobre qué es inclusion, por lo tanto, el resultado de
lo que ha de ser la inclusién en cada contexto debe surgir de la participacion de todos los
implicados en él, aunque el resultado pueda ser diferente a la perspectiva de alguno o algunos
en particular. Ello plantea algunos interrogantes importantes como el de quien puede llegar a
tener mas poder para imponer su interpretacién al respecto, o cual es el papel de los
investigadores o académicos en este escenario, sin que su participacion misma sea vista como
interpretaciones correctas. Tampoco parece libre de problemas la alternativa de “dejar solos” en
estos procesos deliberativos a los educadores, pues por la via democratica se pueden resucitar

una y otra vez la perspectiva individual de la educacién especial o la educacion compensatoria,
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cuyos negativos efectos a largo plazo sobre los estudiantes en desventaja estd documentada y
es la que precisamente, se pretende cambiar a través de la inclusion educativa (UNESCO, 2003,
2005; Echeita, 2006). Segun este planteamiento, se reafirma en la idea expuesta por Parrilla
(2002) en la que se deja abierta su definicion al contexto, personas y propésitos concretos,
aunque para nosotros esta cuestion puede resultar problematica pues por un lado, no acotar o
delimitar unos parametros fijos que establezcan qué es inclusidn puede llevar a confusion y mala
praxis amparados bajo una idea ambigua de inclusion. Y por otro lado, consideramos que la
ausencia de una definicién al respecto provoca que no se dote de caracter cientifico y
rigurosidad este proceso. Con lo cual, como consecuencia de estas circunstancias se produciria
una situacién de desigualdad, pues se establecerian diferentes niveles de inclusion en funcion

del tratamiento de la materia que considere el centro académico.

Dentro de la amplitud de significados que hemos podido comprobar, algunas ideas sobre
la educacion inclusiva han ido aportando ciertos consensos, tal y como aparecen en algunas
propuestas como la de Bristol City Council (2003) en la que sostienen varios puntos de vista
interesantes. Primero, considera la educacion inclusiva un proceso por el cual, todos los que
proveen educacion, en cualquier ambito a lo largo de la vida, desarrollan una cultura, politica y
practicas incluyentes de todos los sujetos. En segundo lugar, entiende que en las instituciones
inclusivas importa el aprendizaje, los resultados, las actitudes y el bienestar de los aprendices.
Engendrando un sentido de comunidad y pertenencia y ofreciendo nuevas oportunidades a los
estudiantes que hayan experimentado dificultades en sus aprendizajes. Lo que supone tomar en
consideracion las experiencias y necesidades de todos. En definitiva, entiende que la educacion
inclusiva se refiere a la igualdad de oportunidades para todos los estudiantes sin distincion,
incluyendo el bajo rendimiento y la exclusion de grupos con historias de marginacion y
desventaja. De manera que se realizaran acciones de afirmacién positiva y se dispondra de

recursos para garantizar los derechos que les corresponden.

Por otro lado, en el portal de la UNESCO (2011), se afirma que a inclusion es un
movimiento orientado a transformar los sistemas educativos para responder a la diversidad del
alumnado. Es fundamental para hacer efectivo el derecho a la educacion con igualdad de
oportunidades y esta relacionado con el acceso, la permanencia, la participacion y los logros de
todos los estudiantes, con especial énfasis en aquellos que por diferentes razones, estan

excluidos o en riesgo de ser marginados.
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Y por su parte, el Centro de Estudios sobre Inclusion Educativa del Reino Unido —CSIE
(2011)-, hace explicita una concepcién similar a las dos anteriores y enuncia de forma mas
especifica, ademas, una serie de asuntos relevantes con los que guarda relacién. En concreto, el
desarrollo de centros inclusivos donde se superen las barreras contra la inclusion y se combata
sistematicamente la exclusion, la competitividad y los privilegios educativos; la activacion de
politicas, de reformas y apoyos que contribuyan a que los centros escolares acometan las
transformaciones necesarias para responder a la diversidad del alumnado con modelos y

estrategias sociales de actuacion, superando modelos clinicos 0 médicos que todavia persisten.

Ainscow (2003); Ainscow, Booth y Dyson (2006); Ainscow y Miles (2008,); Giné (2009) y
Echeita y Ainscow (2011) identifican cuatro elementos cuya presencia es recurrente en todas las

definiciones de educacién inclusiva, que son:

1) Lainclusion es un proceso. Es decir, no se trata simplemente de una cuestién de fijacion
y logro de determinados objetivos y asunto terminado. En la préactica, la labor nunca
finaliza pues la inclusion debe ser considerada como una busqueda interminable de

formas mas adecuadas de responder a la diversidad.

2) La inclusion se centra en la identificacion y eliminacién de barreras. Supone la
recopilacion y evaluacion de la informacion de fuentes muy diversas con el objeto de

planificar mejoras en las politicas y las practicas inclusivas.

3) Lainclusién es asistencia, participacion y rendimiento de todo el alumnado. Se refiere al
lugar en donde los estudiantes aprenden, a la calidad de las experiencias cuando se

encuentran en la escuela y a los resultados escolares a lo largo del programa escolar.

4) La inclusidn pone una atencion especial en aquellos grupos de estudiantes en peligro de

ser marginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un rendimiento éptimo.

De la misma forma y a modo de sintesis, exponemos la siguiente tabla, (Tabla 4) de
Booth, Nes y Stromstad (2003) en la que han resumido las principales dimensiones o lecturas
que subyacen a la aspiracién de una educacién mas inclusiva y que nos permite apreciar la
amplitud de un marco de accion que sobrepasa, como venimos diciendo, el marco estrecho de la

educacion especial y con el que sin embargo, creemos que es mas probable que los estudiantes
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con discapacidad encuentren la respuesta educativa que necesitan para alcanzar esa vida de

calidad que en todo momento estamos tomando como meta de sus aspiraciones.

Tabla 4. Delimitacién conceptual de educacion inclusiva.

Inclusion significa: Consecuencias:

Diversidad y, por lo tanto: = La inclusion no tiene que ver con ningin grupo de alumnos en particular,
pero les concierne a todos los alumnos en la escuela.

= Ladiversidad es un valor.

= Hay que minimizar la categorizacion.

Aprendizaje y participacion y, = Implica remover las barreras para el aprendizaje y la participacion que
por lo tanto: afectan al profesorado tanto como a los alumnos.

= Supone la participacién en la vida académica, social y cultural de la
comunidad a la que pertenece la escuela local.

= Implica el derecho de todos los estudiantes a aprender.

Democracia y, por lo tanto: = Todas las voces deberian ser oidas.

= La colaboracion es esencial en todos los niveles.

La escuela como totalidad y, = Las barreras para el aprendizaje y la participaciéon aparecen en todos los
por lo tanto: aspectos de la escuela.

= No deberian ser consideradas las primeras aquellas que existen dentro de
los aprendices individuales.

= Todos son aprendices: profesores, miembros de la administracién y los
servicios, estudiantes y miembros de la comunidad.

= Inclusién no es sblo acerca de las practicas escolares, sino también
respecto a la cultura y a las politicas de las instituciones educativas en todos
los niveles del sistema.

= Eslaescuela como sistema la que tiene que cambiar.

Un proceso que afecta a la = Lainclusion y la exclusién educativa estan relacionadas con la justicia para
sociedad en su conjunto y, por todos en la sociedad.
lo tanto: o iy -
= Es una cuestion politica y, por lo tanto, conflictiva.
= Es un proceso continuo, no un estado que pueda ser alcanzado, ni un
certificado que una vez que se adquiere no se puede perder.

Fuente: Booth, Nes y Stromstad (2003: 168).

7.3.- Una propuesta de definicion como punto de partida

Tras todo lo visto hasta ahora acerca de la aproximacion definitoria del proceso de
inclusién educativa, resulta complicado e incluso incierto ofrecer una propuesta de definicién al
respecto, pues como ya hemos podido comprobar, la diversidad de acepciones e incluso la
problematica que puede suscitar el establecimiento de una definicién concreta, puede ser

nuevamente motivo de controversia. A pesar de ello, consideramos que existe una necesidad
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manifiesta de ofrecer una definicidn concreta y consensuada para la comunidad cientifica,
educativa y legislativa, que al menos pueda contribuir a marcar unos parametros de actuacion
fijos, pues es evidente que otro de los obstaculos que impide el desarrollo adecuado de la
inclusion, es la falta de un concepto legal sobre educacion inclusiva, lo que provoca que se
produzcan arbitrariedades en las actuaciones e incluso se incurra en la mala praxis, amparados
en la anarquia conceptual y la autonomia pedagdgica en la que se encuentra este proceso. De
ahi que demandamos la urgencia de ofrecer una concepcién reglamentaria que de rigor y
caracter cientifico al proceso de inclusién. Y es por ello, que tras la revision doctrinal y tomando
como referencia algunas de las propuestas anteriormente mencionadas, nos disponemos a
ofrecer una propuesta conceptual sobre educacion inclusiva y que a nuestro parecer recoge los
principales elementos que la integran, asi como las premisas fundamentales de lo que debe

considerarse la educacién inclusiva y ante eso proponemos la siguiente:

‘La educacion inclusiva es un proceso pedagogico y ético, orientado al
logro de una estructura social justa, lo que supone ofrecer a todas las personas
sin distincion, un tratamiento educativo equitativo y adecuado a sus
caracteristicas personales de diversa indole, actuando conforme al derecho a

la educacion”.

Nuestra propuesta conceptual se argumenta desde tres pilares fundamentales

interrelacionados sobre los que nos detendremos a continuacion.

En primer lugar, entendemos que la educacién inclusiva forma parte de un proceso
pedagdgico, pues el objetivo es trabajar sobre el fendomeno educativo en su totalidad, a nivel
individual y global. La intencion es organizar el sistema de forma que repercuta en un desarrollo
social que garantice la justicia y equidad, la no discriminacion y la igualdad de oportunidades. De
esta forma, se contribuye al logro de determinados fines sociales sobre los que tiene
responsabilidad la educacion como principal agente de socializacién y en cuyo caso, se

corresponden con los propios de un modelo social basado en los derechos humanos.
Por otro lado, consideramos necesario resaltar la relevancia de los aspectos personales

y éticos para el desarrollo de la inclusion. Pues sélo desde la puesta en marcha de un cambio

doctrinal e ideoldgico, en relacién a la concepcion que tenemos de las personas con
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discapacidad, basado en una serie de principios deontol6gicos, podremos generar un verdadero

proceso de inclusion educativa.

Para concluir, no queriamos pasar por alto en nuestra propuesta conceptual, una
cuestion, a nuestro parecer fundamental, y es que, con independencia de cuestiones
pedagogicas, personales y morales, se trata de garantizar un derecho, el derecho a la

educacion, el cual supone y lleva implicito el derecho a la educacion inclusiva.
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CAPITULO IIl: LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL ACTUAL SISTEMA EDUCATIVO
ESPANOL

1.- Introduccion

Una vez expuestas las cuestiones mas basicas que dan forma al proceso de inclusion
educativa, el objetivo de este capitulo es realizar un andlisis de nuestro sistema educativo actual
y detectar los principales problemas para desarrollar y poner en marcha el modelo de inclusion,
por el que se aboga desde organismos y normativas nacionales e internacionales, asi como por
los teoricos expertos en la materia. De esta manera, a través del recorrido por la legislacion
educativa que rige nuestro sistema, abordaremos las cuestiones referidas a igualdad de
oportunidades, atencion a la diversidad e inclusion expuestas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién (LOE) asi como en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Los motivos por los que nos centramos en dicha
normativa son varios: en primer lugar, se trata de las leyes educativas mas actuales que
conforman nuestro sistema educativo. En segundo lugar, la LOMCE a pesar de mantener gran
parte de las propuestas de la LOE, fundamentalmente en materia de atencion a la diversidad
objeto de nuestro interés, incorpora aspectos innovadores que en cierta medida pueden incidir
de forma contraria a los preceptos de la educacion inclusiva. Y, en tercer lugar, porque ambas
leyes y concretamente la LOMCE, se refieren a la inclusion como uno de sus parametros de
actuacion, por tanto, nos interesa conocer hasta qué punto esta cuestidon se corresponde y
atiende en el desarrollo de sus articulos, pues con el andlisis de los capitulos anteriores ya
tenemos nociones para saber en qué consiste la educacion inclusiva y cuando se actla en su

contra.

Otra de las partes importantes de este capitulo trata sobre el analisis de las medidas de
atencion a la diversidad de la Comunidad Autbnoma de Andalucia. Elegida entre el resto de
comunidades por ser la realidad educativa que conocemos y sobre la que se extiende nuestro
desarrollo profesional. Asi pues, trabajaremos este aspecto a través de las Instrucciones de 22
de junio de 2015 de la Direccion General de Participacion y Equidad, por las que se establece el
protocolo de deteccion, identificacion del alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo
y organizacion de la respuesta educativa. Pues se trata del documento méas actualizado en la
materia objeto de nuestro interés y el que recoge todas las actuaciones referidas al alumnado
con discapacidad o necesidades educativas especiales en nuestra Comunidad Auténoma. Ya
que la finalidad es comprobar si realmente dichas medidas y propuestas atienden a la diversidad
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de alumnado desde los parametros de inclusion que marcan las leyes y la doctrina. Asi pues, los
resultados de dicho analisis se contrastaran con las investigaciones realizadas sobre la materia
en localidades como Madrid, Sevilla o Murcia, pues sus objetos de investigacién y resultados,

nos resultan de gran interés y completan nuestro trabajo.

2.- Analisis del sistema educativo actual regulado en la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion (LOE) y en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE)

Conscientes del panorama educativo actual en nuestro pais, al encontrarnos en una
coyuntura en la que se extingue una ley educativa en vigor desde 2006 (LOE) y la implantacion
de una nueva legislacion educativa promulgada en 2013 (LOMCE), nos vemos obligados a tratar
ambas leyes pues se estan encontrando en el tiempo de ejecucion y en algunas cuestiones la
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)
mantiene determinados preceptos de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE).

Por otro lado, para hablar del modelo educativo actual consideramos que debemos tener
vision de futuro y analizarlo perspectiva, determinando cuél es el modelo educativo en el que nos
encontramos y qué necesitamos cambiar o mejorar para avanzar hacia el modelo que se tiende

en el futuro, el cual esta basado en la inclusion como pilar de actuacion fundamental.

Asi pues, comenzaremos abordando el presente y para ello analizaremos en primer
lugar la LOE, centrandonos en aquellas cuestiones referidas a la inclusién y atencion a la
diversidad por considerarlas el centro de interés de este trabajo. Y tras ésta, describiremos
algunas de las cuestiones mas relevantes de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE) en torno al tratamiento educativo del alumnado con
discapacidad, asi como su planteamiento ante la inclusion educativa, valorando de esta manera
los aspectos positivos y criticos de cada una de ellas, atendiendo a los preceptos de la inclusion
que hemos visto hasta ahora.

Dentro de este andlisis comparativo y valoracion critica, consideramos importante
comenzar conociendo su preambulo, pues en €l se impregna el sentido y la razén de ser de las
leyes que a continuacion vamos a tratar. Por tanto, en un intento de ser coherentes con nuestro
objeto de estudio reflexionaremos sobre sus presupuestos con respecto a la inclusion de los

estudiantes con discapacidad, la equidad, atencion a la diversidad etc.
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2.1.- Valoracion critica de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién (LOE)

Asi pues, en el preambulo que antecede al desarrollo de la LOE, se habla que, en cada
fase de su evolucion, los sistemas educativos han tenido que responder a unos retos prioritarios,
de manera que en el siglo XXI la 47.2 Conferencia Internacional de Educacion convocada por la
UNESCO (2004), demostraba la misma inquietud, poniendo de manifiesto la vigencia del desafio
planteado en la década precedente. Si en 1990 eran los responsables de los paises mas
desarrollados quienes llamaban la atencion acerca de la necesidad de combinar calidad con
equidad en la oferta educativa, en 2004 eran los de un numero mucho mas amplio de Estados,
de caracteristicas y niveles de desarrollo muy diversos, quienes se planteaban la misma
cuestion. Por tanto, lograr que todos los ciudadanos puedan recibir una educacién y una
formacion de calidad, sin que ese bien quede limitado solamente a algunas personas o sectores

sociales, resulta acuciante en el momento actual.

De esta manera, la LOE sigue la tradicion de otras leyes educativas como la Ley
14/1970, General de Educacion y de Financiamiento de la Reforma Educativa, y la Ley Organica
8/1985, reguladora del Derecho a la Educacion, al considerar el servicio publico de la educacion
como un servicio esencial de la comunidad, que debe hacer que la educaciéon escolar sea
asequible a todas las personas, sin distincion de ninguna clase, en condiciones de igualdad de
oportunidades, con garantia de regularidad y continuidad y adaptada progresivamente a los

cambios sociales.

En los comienzos del siglo XXI, la sociedad espafiola tiene la conviccidn de que es
necesario mejorar la calidad de la educacion, pero también que ese beneficio debe llegar a todos
los jovenes sin exclusiones. Como se ha subrayado en muchas ocasiones, hoy en dia se
considera que la calidad y la equidad son dos principios indisociables y en esta linea, algunas
evaluaciones internacionales recientes, han puesto claramente de manifiesto que es posible

combinar calidad y equidad y que no deben considerarse objetivos contrapuestos.

Entre los principios fundamentales que presiden esta ley (LOE) el primero consiste en la
exigencia de proporcionar una educacion de calidad a todos los ciudadanos, en todos los niveles
del sistema educativo y hace una mencién a garantizar una igualdad efectiva de oportunidades,
prestando los apoyos necesarios, tanto al alumnado que lo requiera como a los centros en los
que estan escolarizados. En el segundo de sus principios dirigido a la necesidad de que todos

los componentes de la comunidad educativa colaboren para conseguir el doble objetivo de
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calidad y equidad, destaca la necesidad de atender a la diversidad del alumnado y contribuir de
manera equitativa a los nuevos retos y las dificultades que esa diversidad genera. Por tanto, la
LOE plantea que para conseguir que estos principios se conviertan en realidad hay que actuar
en varias direcciones. Una de ellas orientada a una cuestion muy interesante de cara al
desarrollo del modelo social de la discapacidad al que aspiramos, ya que trata de proporcionar
conocimientos y competencias basicas que resultan necesarias para la sociedad actual, que les
permita desarrollar los valores que sustentan la practica de la ciudadania democratica, la vida en
comun y la cohesion social. Y por otro lado, propone la necesidad de actuar conforme a las
distintas leyes que marcan las directrices educativas y en cuyo sentido echamos en falta entre su
articulado una mencion a la Convencion Internacional de los Derechos de las personas con
discapacidad (2006), la cual establece en su articulo 24 una serie de consideraciones en torno a
la escolaridad de los estudiantes con discapacidad en condiciones de inclusion. En este sentido,
entendemos que esta ausencia en la ley educativa, viene provocada porque, a pesar de que la
Convenciodn tiene su origen en 2006, esta no fue ratificada por Espafia hasta 2008, dos afios

mas tarde la promulgacion de la LOE.

Siguiendo con el analisis de la LOE, al abordar el resumen de como esta estructurada

esta ley destacan varias cuestiones interesantes:

En primer lugar, el titulo preliminar, concretamente en el capitulo | dedicado a los
principios y fines de la educacion, el legislador resalta que en un lugar destacado aparece
formulado el principio fundamental de la calidad de la educacion para todo el alumnado, en
condiciones de equidad y con garantia de igualdad de oportunidades. Siendo la participacion de
la comunidad educativa y el esfuerzo compartido que debe realizar el alumnado, las familias, el
profesorado, los centros, las Administraciones, las instituciones y la sociedad en su conjunto, el

complemento necesario para asegurar una educacion de calidad con equidad.

En segundo lugar, el capitulo Il que rige la estructura de las ensefianzas nos plantea una
cuestion de interés. Por un lado, el articulo 3.8 incide en que todas las ensefianzas se adaptaran
al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo y garantizara el acceso, la
permanencia y la progresion de este alumnado en el sistema educativo. Mas adelante incide
sobre esta cuestion el articulo 4.3 referido a las ensefianzas bésicas, concretando que la

atencion a la diversidad se adoptara como principio fundamental.
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Intentando lograr un mayor de nivel de concrecion y detalle de dicha ley, dirigimos el
foco de atencion al titulo | referido a las ensefianzas y su ordenacion y en el capitulo Il de
educacién primaria, destaca el énfasis puesto de manifiesto nuevamente, en la atencion a la
diversidad del alumnado y en la prevencién de las dificultades de aprendizaje, actuando tan

pronto como éstas se detecten.

Llegados al capitulo Il referido a la etapa de secundaria, estas cuestiones se van
volviendo mas concretas, pues comienza recordando que esta etapa se debe organizar de
acuerdo con los principios de educacion comun y atencion a la diversidad e indica que, en primer
lugar, corresponde a las Administraciones educativas regular las medidas de atencion a la
diversidad. En segundo lugar, especifica de qué medidas se trata (adaptaciones del curriculo,
integracion de materias en ambitos, agrupamientos flexibles, desdoblamientos de grupos, oferta
de materias optativas, programas de refuerzo y programas de tratamiento personalizado). Y por
ultimo, recuerda la autonomia del centro para organizarlas, teniendo muy presente que no
podran, en ningun caso, suponer una discriminacion para el logro de los objetivos y titulacion.
Concreta en este punto el articulo 26 de principios pedagogicos, que corresponde a la
Administracion educativa regular soluciones especificas para la atencion de los estudiantes con

discapacidad, entre otras necesidades especificas de apoyo educativo (en adelante, NEAE).

Pero lo relevante se situa conforme avanzamos en las siguientes etapas educativas,
como es el caso del Bachillerato, cuyas referencias en cuanto a atencién a la diversidad se
diluyen, quedando limitadas a la mencion de uno de sus objetivos, concretamente al objetivo
33.c, que se refiere a que hay que valorar criticamente las desigualdades existentes e impulsar

la igualdad real y la no discriminacion de las personas con discapacidad.

A este respecto, consideramos que la ley a pesar de sus avances y aportaciones en la
materia de la atencion a la diversidad, no apuesta por este aspecto como un principio
fundamental que rija toda la etapa académica del alumnado de forma transversal. Todo lo
contrario, se excede en prudencia y pierde fuerza conforme se acaba la obligatoriedad educativa,
como si en las etapas postobligatorias los estudiantes dejaran de tener necesidades de apoyos o

ya no fuesen personas de pleno derecho ante estos requerimientos.

Siguiendo con el anélisis de la ley organica (LOE) y centrados en el objetivo de
garantizar la equidad, el titulo Il en su capitulo | alumnado con necesidad especifica de apoyo

educativo, contempla que corresponde a las Administraciones educativas disponer y asegurar
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los medios y recursos necesarios para atender al alumnado que requiera una atencion educativa
diferente a la ordinaria por presentar alguna necesidad especifica de apoyo educativo,
especificando que dicha atenciéon se regird por los principios de normalizacién e inclusion.
Asimismo, dicha responsabilidad engloba: la dotacién de profesorado cualificado, de medios y
recursos necesarios, contar con la organizacion y adaptaciones y formacion del profesorado y

profesionales que intervengan en este proceso.

Es importante destacar una cuestion presente en el articulo 71.4 referida a la
escolarizacién, en concreto al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo. Donde
manifiesta que corresponde a las Administraciones educativas garantizar la escolarizacién,
regular y asegurar la participacion de los padres o tutores en las decisiones que afecten a la
escolarizacion y a los procesos educativos de este alumnado. Y en el caso del alumnado con
necesidades educativas especiales, dicha escolarizacion esta regida por el articulo 74.1 de la

seccion primera e indica que:

“La escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas
especiales se regira por los principios de normalizacion e inclusion y asegurara
Su no discriminacion y la igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el
sistema educativo, pudiendo introducirse medidas de flexibilizacion de las
distintas etapas educativas, cuando se considere necesario. La escolarizacion
de este alumnado en unidades o centros de educacion especial, que podra
extenderse hasta los veintitn afos, sblo se llevara a cabo cuando sus
necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion

a la diversidad de los centros ordinarios”.

De la misma forma, el articulo 74.3 expone que al finalizar cada curso se evaluaran los
resultados conseguidos por cada uno de los alumnos y alumnas, permitiendo segun éstos,
modificar el plan de actuacion, asi como la modalidad de escolarizacién. Y concluye el articulo

74.5 declarando que:

“Corresponde asimismo a las Administraciones educativas favorecer
que el alumnado con necesidades educativas especiales pueda continuar su
escolarizacion de manera adecuada en las ensefianzas postobligatorias, asi
como adaptar las condiciones de realizacion de las pruebas establecidas en

esta Ley para aquellas personas con discapacidad que asi lo requieran.”
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Por ultimo, expone que la adecuada respuesta educativa a todo el alumnado se concibe
a partir del principio de inclusion, entendiendo que Unicamente de ese modo se garantiza el
desarrollo de todos, se favorece la equidad y se contribuye a una mayor cohesién social. Por
tanto, se considera la atencion a la diversidad una necesidad que abarca a todas las etapas
educativas y a todos los estudiantes. Es decir, trata de contemplar la atencién a la diversidad del
alumnado como principio y no como una medida que corresponde a las necesidades de unos

pOCOS.

Con este planteamiento que ofrece la LOE hacia el tratamiento educativo de las
personas con discapacidad y la atencion a la diversidad, podemos decir que se produce un gran
avance legislativo, quedando de manifiesto el interés por trabajar a favor de la calidad y equidad
como un todo, aunque como veremos en el desarrollo de este capitulo, las dificultades y
practicas excluyentes en el desarrollo de la misma siguen vigentes (ver ANEXO I: cuadro
comparativo de LOE y LOMCE). De manera que queda claro que la legislacion educativa en
nuestro pais ha realizado grandes avances en este aspecto en las Ultimas décadas, un avance

que resulta necesario continuar impulsando.

2.2.- Valoracion critica de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE)

A continuacion, y siguiendo la estructura planteada al inicio de este apartado,
analizaremos lo expuesto en el predmbulo de la LOMCE en cuyas primeras lineas se fija el
deseo de que todos y cada uno de los estudiantes sean objeto de atencidn en la busqueda de
desarrollo del talento, de manera que convierta la educacién en el principal instrumento de
movilidad social, ayude a superar barreras econémicas y sociales y genere aspiraciones y

ambiciones realizables para todos.

Segun manifiesta, la logica de esta reforma se basa en la evolucidén hacia un sistema
capaz de encauzar a los estudiantes hacia trayectorias mas adecuadas a sus capacidades, de
forma que puedan hacer realidad sus aspiraciones y enfatiza en los estudiantes con problemas
de rendimiento, los cuales deben contar con programas especificos que mejoren sus
posibilidades de continuar en el sistema. Para ello sefiala que el reto de una sociedad
democratica es crear las condiciones para que todo el alumnado pueda adquirir y expresar sus
talentos, en definitiva, el compromiso con una educacion de calidad como soporte de la igualdad

y la justicia social.
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Para la LOMCE, solo un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador y exigente,
garantiza la igualdad de oportunidades y hace efectiva la posibilidad de que cada alumno
desarrolle el maximo de sus potencialidades. Y concretamente, solo desde la calidad se podra
hacer efectivo el mandato del articulo 27.2 de la Constitucion espafiola: «La educacion tendra
por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios

democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales».

De manera que la LOMCE considera que equidad y calidad son dos caras de una misma
moneda, pues no es imaginable un sistema educativo de calidad en el que no sea una prioridad
eliminar cualquier atisbo de desigualdad. En este sentido destaca que no hay mayor falta de
equidad que la de un sistema que iguale en la desidia o en la mediocridad y es que no basta con
la escolarizacion para atender el derecho a la educacion, pues la calidad es un elemento

constituyente de ese derecho.

Esta premisa desentona, en cierta medida, con lo reflejado durante el desarrollo de la
misma, al abogar por la competitividad, la exigencia en el cumplimiento de los pardmetros de
calidad expuestos por los organismos internacionales y la importancia absoluta del conocimiento,
como medio para combatir la pobreza. Y es que, para la LOMCE, la educacién es el motor que
promueve el bienestar de un pais, pues el nivel educativo de los ciudadanos determina su
capacidad de competir con éxito en el ambito del panorama internacional y de afrontar los
desafios que se planteen en el futuro. Por tanto, mejorar el nivel de los ciudadanos en el ambito
educativo supone abrirles las puertas a puestos de trabajo de alta cualificacion, lo que
representa una apuesta por el crecimiento econdmico y por un futuro mejor. Con lo cual, la
principal amenaza a la que se enfrentan las sociedades desarrolladas, es la fractura del
conocimiento, esto es, la fractura entre los que disponen de los conocimientos, competencias y
habilidades para aprender y hacer y los que quedan excluidos. La presente ley (LOMCE) orienta
la escuela al servicio de una sociedad que no puede asumir como normal o estructural, que una
parte importante de sus estudiantes abandonen las aulas antes de disponer de los
conocimientos, competencias y habilidades basicas, o que su nivel formativo esté muy por
debajo de los estdndares de calidad internacionales. Por tanto, la LOMCE aboga por la
necesidad de una reforma “sensata’ y “practica’, que permita desarrollar al maximo el potencial
de cada estudiante, ya que circunstancias de desempleo o trabajos de limitado valor afiadido, en
la economia actual cada vez méas global y mas exigente en la formacién de trabajadores y
empresarios, se convierten en una lacra que limita las posibilidades de movilidad social, cuando

no conducen a la inasumible transmision de la pobreza.
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Sobre la importancia de los resultados, el rendimiento y los estandares de calidad, la
LOMCE establece por un lado, que el sistema actual no permite progresar hacia una mejora de
la calidad educativa, como ponen en evidencia los resultados obtenidos por los estudiantes en
las pruebas de evaluacion internacionales como PISA (Programme for International Student
Assessment), las elevadas tasas de abandono temprano de la educacién y la formacién, asi
como el reducido numero de estudiantes que alcanza la excelencia. Y por otro lado, alude a los
cinco objetivos de la Estrategia de la Unidn Europea para un crecimiento inteligente, sostenible e
integrador para el horizonte 2020 en materia de empleo, innovacion, educacion, integracion
social y ha cuantificado los objetivos educativos que debe conseguir la Unién Europea para
mejorar los niveles de educacion y entre ellos, en el afio 2020 la Union Europea debera reducir el
abandono escolar a menos de un 10% y, como minimo, al menos el 40% de la poblacién de

entre 30 y 34 afios debera haber finalizado sus estudios de formacion superior o equivalente.

Pero de acuerdo con la Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020, aprobada en
2010 por la Comision Europea, esta mejora en los niveles de educacion debe dirigirse también a
las personas con discapacidad, a quienes se les habré de garantizar una educacion y una
formacion inclusivas y de calidad en el marco de la iniciativa “Juventud en movimiento”,
planteada por la propia Estrategia Europea para un crecimiento inteligente. A tal fin, se tomara
como marco orientador y de referencia necesaria, la Convencion Internacional sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, adoptada por las Naciones Unidas en diciembre de

2006, vigente y plenamente aplicable en Espafia desde mayo de 2008.

En cuanto a esta idea reiterada e insistente en la LOMCE sobre la importancia de los
estandares de calidad, el rendimiento y los resultados etc., Apple (2002) considera que la fiebre
actual por la calidad, la elevacion de niveles y los rankings, la eficacia y la productividad, y el
valor estratégico del conocimiento y las acreditaciones, ha dado motivos sobrados a criticas
severas del énfasis obsesivo en los resultados y en los rendimientos escolares, que aunque bien
justificadas en esos términos, no deberian pasar por alto otras cuestiones que ciertamente
también importan. Sobre esta idea, pero valorandola como un aspecto positivo en su totalidad,
Echeita y Ainscow (2011) inciden en su relevancia y consideran que uno de los puntos fuerte de
apoyo para la puesta en marcha de actuaciones incluyentes, lo aportan las evidencias que se
utilizan para medir el rendimiento educativo. Esta idea les ha llevado a ambos autores a concluir
que dentro de los sistemas educativos, “lo que se mide, se lleva a cabo’, por tanto, los datos son
necesarios a fin de supervisar el progreso de los nifios, evaluar el impacto de las intervenciones,

examinar el grado de efectividad de las politicas y de los procesos, planificar nuevas iniciativas,
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etc. Por tanto, los datos pueden ser vistos también como un componente esencial para el
progreso continuo hacia mayores niveles de inclusion educativa. De acuerdo con esta idea, o
que para nosotros es preocupante es el modo en el que estas cuestiones estan planteadas en la
LOMCE, pues suponen trabajar en detrimento precisamente de la inclusién, todo lo contrario, a
lo que proponen los autores citados anteriormente, Echeita y Ainscow (2011). Lo cierto es que,
sobre los parametros de mejora de resultados y competitividad, surge la propuesta de esta ley
educativa (LOMCE), basada la necesidad de dar respuesta a problemas concretos que estan
suponiendo un lastre para la equidad social y la competitividad del pais, primando la consecucion
de un marco de estabilidad y evitando situaciones extraordinarias como las vividas en nuestro
sistema educativo en los Ultimos afios. Y para ello, Espafia mira a los estudios internacionales
que ponen de manifiesto que los paises que han mejorado de forma relativamente rapida la
calidad de sus sistemas educativos han implantado medidas relacionadas con la simplificacion
del curriculo y el refuerzo de los conocimientos instrumentales, especializacion en los centros
docentes, la exigencia a estudiantes, profesores y centros de la rendicion de cuentas, y el
incentivo del esfuerzo. De este modo, intenta los principales objetivos que persigue la reforma
educativa son: reducir la tasa de abandono temprano de la educacion; mejorar los resultados
educativos de acuerdo con criterios internacionales, tanto en la tasa comparativa de estudiantes
excelentes, como en la de ftitulados en Educacion Secundaria Obligatoria; mejorar la
empleabilidad y estimular el espiritu emprendedor de los estudiantes. Pero para conseguir estos
objetivos, propone actuar conforme a unos principios sobre los cuales pivota la reforma y son: el
aumento de la autonomia de centros; el refuerzo de la capacidad de gestion de la direccion de
los centros; las evaluaciones externas de fin de etapa; la racionalizacién de la oferta educativa y

la flexibilizacion de las trayectorias.

Otra de las novedades mas controvertidas de la LOMCE, son las evaluaciones externas
de fin de etapa, una de las medidas llamadas a mejorar de manera mas directa la calidad del
sistema educativo y que la ley apoya bajo las premisas de caracter formativo y diagndstico, Por
un lado, deben servir para garantizar que todos los estudiantes alcancen los niveles de
aprendizaje adecuados para el normal desenvolvimiento de la vida personal y profesional
conforme el titulo pretendido. Y, ademas, deben permitir orientar a los estudiantes en sus
decisiones escolares de acuerdo con los conocimientos y competencias que realmente posean.
En definitiva, la ley contempla que el objetivo de esta evaluacion es la mejora del aprendizaje del
alumnado, de las medidas de gestion de los centros y de las politicas de las Administraciones.

Esta idea viene avalada por una serie de presupuestos de la LOMCE, que indican que las
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rigideces del sistema, conducen a la exclusion de los estudiantes cuyas expectativas no se
adecuan al marco establecido. En cambio, la posibilidad de elegir entre distintas trayectorias les
garantiza una mas facil permanencia en el sistema educativo y, en consecuencia, mayores
posibilidades para su desarrollo personal y profesional. La flexibilizacién de las trayectorias, de
forma que cada estudiante pueda desarrollar todo su potencial, se concreta en el desarrollo de
programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento en el segundo y el tercer curso de la
Educacion Secundaria Obligatoria, la Formacion Profesional Basica, la anticipacion de los
itinerarios hacia Bachillerato y Formacion Profesional, y la transformacién del actual cuarto curso
de la Educacion Secundaria Obligatoria en un curso fundamentalmente propedéutico y con dos
trayectorias bien diferenciadas. Esta diversificacion permitira que el estudiante reciba una
atencion personalizada para que se oriente hacia la via educativa que mejor se adapte a sus

necesidades y aspiraciones, lo que debe favorecer su progresion en el sistema educativo.

Del analisis y valoracion de la LOMCE, se hace necesario destacar dos ambitos sobre
los que la ley hace especial incidencia, con vistas a la transformacion del sistema educativo: las

tecnologias de la informacién y la comunicacion y el fomento del plurilingtismo.

En el caso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, la LOMCE establece
que la incorporacion al sistema educativo de las tecnologias de la informacidn y la comunicacion
(en adelante TIC), tendra en cuenta los principios de disefio para todas las personas y
accesibilidad universal. Permitira personalizar la educacion y adaptarla a las necesidades vy al
ritmo de cada alumno, sirviendo de esta forma al refuerzo y apoyo en los casos de bajo
rendimiento y a que los estudiantes con motivacion puedan acceder, de acuerdo con su
capacidad, a los recursos educativos que ofrecen ya muchas instituciones en los planos nacional

e internacional.

Por otro lado, el fomento del plurilinglismo se ha convertido en una prioridad en la
educacién segun establece la LOMCE. De ahi que se apoye esta cuestion redoblando los
esfuerzos para conseguir que los estudiantes se desenvuelvan con fluidez al menos en una
primera lengua extranjera, cuyo nivel de comprension oral y lectora y de expresidn oral y escrita
resulta decisivo para favorecer la empleabilidad y las ambiciones profesionales, y por ello

apuesta decididamente por la incorporacion curricular de una segunda lengua extranjera.

Llegados a este punto y para una mejor comprension de las caracteristicas de ambas

leyes educativas en materia de inclusién y atencion a la diversidad, proponemos nuevamente, la
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lectura del cuadro resumen comparativo de ambas leyes situado en el ANEXO I: cuadro
comparativo de LOE y LOMCE.

Asimismo, con todo lo dicho hasta ahora acerca de las propuestas de la LOMCE, a
continuacion, expondremos algunas de las criticas mas relevantes que desde el movimiento
asociativo y diversos teoricos, se realizan acerca de esta ley educativa en vigor en nuestro pais.
El motivo de centrarnos en las criticas vertidas sobre esta Ley se debe por un lado, a que nos
resulta llamativo que en los afios de su redaccion y posterior publicacion ya se encontraba la
Convencién de los Derechos de las Personas con Discapacidad ratificada por nuestro pais
(2008), por tanto en sus planteamientos deberian estar incluidos los preceptos de este tratado,
recogidos fundamentalmente en su articulo 24 en materia de educacién inclusiva y por otro lado,

por ser la ley educativa actual que rige nuestro sistema educativo.

De esta manera, en 2013 la Federacion Espafiola de Asociaciones Pro Subnormales
(FEAPS), ahora llamado Plena inclusion, publica el 9 de septiembre de 2013 en su pagina web,
una nota de prensa donde propone mejorar la LOMCE para garantizar una educacién més
inclusiva y en ella Alonso, colaboradora de la Red de Juristas de FEAPS, afirma que en el
Proyecto de Ley de la LOMCE no se cumple con la obligacion que tiene Espafia de adaptar la
legislacion espafiola a la Convencidn sobre los Derechos de las personas con discapacidad. No
se hizo en la Ley 26/2011 de adaptacion, que dej6 al margen el tema de la educacion, y
nuevamente no se esta haciendo en este proyecto de ley, que es posterior al examen que de
nuestro pais hizo el Comité Internacional de la ONU de seguimiento de la Convencion y en el
que concluyd su informe sefialando los cambios que deben afrontarse en nuestro sistema
educativo para cumplir con la misma. De esta manera, FEAPS transmitié al Gobierno una serie
de propuestas de mejora (a la LOMCE), a través del Comité Espafiol de Representantes de
Personas con Discapacidad (CERMI) y en este documento se hace especial hincapié a tres

aspectos:

1) FEAPS advierte que el proyecto de Ley de LOMCE, no hace mencién alguna a la
necesidad de realizar ajustes razonables en funcién de las necesidades individuales de
cada escolar, y facilitar de este modo medidas de apoyo personalizadas y efectivas que
fomenten el maximo desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la
plena inclusion. Estos ajustes razonables permitirian a los estudiantes con discapacidad
intelectual o del desarrollo, que cursan estudios en centros ordinarios, poder potenciar al

maximo posible sus capacidades.
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2) FEAPS solicita la eliminacion de la posibilidad de que los centros ordinarios puedan
priorizar el criterio del rendimiento académico en sus solicitudes de admision de
estudiantes (aspecto que puede suponer hasta un 20% de la puntuacion) ya que esto
puede dar lugar a que exista una renuncia a incluir a los estudiantes con discapacidad y
a que se expulse a los que es dificil educar, afianzando con ello la discriminacion y la

situacion de marginacion social en la que se encuentran generalmente estas personas.

3) Asimismo, Alonso, jurista de FEAPS, afirma que: “las CCAA que tienen competencias de
desarrollo y ejecucion en materia educativa desconocen la convencion y siguen
aplicando unos procedimientos que no se ajustan a la misma (y ni siquiera a los
principios de nuestra Ley Organica de Educacidn). En la préctica, estan impidiendo que
los alumnos con discapacidad sean educados en igualdad de condiciones, con libertad
de eleccion y con los apoyos personalizados que necesiten para garantizar su formacion

efectiva’.

Por ultimo, la asesora juridica de FEAPS, de Araoz (2013) considera las premisas de la
LOMCE sobre calidad y resultados, una cuestion discriminatoria que conlleva una mayor
estigmatizacion de las personas con discapacidad, porque eso hara que no les quieran en
determinados colegios porque bajan la media 0 no permitan que se alcancen determinados tipos
de resultados. Por tanto, queda claro que esta ley no introduce cambios estructurales que
permitan que haya unos avances significativos en materia de inclusién y en nuestra opinién,
omiten con ello, los planteamientos de la Convencién de los derechos de las personas con
discapacidad cuyo cumplimiento es obligado en nuestro pais desde la ratificacion de la misma en
2008.

Desde el CERMI, a fecha de 18 de diciembre de 2013, se pide a la Defensora del Pueblo
que su institucion plantee recurso de inconstitucionalidad ante el Tribunal Constitucional contra la
LOMCE, por no garantizar la educacion inclusiva con apoyos del alumnado con discapacidad, a
que obliga la Constitucién y los tratados internacionales de derechos humanos de los que
Espafia es parte. Asi pues, en un escrito el CERMI expone los argumentos juridico-
constitucionales que a su juicio fundamentan la necesidad de interponer el recurso de
inconstitucionalidad, ya que la LOMCE no ha dado cumplimiento al bloque de constitucionalidad
que se deriva de la ratificacion por Espafia de la Convencion internacional sobre los Derechos de

las Personas con Discapacidad.
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A pesar de las demandas del movimiento social de la discapacidad a lo largo de la
tramitacién de la iniciativa normativa, la ley finalmente aprobada por el Parlamento entra en
conflicto claro con los mandatos de educacion inclusiva contenidos en el tratado de derechos
humanos de la discapacidad de Naciones Unidas. Para el CERMI, la LOMCE no apuesta por la
educacion inclusiva, saltdndose asi las normas mas importantes y de alcance internacional, de
Derechos Humanos, como la Convencién de la ONU sobre Discapacidad. De la misma forma
considera que esta ley es una oportunidad perdida, en la que los estudiantes con discapacidad
siguen estando segregados y faltos de apoyos, pues la supuesta calidad de esta ley se basa
sobre todo en resultados. Segun Pérez Bueno (2013), presidente del CERMI Estatal, “la
Convencion no puede ser solo invocada para citarla en el preambulo, eso tiene unas

consecuencias practicas que se han ignorado’.

Desde la Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE), Ruiz (2013) Directora de
Educacion, Empleo y Promocién Cultural de la ONCE, considera que la LOMCE lo basa todo en
resultados académicos y considera que esa cuestion aplicada a la discapacidad es un tanto
complicada, no porque las personas con discapacidad no puedan obtener buenos resultados
sino porque a veces es mas complicado o necesitan mas tiempo. Considera, por tanto, que el
planteamiento que se va a hacer complica la vision de los centros, porque si al final todo se
reduce a resultados y los estudiantes con discapacidad son una carga para los centros, se van a
producir ciertas dificultades, ya que basar la calidad Unicamente en resultados resta
oportunidades a las personas con discapacidad y ademas apunta, que la calidad y sus vertientes

abren la puerta a la segregacion y por tanto es un paso atras.

La cuestion del bilinglismo también ha provocado reacciones desde el movimiento
asociativo. Una de ellas fue expuesta en las conclusiones del tercer Seminario “Hacia un modelo
eficaz de educacion inclusiva” organizado por CERMI Madrid en 2013, en el cual se incidi6 en el
cambio de escenario importante que supuso la introduccidn del bilinglismo en general y en
concreto en la Comunidad de Madrid. Destacando en este sentido que, el 69% de los directores
de los centros educativos, entiende que este modelo se traduce en numerosas dificultades para
el alumnado con necesidades educativas especiales. De ello se concluye que es patente la
necesidad de cuidar la accesibilidad de estos estudiantes a los programas educativos, siendo su
incidencia y necesidades de apoyo diferentes segun las patologias. Durante este seminario se
trataron algunas de las cuestiones que se deben tener en cuenta a la hora de trabajar el
bilinglismo, pues, aunque una metodologia que asocia la adquisicion de otro idioma a la

adquisicion de un contenido curricular cuya ventaja es un uso funcional del segundo idioma,
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puede presentar el riesgo de un aprendizaje fallido en ambos aspectos, especialmente para el
alumnado con dificultades de acceso fonolégico. Por tanto, se incidié en la importancia de
trabajar a través de cuestiones como: “inglés alternativo o especifico” en grupos pequefios y

utilizando de forma mas constante los sistemas aumentativos.

Si por el contrario recogemos lo que autores como Gémez (2014), sefialan, todas estas
medidas de politica educativa propuestas por la LOMCE actuan en contra de las premisas de
sistemas educativos con mejores resultados como es el caso de Finlandia o Canada, las cuales

se basan en seis supuestos:

1. Fortalecer la preparacion y seleccién profesional del docente.
Estimular la confianza en el profesorado.

Ampliar sus mérgenes de autonomia.

Reducir drasticamente la ratio profesor alumno.

Fomentar la ensefianza personalizada con amplios grados de optatividad.

o gk w N

Potenciar la atencién tutorial cercana a las necesidades singulares de cada uno de los
aprendices, para que desarrollen su capacidad de pensar, sentir, indagar, aplicar,

valorar, disefiar, experimentar y crear.

A este respecto Pérez (2010), sefiala que lo que debe preocuparnos realmente como
docentes comprometidos con la equidad, es conseguir las condiciones de igualdad para

promover la equivalencia de oportunidades.

Otro de los aspectos mas controvertidos de esta ley son las evaluaciones externas que
suponen una barrera mas y la antesala a un camino de seleccion y clasificaciéon, (como
contempla la ley en el establecimiento de trayectorias educativas segun las capacidades), mas
que a una mejora. Y es que suponen el retroceso a una practica pedagdgica de escaso valor

educativo tal y como plante6 el Libro Blanco de 1969:

“El paso de un grado a otro del sistema educativo exige la superacion de
unas pruebas cuyos resultados acusan un porcentaje muy alto de suspensos
que representa alrededor del 50 por ciento en las pruebas del Grado Elemental y
el 43 por ciento en las pruebas del Curso Preuniversitario. Esto es grave.” (Libro
Blanco, 1969:46).
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El problema de las evaluaciones externas segun Gémez (2014), es que la medicion del
complejo desarrollo humano ha conducido a estrechar el objeto de valoracion a lo que es
facimente medible. De este modo, surgen los estandares comunes, patrones homogéneos de
resultados de aprendizaje asequibles a la medicidn mediante test, que todos los aprendices
tienen que conseguir y que sirven de base a las evaluaciones externas, las revalidas y los
ranking de personas, centros y paises. Otro de los problemas que plantea es que la evaluacion
de las competencias o cualidades humanas que cada aprendiz ha de desarrollar para afrontar la
complejidad de la era digital contemporanea es incompatible con las revélidas. La LOMCE al
apostar por estas se establece como un exponente de la pedagogia conservadora, pues apuesta
por la estandarizacién de aprendizajes superficiales en lugar de potenciar el desarrollo singular
de cada aprendiz. Por tanto, las revalidas inevitablemente priorizan el aprendizaje memoristico,
la reproduccion mecanica y ponen de manifiesto la nula confianza en la capacidad de evaluar de
los docentes y su honestidad profesional. Esta medida es para este autor una de las més graves
y preocupantes pues la puesta en marcha de este tipo de evaluaciones no solo olvida la finalidad
educativa, sino que margina y restringe los procesos de ensefianza-aprendizaje a una
preparacion academicista para superar estas pruebas. En definitiva, los resultados de las
revalidas sera la sancion de las desigualdades de origen, arruinando la funcion compensatoria
de la escuela. En lo que se refiere a la organizacion de pruebas de evaluacion externa, el CERMI
reivindica que se tenga en cuenta las necesidades de los estudiantes con discapacidad, y en
concreto de los que precisan nuevos soportes y tecnologias, como los ciegos y sordos, para
evitar que puedan quedar excluidos de dichas pruebas. Ante este panorama nos planteamos, si
con esta propuesta educativa, no convertiremos las aulas en sistemas impersonales
preocupados por la competitividad. Lo cual se corresponde con lo planteado por el Secretario de
Educacion de Estados Unidos, el cual tras haber utilizado en las escuelas un sistema competitivo
y de test externos (muy parecido al propuesto por la LOMCE) reconocia que esa politica habia
agotado el oxigeno cultural de la escuela, arruinando el placer de aprender y asumia que esta
politica ha deteriorado la vida escolar. Esta situacion queda muy bien reflejada por Gomez

(2014) al afirmar que:

"el sistema educativo espariol, atrapado en el academicismo, la
memorizacion y la reproduccion de datos o contenidos abstractos,
descontextualizados y desconectados de los problemas reales de la vida
cotidiana, no prepara a los ciudadanos para pensar, comprender y actuar en el

complejo mundo contemporaneo.” (Gomez, 2014:61).
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Otro aspecto a destacar de estas pruebas objetivas, es que miden habitualmente los
procesos de pensamiento de orden inferior, la reproduccién de datos e informaciones y la
aplicacién de férmulas, pero eluden los procesos mentales de orden superior: comprension
compleja, indagacion, valoracion, creatividad e innovacion, dejando patente la evidencia de que
los estandares comunes no sirven para evaluar la creatividad y competencia del ser humano en
cualquier campo de actividad. Por otra parte, cuanto mas restringida es la gama de habilidades y
conocimientos estandar que ensefia, evalla y sanciona la escuela, mas amplio sera el espectro
de excluidos y fracasados (Gomez, 2014). A este respecto consideramos que los estdndares
comunes y homogéneos, actian en contra de los presupuestos de la educacion inclusiva y entre
otras cuestiones como indican Blodget (2011) y Davidson (2011) ahogan la posibilidad de la
ensefianza personalizada pues asumen que todos los aprendices procesan la informacion de la
misma manera, tienen la misma mezcla de habilidades cognitivas y perceptivas y almacenan,
organizan, recuperan y aplican el conocimiento de forma similar sin considerar la evidencia de la
investigacion pedagdgica en general, y la neurociencia de manera mas intensa, demostrando
que los aprendices aprenden a través de todos los sentidos y de forma diferente en funcién de la
singular construccion biografica de sus recursos internos conscientes e inconscientes de
percepcion, interpretacion, organizacion, toma de decisiones y actuacién. De la misma forma,
investigaciones como la de Darling-Hammond (2013) revelan que cuantos mas afios pasan los
aprendices en la escuela de pruebas estandarizadas menor es su interés, curiosidad y

motivacién por un aprendizaje relevante y mayor es la frustracion y el desanimo de los docentes.

Con esta reflexion sobre los aspectos mas controvertidos de la LOMCE estamos
presentando una valoracion critica del sistema educativo en funcién del modelo al que debemos
aspirar, pues la evolucion de modelos educativos concluye con la consecucion del modelo
inclusivo, que como bien afirman Booth y Ainscow (2002: 20): “La ‘“inclusion” o la “educacion
inclusiva” no es otro nombre para referirse a la integracion del “alumnado con Necesidades
Educativas Especiales”. Implica un enfoque diferente para identificar e intentar resolver las
dificultades que aparecen en los centros”. Para Blanco (1999) este modelo, basicamente, posee
una vision diferente sobre la diversidad y la forma de atenderla, posicionandose claramente por
aplicar la légica de la heterogeneidad, fundamentada sobre dos ideas: reconocer, admitir y
aceptar las diferencias y trabajar en pro de ellas desarrollando estrategias didacticas eliminando

la categorizacion.

Tal y como afirma Llamas (2008):
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‘La escuela inclusiva es aquella que ofrece oportunidades educativas a
todos los estudiantes, y las ayudas curriculares, personales y materiales que son
precisas para Su progreso académico y personal. Esta perspectiva de la
inclusion no debe reducirse a una simple cuestion curricular, organizativa y
metodoldgica, sino que ha de buscar una manera distinta de entender la
educacion, que debe trascender a la vida en sociedad e implica una nueva
filosofia de valores. Contribuye a reducir la discapacidad, pues permite mantener
las expectativas de los estudiantes ofreciendo modelos de comportamiento y
aprendizaje adaptados, y enriquece al grupo al diversificar su composicion
interna”. (Llamas, 2008:95).

3.- Viabilidad de las medidas de atencién a la diversidad previstas en las leyes

El motivo de desarrollar de este apartado queda justificado con la idea presentada por
Martinez (2011) y que compartimos en su grado de reflexién, pues éste se cuestiona si las
medidas de atencion a la diversidad se conforman como vias de inclusidn insuficientes o cauces
para nuevos procesos de exclusion y para ello argumenta que en muchos centros educativos
existen multiples y singulares maneras de incorporar tantas medidas de atencion a la diversidad,
que bien podrian valorarse como una via y apuesta por una inclusion insuficiente. Sin embargo,
es la incorporacion generalizada de tantas medidas excepcionales de atencidn a la diversidad en
la etapa de secundaria lo que nos lleva a plantear con mayor preocupacion, que sea a través de
éstas, como paraddjicamente se esté “dibujando” dentro del sistema escolar Unico, diversas
trayectorias escolares devaluadas, segregadas y paralelas, por las que se va derivando al

alumnado mas vulnerable hacia la exclusion.

Por tanto, pretendemos realizar una valoracion de las medidas de atencion a la
diversidad, para poder analizar su relevancia y la necesidad de incorporarlas de forma adecuada
en nuestro sistema educativo. De manera que lo primero que necesitamos conocer es, cual es la
situacion real del alumnado con discapacidad que en términos generales se “beneficia” de dichas
medidas, pues de eso resultados, podemos deducir o inferir su situacién académica y personal
dentro de nuestro sistema y ademés delimitar aquellas actuaciones que, dentro del marco de
medidas de atencion a la diversidad, actian como barreras para el aprendizaje y la participacion,
segun afirman Booth y Ainscow (2002). Es por ello que nos centraremos en primer término en los

datos extraidos de un estudio de la Comunidad Autonoma de Madrid, puesto que es
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representativo e interesante con respecto a lo que se pretende analizar. Para seguidamente

contemplar qué expone la literatura acerca de dichas medidas de atencion a la diversidad.
3.1.- Andlisis de la situacion del alumnado con discapacidad

Segun Slee (2001) al poner el foco de atencién en los estudiantes con discapacidad y
resaltar que son sus limitaciones personales la causa fundamental que explicaria sus dificultades
para participar en la organizacion y en el curriculo de la ensefianza regular, lo que
verdaderamente se hace no es sino excluir la consideracion otros factores externos al alumno.
Por tanto, ocurre lo que segun Ware (1999) también se observa en otras esferas de la vida social
que las “victimas” de un sistema incapaz de adaptarse suficientemente a la diversidad del
alumnado que aprenden, terminan apareciendo como las “culpables” de su situacion, teniendo
que asumir, ademas, que su exclusion escolar en contextos escolares segregados se realiza “por

su bien”.

A este respecto hay que resaltar que en muchos de los movimientos, iniciativas o
proyectos educativos transformadores, encontramos junto con otros elementos compartidos un
denominador comun muy significativo, que gira en torno a la creciente preocupacion educativa
por las dimensiones que configuran el bienestar personal, emocional y social de todos los
estudiantes (L6épez et al, 2006) y muy en particular por el de aquellos que se encuentran en
situaciones de mayor vulnerabilidad (Echeita, 2006), de forma que para éstos, lo importante no
puede ser solamente si estan fisicamente integrados o no, sino también cdmo se encuentran, si
se sienten valorados, si se les respeta y reconoce su diversidad y necesidades o en qué grado
participan tanto del curriculo como de la comunidad. Es por ello que para algunos autores esta
preocupacion se aglutina alrededor del concepto de participacidn, de pertenencia a una
comunidad educativa en la que, sea como alumno o como profesor, uno se siente reconocido,
aceptado, valorado y satisfecho con su situacién personal, a partir de lo cual es también mas

facil aprender y ensefiar.

Teniendo en cuenta esta situacion, tomaremos como muestra los datos que nos ofrece
Marchesi et al, (2003) extraidos de un estudio del Defensor del menor de la Comunidad
Auténoma de Madrid, pues son los mas representativos con las cuestiones que queremos tratar

y reflejan lo siguiente:

a) EI359% de los estudiantes con necesidades educativas especiales considera que en su

instituto se discrimina a los alumnos y alumnas con discapacidad. Una respuesta muy
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parecida a la que da el alumnado sin necesidades educativas especiales quienes

consideran en un 387%, que existe dicha discriminacion.

b) Por otra parte, cuando se pregunta a este alumnado sin necesidades educativas
especiales que esta escolarizados en la ESO, si los estudiantes con discapacidad
deberian estar en aulas o en colegios de educacion especial, un 43"2% del conjunto esta

de acuerdo con esta afirmacion.

c) Sin embargo, la mayoria de ellos (un 86'8%), no cree que la presencia de comparieros
con discapacidad dificulte su aprendizaje, ni que cree dificultades para la convivencia.
De ahi, seguramente, el dato de que a un 83% le parece bien que en su clase haya

estudiantes con discapacidad.

Segun Marchesi et al, (2003) de este conjunto de datos, en apariencia contradictorios, tal
vez quepa deducir que, si bien es cierto que su experiencia concreta con respecto a la
integracion es buena, sus concepciones de fondo todavia responden a la idea de que es
aceptable separar a los estudiantes o que perciban que en sus centros no se esté dando una

respuesta adecuada a las necesidades de este alumnado, sino mas bien discriminatoria.

Ahora bien, siguiendo con lo expuesto por Marchesi et al., (2003) las siguientes metas a
conseguir tienen que ver con la calidad de la integracion y esa calidad pasa, entre otras vias, por
la de mejorar la calidad de las relaciones sociales de los estudiantes con y sin necesidades
educativas especiales. A este respecto cuando se preguntd al alumnado sin necesidades
educativas especiales en secundaria, si solian jugar con compafieros con discapacidad o si
estudiaban con ellos, los resultados apuntan hacia una realidad poco satisfactoria, pues el 43%
de aquellos manifiestan que no juegan con sus compafieros con discapacidad y el 70°3% no
estudia con ellos. En relacion con esta cuestion también se les pregunté a las familias por las
relaciones sociales de sus hijos con necesidades educativas especiales y un 84'7% de las
familias encuestadas afirmaban que sus hijos con discapacidad tenian buenas relaciones con
sus compafieros, pero cuando se les preguntaba si sus hijos se veian con sus comparieros de
colegio los fines de semana, el 65% de todas ellas reconocia que eso no ocurria. Asi pues, entre
un 15% y un 30% de estudiantes con necesidades educativas especiales integrados en centros
ordinarios, afirmaban en este trabajo que no estaban satisfechos con su vida y que estaban
tristes y, por tanto, tal y como afirman Marchesi et al., (2003) cuando se esta triste es dificil

encontrar motivacion y ganas para aprender, y es mas facil desarrollar comportamientos de
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evitacion del fracaso escolar. El porcentaje de estudiantes sin necesidades educativas
especiales que decian estar insatisfechos es del 13'8%, lo cual sera percibido por algunos como
‘incapacidad” para aprender, reforzandose asi, la expectativa de que el alumnado con
necesidades educativas especiales no puede aprender por culpa de sus dificultades personales.
Como dice Vlachou (1999):

“Los nifios no discapacitados han estereotipado a sus compafieros
discapacitados como menos seguros de Si mismos, menos atractivos
académicamente hablando y mas problematicos en lo que a su comportamiento
se refiere, menos felices y conformistas, mas retraidos, con una mayor
necesidad de supervision y peores comparieros. Etiquetar a las personas segun
la caracterizacion precedente tiene un serio impacto sobre sus vidas.” (Vlachou,
1999:68).

Ante esta situacion, como bien indican Sarrionandia, Verdugo y B-Jorndan (2006)
tomamos conciencia de que el alumnado con discapacidad o necesidades educativas especiales
no se siente acogido, respetado ni valorado honestamente por lo que son y, en buena medida
como consecuencia de ello, no se sienten competentes ni seguros para hacer frente a los
desafios escolares inmediatos. Pero muchos profesores que se ocupan de su educacion escolar
no lo ven, ni lo perciben, por tanto, consideran que a este proceso también se le podria llamar
exclusion en la medida que lo entendamos como anténimo de inclusion y si compartimos que
estar incluido en un grupo es algo que tiene que ver, fundamentalmente, con sentirse parte del
mismo, ser apreciado y poder aportar algo al mismo. Y ante esto Gentile (2001) entiende que si
aquellos que podrian cambiar esta situacion no la ven es por el hecho de que esa situacion se ha
vuelto invisible a sus ojos en la medida que se ha normalizado. En efecto, se ha hecho tan
cotidiano y normal que haya estudiantes que sufran y tengan dificultades que ya ni se ve, ni se
siente ni, mucho menos, nos cuestionamos por qué ocurre (Sarrionandia, Verdugo y B-Jorndan,
2006).

Lo relevante de todo esto es que no solamente se ha vuelto invisible a nuestra
percepcion el hecho de que haya estudiantes que estén sufriendo, sino también otros hechos y
procesos educativos que ni tan siquiera nos cuestionamos porque, de nuevo, al parecernos
‘normales” o “naturales” no reclaman nuestra atencion. De manera que también resultan
‘normales” los esquemas de apoyo educativo mayoritariamente al uso (sacar a los alumnos y

alumnas fuera de su grupo para recibir apoyo puntual, sé6lo o0 en grupo con otros comparieros
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con dificultades y que sea el profesorado especializado en dicho apoyo el responsable primero y
casi siempre unico, de llevar a cabo los procesos de adaptacion del curriculo que precisan estos
estudiantes) y por ello casi incuestionables. Con lo cual, la lista de procesos y decisiones
educativas que se configuran como auténticas barreras para el aprendizaje y la participacion
(Booth y Ainscow, 2002), parece ser larga y compleja (Sarrionandia, Verdugo y B-Jorndan,
2006).

Otra cuestion de interés acerca de la situacion de los estudiantes con discapacidad la
apunta Fuente (2010) al referirse al fracaso escolar de estos estudiantes, los cuales se
encuentran con mayores dificultades para progresar en la educacion secundaria y superior,
adoptandose entonces salidas hacia modulos profesionales en centros de educacion especial 0
programas de cualificacion profesional inicial gestionados por las asociaciones del sector de la
discapacidad. En consecuencia, hay una menor escolarizacion del colectivo en los niveles no

obligatorios.

Todas estas situaciones son consecuencia de los principales problemas existentes en el
ambito educativo de las personas con discapacidad, destacados en diversos informes, que
Casanova (2008) recuerda y que hemos agrupado bajo diferentes campos para ofrecer una

mejor lectura:

a) Centros:
Las dificultades en los centros radican, por un lado, en que los centros ordinarios no
garantizan una adecuada atencion al alumnado con discapacidad vy, por otro lado, los
centros de educacion especial no se transforman en centros de recursos que den apoyo

a los centros ordinarios.

b) Estructura:
Los problemas en las actuaciones educativas para atender a la diversidad se centran en
la falta de un marco de actuaciones concreto, afiadiendo a ella la ausencia de una
estructura de horarios, trabajo de especialistas y tutores etc. En este sentido, otro de los
inconvenientes procede de barreras arquitecténicas y de comunicacion, asi como de la
insuficiencia de ayudas técnicas etc., que no cubren la demanda existente. Y, por ultimo,

la ausencia de mecanismos que garanticen una atencion homogénea y de calidad.
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©)

Abandono escolar:
Esta cuestion tiene que ver con el aumento del abandono y cambio de centros por parte
del alumnado con discapacidad. Y, por lo tanto, la inexistencia de una educacion

institucional a lo largo de la vida.

Deteccidn y atencion temprana:

El menor nivel de escolarizacion infantil provoca que no se tenga conocimiento de las
dificultades en el desarrollo. De manera que la falta de generalizacién de la deteccion
precoz provoca que no se atajen determinadas cuestiones en las que se puede prevenir
su incremento o incluso su superacion definitiva. Esto se une a la inexistencia de un

modelo de orientacion en todas las etapas educativas.

Administracién:

El incumplimiento en la gestion de la administracién en cuanto a las ratios del
profesorado y alumnado. Y, por otro lado, la existencia de unos esquemas cerrados de
diagndstico en orden a la financiacion y dotacién de recursos, dejan sin la adecuada
atencion o sin diagnosticar, a un computo de estudiantes que aun teniendo dificultades

no son tenidos en cuenta para la asignacion de recursos.

Centro:

Los problemas en este sentido radican en la escasa asuncion por parte de los centros,
de la autonomia curricular y organizativa que poseen, para ofrecer respuestas
educativas diversificadas, adecuadas a las necesidades del alumnado. Y, por otro lado,
en el arrinconamiento, cuando no expulsion o no aceptacion, del alumnado con NEE en

los colegios publicos bilingles o en otro tipo de centros que no quieren “bajar” la calidad.

Profesorado:

A este respecto cabe destacar varias cuestiones. Por un lado, la falta de formacion e
informacién de los tutores provoca que se delegue en el personal especializado. Otra
cuestion importante a este respecto es la carencia de planes de formacién permanentes
y actualizados en relacion con los avances en el campo de la educacidn especial, las
neurociencias Y la inclusion educativa. También hay que sefalar la falta de profesorado
de apoyo en la educacién postobligatoria, necesario si se pretende la incorporacion del

alumnado con discapacidad a la educacion superior.
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Como podemos comprobar, son multiples los aspectos que deben mejorarse en la
atencion educativa al alumnado con discapacidad, siendo necesaria y urgente la revision de un
modelo que, al menos en lo operativo, parece estancado, falto de recursos o con una asignacion
inadecuada y muchas veces a expensas del voluntarismo individual y el interés vocacional que

frecuentemente acaba quebrandose por la inercia negativa (Casanova, 2008).

3.2.- Cuestiones relevantes para conseguir una atencion educativa adecuada dirigida a la

diversidad de alumnado

La atencion a la diversidad es un concepto introducido en la LOGSE que viene a reflejar
el espiritu de aquella reforma sobre el cumplimiento de los principios de normalizacién e
individualizacion, comentados en el primer capitulo de este trabajo. Asi pues, la atencion a la
diversidad y para nosotros, a la realidad, o lo que es lo mismo, la provision de medidas que
persigan paliar los déficits es también la principal tarea educativa, puesto que nadie concibe que
la tarea docente consista exclusivamente en impartir los procedimientos y conceptos
preestablecidos en una programacion, al margen de lo que son y quiénes son los destinatarios
de la misma (Sala, 2004).

La educacion inclusiva por su parte, aspira a ofrecer una educacion comdn para todos,
pero también bien adaptada a las diferentes necesidades y caracteristicas de cada aprendiz,
haciéndolo en el marco de espacios y contextos comunes, pero sin renunciar a las ayudas o
apoyos que algunos puedan necesitar, sin que esto suponga categorizar a sus destinatarios,
pues con frecuencia generan procesos de etiquetacion y discriminacién de los implicados (Dyson
y Millward, 2000).

Es por ello que consideramos importante conocer qué resultados ofrecen las
investigaciones sobre las medidas de atencidén a la diversidad, qué opinion existe sobre las
mismas en los términos anteriormente mencionados de etiquetacion, discriminacion etc., y de

esta forma poder valorarlas.

De manera que, siguiendo un orden cronoldgico, en primer lugar, nos centraremos en el
estudio de Alvarez et al., (2002) sobre la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad en

la provincia de Sevilla el cual nos muestra los siguientes resultados:
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1)

Las medidas que mas se llevan a la practica son el refuerzo educativo y la adaptacion
curricular, en cuyos casos el profesorado manifiesta que participan activamente en las
mismas. En términos generales, una cuarta parte de los docentes no llevan a la practica

estas dos medidas esenciales de atencion a la diversidad.

Otro conjunto de medidas de atencion a la diversidad como son: adecuacion de los
objetivos, atencion a las NEE, individualizacion de la atencion al alumnado en el aula y
la optatividad curricular se encuentran en una situacion un tanto desfavorable, pues los
resultados muestran que no se realizan en el grado que seria deseable. En este caso,
podria pensarse que se trata de medidas mas generales en tanto que la Administracion
educativa recomienda su realizacion para la mejora de los procesos de aprendizaje, no
siendo tan directamente necesarias como las dos anteriores. Otro aspecto relevante de
la investigacion en torno a estas medidas, nos muestra que las variables optatividad
curricular y atencién a las NEE muestran cifras elevadas en torno a que son realizadas
por personal especializado y no por el profesorado en general. Por el contrario, el caso
de la adecuacion de objetivos y la individualizacion parecen ser medidas en las que

participa mas activamente el profesorado.

Al valorar el grado de importancia que el profesorado asigna a las medidas de atencién
a la diversidad, resulta interesante cémo ninguna medida se perfila como muy
importante ni como poco importante. Aunque generalmente coinciden en determinar la
optatividad como la menos relevante y la adaptacion curricular como la medida mas
importante seguida de la atencién a las NEE. Por tanto, puede afirmarse que entre las
medidas consideradas mas importantes se encuentran las estrategias que podrian

calificarse de “extraordinarias”.

En cuanto a qué alumnado es el que el profesor considera como principal destinatario
de las medidas de atencion a la diversidad y cual es el alumnado destinatario de dichas
medidas en su centro, los datos reflejan lo siguiente: el profesorado encuestado opina,
contrariamente a la opinion tedrica o legal, que todos los estudiantes no deben ser
destinatarios de las medidas de atencién a la diversidad, guardando esta cuestion
relacién con los datos anteriores en los que el profesorado tiende a valorar mas
aquellas estrategias de atencion a la diversidad consideradas extraordinarias o

especializadas. Subyace aqui una vision de la atencién a la diversidad como de
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respuesta a los problemas o trastornos del aprendizaje, mas que como una estrategia

individualizadora.

Por ultimo, en cuanto a las opiniones y actitudes del profesorado respecto a las
dimensiones didacticas, organizativas e institucionales de la atencion a la diversidad.
Los aspecto didactico-organizativos que destacan como mas importantes son entre
otros, la necesidad de motivar al profesorado y de favorecer vias parar su coordinacion,
ademés de una adecuada organizacion de la accion tutorial y de la estabilidad en la
permanencia del profesorado. Asimismo, manifiestan estar de acuerdo con la necesidad

de poner en practica las medidas de atencion a la diversidad.

Por otro lado, las investigaciones de Luzén et al., (2009) acerca del andlisis de las

politicas educativas, las practicas y los resultados en la atencién a la diversidad de la comunidad

auténoma de Murcia y Andalucia nos muestran lo siguiente:

1)

Destaca la necesidad de romper con lo que los propios docentes denominan
‘metodologias mas tradicionales’, que no conseguian mantener la ilusién de los
estudiantes, que se basaban en un soporte linguistico abstracto, y donde los estudiantes
se habian acostumbrado a desconectar de lo que se esta trabajando en clase y a

mostrar una actitud negativa ante todo lo que representa la institucion educativa.

En cuanto a la programacion didactica y la planificacién curricular, una preocupacion
fundamental en estas medidas es como realizar los procesos de seleccion y
organizacién de los contenidos, establecer con claridad los aprendizajes (objetivos y
competencias) a lograr. Con frecuencia hemos escuchado quejas en relacion a las
exigencias de caracter administrativo que suelen plantear los programas, donde no se

permite establecer la flexibilidad que necesitan en la planificacion de estas medidas.

Sobre los agrupamientos flexibles, dentro del ambito metodologico se opta por la

formacion de grupos reducidos y asi lograr una mayor atencion individual.

La modificacion del curriculo mas creativo, a pesar de que pueda suponer un recorte en
los aspectos fundamentales. Este hecho, sujeto a controversias, requiere una
matizacion. Un cambio metodoldgico orientado a primar determinadas actividades que
favorezcan la creatividad y, sobre todo, que el aprendizaje resulte atractivo para el

alumnado, no merma la actividad formativa reglada, todo lo contrario, supone un
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refuerzo positivo para el aprendizaje, descargandolo de un academicismo disciplinar

inocuo.

Si nos centramos en los resultados de la investigacion de Arnaiz (2009), estos apuntan a

prestar una especial atencion a aspectos como la formacién del profesorado, las condiciones

bajo las que se desarrolla, el numero de profesores por aula y los apoyos con los que cuenta, asi

como su organizacion, aplicacion de medidas especificas, entre otros. Todo ello, sin olvidar que

las caracteristicas del alumnado de esta etapa requieren una respuesta educativa muy exigente

y dificil de llevar a cabo. Por tanto, los datos se pueden dividir en tres ambitos que destacamos a

continuacion:

a)

Equipo directivo:

Este considera que la atencion a la diversidad es un tema complejo a pesar de que
algunas medidas demuestran su viabilidad. De la misma forma sefialan como un
obstaculo la falta de formacion del profesorado unido a la ausencia de una cultura de
trabajo colaborativo y el choque generacional entre estos. Por ultimo, afirman, que la
atencion a la diversidad es uno de sus ejes prioritarios, contemplando numerosas

adaptaciones en los elementos basicos del curriculo.
Profesorado:

La opinion y actitud de estos sobre la inclusidn es positiva, aunque reconocen la falta de
medios y de formacién, asi como la deficiente coordinacion, la falta de tiempo y la ratio
alumno-profesor. Con respecto a la Ultima afirmacion realizada por los equipos
directivos, los profesores comentan que la diversidad poco o nada afecta a su dindmica

de clase y no introducen adaptacion en ninguno de los elementos del curriculo.

Medidas de atencion a la diversidad:

La investigacion concluye que el apoyo escolar del alumnado con NEE se realiza fuera
del aula, creando grupos mas homogeéneos. Y lo mismo ocurre en los agrupamientos
que se realizan en el primer ciclo, los cuales se establecen en funcion de las
capacidades o competencia curricular, por tanto, surgen grupos de alto y bajo nivel. Con
respecto a la optatividad indican que estas no se ofertan atendiendo a las necesidades o
intereses del alumnado. Los apoyos por su parte, se realizan fueran del aula y por los
especialistas. En el caso de las adaptaciones curriculares individualizadas, los pocos

profesores que las llevan a cabo, indican que no incorporan esta adaptaciéon en su
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programacion de aula, siendo actuaciones paralelas, donde los estudiantes que las
reciben no participan de la programacion prevista para sus comparieros, de manera que
no comparten el proceso de ensefianza-aprendizaje con sus iguales. En cuanto a la
evaluacién psicopedagogica su finalidad es derivar o integrar al alumno en otros
servicios. Y, por ultimo, la investigacién demuestra que las medidas especificas de
atencion a la diversidad se llevan a cabo, pero descontextualizadas del aula regular.

Sobre ellas nos vamos a referir a continuacion.

Por otro lado, para Sales-Ciges et al., (2010) en su investigacion acerca de la eficacia de

las mismas por parte del profesorado y alumnado concluyen que:

a) El profesorado considera la eficacia de los programas de diversificacion

curricular, puesto que la mayoria ha continuado en el sistema educativo.

b) Para el profesorado, un factor clave para el funcionamiento del programa es el

perfil del alumnado al que se ofrece este programa.

c) La diversidad de perfiles se ve como una dificultad. Resulta curioso que la

diversidad se vea como “excesiva’ en una medida que trata de atenderla.

d) Por otro lado, el profesorado ordinario (tutores) siente que se deben al alumnado

mas capaz y motivado, ya que la diversidad les perjudica.

Para concluir hacemos referencia al trabajo de Gonzélez et al., (2009) sobre la
investigacion de las medidas de atencidn a la diversidad de Murcia, pues nos aporta una vision

muy interesante que no dista mucho de la realidad presente en nuestra Comunidad Auténoma:

1) El conjunto de medidas y programas supuestamente dirigidos a la atencion a la
diversidad regulados en estos momentos en la Comunidad Autonoma de Murcia es

un bosque por el que no es facil transitar.

2) Algunas de estas medidas no siempre facilitan que un alumno con determinadas
necesidades se mantenga integrado en su grupo de origen, pues ya en su disefio se

opta abiertamente por separarlos irremediablemente del resto de sus comparieros.

3) Cuestiones organizativas, de las que destacamos la complejidad que supone la
organizaciéon y agrupamientos del alumnado, o la necesidad de una fuerte
colaboracion entre docentes y otros profesionales implicados para la que no siempre

se dispone de las condiciones organizativas ni del tiempo necesario.
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4) Todo el conjunto de medidas contempladas, por otra parte, ponen de manifiesto un
discurso sobre la diversidad que gira mas en torno al alumno que “no se ajusta” a la
escolaridad “normal”, al que hay que procurarle un “lugar’ (un programa, una
medida), que en como alterar practicas y dinamicas de funcionamiento del centro y

las aulas para que todos tengan cabida.

5) Se regulan medidas de respuesta a la diversidad, se crean estos o aquellos
programas, se estipula como hay que agrupar a los estudiantes, qué tipo de apoyos y
adaptaciones curriculares han de recibir, pero no se plantean temas mas de fondo
como los relativos al curriculum que se oferta en el centro, las relaciones
pedagdgicas que se mantienen habitualmente en él, los métodos didacticos que se
despliegan en las aulas, los vinculos sociales y personales que se cultivan con el
alumnado, el seguimiento de los aprendizajes de cada estudiante, sobre todo de los
mas vulnerables, las personalizacion de la ensefianza, los modos de cultivar en ellos

un sentido de implicacion y pertenencia al centro escolar, etc.

Asi pues, con lo expuesto en estas investigaciones y a lo largo del desarrollo de este
apartado podemos inferir que se cumple con la premisa de partida, puesto que las medidas de
atencion a la diversidad deben sufrir algunas modificaciones para atender real y efectivamente al
alumnado diverso. No obstante, para evidenciar estas y otras cuestiones se contrastara con los

resultados obtenidos del analisis de datos que se desarrollara en el capitulo V.

4.- Las medidas de atencion a la diversidad del alumnado en la Comunidad Autonoma de

Andalucia

Una vez puesto de manifiesto cuél es la situacion educativa del alumnado con
discapacidad, como estan planteadas dichas medidas y la relevancia de la atencion educativa a
la diversidad desde el planteamiento inclusivo. A continuacion, vamos a analizar como contempla
la atencion a la diversidad de los estudiantes con discapacidad o necesidades educativas
especiales, la legislacion educativa en la comunidad autonoma de Andalucia en la cual nos
centramos, como comentabamos anteriormente por varios motivos: por tratarse de la realidad en
la que vivimos y por ser en ella en la que se produce nuestro desempefio profesional. Asi pues,
en primer lugar, realizaremos un analisis de dichas medidas, para seguidamente inferir si con las
medidas contempladas, realmente se atiende a la diversidad del alumnado, segun los preceptos

del planteamiento inclusivo.
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Para contextualizar este aspecto, nos referiremos en primer lugar a la LOE, modificada
por la LOMCE en cuyo articulo 1, expone que entre los principios que definen el sistema
educativo espafiol se encuentra la calidad de la educacién para todo el alumnado
independientemente de sus circunstancias. Y, por otro lado, en el capitulo |, se establecen las
bases para la atencion educativa y escolarizacion del alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo dentro del que se encuentra el alumnado con NEE. Por su parte, en el caso de
la ley educativa de Andalucia, Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacién en Andalucia (en
adelante LEA), recoge entre sus objetivos en el articulo 5, garantizar la igualdad efectiva de
oportunidades; las condiciones que permitan su aprendizaje y el ejercicio y la inclusion educativa

de todo el alumnado. Dedicando el capitulo | del Titulo Ill al alumnado con NEAE.

Asi pues, en el marco de la Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la
Educacion; el Decreto 147/2002, de 14 de mayo, de ordenacion de la atencién educativa al
alumnado con necesidades educativas especiales; la Orden de 19 de septiembre de 2002, por la
que se regula la evaluacion psicopedagdgica y el dictamen de escolarizacion, y teniendo como
objetivo la necesidad de aclarar y homologar actuaciones en el territorio andaluz, con el fin de
articular un proceso orientado a la puesta en practica de las medidas educativas, que mejor se
ajusten a cada alumno, surgen las Instrucciones de 22 de junio de 2015, de la Direccién General
de Participacion y Equidad, por las que se establece el protocolo de deteccion, identificacion del
alumnado con NEAE y organizacién de la respuesta educativa, sobre las cuales nos centraremos
a continuacion, para conocer cuales son las medidas propuestas para atender a la diversidad del
alumnado con discapacidad o NEE, las cuales se encuentran contempladas dentro del marco de

las NEAE pues poseen un catalogo de actuaciones conjuntas.

Por tanto, atendiendo a lo dispuesto en las Instrucciones de 22 de junio de 2015,
analizaremos tres actuaciones en torno a la atencion a la diversidad, que enumeramos a
continuacion, por considerarlas las mas relevantes y controvertidas en cuanto al tratamiento de

este alumnado:

1)  La evaluacién psicopedagdgica.
2) Eldictamen de escolarizacion.
3) La organizacion de la respuesta educativa como: la atencion educativa ordinaria y la

atencién educativa diferente a la ordinaria.
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4.1.- La evaluacion psicopedagogica: un instrumento de identificacion del alumnado con

discapacidad o necesidades educativas especiales

En lo establecido en el Decreto 147/2002, de 14 de mayo, asi como en la Orden de 19
de septiembre de 2002, se define la evaluacién psicopedagdgica como el conjunto de
actuaciones encaminadas a recoger, analizar y valorar la informacién sobre las condiciones
personales del alumno, su interaccion en el contexto escolar y familiar y su competencia
curricular. Con el objetivo de delimitar sus necesidades educativas y fundamentar la toma de
decisiones que permita proporcionar una respuesta educativa que logre desarrollar, en el mayor
grado posible, las competencias y capacidades establecidas en el curriculo. Y ante esto,

Andalucia debe respetar y actuar conforme a esta normativa.

Por ello, ante la sospecha de que exista algun tipo de NEAE y tras poner en marcha el
protocolo de deteccion oportuno que establecen las Instrucciones de 22 de junio de 2015, se
realiza una evaluacion psicopedagogica como requisito para la identificacion de las NEAE. Dicha
evaluacion se concibe en estas Instrucciones como una parte del proceso de intervencion
educativa y ha de poner el énfasis en lograr el ajuste adecuado entre las necesidades del
alumno y la respuesta educativa que se le proporcione. Por ello, se entendera como un proceso
interactivo, participativo, global y contextualizado que trascienda de un enfoque clinico de la
evaluacién y profundice en la deteccion de necesidades desde un enfoque holistico, ofreciendo

orientaciones utiles y precisas para el ajuste de la respuesta educativa.

Los profesionales implicados en la realizacion de la evaluacion psicopedagdgica seran
fundamentalmente los equipos de orientacidn, salvo en los casos de centros publicos especificos
de educacion especial, cuyo profesional encargado de las labores de orientacién educativa sera
el responsable de este proceso. Pero dado el caracter interactivo del mismo deberan participar

también los siguientes agentes:

1)  El tutor del grupo y equipo docente, para la fase de deteccion, recogida de informacion
sobre las medidas educativas adoptadas y su eficacia, asi como en la planificacién de la
respuesta educativa.

2) El Equipo de orientacién o departamento, para las medidas educativas adoptadas y la
pertinencia de la realizacion de la evaluacion psicopedagdgica, asi como el

asesoramiento y coordinacién de todo el proceso.
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3)

La familia en la recogida de informacién y la continuidad de lo trabajado en el centro
educativo.

El Equipo directivo, en la puesta en marcha de actuaciones previas, actuales y
posteriores.

Y, finalmente, los agentes externos que puedan aportar informacién relevante para la
identificacion de las necesidades y el ajuste de la respuesta educativa. Por tanto, se
tendra en cuenta como informacién complementaria la procedente de los servicios de

salud, servicios sociales comunitarios, asociaciones etc.

A la vista de todo esto nos planteamos: ;cuando se debe realizar una evaluacion

psicopedagogica? Las Instrucciones de 22 de junio de 2015 establecen que la evaluacion

psicopedagogica se realizara cuando se dé alguna de las siguientes circunstancias:

Como paso previo a la elaboracion del dictamen de escolarizacién; como consecuencia
de la aplicacion del protocolo para la deteccion del alumnado con NEAE y con
anterioridad a la realizacion de una medida especifica de atencién a la diversidad.

En cualquier momento de la escolarizacion cuando habiendo constatado que se han
realizado medidas generales de atencion a la diversidad al alumno y éstas no han
resultado exitosas o suficientes, requiriendo por ello, la identificacion de posibles NEAE y

la aplicaciéon de medidas especificas de atencion a la diversidad.

Por otro lado, es importante destacar que la evaluacion psicopedagogica se revisara o

actualizara cuando se dé algunas de las siguientes circunstancias:

A) Con caréacter prescriptivo, como paso previo a la revisidn del dictamen de
escolarizacién del alumnado con necesidades educativas especiales (NEE).

B) Al finalizar cada etapa en caso de proseguir los estudios en la ensefianza
postobligatoria, no siendo necesaria si el alumno o alumna ha sido objeto de
evaluacion psicopedagdgica durante el mismo curso o el anterior.

C) Siempre que en el transcurso de su escolarizacién se produzca una variacion que
impligue una nueva determinacién de NEAE (modificaciéon, ampliacién o
eliminacién) o bien, una modificacién en la propuesta de atencién educativa
(eliminacién de medidas especificas y recursos especificos o bien la propuesta de
una nueva medida especifica o recurso especifico).

D) Como consecuencia de un proceso de reclamacion o discrepancia, normalmente

por parte de la familia.
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Una vez delimitado los motivos y momentos para realizar la evaluacion psicopedagdgica,
asi como su revision, a continuacion, vamos a recoger las tres pautas que componen este

proceso:
1°) Informacién a los padres y alumno:

Para asegurar la participacion de los padres en el proceso, asi como en las decisiones
que afectan a la escolarizacion y a los procesos educativos del alumno/a al inicio de este
proceso se les informara a través de una entrevista. Al finalizar la misma firmaran un documento
en el que manifestaran haber sido informados sobre el procedimiento y haran las observaciones
que consideren oportunas sobre la realizacion de dicha evaluacion. En el caso de estar en
desacuerdo con la realizacion de la evaluacién psicopedagogica, deberan manifestarlo por
escrito en el documento anteriormente mencionado. Por otro lado, el tutor informara también al

alumno/a sobre el inicio y desarrollo de este proceso.

2°) Recogida de informacion, analisis y valoracién de las condiciones personales del

alumno, del contexto escolar y sociofamiliar.

a) Del alumnado: datos médicos relevantes, historia educativa y escolar, desarrollo
personal y social, competencia curricular y estilo de aprendizaje y motivacion,
poniendo en énfasis en sus capacidades y en sus potencialidades y no sélo en los
aspectos en los que presenta dificultades. A este respecto se procurara el uso de
diferentes técnicas e instrumentos que permitan un conocimiento amplio del
desarrollo de cada area, las cuales seran valoradas en mayor 0 menor grado de
profundidad en funcién de las necesidades especificas objeto de evaluacion. La
determinacion del nivel de competencia curricular se realizara por el profesorado de
alumno/a en funcién del grado de adquisicion de las competencias clave y el nivel de
consecucion de los criterios e indicadores de evaluacion de las programaciones
didacticas. De la misma forma, el profesorado sera imprescindible en la identificacion
del estilo de aprendizaje y motivacion del alumno/a con objeto de establecer el tipo

de actividades y tareas idéneas para su proceso de ensefianza-aprendizaje.

b) Del contexto escolar: se analizard el proyecto educativo, las programaciones
didacticas y los aspectos organizativos y de intervencion educativa que favorecen o
dificultan el desarrollo del alumno/a, asi como las relaciones con el profesorado y

compaiieros.
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c) Del contexto sociofamiliar: serdn objeto de analisis las dinamicas familiares, las
caracteristicas de su entorno, asi como su inclusion social y los recursos de apoyo y

socioculturales que completan el desarrollo del alumno.

Toda esta informaciéon se recabara a través de procedimientos y técnicas como la
revision del expediente académico, la observacion sistematica, revision de trabajos escolares,
cuestionarios, entrevistas etc. Asegurando que los instrumentos utilizados y la interpretacion de

la informaci6n sean coherentes.
3°) Determinacion de las NEAE y propuesta de atencion educativa.

Como ya comentabamos el proceso de evaluacién psicopedagogica tiene la finalidad de
identificar necesidades educativas, asi como proponer la atencion educativa que dé respuesta a
dichas necesidades. Por tanto, en funcion de la atenciéon educativa que se precisa para dar
respuesta a las necesidades educativas identificadas en un alumno, se determinara si presenta o
no NEAE. Esta determinacion no debe entenderse como un diagnéstico o juicio clinico por parte
del orientador, sino como la identificacién de aquellas NEAE que requieren una respuesta
educativa diferente a la ordinaria, referida a la aplicacion de medidas especificas que impliquen o
no, recursos especificos y a la intensidad de las mismas. Mas alla de la determinacion de las
NEAE, la evaluacion psicopedagoégica deberé ofrecer una propuesta de atencion educativa, asi
como orientaciones claras y Utiles para lograr el mayor ajuste posible de la respuesta que, desde
el profesorado y el centro docente se le pueda ofrecer. Desde este enfoque la propuesta de
atencién educativa y las orientaciones al profesorado adquieren una especial relevancia. Dicha
propuesta se compondra de medidas de atencion a la diversidad y recursos para dar respuesta a
las NEAE, asi como de orientaciones al profesorado para la organizacién de la respuesta

educativa a nivel de aula y centro.

4.2.- El dictamen de escolarizacion: informe de recursos y determinaciéon de modalidades

educativas

De acuerdo con lo establecido en el predmbulo del Orden de 19 de septiembre de 2002,
el dictamen de escolarizacion es un informe fundamentado en la evaluacion psicopedagdgica en
el que se determinan las necesidades educativas especiales y se concreta la propuesta de
modalidad de escolarizacién y la propuesta de las ayudas, los apoyos y las adaptaciones que
cada alumno requiera. Sera objeto de dictamen de escolarizacion el alumnado con NEE que
requiera atencion especifica derivadas de discapacidad, trastornos graves de conducta,
trastornos graves del desarrollo o TDAH.
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Segun el Decreto 147/2002, el dictamen de escolarizacion sera realizado por los equipos
de orientacion educativa. No obstante, la propuesta de la modalidad de escolarizacion sera
adoptada por el equipo de orientacion educativa de forma colegiada, especialmente para
cualquier dictamen en el que se determine la modalidad de escolarizacién de aula especifica de
educacién especial en centro ordinario o centro especifico de educacion especial. Dicho
dictamen se realizara por primera vez cuando como resultado de la evaluacion psicopedagdgica,
se determinen NEE en un alumno ya escolarizado o que vaya a escolarizarse. Al inicio de la
escolarizacion, con objeto de garantizar la adecuada planificacién de las medidas y recursos que
necesite, se podra realizar el dictamen sin haber finalizado la evaluacion psicopedagégica y su

correspondiente informe.

Un aspecto importante a considerar del dictamen de escolarizacion, es que este no se
elaborara en las ensefianzas de bachillerato, formaciéon profesional, ensefianzas artisticas,
deportivas, idiomas o educacion de personas adultas, ya que la finalidad del dictamen es
determinar la modalidad de escolarizacién que se considera adecuada para atender las NEE de
un alumno. Por tanto, la determinacion de las NEE en el alumnado escolarizado en bachillerato,
necesaria para la aplicacién de las medidas, podra ser realizada por el profesional de orientacion
y recogida en el informe de evaluacion psicopedagogica. En el resto de las ensefianzas de
formacion profesional y régimen especial, las medidas curriculares y/o de acceso al curriculo
para alumnado con discapacidad que se recogen en sus respectivas normativas, no estaran
sujetas a la emision de dictamen de escolarizacion. De manera que para la dotacion de
determinados recursos especificos en estas ensefianzas sera necesaria la intervencion y el

informe especializado del Equipo de Orientacién Educativa Especializado.

Existe una novedad en las Instrucciones de 22 de junio de 2015 que corresponde a la
revision extraordinaria del dictamen de escolarizacion, la cual puede producirse cuando exista
una variacién significativa de la situacion del alumno con NEE escolarizado en las ensefianzas
mencionadas anteriormente. A estos efectos, se considera variacién significativa cuando se
produzca una nueva determinacién de NEE y/o cambio de modalidad de escolarizacion, o bien
una modificacion sustancial en la propuesta de atencién especifica (nuevas medidas especificas
o0 recursos especificos o retirada de medidas especificas o0 recursos especificos). Cuando el
alumno deje de cumplir los requisitos establecidos para ser considerado NEE. La revision con
caracter extraordinario debera estar motivada y se podra realizar, ademas de por decision del

propio equipo de orientacién educativa, a peticion de los representantes legales del alumnado,
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del profesorado, del Servicio de Inspeccion Educativa, el equipo técnico provincial de orientacion

educativa, mediante solicitud por escrito al equipo de orientacion educativa.
4.3.- La organizacion de la respuesta educativa: dos modelos de atencion al alumnado

Siguiendo las indicaciones de las Instrucciones de 22 de junio de 2015, la respuesta
educativa para atender a la diversidad comprende todas aquellas actuaciones, que en el “marco
de la escuela inclusiva”, tienen en cuenta que cada uno de los estudiantes es susceptible de
tener necesidades educativas y en consonancia con ellas, requieren unas medidas y recursos
que les hagan posible acceder y permanecer en el sistema educativo en igualdad de
oportunidades, favoreciendo el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales y
garantizando asi el derecho a la educacion que les asiste. Asi pues, la respuesta educativa, que
contempla la normativa, para atender a la diversidad del alumnado, se compone de medidas
generales y especificas, y recursos que también pueden ser generales y especificos. La
combinacion de dichas medidas y recursos dara lugar a distintos tipos de atencién educativa,
distinguiéndose entre atencion educativa ordinaria y atencién educativa diferente a la ordinaria. A
continuacion, nos detendremos en exponer qué medidas componen cada una de ellas.

4.3.1.- Atencion educativa ordinaria

Se considera atencion educativa ordinaria la aplicacion de medidas generales a través
de recursos personales y materiales generales, destinados a todo el alumnado. Son todas las
diferentes actuaciones de caracter ordinario que, definidas por el centro en su proyecto
educativo, se orientan a la promocion del aprendizaje y del éxito escolar de todo el alumnado.
Estas medidas generales implican tanto actuaciones preventivas y de deteccion temprana de
necesidades, como actuaciones de intervencion dirigidas a todo el alumnado o parte del mismo.

Recojo a continuacion, algunas de las medidas generales de atencidn a la diversidad:

1)  La adecuacion de las programaciones didacticas a las necesidades del alumnado.

2) Metodologias basadas en el trabajo cooperativo en grupos heterogéneos, tutoria
entre iguales, aprendizaje por proyectos y otras que promuevan el principio de
inclusion.

3) Actividades de profundizacion de contenidos y estrategias especificas de
ensefianza-aprendizaje que permitan al alumnado desarrollar al maximo su
capacidad y motivacion.

4)  Agrupamientos flexibles para la atencién al alumnado en un grupo especifico.
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5) Desdoblamiento de grupos en las areas y materias instrumentales, con la finalidad
de reforzar su ensefianza.

6) Apoyo en grupos ordinarios mediante un segundo profesor o profesora dentro del
aula para reforzar los aprendizajes instrumentales basicos del alumnado.

7)  Agrupamiento de diferentes materias en ambitos en el primer y segundo curso de
ESO.

8) La oferta de materias optativas atendiendo a las necesidades de aprendizaje del
alumnado.

9) La permanencia de un afio mas en el mismo curso, una vez agotadas el resto de
medidas generales.

10) Programas de refuerzo de areas o materias instrumentales basicas, asi como para

la recuperacion de aprendizajes no adquiridos.

En cuanto a los recursos personales de caracter general para la atencion educativa al
alumnado citaremos los siguientes:
1) Eldirector.
El jefe de estudios.
Los tutores.

)
)
4) Profesorado encargado de impartir las areas correspondientes a las distintas etapas.
) Profesorado de apoyo a las areas o materias del curriculo.

)

Orientadores y otros profesionales de los Equipos de Orientacion.

Ahora bien, hay que determinar como se lleva a la practica esta atencion educativa

ordinaria a nivel de centro y de aula.

A nivel de centro segun establecen las Instrucciones de 22 de junio de 2015, el Proyecto
educativo del centro definira de forma transversal todas las medidas y recursos de atencion a la
diversidad necesarios para alcanzar el éxito de todo el alumnado, de acuerdo a sus capacidades.
En este sentido, las programaciones didacticas y el plan de orientacidén y accidn tutorial,
articularan y concretaran estas decisiones y medidas en la practica educativa. De forma mas
concreta, el Plan de Atencion a la Diversidad contemplara el conjunto de actuaciones y la
organizacién de las medidas de atencion a la diversidad y los recursos que un centro disefia y
pone en practica para proporcionar a su alumnado la respuesta educativa mas ajustada a sus
necesidades educativas. Es importante destacar que este plan debe entenderse como una

actuacion global que implica a toda la comunidad educativa y muy especialmente al profesorado
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del centro y no como la suma de programas, acciones y medidas aisladas cuya responsabilidad

recae en una parte del profesorado.

Por otro lado, en cuanto a la atencion educativa ordinaria a nivel de aula, tienen especial
importancia los elementos curriculares que contribuyen a la adquisicion de competencias clave
del curriculo. En este sentido, el desarrollo de la actividad docente del profesorado, de acuerdo
con las programaciones didacticas, incluira metodologias y procedimientos e instrumentos de
evaluacién que presenten mayores posibilidades de adaptacion a los diferentes ritmos y estilos
de aprendizaje. Por tanto, teniendo en cuenta esto, la atencion educativa ordinaria a nivel de
aula se basara en metodologias didacticas que favorecen la inclusién, la organizacién de los
espacios y los tiempos, asi como la diversificacion de los procedimientos e instrumentos de

evaluacion, los cuales expondremos a continuacion:
1) Metodologias didacticas que favorecen la inclusion.

Las metodologias rigidas y de caracter transmisivo son menos recomendables para
lograr una adecuada atencion a la diversidad en el aula, siendo, por el contrario, mas adecuados
los métodos basados en el descubrimiento y en el papel activo del alumnado. Entre los distintos
tipos de metodologias de este tipo destacan, el aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje
cooperativo, que supone la aplicacion en el aula, de los procedimientos habituales en la
investigacion cientifica y que permiten desarrollar en el alumnado todas las competencias clave.
Partiendo de una exploracion de ideas en relacién con un tema concreto, se formula una
hipdtesis que habra que validar a lo largo de un proceso de investigacion. En este modo de
trabajo, el alumnado se organiza en grupos heterogéneos y realiza la busqueda de aquella
informacién que, una vez analizada, servird para comprobar si se podria confirmar o no la
hipdtesis inicial. EI papel del docente se enfoca como orientador del proceso de blsqueda y de
reflexion, garante del funcionamiento de los grupos de trabajo, estimulo en el proceso etc. La
esencia de estos proyectos es mostrar la interrelacién de los contenidos para alcanzar los
aprendizajes. Por ello lo ideal es trabajar un proyecto desde las distintas areas. Finalmente, es
importante destacar la importancia del empleo de técnicas de aprendizaje cooperativo, pues
aprender a cooperar es, en si mismo, un objetivo y, con ello, se valora el caracter activo,

participativo y necesario de cada alumno.
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2) Organizacion de los espacios y tiempos.

A nivel de aula, la organizacion de espacios y tiempos se tendran en cuenta las posibles
necesidades educativas del alumnado. En el caso de la organizacion de los espacios en las
aulas ordinarias, ésta dependera en gran medida de la metodologia que se emplee en el grupo.
No obstante, como norma general habra que cuidar determinados aspectos que, en funcién de
las necesidades educativas que presente el alumno, cobraran mas o menos relevancia:
ubicacion cercana al docente, espacios correctamente iluminados, espacios de explicacion que
posibiliten una adecuada interaccion con el grupo clase, distribucion de espacios que posibiliten
la interaccion entre iguales, pasillos lo mas amplios posibles, ubicacion del material accesible a

todo el alumnado, etc.

En relacion con los tiempos, la clave reside en la flexibilidad. Los tiempos rigidos no
sirven para atender adecuadamente a un alumnado que, en todos los casos, sera diverso. Es
preciso contar con flexibilidad horaria para permitir que las actividades y tareas propuestas se
realicen a distintos ritmos, es decir, alumnado que necesitard mas tiempo para realizar la misma
actividad o tarea que los demas y otros que requeriran tareas de profundizacion, al ser,
previsiblemente, mas rapidos en la realizacion de las actividades o tareas propuestas para todo
el grupo. Asimismo, los centros docentes cuentan con autonomia para poder llevar modelos de
funcionamiento propios, pudiendo adoptar distintas formas de organizacion del horario escolar en

funcion de las necesidades de aprendizaje del alumnado.

3) Diversificacion de los procedimientos e instrumentos de evaluacion.

En muchas ocasiones, la pieza clave en la atencion a la diversidad del alumnado, se
sitlia en el terreno de la evaluacion de los aprendizajes. Una forma de evaluacion uniforme y
Unica, solo beneficiara a un tipo de alumnado estandar y no permite una adecuacion a los
diferentes estilos, niveles y ritmos de aprendizaje. Por ello, se ofrecen orientaciones para la
realizacion de una evaluacion mas inclusiva, desde una doble vertiente, por un lado, el uso de
métodos de evaluacion alternativos a las pruebas escritas y, por otro lado, adaptaciones en las
pruebas escritas:

a) Métodos de evaluacion alternativos o complementarios a las pruebas escritas: la
observacion diaria del trabajo del alumnado, es una de las principales vias para la
evaluacion, pero para ello es necesario tener claro previamente qué queremos observar
siendo preciso un cambio en los indicadores de evaluacion. Se debe trascender de

procedimientos de evaluacion que se centran unicamente en la adquisicién final de

167



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

contenidos, sin fijarse en ofros aspectos igualmente relevantes como son las
interacciones entre alumnado. En este sentido se podrian usar portafolios, registros
anecdoticos, diarios de clase, listas de control, escalas de estimacion etc. Todos ellos
basados en la observacion y seguimiento del alumnado, mas que en la realizacion de
una prueba escrita en un momento determinado, pues lo que se pretende es que el

alumno sepa algo concreto, pero no en un momento concreto y unico.

Adaptaciones en las pruebas escritas: si ademas de las formas de evaluacion descritas
anteriormente, se optase por la realizacion de pruebas escritas algunas de las

adaptaciones que se podrian realizar a dichas pruebas serian las siguientes.

- Adaptaciones en el formato: determinados estudiantes pueden requerir una
adaptacién de una prueba escrita a un formato que se ajuste mas a sus necesidades, asi
pues, las Instrucciones de 22 de junio de 2015 muestran las siguientes:

o Realizacion de la prueba haciendo uso de un ordenador.

o Presentacion de las preguntas de forma secuenciada y separada.

o Presentacion de los enunciados de forma gréfica o en imagenes ademas
de a través de un texto escrito.

o Examenes a Braille o con texto ampliado.

o Seleccion de aspectos relevantes y esenciales del contenido.

o Sustitucién de la prueba escrita por una prueba oral o entrevista.

o Lectura de las preguntas por parte del profesor.

o Supervision del examen durante su realizacion.

- Adaptaciones del tiempo: se contempla que determinados estudiantes
necesitaran mas tiempo para la realizacion de una prueba escrita. Esta adaptacion de
tiempo no tiene por queé tener limites, por tanto, el docente podria segmentar una prueba

en dos 0 mas dias u ocupar la siguiente hora para finalizarla.

En definitiva, y como norma general, estas adaptaciones en las pruebas escritas deben

ser aquellas que el estudiante tenga durante el proceso de aprendizaje ya que estas

adaptaciones deben ser concebidas como una ayuda para que todo el alumnado pueda

demostrar sus competencias y capacidades.
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4.3.2.- Atencion educativa diferente a la ordinaria

En cuanto a la aplicacion de medidas especificas (de caracter educativo y/o de caracter
asistencial) que pueden o no implicar recursos especificos (personales y/o materiales)
destinadas al alumnado que presenta NEE, etc., nos referimos a todas aquellas dirigidas a dar
respuesta a las necesidades educativas del alumnado con NEAE, que no haya obtenido una
respuesta eficaz a través de las medidas generales. Por tanto, se consideran medidas
especificas de atencién a la diversidad, las diferentes propuestas y modificaciones en los
elementos organizativos y curriculares de tratamiento personalizado para que el alumnado con
NEAE pueda alcanzar el maximo desarrollo de sus capacidades. Entre las medidas especificas
de atencién a la diversidad se distinguen dos tipos: medidas especificas de caracter educativo y

de caracter asistencial.

Las medidas especificas de caracter educativo son las diferentes propuestas de
modificaciones 0 ampliaciones en el acceso y/o en los elementos curriculares cuyo objetivo es
responder a las NEAE que presenta un alumno de forma prolongada en el tiempo. La adopcion
de dichas medidas vendra determinada por las conclusiones obtenidas de la evaluacion

psicopedagogica.

A continuacién, presentamos un cuadro resumen con todas las medidas especificas de
caracter educativo que propone la legislacién, las cuales se encuentran desarrolladas en los
Anexos II, IlI, IV, V, VIY VIL.
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Tabla 5. Medidas especificas de caracter educativo.

MEDIDAS ESPECIFICAS DE CARACTER EDUCATIVO

Adaptaciones de Acceso (AAC).
Adaptaciones Curriculares No Significativas (ACNS).
2 Ciclo de ELI. - Programas Especificos (PE).

Adaptaciones Curriculares para el alumnado con altas
capacidades (ACAI).

Permanencia Extraordinaria (S6lo NEE).

Adaptaciones de Acceso (AAC).

Adaptaciones Curriculares No Significativas (ACNS)
Adaptaciones Curriculares Significativa (ACS)
Educacion Primaria/ ESO. - Programas Especificos (PE).

Adaptaciones Curriculares para el alumnado con altas
capacidades (ACAI).

Flexibilizacion.
Permanencia Extraordinaria (S6lo NEE).

Formacion Profesional Basica. - Adaptaciones de Acceso (AAC).

Programas Especificos de Formacion - Adaptaciones Curriculares No Significativas (ACNS).
Profesional Basica. Adaptaciones Curriculares Significativa (ACS).
Programas Especificos (PE).

Periodo de Formacion  Basica - Adaptaciones de Acceso (AAC).
Obligatoria (aulas especificas y centros - Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACI).
de educacion especial).

Fuente: Instrucciones de 22 de junio de 2015.

Para la puesta en marcha de estas medidas especificas, los centros docentes podran
disponer de recursos personales especificos, dentro de los cuales se pueden distinguir entre
profesorado especializado (profesorado especialista en pedagogia terapéutica, profesorado
especialista en audicion y lenguaje, profesorado de compensacion educativa etc.) y personal no
docente (técnico de integracion social, técnico en interpretacion de lengua de signos etc.). De la
misma forma, ademas de los recursos materiales generales para todo el alumnado, se contara
con recursos materiales especificos, es decir, ayudas técnicas y de acceso a las necesidades
educativas especiales del alumnado, de modo que su discapacidad no se convierta en un factor
de discriminacion y se garantice una educacion inclusiva y universalmente accesible a todas las

personas.

Con todo lo dicho hasta acerca de la atencién educativa diferente a la ordinaria,
necesitamos saber como se organiza la puesta en marcha de la misma, por tanto, a

continuacion, nos centraremos en la planificacion a nivel de centro, aula y alumnado.
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a) A nivel de centro: se concretara en el plan de atencidn a la diversidad con especial
relevancia de los equipos directivos quienes impulsaran actuaciones de formacién e
informacién, estableceran lineas de actuacion y coordinaran todas las actuaciones
oportunas para su desarrollo de forma o&ptima. Por su parte, los equipos y
departamentos de orientacion colaboraran en el desarrollo del plan de atencién a la
diversidad, asesoraran al profesorado en la elaboracion y desarrollo de las medidas

especificas etc.

b) A nivel de aula: el equipo docente coordinado por el tutor del grupo, seré el encargado
de la atencion educativa del alumnado con NEAE y de la aplicacion de las medidas

educativas generales y especificas. Para lo cual se tendra en cuenta lo siguiente:

- Elalumnado con NEAE sera atendido preferentemente en su grupo de referencia.

- Las programaciones didacticas y el ajuste que cada profesor realiza para su grupo
deben ser flexibles, lo que supone concretar y completar el curriculo, modificando
los criterios de evaluacion, objetivos y contenidos; utilizar diferentes estrategias y
procedimientos didacticos, diversificar actividades atendiendo a las peculiaridades;
y adaptar los procedimientos e instrumentos de evaluacion, lo que implica una
adaptacion en formato y tiempo.

- Se crearan ambientes flexibles y funcionales que favorezcan el logro de objetivos
compartidos, el aprendizaje significativo individualizado y cooperativo.

- El tutor coordinara la planificacion, desarrollo y evaluacién de los procesos de
ensefianza aprendizaje del alumno con NEAE.

- Corresponde a cada profesor en colaboracion con el tutor, la orientacion, direccién

de aprendizaje y apoyo al proceso educativo del alumno con NEAE.

c) A nivel de cada alumno con NEAE: se concretan las medidas y recursos especificos
para dar respuesta a los diferentes tipos de NEAE. La combinacion de este tipo de
medidas y recursos da lugar a una atencion educativa diferente a la ordinaria,
consistente en la aplicacion de medidas especificas que pueden o no implicar recursos
especificos. También se tendra en cuenta cuando impliquen necesariamente la dotacién

de recursos personales y/o materiales especificos. En el desarrollo de este apartado nos
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centraremos en las medidas previstas para el alumnado con NEE por ser el objeto de

este trabajo.

Asi pues, en el caso concreto de los estudiantes con NEE se distinguen cinco medidas
educativas especificas, las cuales se desarrollaran en el cuadro resumen de los anexos |l al VII,

y se corresponden a las siguientes:

- Adaptaciones de acceso.

- Adaptaciones curriculares no significativas.
- Adaptaciones curriculares significativas.

- Programas especificos.

- Adaptaciones curriculares individualizadas.

- Permanencia extraordinaria: flexibilizacién.

De la misma forma, entre las medidas especificas para el alumnado con NEE, las
Instrucciones de 22 de junio de 2015 contemplan la organizacion de la respuesta educativa para
el mismo a través de las siguientes modalidades de escolarizacién, las cuales se encuentran
desarrolladas en los anexos VIII, IX, X'y Xl y que a continuacion nombramos:

- Modalidad A: grupo ordinario a tiempo completo.
- Modalidad B: grupo ordinario con apoyo en periodos variables.
- Modalidad C: aula especifica en centro ordinario.

- Modalidad D: centro especifico de educacién especial.

Una vez planteadas las cuestiones que contempla la normativa andaluza para atender a
la diversidad del alumnado, concretamente del alumnado con NEE, pasamos a analizar algunas
de estas medidas y otros elementos que dificultan la implantacién de la inclusién y la atencién
adecuada a la diversidad y que por lo tanto son referidos por nosotros, como los principales

problemas o deficiencias para el desarrollo del modelo de inclusién.

5.- Las principales deficiencias del sistema educativo espaiol que impiden una educacién

inclusiva real y efectiva

Para comenzar este apartado recordemos la definicion que presenta Arnaiz (2009) sobre
qué significa educar en la diversidad, pues para la autora supone ejercer los principios de
igualdad y equidad a los que todo ser humano tiene derecho, lo que conlleva desarrollar unas

estrategias de ensefianza-aprendizaje que personalicen la ensefianza en un marco y dinamica
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de trabajo para todos. Educar para la diversidad expresa el matiz de educar para una
convivencia democratica donde la solidaridad, la tolerancia y la cooperacion estén presentes y
caractericen las relaciones entre los compafieros dentro y fuera del aula; se trataria de ser
ciudadanos capaces de valorar y vivir con el que es diferente por razones personales, sociales y

religiosas.

Por lo que tomando como referencia esta cuestion, a continuacién, vamos a analizar
algunas de las dificultades que presentan ciertas medidas de atencion a la diversidad
contempladas en la Comunidad Auténoma de Andalucia y a las que nos hemos referido en el
apartado anterior. Para ello en primer lugar, nos centraremos en la evaluacion psicopedagogica y
las modalidades de escolarizacion en centro especifico, por considerarlas las mas relevantes o
determinantes en cuanto al tratamiento educativo excluyente o inclusivo de los estudiantes con
discapacidad o NEE. Seguidamente, expondremos otros elementos pedagdgicos que
obstaculizan el desarrollo de la inclusion y que contempla la literatura analizada, como el
desarrollo curricular, el profesorado, las creencias, las politicas educativas y la ausencia de un
concepto de inclusion etc. De manera que podamos cubrir uno de los objetivos de este capitulo
centrado en identificar cuales son y en qué deben mejorar estas cuestiones para poder lograr
que nuestro sistema educativo garantice la inclusion tal y como indica la normativa nacional y los

tratados internacionales.

5.1.- Desconexion de las medidas de atencion a la diversidad del derecho a la educacion

inclusiva

La diversidad es una condicién inherente al ser humano. Se sustenta en el respeto a las
diferencias individuales y las tiene en cuenta a la hora de aprender. Por tanto, en el proceso
educativo encontraremos que los estudiantes pueden presentar diversidad de ideas,
experiencias y actitudes previas, debido a que cada persona ante un nuevo contenido tiene unos
registros previos diferentes; diversidad de estilos de aprendizaje, ocasionada por las diferentes
maneras de aprender, ya se refiera a los estilos de pensamiento, a las estrategias de
aprendizaje, a las relaciones de comunicacién establecidas y a los procedimientos lingiisticos
que mejor dominen; diversidad de ritmos, cada persona necesita un tiempo para asimilar el
conocimiento; diversidad de intereses, motivaciones y expectativas, en cuanto a los contenidos y

a los métodos; y diversidad de capacidades y de ritmos de desarrollo (Arnaiz, 1999).
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En la actualidad estamos asistiendo a una serie de cambios importantes y significativos
respecto a la denominacion y caracteristicas de aquellas personas que tradicionalmente han sido
objeto de la educacion especial. Denominaciones y caracterizaciones que evidentemente han ido
ligadas a ideologias, politicas, factores sociales, econdmicos y culturales. Recordemos cémo el
nuevo concepto de necesidades educativas especiales aparecido en el Informe Warnock (1978)
abrié una nueva vision sobre las personas con alguna deficiencia, debido a que desplaza el
centro de atencidn del individuo, visto como portador o paciente de un trastorno, hacia la
interaccion educativa. Desde esta consideracion, el nivel de desarrollo y de aprendizaje de cada
persona no so6lo depende de su capacidad y naturaleza, sino también de las experiencias de
aprendizaje que recibe. Todos estos argumentos han llevado a que en la actualidad sea bastante
utilizado el término diversidad, que pretende acabar con cualquier tipo de discriminacion,
expresiones peyorativas y malsonantes, asi como abrir un amplio y rico abanico respecto al ser
diferente. Indudablemente no basta con que se produzcan solamente cambios en el vocabulario
y en las expresiones. Lo verdaderamente importante es que el cambio se produzca en el
pensamiento y en las actitudes, y se traduzca en nuevos planteamientos de solidaridad, de
tolerancia, y en nuevas préacticas educativas que traigan consigo una nueva forma de enfrentarse

a la pluralidad y a la multiculturalidad del alumnado (Armnaiz, 2009).

Esta nueva concepcion de la diversidad establece sus raices en una perspectiva
ecoldgica, al considerar la discapacidad no sélo con relacién a lo biolégico sino como el
resultado de la interaccidn entre la discapacidad y otras variables ambientales tales como el
entorno fisico, la educacion, la situacion social y los recursos disponibles. Por consiguiente, una
escuela inclusiva tiene que intentar desarrollar nuevas respuestas didacticas para estimular y
fomentar la participacion de todo el alumnado. En esta linea, la educacién inclusiva se opone a
cualquier forma de segregacién, a cualquier argumento que justifique la separacién en el

gjercicio de los derechos a la educacion (Arnaiz, 2009).

A este respecto Echeita (2008) considera que dejar de poner en marcha politicas de
accion o de discriminacién positiva hacia estos colectivos mas vulnerables, en aras a la
consideracion de que es una demanda de todos, seria una actitud y una practica a todas luces
injusta. Ahora bien, el error contrario es tener la creencia de que esta preocupacion de llevar a
cabo politicas y practicas mas inclusivas es algo que compete solamente a determinados grupos
“especiales o singulares’, lo que contribuye a focalizar en ellos mismos las medidas de
intervencion, sacando de escena los procesos Y las causas que generan su desventaja. Sobre

esta cuestion Castel (2004) pone de manifiesto “la trampa”, que suponen muchas practicas de
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insercion o integracion, cuando el trabajo se centra en ayudar a los excluidos para eludir con ello
politicas preventivas y sistémicas destinadas a evitar que la gente caiga en las situaciones de
exclusion. A la vista de como se estan configurando en muchos sistemas educativos los
dispositivos administrativos y las medidas llamadas de atencion a la diversidad del alumnado,
centradas en los colectivos vulnerables y en actuaciones puntuales hacia ellos, no podemos sino
reafirmar que tales trampas estan instauradas por doquier. A este respecto no estd de mas
resaltar que una buena forma de valorar la idoneidad de tales medidas seria precisamente,
analizarlas desde el punto de vista del efecto que tienen, precisamente, sobre la valoracion

social que reciben e interiorizan aquellos estudiantes que las reciben.

En consecuencia, educar en y para la diversidad es un concepto construido sobre
ideales filosoficos de libertad, justicia, igualdad y dignidad humana, que deberian estar recogidos
en los documentos institucionales que rigen la vida del centro, no como un mero tramite
administrativo y burocratico, sino porque representan la opinién consensuada de un grupo de
personas que de manera colaborativa han llegado a ese posicionamiento. Es un proceso en el
que toda la comunidad educativa tiene que estar comprometida puesto que no implica desarrollar
procesos de ensefianza aprendizaje mecanicistas o técnicos, sino tener en cuenta cuestiones
sociales, la idiosincrasia de cada grupo e incluso la propia biografia, circunstancias y
caracteristicas de los estudiantes en desventaja dentro del grupo. Consiste en valorar la
diferencia por cuanto la diversidad no solamente se encuentra entre los hombres de diferentes
culturas, sino que las diferencias son de ambito personal, nacional, regional y local (Arnaiz,
2009). Es por ello que cada vez con mayor claridad se plantea la necesidad de que todos los
estudiantes reciban una educacién de calidad centrada en la atencién a sus necesidades
individuales. Objetivo que coincide plenamente con el fin de la educacién inclusiva, puesto que
persigue que la diversidad existente entre los miembros de una clase reciba una educacion
acorde a sus caracteristicas, a la vez que incrementa las posibilidades de aprendizaje para todos
(Daniels y Garner, 1999; Stainback, Stainback y Moravec, 1999). En este sentido, la filosofia de
la inclusién defiende una educacién eficaz para todos, sustentada en que los centros como
comunidades educativas, deben satisfacer las necesidades de todos, sean cuales fueren sus
caracteristicas personales, psicoldgicas o sociales. Se trata de establecer los cimientos para que
la escuela pueda educar con éxito a la diversidad de su alumnado y colaborar en la erradicacion
de la amplia desigualdad e injusticia social (Howe, 1996; Slee, 1996; Kerzner y Gartner, 1996).
Los educadores que se han arriesgado a educar con éxito a nifios con discapacidades en el

marco de la educacidn general saben y argumentan que estos estudiantes “son un regalo para la
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reforma educativa” (Thousand y Villa, 1995) pues son estudiantes que fuerzan a romper el

paradigma de la escolarizacion tradicional y obligan a intentar nuevas formas de ensefiar.

A pesar de todo ello, para Sala (2004) la atencién a la diversidad de los estudiantes es
posiblemente el mayor de los problemas a los que se enfrenta la reforma educativa iniciada en
1990. La controversia en este sentido se encuentra entre la opcion de quienes defienden que los
estudiantes con problemas de aprendizaje o de cualquier otra indole deben estar en centros o
grupos separados o que las diferencias tienen un origen extraescolar o biolégico ante las que la
escuela nada o poco puede hacer para evitarlas o acortarlas y la opcion de quienes deciden lo
contrario, es decir, que la educacion es precisamente el factor que debe atemperar las
desigualdades, atendiendo en una educacion comun, la diversidad. Pero ante esta dualidad y
tomando como referencia el punto de vista inclusivo, Conesa et al., (2014) consideran que la
excelencia es exigir a cada alumno todo lo que puede, mientras que la atencion a la diversidad
es dar a cada alumno lo que necesita. Asi pues, atencidn a la diversidad y excelencia son dos
caras de una misma moneda, donde la gran meta, el gran reto, es que todo el mundo

experimente en mayor o menor medida el éxito escolar.

En definitiva, a pesar de que las medidas de atencidn a la diversidad se configuran a
priori como un elemento importante a nivel pedagogico y el sistema educativo utiliza, en su deber
de responder a todas las caracteristicas y necesidades y asi atender a la diversidad. El problema
surge, cuando se piensa que esas actuaciones s6lo competen a unos pocos, profesores y
estudiantes, y como consecuencia de ello se elude la responsabilidad de cambiar o combatir
dicha situacién y sus planteamientos de origen que dan lugar a ella. Con lo cual, consideramos
que las medidas de atencion a la diversidad se estan convirtiendo en parches para solventar el
panorama educativo actual y evitar producir un verdadero cambio de sistema y pedagogia. De
manera que se evidencia la desconexion expuesta en el titulo que da nombre a este apartado,

entre en las medidas de atencidn a la diversidad y el derecho a la educacion inclusiva.
5.2.- La desnaturalizacion de la evaluacion psicopedagogica

Como hemos podido comprobar anteriormente, la evaluacion psicopedagogica es un
elemento de gran importancia, ya que en la practica educativa determina no sélo la etiqueta del
estudiante sino la escolarizaciéon del alumnado. Aunque en ningun caso deberia ser utilizada
como excusa para que un centro educativo eluda su obligaciéon de proporcionar medidas, apoyos

y ajustes razonables (Parrefio y de Araoz, 2011). Por lo tanto, este puede convertirse en un
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proceso segregador y discriminatorio si no se aplica con rigor ético. Asi pues, es importante que
este proceso se desarrolle teniendo en cuenta que como indica Sala (2011) no es una tarea
exclusiva del orientador, sino que es compartida, forzosamente, con los demas agentes
educativos tales como, el tutor y los profesores, que son quienes mejor evidencian las
problematicas del alumnado en el aula y deberan articular las respuestas educativas. Y, por otro
lado, como las dificultades que manifiesta un alumno dependen de un entorno escolar, familiar y
social concreto, tanto la familia como otros profesionales de servicios sanitarios, asistenciales,

juridicos o sociales tienen sus informaciones y aportaciones que hacer al proceso.

Echeita y Calderdn (2014) afirman que en sus origenes el espiritu que animaba la
evaluacion psicopedagdgica era el de ser una medida de garantia de equidad para que aquellas
decisiones de acceso, curriculares u organizativas, aplicables a un estudiante en el marco de las
llamadas medidas extraordinarias de atencion a la diversidad, para que no se tomaran de forma
arbitraria 0 con poco fundamento sino todo lo contrario, con el respaldo del anélisis
psicopedagogico riguroso y experto que podian aportar los orientadores. Pero a pesar de la
concepcion en sus origenes, lo cierto es que las practicas derivadas de esa evaluacion, como la
ruptura con el curriculo, la derivaciéon hacia agrupamientos o centros con diferentes grados de
segregacion, conllevan un riesgo evidente de inequidad, marginacion y discriminacion (Martin y
Mauri, 2011).

Debemos admitir que su puesta en marcha significaba un progreso con respecto a los
modelos médicos o de diagndstico centrados en la categorizacidn del alumnado tan arraigados
en la profesiéon (Farrel, 2008) ya que, entre otras cosas, era una novedad considerar la
evaluacion psicopedagdgica como un proceso y no un hecho puntual asumiendo con ello una
perspectiva del desarrollo y del aprendizaje dindmica y cambiante. Por ello se argumentaba la
necesidad de centrarse no tanto en los aspectos “deficitarios” del alumnado objeto de
evaluacion, sino en los distintos elementos que intervienen en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, asumiendo de lleno una concepcidn interaccionista sobre los mismos. En todo caso,
dicho modelo de evaluacion tenia como objetivo fundamental adaptar los procesos de
ensefianza y el curriculo y precisar las ayudas necesarias para el progreso del alumnado objeto
de evaluacion en su aprendizaje y desarrollo. Se apoyaba, entonces, en una comprension del
aprendizaje como un proceso modificable mediante una accion educativa ajustada a las

necesidades educativas del aprendiz (Coll y Miras, 2001).
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Como hemos apuntado anteriormente, todo ello suponia de nuevo, un distanciamiento
mas que notable del modelo médico de evaluacion, donde son los “expertos” que saben y donde
el profesorado, el alumnado y las familias asumen un rol “dependiente” de sus dictamenes. Con
todo ello, la evaluacion psicopedagdgica lejos de ser una accion puntual originada por las
necesidades educativas de un alumnado considerado “especial’, aspiraba a convertirse en una
palanca para promover mejoras que llegaran a todo el alumnado. Pero esta norma bien
intencionada e innovadora, respecto a los modelos imperantes, no sélo se ha ido pervirtiendo
con el paso del tiempo, sino que a tenor del derecho a una educacion inclusiva establecido en la
Convencién Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006) también

resulta ya claramente inadecuada (Echeita y Calderon, 2014).

Otra de las controversias que rodean a la evaluacién psicopedagdgica trata sobre la
mala praxis que en muchos casos circunscribe a esta cuestion, pues la asignacion de programas
especificos a los centros no depende de la evaluacion de su eficacia anterior, sino de tener
candidatos para solicitarlo, de ahi que el diagnéstico lleve consigo recursos extra, lo que puede
tener un riesgo el hecho de sobre-diagnosticar estudiantes para conseguir el recurso especifico.
Asi pues, cuando un centro tiene suficientes estudiantes con un perfil determinado, solicita el
recurso, sin poner en marcha antes todas las medidas ordinarias posibles, de las que podrian

beneficiarse todos (Arnéiz, 2009).

Por otro lado, Sala (2011) considera que, como consecuencia de los cambios
experimentados en la configuracion de nuestro sistema educativo, se ha producido una evolucion
en el concepto y en la practica de la evaluacion psicopedagdgica, pasando de un modelo clinico
a un modelo mas ecologico y sistémico, dada su consideracion a multiples variables del
contexto. Por tanto, la evaluacién psicopedagogica se basa en identificar y valorar desde
diferentes fuentes y por distintos procedimientos las necesidades educativas especiales para que
el centro educativo dé respuesta a las mismas. De manera que no se necesita del diagnostico
clinico pues, aunque dichas circunstancias habran de ser tenidas en cuenta, no tiene porqué ser
ni resolutorias ni suficientes ya que un diagnéstico médico por si mismo no determina la
respuesta educativa que debe darse en el ambito escolar, siendo este el fin de la evaluacién
psicopedagadgica del modelo educativo actual. Es por tanto necesario en este sentido precisos
protocolos para la coordinacion eficaz de actuaciones conjuntas. De ahi, que, con sentido
constructivo, haya que superar el sentido excesivamente clinico que pudiera tener la evaluacion
psicopedagogica, en favor de su orientacion mas contextualizada y normalizadora, lo cual

requerira seguir innovando, ideando y construyendo el nuevo modelo de escuela inclusiva.

178



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

Pero ;qué dicen los datos al respecto? La investigacion de Marchesi et al., (2009)
dirigida a conocer la opinidn de las organizaciones de personas con discapacidad en Espania,
representadas en el CERMI, sobre el desarrollo del proceso de inclusion en nuestro pais,
muestra resultados muy interesantes. Al ser preguntados acerca de si los servicios de
orientacion educativa y psicopedagogica que llevan a cabo los procesos de evaluacion, dictamen
de escolarizacién y apoyo, son satisfactorios para su colectivo, muestran lo siguiente: las
personas encuestadas pertenecientes a FEAPS indican en un 71, 9 % mostrarse muy en
desacuerdo y en cuanto a las personas encuestadas de otras organizaciones del CERMI se
posicionan en un 61.3 muy en desacuerdo. Estos datos nos sefialan algunas deficiencias en este
proceso, carencias que pueden ir en la linea de argumentos que sefialan Echeita y Calderén
(2014) al considerar que durante los ultimos afios las labores de orientacion referidas a la
evaluacién psicopedagdgica estan tendiendo a vincularse mas a la justificacion de opciones
excluyentes (como forzar el cambio en modalidades de escolarizacion), proximas al criticado
modelo médico de la discapacidad (Barton, 1998), que a la planificacién de propuestas inclusivas
para todo el alumnado, contradiciendo la legislacién educativa nacional e internacional. Y es que
la evaluacién psicopedagdgica segun estos autores es un asunto de muchas caras y facetas y
determinadas miradas y préacticas de evaluacién psicopedagogica actuan de forma desfavorable
en relacion al derecho que asiste al alumnado con discapacidad a una educacion inclusiva,
puesto que siguen asumiendo una mirada excluyente sobre la igualdad (Skliar, 2008), en tanto
en cuanto dan por sentado, desde el punto de vista educativo que sigue siendo posible,
necesario y adecuado, diferenciar al alumnado segun su diversidad y escolarizarlo en contextos
segregados. Y para ello utilizan la evaluacion psicopedagogica y sus consiguientes informes
como prueba de cargo que justifica la segregacion de determinados estudiantes (Echeita y
Calderon, 2014).

Ante esta situacion, debemos tener presente lo propuesto por la Agencia Europea para
las Necesidades Educativas Especiales y la Inclusion Educativa (2007) y que suscriben autores
como Echeita y Calderdn (2014) para los cuales la evaluacién psicopedagogica, junto con otras
practicas evaluadoras en el contexto escolar, deben guiarse, entre otros, por cuatro principios:

1)  Servir para “celebrar’ la diversidad, identificando y valorando el progreso y rendimiento
individual de todo el alumnado.

2) Ayudar a informar y promover el aprendizaje de todo el alumnado en contextos
inclusivos, centrdndose en mejorar las practicas de ensefianza y los modelos

organizativos que lo favorecen.
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3) Contar con la participacion de los propios estudiantes destinatarios, asi como de sus
familias.
4) Contribuir a prevenir la segregacién, eliminando o minimizando los procesos de

etiquetado.

Otra de las investigaciones que citaremos a continuacion, pretende desmontar el modelo
de supremacia de la evaluacion psicopedagogica, a través de un contrainforme psicopedagdgico
elaborado por Calderdn y Habegger (2012) orientado a defender los derechos educativos de un
estudiante con discapacidad intelectual (Sindrome de Down), a quien se le obligaba a cambiar
de modalidad de escolarizacién segun resolvia un informe psicopedagdégico. Dicho contrainforme
pone el foco de atencién en la herramienta excluyente que utilizan los centros educativos para
mantener las practicas homogeneizadoras, es decir, intenta mostrar la inconsistencia de los
informes psicopedagdgicos posicionandose desde otros postulados cientificos y tratando de
contribuir a la deconstruccién de la discapacidad, para lo cual los autores citan a Danforth y
Rhodes (1997).

"desmontar el andamiaje l6gico que respalda el proceso de
diagnéstico, lo que demuestra el razonamiento inherente defectuoso de dicho
procedimiento. El resultado es la desorganizacion y la invalidacion de la
supuesta racionalidad de la practica comun de clasificacion de los estudiantes
en las categorias de capacidad y discapacidad” (Danforth y Rhodes, 1997:
361).

Tomar en consideracion esta cuestion se convierte en una tarea necesaria, en la medida
en que las evaluaciones psicopedagdgicas se convierten en carta blanca para justificar el fracaso
escolar, el sostenimiento de categorias dicotomicas estigmatizantes y la segregacion escolar
(Echeita y Calderdn, 2014). De este trabajo se extraen algunas conclusiones y propuestas de
actuacion interesantes con respecto a la evaluacion psicopedagogica y que exponemos a

continuacion:

a) La mayor parte de las evaluaciones psicopedagdgicas escolares se solicitan (por parte
del profesorado) y/o se producen (por los equipos 0 departamentos de orientacion) con
la intencidn de evitar el cuestionamiento del orden generado en clase a través de una
metodologia, organizacion y actividades concretas, lo que supone segregar a una parte

de alumnado sin presentar ningun tipo de impedimento.
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b)

La evaluacion psicopedagdgica se convierte en la herramienta de segregacion mas
potente que utilizan las escuelas, constituyendo la supuesta objetividad de las pruebas
un argumento incontestable, fundamentalmente, por parte de las familias, las cuales se
ven forzadas, la mayor parte de las veces, a aceptar la resolucién, bien por que terminan
interiorizando la tendencia a culpabilizar del alumnado de su situacion educativa, o bien
por el miedo al poder de los profesionales y de la institucién.

Al excluir al alumno en cuestion, las concepciones y practicas profesionales nunca se
veran alteradas, lo que constituye también un freno a la necesaria transformacion de la
escuela.

Los informes psicopedagdgicos al uso, por tanto, constituyen actualmente una forma
encubierta de legitimar las desigualdades socioculturales y un impedimento para el logro

del modelo social.

Tras estas conclusiones Echeita y Calderon (2014) extraen una serie de ideas que

pueden orientarnos en la construcciéon de nuevas formulas mas equitativas y justas para la

realizacion de la evaluacion psicopedagdgica y se trata de las siguientes:

a)

Ofrecer una respuesta inclusiva basada en entrevistas, observacion, analisis
documental, grupos focales etc.

Evitar la estructura de la evaluacion en la cual recae toda la responsabilidad educativa
en el alumno (prototipo del modelo médico). Por tanto, se aboga por acercar los juicios
profesionales a todas las personas que viven la realidad evaluada.

Modificar el reparto de roles establecido en las escuelas, democratizando las
evaluaciones psicopedagdgicas, de manera que se valore y reconozcan las diferentes
voces contribuyendo asi al modelo social de la discapacidad que centra la
responsabilidad no solo en la persona, sino en todos los actores del proceso.

Apostar por la participacion radical de las familias, lo que supone que la evaluacién
psicopedagogica se centre en la mejora de la accion educativa y en la busqueda de
consensos que permiten desmontar prejuicios y reconstruir nuevas concepciones
educativas, pues las familias tienen conocimientos y competencias de las que
carecemos los profesionales y viceversa.

Promover el cambio de concepciones por parte de los profesionales educativos, pues el
avance en las doctrinas y creencias provoca la mejora en la practica. Esto supone que

los profesionales educativos se conviertan en intelectuales criticos.
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f) Construir una auténtica evaluacion inclusiva que ofrezca mejoras en los diferentes

elementos del proceso educativo en lugar de responder a los “problemas’.

En conclusion, con este apartado queremos enfatizar en la idea expuesta por Echeita y
Calderon (2014) basada en la necesidad de reorientar el proceso de evaluacion psicopedagogica
desde actuaciones de freno y obstaculo al cumplimiento del derecho a una educacion mas
inclusiva, a hechos dirigidos a hacer realidad una exigencia ética y juridica de derechos humanos
que tiene su sustento legal en la Convencion Internacional de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006).

5.3.- La existencia de un sistema de escolarizacion paralelo: centro especifico de

educacion especial versus centro ordinario

Para Parrefio y de Araoz (2011) analizar con detalle la regulaciéon del proceso de
escolarizacion del alumnado, resulta de especial importancia a la hora de realizar una valoracion
del sistema educativo, tanto en relacion a la Convencién como para identificar las principales
barreras que existen a la hora de lograr una verdadera educacion inclusiva. De esta premisa
surge el tratamiento de este apartado, con lo cual abordaremos en primer lugar este aspecto y
para ello nos centraremos en la LOMCE. Dicha ley mantiene en su articulo 74.1 que la
escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se regira por los
principios de normalizacidn e inclusidn y asegurara su no discriminacion y la igualdad efectiva en
el acceso y la permanencia en el sistema educativo, siendo la escolarizacion de este alumnado
en unidades o centros de educacion especial sélo cuando sus necesidades no puedan ser

atendidas en el marco de las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios.

En opinion de Parrefio y de Araoz (2011), este articulo que se mantiene de la propuesta
de LOE podria considerarse contradictorio con lo establecido en la Convencion sobre los
derechos de las personas con discapacidad, puesto que contraviene el acceso incondicionado a
una educacion inclusiva que explicita la Convencion, la cual establece que los Estados Partes
aseguraran (no promoveran, ni proporcionaran, ya que en la Convencién asegurar es garantizar)
un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles por lo que debera entenderse que éste
acceso a un sistema inclusivo no podra impedirse en los casos de estudiantes que presenten
necesidades extensas de apoyo, de dificil atencion con las medidas y recursos existentes en la

actualidad en los centros ordinarios.
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Al situarnos en la normativa de la Comunidad Auténoma de Andalucia, concretamente
en las recién publicadas Instrucciones de 22 de junio de 2015, observamos que entre los
objetivos que justifican su desarrollo se encuentra el de organizar la respuesta educativa del
alumnado en centros ordinarios y centros especificos. De la misma forma al referirse a la
organizacion de la respuesta educativa para atender a la diversidad establece que dicha
respuesta comprende todas aquellas actuaciones que en el marco de la escuela inclusiva, tienen
en cuenta que cada uno de los estudiantes susceptibles de tener necesidades educativas,
especificas 0 no, especiales 0 no, y en consonancia con ellas, requieren unas medidas y
recursos que les hagan posible acceder y permanecer en el sistema educativo en igualdad de
oportunidades, favoreciendo el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales y
garantizando asi el derecho a la educacion que les asiste. En este caso concreto existe una
contradiccion, pues se habla de atender al alumnado desde el marco de escuela inclusiva y al
mismo tiempo se mantiene la existencia de centros especificos y su escolarizacion en ellos. Una
cuestion que rechaza de pleno los planteamientos de inclusion que contempla la Convencion de
los Derechos de las personas con discapacidad (2006), que, aunque no trata explicitamente el
tema de la escolarizacién especifica, nos da las pautas para aprovechar el sistema general
ordinario tratando incluso el empleo de ajustes razonables y es que, todos los articulos de la
Convencidn intentan dar contenido a la educacion inclusiva dentro del centro ordinario.
Concretamente se deduce la oposicién de la Convencidn a la escolarizacion especifica en los

siguientes articulos:

o 241. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con
discapacidad a la educacién. Con miras a hacer efectivo este derecho sin
discriminacion y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados
Partes aseguraran un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles [...].

o 24.2.a) Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general
de educacion por motivos de discapacidad [...].

o 24.2.b) Las personas con discapacidad puedan acceder a una educacion
primaria y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones
con las demas, en la comunidad en que vivan.

o 24.2.c) Se hagan ajustes razonables en funcion de las necesidades individuales.

o 24.2.d) Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el

marco del sistema general de educacion, para facilitar su formacion efectiva.
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o 24.2.e) Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos
que fomenten al maximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el

objetivo de la plena inclusion.

A este respecto, segun indica Echeita (2011), en Espafia, al tiempo que se apoya al méas
alto nivel las declaraciones y principios propios de la educacion inclusiva, se estan aplicando
normas Yy procedimientos de escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales que facilitan la segregacion de algunos en centros de educacion especial,
contraviniendo las opciones inclusivas defendidas por sus padres. Ante esta situacion, es cierto
que el modelo tradicional de la educacion especial se esta viendo afectado por el desafio de la
educacion inclusiva ya que la propuesta de ésta se esta sustituyendo a la ubicacion a tiempo
completo y por horas, en contextos segregados. La justicia social y la toma de conciencia
creciente de que la inclusion beneficia a todos los estudiantes impulsan esta revolucién y no es
que la educacién especial no haya respondido a un propdsito, efectivamente ha contribuido
fuertemente a la admision de los estudiantes que experimentaban discapacidades en los
sistemas educativos y los lideres visionarios consideran esta contribucion, pero se dan cuenta
también de que el enfoque inclusivo de la educacion es mas justo socialmente y mas eficaz en
los &mbitos académico y social. A pesar de eso muchos gobiernos y educadores estan
atrapados por la necesidad de ser practicos a expensas de los derechos humanos y de la justicia
social (Bunch, 2008).

Asimismo, influyen aspectos negativos como la vision de logro, la cual preocupa a los
que creen que un estudiante es superior a otro en base a la velocidad y a la cantidad del
aprendizaje, el resultado es que muchos estudiantes con discapacidad son separados de sus

pares y colocados en contextos segregados.

Por otro lado, incide también la creencia tradicional con respecto al alumnado con
discapacidad, de que requieren ensefianza especial y contextos especiales dentro de los cuales
ser ensefiados, pues es la mas optima. Para ellos, la vision de la educacion especial es que la
ensefianza de maneras ordinarias y que es ensefiada por profesores ordinarios no es suficiente.
De manera que las piedras angulares del modelo de la educacion especial son escuelas
especiales, clases especiales, profesores especiales y métodos especiales (Bunch, 2008).

Ante todos estos planteamientos, si fuera evidente que los estudiantes que experimentan
discapacidad aprendieran mas eficazmente en ambientes segregados, podia haber un

argumento para continuar con el modelo de la educacion especial. Sin embargo, las
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investigaciones realizadas durante el Ultimo cuarto de siglo indican que el alumnado que tiene
discapacidad alcanzan niveles mas altos de logro académico y social en contextos inclusivos que
en contextos segregados. Un meta-analisis realizado por Baker, Wang y Walberg en 1995 sugirid
esta relacion, demostrando que la educacién inclusiva parece ser académicamente mas eficaz y
definitivamente mas socialmente efectiva que la educacién especial. Y es que, la inclusion valora
el aprendizaje, apoya a cada alumno en la realizacion tanto cuanto sea posible, y entiende que

todos somos diferentes en nuestra capacidad de aprender (Bunch, 2008).

Esta dicotomia, sitla a la educacion especial, en una situacién de conflicto, en la que se
debaten con fuerza opiniones aparentemente contradictorias y se cuestionan muchos aspectos
de la educacidn especial, sin reconocer que lo que se pone en entredicho realmente es la
naturaleza misma de la realidad. Pero ante todo esto Fuente (2008) plantea una cuestion
interesante: ;Como se concibe la discapacidad en el ambito educativo? se asume que la
educacion debe encontrar un sitio para aquellos estudiantes que no encajan en el sistema,
cualquiera que sea la razon de este desajuste. Por eso, una de las dificultades de la educacion
especial es tratar a los estudiantes, cuya principal “discapacidad” es su incapacidad para
alcanzar los estandares disciplinares y para responder a las exigencias de docilidad que plantea
el sistema. El fracaso del estudiante para responder a las exigencias organizativas de la
educacion sugiere que el fracaso debe atribuirse a la organizacién, no al alumno/a, y a menudo
la educacion especial descubre que estd asumiendo las responsabilidades de un sistema
educativo burocratizado. En una perspectiva historica, se ha descrito la situacion dialéctica en el
campo de la educacion entre los derechos proclamados politicamente y su realizacion efectiva.
Por tanto, la mejora de la educacidn especial no puede concebirse si no es en el marco general
de la reforma de la escuela, es decir de la educacién, cuyos rasgos mas relevantes coinciden

con los que cita Fuente (2008) sobre la educacion general:

1.- La escuela no ofrece un curriculo que prepare a los estudiantes para participar en
una democracia critica
2.- La escuela no responde a las necesidades e intereses de los grupos sociales

desfavorecidos.

3.- Los programas de educacién compensatoria no responden a las exigencias de la

igualdad, porque son inferiores a los de la educacién ordinaria.
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Segun Fuente (2008) la educacion especial tradicional es, en cierto modo, consecuencia
de la escuela tradicional mas preocupada por la seleccidn que por la atencion educativa integral
de su alumnado. Al optar por una organizacién excluyente de todos los individuos con
dificultades, provoca una organizaciéon paralela de centros especificos para cada una de las
deficiencias, organizacion paralela que puede existir todavia en la mente de no pocos profesores
de escuelas integradoras. Ante esta situacién no sorprende que en muchos paises el progreso
sea decepcionante y la existencia de opciones y politicas educativas contradictorias. Por
ejemplo, en el analisis de los planes educativos nacionales para Asia llevado a cabo por Ahuja
(2005), se comenta que la idea de una educacion inclusiva no habia sido mencionada. De hecho,
a menudo, las escuelas especiales y los internados se presentaban como parte de una
estrategia para satisfacer las necesidades de una amplia variedad de estudiantes en desventaja,
y la educacion informal era percibida como la solucidon a las necesidades educativas de los
grupos marginalizados. Esta es una tendencia preocupante, sobre todo dados los efectos
negativos de la institucionalizacién en grupos de nifios vulnerables en contextos de pocos

recursos (Naciones Unidas, 2005).

Para Muntaner (2009) la clave de este conflicto estd en tres niveles de actuacion: la
presencia, la participacion y los resultados. En cuanto a la presencia, los estudiantes con
discapacidad deben incorporarse en todos los casos a las aulas ordinarias para compartir con
sus compafieros un curriculum comun, que debe adaptarse y dar respuestas a las distintas
necesidades de todos y cada uno. Esto supone llevar implicita la pertenencia al grupo, desde la
igualdad y el respeto, desde la valoracidén de cada persona de forma individual. Paralelamente,
debe contemplarse la individualizacion de cada alumno, atendiendo a sus necesidades y
demandas educativas. Cuando mayor sea el equilibrio entre estas dos facetas de una misma

actuacién, mayor sera la inclusion de la persona en el grupo.

En cuanto al nivel de participacion, la simple presencia de los estudiantes con
discapacidad es indispensable para progresar en el modelo inclusivo, pero insuficiente. Es
necesario, que estos participen de las actividades y experiencias dirigidas a todo el grupo, que
se planifican y ofrecen en sus aulas. Para alcanzar este segundo nivel es preciso que
dispongamos de un curriculum flexible, que permite adaptarse y responder adecuadamente a las
necesidades educativas de todos, incluidos aquellos que presentan discapacidad intelectual.
Para hacer posible en la practica educativa esta participacion se precisan distintos requisitos,
que modifican los planteamientos educativos selectivos y tradicionales generalmente utilizados

hasta ahora en las escuelas ordinarias, como por ejemplo los siguientes: flexibilizacion del
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curriculum, potenciar la autonomia del alumno, colaboracién con las familias, valorar la

diversidad, etc.

Y, por ultimo, el nivel de resultados. Todos los estudiantes deben aprender en sus
experiencias y actividades escolares, la participacion ha de conducirles necesariamente al
aprendizaje. Pero, esto no significa que todos deban aprender lo mismo en una misma situacion
de aprendizaje, sino que atendiendo a sus capacidades y ritmos de aprendizaje aprovechan de
manera distinta las experiencias y actividades que se desarrollan en el aula. Cumplir este tercer
requisito de la inclusion educativa, conlleva disponer de un curriculum abierto que permita exigir
a cada alumno segun sus capacidades y potencialidades ya que el objetivo de todo proceso de
ensefianza-aprendizaje es que todos aprendan al maximo de sus posibilidades y en este sentido

la educacion inclusiva debe asegurar el derecho de aprender y a tener éxito a todo el alumnado.

Para finalizar con este apartado, consideramos importante mostrar cual es la opinién del

movimiento asociativo de la discapacidad ante esta situacién de escolarizacion actual.

Desde el CERMI (2004) se considera en primer lugar inadecuado, que
administrativamente se determine el modelo de educacion de un nifio con discapacidad y su
escolarizacion en funcién del grado de su deficiencia o subordinando el interés y mejor
aprovechamiento de las capacidades del alumno a la existencia del mayor o menor numero de
recursos de los centros, de su accesibilidad, etc. Por tanto, se aboga por potenciar la
reconversion de los centros especiales en centros de recursos y apoyos a la integracion,
ampliando su horario y calendario con actividades de terapia, habilitacion, rehabilitacién, asi
como con actividades complementarias y de ocio y tiempo libre, contando con personal

especializado en los distintos tipos de discapacidad.

En la mesa redonda elaborada por el CERMI (2013) se debate acerca de LOMCE y
entre las medidas que mas controversia genera se encuentra la escolarizacion. En palabras de
Pérez Bueno, Presidente del CERMI Estatal, se considera que “el gran mandato en este
momento era la educacion inclusiva, ponerle fecha de terminacion a la educacion especial y
establecer el proceso de migracion de unas a otras”. De la misma forma aboga, como todos los

participantes en la mesa redonda, por la extincion de la segregacion:

‘aunque la ley no los exija el horizonte 2020 para deshacer las
estructuras no inclusivas, tendriamos que dar un paso y apelo a todas las

entidades y movimientos que gestionan o son titulares de centros de educacion
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especial, de estructuras segregadas, a que den ese paso, aunque no se lo

obligue la ley y que antes de 2020 hayan migrado a estructuras inclusivas.”

Por su parte, Ruiz (2013), Directora de Educacién, Empleo y Promocién Cultural de la
ONCE afirma que:

‘la nueva ley abre vias de atencion o apoyo a alumnos con
necesidades educativas especiales que pueden suponer una cierta exclusion y
ademas permite la segregacion de los centros, la creacion de centros
educativos especializados que pueden dar lugar a que se creen centros que al
final dan lugar a que los nifios volvamos a incluirlos en guetos... la segregacion

es un paso atras”.

Por ultimo, el CERMI (2014) considera que el sistema educativo en nuestro pais no
garantiza la inclusion y mantiene en situaciones de segregacion a mas del 20 % del alumnado
con discapacidad, lo que va en contra de la Convencion Internacional sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad. En oposicion a esta cuestion, ensalza los datos proporcionados por
la ONCE (Organizacién Nacional de Ciegos Espafioles) que indican que el 99 % del alumnado
con discapacidad visual en Espafia esta escolarizado en condiciones de igualdad con el resto de
estudiantes, sin segregaciones por razon de discapacidad. Este éxito de la inclusion educativa,
logrado por la ONCE en Espafia respecto del alumnado con discapacidad visual, seria
plenamente trasladable al resto de estudiantes con discapacidad, si nuestro sistema educativo
estuviera concebido en clave de inclusion y facilitara los apoyos efectivos para que esta se
produjera. Por tanto, segin el CERMI, la educacién inclusiva de las personas con discapacidad
es posible, solo necesita un marco normativo favorable y apoyos efectivos al alumnado con
discapacidad.

Otra de las plataformas que lucha por los derechos de las personas con diversidad
funcional, la asociacion para la Solidaridad Comunitaria de las personas con diversidad funcional
y la inclusion social (SOLCOM), en el Informe de Derechos Humanos SOLCOM (2011) precisa
las violaciones que se hacen en Espafia de la Convencién sobre los derechos humanos de las
personas con discapacidad de la ONU, afirmando que casi la mitad de los casos de
discriminaciéon denunciados ese afio y que afectan a personas con discapacidad, estan
relacionados con la educacién, siendo los mas frecuentes los que por imperativo judicial o
administrativo son excluidos de la escuela ordinaria. Concretamente se subraya que el articulo

mas vulnerado de la Convencion es el 24, relacionado con la educacion, que representa el 48,6
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por ciento de los casos. A este respecto, la coordinadora de la asociacidn expone que el 90 por

ciento de los nifios con diversidad funcional que deberian recibir una educacion inclusiva en

colegios ordinarios no lo hacen y son desviados a centros de educacion especial. Ante lo cual,

los centros alegan falta de recursos y los técnicos de la administracién realizan unos informes

psicopedagdgicos con los que justifican que estos nifios no estan preparados para estudiar en un

centro ordinario y los envian a uno especial.

Siguiendo con las reivindicaciones del movimiento asociativo de personas con

discapacidad, la Confederacion Espafiola de Organizaciones en favor de las personas con

discapacidad intelectual (FEAPS) en 2013, subraya y propone o siguiente:

1)

Advierten que la LOMCE no hace mencion alguna a la necesidad de realizar “ajustes
razonables” en funcidn de las necesidades individuales de cada escolar, y facilitar de
este modo “medidas de apoyo personalizadas y efectivas que fomenten el maximo
desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusion”.
Estos ajustes razonables permitirian al alumnado con discapacidad intelectual o del
desarrollo que cursan estudios en centros ordinarios poder potenciar al maximo posible
sus capacidades.

Sefialan que la LOMCE mantiene lo establecido en la legislaciéon anterior sobre la
escolarizacion del alumnado con necesidades educativas especiales. Esta
escolarizacion depende de que los propios centros ordinarios consideren si pueden 0 no
atender estas necesidades especiales “en el marco de las medidas de atencion a la
diversidad’. Por lo tanto, a efectos practicos, el proyecto educativo de los centros resulta
determinante para definir las oportunidades de escolarizacion de estos estudiantes.
Consideran que el Gobierno pierde una oportunidad Unica para garantizar que ningun
alumno con discapacidad intelectual o del desarrollo sea escolarizado en la educacién
especial contra su voluntad y sin tener en cuenta la opiniéon de sus padres o tutores,
haciendo caso omiso a las recomendaciones tanto del Comité de los Derechos de las
Personas con Discapacidad de la ONU como del Relator Especial de Derecho a la
Educacion, que en sendos informes hablan de consultar a los padres ese tipo de
decisiones y de avanzar hacia una fusién entre el sistema educativo ordinario y el
especial.

Destacan el desconocimiento de la Convencion y la aplicacion unos procedimientos que

no se ajustan a la misma, pues en la practica, estan impidiendo que el alumnado con
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discapacidad sea educado en igualdad de condiciones, con libertad de eleccion y con los

apoyos personalizados que necesiten para garantizar su formacién efectiva.

De la misma forma FEAPS (2015) reivindica que:

‘cada vez un numero mayor de familias opta por tratar de escolarizar a
sus hijos en centros ordinarios, como la modalidad mas adecuada para su
proyecto de vida e inclusion social. Pero sin embargo se topan con un sistema
educativo que en demasiadas ocasiones adolece de apoyos y medios para

atender al alumnado con necesidades educativas especiales”.

Para combatir esta situacidn apelan a la Convencion sobre los derechos de las personas
con discapacidad como el primer instrumento juridico con caracter vinculante para el Estado
espafol que incluye una referencia explicita al derecho a una educacién inclusiva para las
personas con discapacidad. Asimismo, en su articulo 24 contiene una clausula que impide que
las personas con discapacidad queden excluidas del sistema educativo ordinario e impone “la
obligacion de realizar los ajustes razonables para facilitar la inclusion educativa”. A este respecto
debemos incidir, que no se trata de utilizar los ajustes razonables de forma indiscriminada y
justificar con ellos el cumplimiento con la Convencion, pues lo primordial es garantizar la
educacion inclusiva y utilizar este concepto juridico indeterminado para cuestiones muy
concretas. Asimismo, esta posicidn esta respaldada por las politicas educativas europeas que

estan plasmadas en los objetivos del Horizonte 2020.

5.4.-Las insuficiencias en el disefio, desarrollo e implementacion del curriculum

Uno de los instrumentos basicos a la hora de plantearse como hacer realidad la inclusion
es a través del enfoque, disefio y desarrollo del curriculo escolar, pero tal y como indica Echeita
(2008) éste puede constituirse como una barrera que dificulta la pertenencia, participacion, asi
como la igualdad de oportunidades de aprendizaje. En este sentido, Lopez (2012) sefiala entre
las barreras didacticas que dificultan la construccién de una escuela sin exclusiones, se
encuentra el curriculum. En el sistema tradicional éste se basaba en dar informacién y reglas
para aprender dicha informacion. Sin embargo, en el sistema moderno debe ser un curriculum
que no produzca desigualdades ni educacion de segundo orden o de baja calidad, por tanto, ha
de ser un curriculum que, ahondando en las diferencias del alumnado erradique las

desigualdades, y haga avanzar la justicia escolar ofreciendo practicas educativas simultaneas y

190



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

divergentes, es decir trabajar con un curriculum diversificado, en el que se aprende lo mismo,
pero con experiencias diferentes. Este modo de interpretar el curriculum escolar como patrimonio
para todos los nifios evitara el fundamentalismo curricular, es decir la imposicién de un
curriculum idéntico para todo el alumnado. El qué ha de aprender el alumnado y el como ha de
realizarse ese aprendizaje es la base del curriculum escolar y segun Bunch (2008), el contenido
del curriculo debe fijarse estableciendo las expectativas de aprendizaje y requerir a los
profesores que se aseguren que todos los estudiantes cumplan con esas expectativas. Para el
autor un enfoque centrado en el curriculum de “talla tnica”, supuso un excelente apoyo para el
modelo de la educacion especial, pero como mostraremos durante el desarrollo de este
apartado, ese tipo de curriculo no se adecua a las necesidades del sistema educativo actual y

por ende no cumple con los preceptos de la educacion inclusiva.

Esta idea del curriculo como un obstéculo a la atencion a la diversidad ya se planteaba
desde hace afios, cuando segun Arnaiz (1999) para autores como Smith (1986) y Stainback,
Stainback y Moravec (1991) la forma de actuar y entender el curriculum ya se cuestionaba desde
finales del siglo pasado argumentando lo siguiente:

a) Un curriculo estandarizado no incluye la diversidad existente en las experiencias

personales, la velocidad, los estilos e intereses de aprendizaje de todos los estudiantes.

Diversidad que no solo existe entre los que tienen necesidades educativas especiales,

sino también entre aquellos otros considerados con capacidades medias o normales.

b) Cuando el curriculo esta predefinido, los educadores comienzan con el curriculo en
vez de con el nifio, con lo cual, se enfatiza en la necesidad de construir un curriculo que
preste mas atencion a las experiencias, percepciones y conocimiento de los estudiantes,
asi como a aquellos elementos que, segun la historia y las experiencias cotidianas, son
necesarios para que las personas desarrollen una vida lo mas independiente y

productiva.

c) Los enfoques estandarizados del curriculo y de su transmisién han demostrado ser
aburridos, poco interesantes y carentes de significado para muchos estudiantes, ya
tengan discapacidad o no, puesto que un curriculo estandarizado no suele evolucionar a
partir de o estar relacionado con lo que realmente ocurre en las vidas y en el mundo que

rodea a los estudiantes.

d) El curriculo estandar (en muchas ocasiones el libro de texto) suele privar de su

autoridad a aquellas personas que participan directamente en el proceso de aprendizaje.
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Como resultado de estas deficiencias del curriculo estandarizado y cerrado, se proponia

una nueva perspectiva de curriculo mas holistica y constructivista que reconoce dos cuestiones:

1.- El contenido que hay que aprender debe tener en cuenta la dinamica de la naturaleza

de aquello que se necesita para vivir y trabajar con éxito en una comunidad.

2.- Para que la informacion se pueda aprender y usar, ésta debe tener un significado y un
sentido para el alumno. Se trataria de tener en cuenta el potencial de aprendizaje y la
competencia curricular de cada alumno, formado por sus experiencias, sus intereses y su
comprension. Desde esta perspectiva, el profesor es visto como un mediador en el
proceso de ensefianza/aprendizaje de los estudiantes, que participan activamente en este
proceso de informacion significativa e interesante para ellos, mas que como un transmisor

del curriculo.

Ante esta tendencia que va en contra de un curriculo cerrado y estandarizado que todos
los nifios deben dominar al mismo tiempo, independientemente de sus caracteristicas, surge la
teoria o filosofia que subyace de la perspectiva constructivista que nos aparta de la ensefianza
de destrezas aisladas en marcos aislados y propone contextos de aprendizaje que potencien la

cooperacion e intervencion entre los estudiantes (Ainscow, 1995).

Asi pues, el curriculo se constituye como el elemento central para disefiar la respuesta a
las diferentes necesidades educativas de los estudiantes que acuden a la escuela. Un curriculo
que traslada el centro de atencidn del proceso de ensefianza-aprendizaje desde el contenido al
sujeto, para proporcionar a todos una igualdad de oportunidades en su formacion. De esta
manera, se potencian sistemas abiertos de educacion que conciben el aprendizaje como un
proceso realizado por el propio alumno a través de sus intercambios con el medio y a partir de
sus particulares formas de pensamiento. Ello promueve una escuela abierta a la diversidad, que
permite la adecuacién y la adaptacion del curriculo a las necesidades educativas que presenta
cada alumno. Por tanto, se hace necesario un Unico marco curricular basico de caracter abierto y
flexible que irradie las orientaciones y programas precisos para adecuarse a las exigencias
particulares de cada sujeto, a la vez que considere las caracteristicas concretas del medio en el
cual debe aplicarse (Araiz, 1999).

En la actualidad el proponer buenas practicas de actuacion para facilitar la incorporacién
y la formacién de los estudiantes con discapacidad en los centros y las aulas ordinarias es

implantar un modelo inclusivo en la escuela, como requisito basico e indispensable. Un modelo
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inclusivo que permita la eliminacion de las barreras, que actualmente encuentra este alumnado

para su incorporacion y aprovechamiento de las oportunidades formativas y de desarrollo que se

ofrecen en la escuela ordinaria, y que facilite su participaciéon en igualdad, desde la aceptacion

de las

diferencias y el respeto absoluto a la diversidad en las aulas y en las experiencias que alli

se realizan. Este proceso de cambio y de mejora del sistema educativo, que no piensa sélo en

los estudiantes con discapacidad, sino que tiene a todos, sin excepcién, como referencia de

formacion y desarrollo, plantea una serie de cambios en el curriculo, como eje primordial del

modelo de inclusion, a través de actuaciones a partir de tres elementos claves del mismo
(Muntaner, 2009):

Referente tedrico y actitud del profesorado.
Modelo organizativo de la escuela.

Planteamiento didactico en el aula.

En cuanto a los cambios en los elementos del curriculo para atender a la diversidad,

Arnaiz (1999) realiz6 una serie de sugerencias que a pesar de haber sido propuestas hace afios

siguen teniendo vigencia y sentido aun en el siglo XXI y se trata de las siguientes:

a)

Objetivos y contenidos:

Concretar los objetivos expresados para el ciclo a la diversidad de los estudiantes del
aula; introducir objetivos especificos; dar prioridad a los objetivos en funcién de la
diversidad; modificar su secuencia con la finalidad de conseguir el mayor grado de

significacion de la ensefianza; efc.

Actividades:
Disefar actividades diversas para trabajar un mismo contenido; planificar actividades
que tengan aplicacion en la vida cotidiana; proponer actividades que se lleven a cabo

con diferentes tipos de agrupamientos: gran grupo, pequefio grupo e individual; etc.

Metodologia:

Seleccionar técnicas y estrategias que, siendo Utiles para todos los estudiantes, también
lo sean para los que presentan necesidades educativas especiales (grupos de
aprendizaje cooperativo, tutoria entre iguales, agrupamientos flexibles, etc.); favorecer el

tratamiento globalizado e interdisciplinar de los contenidos de aprendizaje; etc.
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d) Evaluacion:
Utilizar procedimientos e instrumentos de evaluacion variados; realizar una evaluacion
inicial ante un nuevo proceso de ensefianza-aprendizaje; introducir la evaluacion del
contexto aula; introducir en la practica educativa la autoevaluacion y la evaluacion entre
compafieros; evaluar las distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje dentro y fuera
del aula; etc. Todas estas adaptaciones pueden conducir el proceso de ensefianza/
aprendizaje hacia un mayor grado de personalizacion y, por ende, hacia la consecucion
de una verdadera y efectiva atencién a la diversidad de capacidades, intereses y

motivaciones de los estudiantes (Arnaiz, 1999).

Este proceso de cambio y mejora del sistema educativo cuyo epicentro es el modelo de
inclusion, pasa inevitablemente por el cambio en el curriculum como una de las estrategias
basicas de organizacion para responder a las necesidades de todos los estudiantes y para ello
propone que éste debe ser abierto y dinamico en funcion de las necesidades y flexible a los
cambios sociales, metodoldgicos y estructurales. Un curriculo que garantice el desarrollo de
competencias necesarias para desenvolverse en la sociedad actual. Lo cual implica dejar atras la
imagen de las clases centradas en la ensefianza y para ello es necesario pasar de un curriculum
estandar y fragmentado en materias a un curriculo diversificado, interdisciplinar y funcional.
Diversificado, pues si sabemos que cada alumno aprende de forma diferente, es necesario
producir cambios y variaciones en el mismo. Un curriculo interdisciplinar, tematico, que se
adapte mucho mejor que las practicas tradicionales, de manera que cuando el contenido del
curriculo se organiza de forma interdisciplinar es mas significativo y estimula mas a los
estudiantes. De la misma forma es necesario un curriculo funcional que ponga su mayor énfasis
en que prepare para la vida y no solo para las distintas etapas académicas, pues la nocién de
funcionalidad implica la utilidad de algo o la utilidad para algo. Por ultimo, la puesta en practica
de un curriculo que tenga en cuenta a todos, implica necesariamente la consideracién de una
serie de estrategias de ensefianza que fomenten la participacion, que encuentren sentido con la
vida real, que se creen y adapten materiales etc. (Fernandez-Batanero, 2005). En este sentido,
el desarrollo del mismo se convierte entonces en el desarrollo profesional cooperativo, pues si de
lo que se trata es de adaptar el curriculo oficial a las caracteristicas del centro y de los
estudiantes, tanto de los ordinarios como de aquellos con necesidades especiales hay que
incrementar la cohesidn entre los profesores, al proporcionarles una oportunidad para compartir
ideas acerca de la ensefianza y del aprendizaje y elaborar productos utiles (Fuente, 2008) ya
que como indica Galvez (2014) los profesores que logran sus propdsitos docentes suelen ser los
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mas capaces de seguir el curriculum, pero hay que tener en cuenta que el curriculo por si sélo
no puede dar respuesta a todo; como docentes se puede ampliar, reducir, adaptar o hacerlo

interesante.

Ante esta situacion de responsabilidad de cambio del curriculo que recae en los
profesores, Blanco (2004) establece que el tipo de curriculo inclusivo plantea una serie de

exigencias a los maestros y profesores y que hacen referencia a las siguientes:

1) Deben involucrarse en el desarrollo del curriculum a nivel local y desarrollar
competencias para adaptarlo en sus propias aulas.

2) Deben llevar a cabo una serie de actividades complejas en sus aulas.

3) Han de tener las competencias para planificar y promover la participacion de todos sus
estudiantes.

4) Tienen que saber como apoyar el aprendizaje de sus estudiantes sin darles simplemente
respuestas predeterminadas.

5) Deben trabajar al margen de las materias tradicionales.

Asi pues, es evidente que el curriculo abarca todas las experiencias de aprendizaje
disponibles para los estudiantes. En él se planifican principalmente, las oportunidades de
ensefianza y aprendizaje disponibles a nivel del aula ordinaria, pero, sobre todo, el curriculo
debe lograr estos objetivos con todos los estudiantes por igual. Por tanto, debe ser riguroso, pero
también suficientemente flexible para responder a estudiantes con caracteristicas muy diversas.
De este modo, el desarrollo de un curriculum que incluya a todo el alumnado podria requerir una
ampliaciéon de la definicion de aprendizaje que tienen los maestros y de quienes toman las
decisiones en el sistema educativo, pues mientras se siga entendiendo por aprendizaje la
adquisicion de conocimientos transmitidos por el docente, es seguro que las escuelas se
mantendrén encerradas en curriculos y practicas de ensefianza organizadas rigidamente.
Generalmente, los curriculos inclusivos se basan en la idea de que el aprendizaje es algo que
ocurre cuando los estudiantes estan activamente involucrados en darle sentido a sus
experiencias. En otras palabras, no se les puede simplemente explicar las cosas a los
estudiantes, sino que deben descubrirlas y comprenderlas por si mismos. Esto facilita que un
grupo diverso de estudiantes se eduquen juntos, ya que no todos tienen el mismo punto de
partida en su aprendizaje ni todos reciben de la misma forma la instruccién del maestro. Por el

contrario, ellos deben trabajar a su propio ritmo y su propia manera dentro de un marco comun
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de actividades y objetivos. Esta visién asume que los estudiantes aprenderan mas efectivamente

con sus pares (Blanco, 2004).

Hasta ahora hemos podido comprobar como el curriculo se establece y se propone en la
literatura revisada, como una herramienta facilitadora del cambio hacia el modelo inclusivo. Pero
recordemos que Echeita (2008) planteaba hasta qué punto el curriculo escolar, en toda su
amplitud de significados, se configura o no, como un proceso facilitador del aprendizaje y el
rendimiento de todos, pues segun el autor, pudiera ser que en muchas ocasiones este se
convirtiera en una barrera que dificulta las dinamicas de pertenencia y participacion en la vida
escolar de determinados estudiantes, asi como un serio impedimento para promover la igualdad
de oportunidades de aprendizaje. Con esto se resalta otra faceta critica de la inclusién educativa,
la relativa a sacar a la luz, precisamente, las barreras de distinto tipo y condicion que,
establecidas por la tradicion escolar y reforzadas por determinadas culturas escolares, limitan la
presencia, el aprendizaje o la participacién de algunos estudiantes en condiciones de igualdad
con sus iguales en los centros escolares a los que acuden o acudirian de no ser considerados

vulnerables.

Ante esta situacion, Lépez (2012) considera que, lamentablemente, en la puesta en
practica de la cultura de la diversidad y el curriculo, hay dos modos de entender esta puesta en
practica, dos concepciones contrapuestas y enfrentadas. Una es la de aquellos profesionales
que defienden la idea de que la escuela ha de ofrecer un curriculo Unico y otra, la de los que
piensan que el curriculo ha de ser doble. O sea, curriculo ordinario versus curriculo especial.
Mantener este discurso de la dualidad curricular es un problema ideoldgico, porque lo que se
oculta es la no aceptacién de la diversidad y la perpetuacion de las desigualdades entre el
alumnado, marcando que éstas son insalvables y aunque compartan autobus, mesa, silla y aula

con sus compafieros sigue un curriculo diferente y a veces hasta opuesto.

Sobre esta idea de curriculo comun, Gimeno (1999) establecia una serie de indicaciones
acerca de qué se entiende y como llevarlo a la practica, las cuales presentamos en los siguientes
ocho puntos:

1) El curriculo comun responde a la diversidad cultural. Es un curriculo que se desarrolla y
tiene su razén de ser como respuesta legitima y tolerante con la pluralidad y diversidad

cultural.
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2) El curriculo comun no tiene que ser todo el curriculo que recibe el alumno. El curriculo
comun es la base cultural compartida, pero no es ni ha de ser exactamente igual para
todos.

3) El curriculo comun es un medio para ayudar a la igualdad de oportunidades, ya que al
recoger lo comun y basico de cada cultura supone una oferta para participar de los
bienes culturales, creando las condiciones de la colaboracion e igualdad social.

4) El curriculo comun es la base de la educacion general o basica que ha de ser ademas
integral. Esta caracteristica tipica de la escolarizacion obligatoria se apoya en los
siguientes argumentos: el principio de igualdad de oportunidades educativas; la
concepcidn de la educacion como desarrollo integral de la persona y el hecho de que la
escolarizacion, la escuela, es la agencia formativa y socializadora por excelencia en
educacion.

5) El curriculo comun reclama la llamada escuela unica y la comprensividad. Un curriculo
comun solo ha de poder desarrollarse en una escuela comun, en la escuela Unica para
todos. En una escuela que responda y se articule organizativamente de modo similar en
los distintos contextos o &mbitos. Asi pues, tres ejes interrelacionados: la politica
educativa (obligatoriedad escolar y politica educativa comun a todos los estudiantes), las
propuestas pedagdgicas (curriculo comun comprensivo con opciones a la
diferenciacion), y las propuestas organizativas (escuela uUnica, para todos) son las
respuestas interrelacionadas que se reclaman y construyen mutuamente.

6) El curriculo comin no es necesariamente una determinacion centralizada de contenidos
cerrados. Esto es, la prescriptividad del curriculum no puede concretar, cerrar la practica
ni sus contenidos sin dejar margen a la participacion deliberativa de sus participantes.

7) Los contenidos comunes no son sdlo generalidades inconcretas. La falta de concrecién
en el curriculum comun prescriptivo, en términos de minimos, no es un defecto, sino a la
inversa, un marco para el consenso y la tolerancia curricular, asi como para la
autonomia de centros y profesores.

8) El curriculo comun prescrito es un referente de la calidad minima exigible a un sistema
homologado de ensefianza, por tanto, no es solo una fuerza coercitiva para los
profesores, es también una forma para potenciar la profesionalidad de los docentes, que

han de participar en su disefio y desarrollo.

Asi pues, un curriculo abierto a la diversidad no es solamente un curriculo que ofrece a

cada uno de ellos lo que necesita de acuerdo con sus capacidades, cultura o género. Ni tampoco
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es un curriculo que incorpora alguna unidad didactica relacionada con las distintas etnias, la
igualdad social o el papel de la mujer, por ejemplo. Para hacer realidad un curriculo de este tipo,
éste debe alejarse de los planteamientos prescriptivos y rigidos, centrados en muchas ocasiones

exclusivamente en el libro de texto (Arnaiz, 2003).

Estos planteamientos que abogan por un curriculo abierto, flexible, promotor de la
igualdad y que valora la diversidad se enfrentan con el nuevo curriculum que se esta poniendo
en marcha con la LOMCE, el cual combina un modelo conservador con un modelo basado en lo
basico para conseguir habilidades y competencias para una economia competitiva (Martinez,
2014).

En definitiva, con el desarrollo de este apartado pretendemos poner de manifiesto la
necesidad de avanzar hacia el cambio en el desarrollo e implementacion curricular para en
primer lugar, evitar la exclusidn interna o zonas de discriminacion que menciona Young (2000) y
que suponen estar juntos en la misma clase, pero separados por el curriculo. En segundo lugar,
progresar en la idea de curriculum adaptado del modelo de integracion y lograr el curriculum
comun para todos que defiende el modelo de inclusion (Pijl, 2009). Y en tercer y ultimo lugar,
erradicar la concepcidn que une las dificultades de aprendizaje a las personas y no al curriculum
(Lopez, 2010).

5.5.- La formacion y los prejuicios del profesorado

Los programas y organizaciones especiales han proliferado precisamente porque
muchos educadores de nuestro pais han recibido una preparacion relativamente pobre para
comprender los procesos de aprendizaje, el desarrollo de los estudiantes y la adaptacion de la
ensefianza. Debido a que la labor docente ha sido considerada como la aplicacion de una serie
de rutinas dirigidas al alumnado “normal” [sic], la mayoria del profesorado no se siente preparado
para hacerse cargo de los “especiales” [sic], es decir, aquellos que aprenden poco con
estrategias como las lecciones magistrales y la explicacion, los que no hablan el idioma con
fluidez, aquellos cuyo desarrollo transcurre con un ritmo o con un modo diferente a los de su
misma edad, o quienes presentan pequefios problemas de aprendizaje. La verdad es que la
mayoria del alumnado se ajusta a una o varias de estas descripciones, y ya que las aulas
ordinarias son, por lo general, demasiado rigidas para adaptarse a sus necesidades de

aprendizaje, en ellas cada vez les va peor a un mayor nimero de estudiantes, que son derivados

198



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

hacia programas de recuperacion o de educacion especial. Unos sistemas curriculares
inflexibles, los insuficientes conocimientos de los profesores, situacién esta ultima que es la
causa fundamental de la salida de tales estudiantes del aula ordinaria, hacen necesaria la
contratacién de un mayor nimero de especialistas, lo que paradojicamente disminuye los fondos
para el desarrollo profesional y la existencia de grupos mas pequefios en las aulas, que es lo que
a su vez permitiria que los profesores ordinarios atendieran un espectro mas amplio de sus
necesidades educativas (Darling-Hammond, 2001), ya que los estudiantes con discapacidad no
requieren estrategias especiales para alumnos y alumnas especiales. Si por el contrario, los
profesores de las aulas ordinarias observasen a estos estudiantes como una oportunidad de
mejora y de innovacion en su actividad docente, asi como una busqueda de alternativas y
nuevas formas de actuacion didactica, que han de beneficiar a todo el grupo, los profesores no
cederian su responsabilidad para con estos, en los profesores especializados, sino que
requeririan la ayuda y colaboracién de estos especialistas para ampliar su oferta educativa y asi
todo su alumnado podrian beneficiarse de estas nuevas propuestas didacticas. Asi pues, una de
las limitaciones ha sido la formacién del profesorado y las dificultades que estos tienen para
captar sus propias necesidades y carencias de formacion, asi como la efectividad para la

adaptacion del curriculum (Cardona y Chiner, 2006).

De la situacién planteada deducimos que lo que nuestro sistema necesita es lo que
Giroux (1997) denomind los “profesores como intelectuales transformativos”. El intelectual
transformativo es el docente que busca crear espacios donde todos tengan las mismas
posibilidades, tanto dentro de la escuela como cuando salgan de ella. Es un profesional
comprometido con la lucha por la creacion de una escuela para todos. No obstante, este autor
apunta que la innovacion educativa es al mismo tiempo una amenaza y un desafio para los
docentes de la escuela. Principalmente porque las medidas de las instituciones educativas
denotan poca confianza en las capacidades del profesorado. Muestra de ello es el disefio
curricular vigente en nuestras escuelas. Es un curriculum técnico que define qué, como, cuando
y por qué hay que ensefiar. El docente se convierte asi en un técnico ejecutor de las directrices
prefijadas. Aunque el discurso legislativo afirme que el profesor es auténomo, después se le
plantean una serie de protocolos educativos que tiene que seguir al pie de la letra. Y el caso es
que, pese a este escaso poder de decision, es justamente el profesorado el que tiene en su

mano el cambio.

Asi pues, durante el desarrollo de este apartado vamos a analizar algunas de las

cuestiones de cambio que debe experimentar el profesorado para el logro del modelo educativo
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inclusivo y para ello nos basaremos tanto en la literatura como en una serie de evidencias que
ponen de manifiesto algunas constantes en las propuestas internacionales orientadas al logro
hacia sistemas educativos mas inclusivos y entre ellas se encuentra la importancia del
pensamiento del profesor y de las culturas organizativas y de colaboracion y la formacion inicial y

permanente del profesorado (Gisbert y Giné, 2011).

En primer lugar, debemos tener muy claro que todos los proyectos de inclusion
educativa de poco sirven si no existen unos recursos humanos que permitan a las personas con
limitaciones desarrollar su autonomia personal y social. La educacion inclusiva exige, por esto,
un compromiso mayor de lo que a simple vista puede parecer. Aunque, por otra parte, resulte
sencillo su planteamiento pues se trata simplemente de respetar el derecho a la educacion que
tienen las personas, mas alld de sus limitaciones. Por tanto, su desarrollo implica profesionales

preparados y comprometidos (Fuente, 2008).

En la actualidad, la escuela inclusiva tiene que responder a diversidad de necesidades,
intereses y caracteristicas. Debe ser un lugar flexible y adaptado que acoja a todos sus
miembros independientemente de sus individualidades. La inclusion lleva aparejada una serie de
exigencias y modificaciones de conductas, de actitudes y creencias del conjunto de la sociedad.
Pérez (2011). Asi pues, en cuanto a la actitud, Muntaner (2009) considera que, por un lado, el
profesorado debe tener en primer lugar una actitud abierta al cambio y a la innovacién docente,
debe buscar alternativas a sus practicas docentes, que le permitan responder adecuadamente a
las necesidades educativas de todos sus estudiantes. Y, por otro lado, debe provocarse un
cambio radical en la cultura de la escuela, que afecta tanto a los referentes tedricos que la
explican como a las practicas docentes, pasando por los planteamientos normativos que surgen
de la administracién para aproximarse al modelo inclusivo de educacion. Y es que la
implantacién de un modelo inclusivo no es solamente un tema técnico, es basicamente un tema
de fundamentacién y de reflexion del profesorado, para entender la educaciéon desde una
perspectiva distinta, que ha de provocar cambios en su practica docente. Si este cambio no se
produce no puede realmente desarrollarse un modelo de educacion inclusiva. Si no hay un
cambio en la actitud del profesorado, dificilmente podremos provocar el cambio necesario para
implementar una educacion inclusiva, y ello es una decision Unica del profesor, que nadie puede
hacer por él. Dicha actitud innovadora nos conduce a plantear propuestas en la practica que
carecen de respuestas Unicas, para centrarnos en las necesidades de los estudiantes y buscar
estrategias que favorezcan el aprendizaje de todos, en su diversidad, dentro del grupo, donde

siempre habrd mas elementos comunes que diferenciales entre ellos. Finalmente, es necesario
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constatar que algunos estudios (Hsien, 2007) muestran que las actitudes del profesorado (tanto
de la educacién ordinaria como de la educacién especial) respecto a la inclusién son, en general,
positivas y que dependen, ante todo, de la formacion recibida en el manejo de las diferencias (en
especial de los estudiantes con discapacidad), asi como del sentimiento de competencia
profesional. Es pues imprescindible capacitar al profesorado. Si el profesorado se siente poco
capacitado tendera a desarrollar expectativas negativas hacia sus estudiantes, lo que conllevara
menos oportunidades de interaccidn y menos atencion; cosa que acabara comportando fracaso y

confirmacion de la expectativa (Marchesi, 2001).

Otro de los requisitos considerados por Alemafiy (2009), necesarios e imprescindibles
para poder llevar a la practica de manera efectiva, un modelo educativo que potencie la
inclusion, es que los docentes compartan los principios que componen este movimiento y para
ello es necesario que todo el personal educativo, y en especial los profesores, tengan una vision
y un actitud positiva acerca de la inclusion (Cook, Semmel y Gerber, 1999) pues si no se da el
caso, desarrollar dicho modelo sera bastante complicado. Pero ¢cuales son los principios 0
rasgos propios de la inclusion que se deben tener en cuenta? Para Arnaiz (2012) lo primero que
debemos tener en cuenta cuando nos referimos a inclusion es el acceso a las escuelas regulares
de los estudiantes que tradicionalmente se escolarizaban en las escuelas especiales y este
planteamiento requiere indudablemente un cambio de mentalidad, actitudes y valores del
profesorado y como no, un cambio en las practicas educativas y sobre esta cuestion Echeita
(2008) trata de otro de los principios de la inclusién a contemplar y aceptar por el profesorado,
pues para el autor la inclusion implica no so6lo un sentimiento de pertenencia y de bienestar
emocional y relacional al que se puede llegar desde la periferia de la accion educativa sino que
la inclusién educativa debe entenderse con igual fuerza, como la preocupacién por un
aprendizaje y un rendimiento escolar de calidad y exigente con las capacidades de cada
estudiante. Asi pues, para trabajar conforme a estas cuestiones los docentes, por un lado, han
de contar con conocimientos variados de diferentes disciplinas académicas que les permitan
comprender, asumir, planificar, justificar y reflexionar sobre sus propias practicas y formas de
actuar (Pérez, 2010). Y, por otro lado, tener interés de sacar lo méaximo posible de cada uno,
pues es crucial para atender a la diversidad y en particular a los estudiantes que se encuentran
en situacion de desventaja (Escudero, 2012). En definitiva, progresar hacia una escuela mas
inclusiva conlleva un nuevo rol docente. El profesor tutor es el elemento clave del proceso de
atencion a la diversidad, con el aula como espacio por excelencia donde el alumnado encuentra

respuesta educativa a su manera de ser y aprender. Tal como sugiere Parrilla (2003), es
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necesario forjar una nueva identidad docente: competente pedagdgicamente, capaz de investigar

y reflexionar sobre la practica con otros profesores y consciente de las facetas sociales y

morales de su profesién. De este planteamiento se derivan siete elementos esenciales, para la

formacion inicial del profesorado:

1)

2)

Aceptacion de todo el alumnado como propio. Los alumnos y alumnas del grupo clase
son responsabilidad del profesor tutor, independientemente de las caracteristicas
personales que tengan. En algunos casos, la tutoria puede ser compartida con otros
profesores de apoyo, pero ello no debe significar la derivacion ni el desentendimiento por

parte del profesor tutor del aprendizaje o desarrollo de ese alumno.

Aula y centro ordinario como espacio preferente de atencion. Los estudiantes deben
hallar la atencién a sus necesidades educativas en entornos lo mas normalizados
posibles, con los apoyos necesarios. La escolarizacion en centros de educacion especial
debe reservarse exclusivamente para aquellos estudiantes para los cuales los centros

ordinarios ya han agotado toda su capacidad de atencion.

Conocimiento sobre las diferencias de los estudiantes. El profesorado debe conocer,
para poder colaborar con los profesionales que las llevan a cabo, las formas de
evaluacién de las situaciones de singularidad del alumnado (derivadas de discapacidad
o de factores sociales), asi como las formas de atencién y participacion para el

aprendizaje.

Estrategias para la inclusién. Para facilitar la atencién a la diversidad es necesario el
dominio de decisiones curriculares y metodologias que faciliten el mayor grado de
participacion y aprendizaje de todos. En este sentido es necesario planificar para todos
(programacion multinivel, disefio universal...); diversificar las actividades para el mismo
objetivo y ajustar el grado y tipo de ayudas; asi como evaluar los distintos grados de

consecucion de un mismo objetivo.

Apoyos para la inclusién. Es imprescindible aprender a emplear la capacidad de los
estudiantes para ofrecerse ayudas mutuas para el aprendizaje (tutoria entre iguales,

aprendizaje cooperativo); la colaboraciéon permanente con otros profesores (buscando
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formas de docencia compartida y de reflexion sobre la practica observada, como
mecanismo de mejora docente); y la participacion de la comunidad, especialmente las

familias.

Colaboracién con los profesionales de apoyo. El profesor tutor debe conocer los
procedimientos de actuacion de los profesionales de apoyo, para poder participar
activamente en la identificacién de singularidades; y la elaboracion de planes
personalizados, con su puesta en practica, seguimiento y valoracion. Esta colaboracion
fomentara la disposicion de apoyos dentro del aula ordinaria de forma preferente y
permitira ofrecer el apoyo singular dentro del aula de referencia, siempre que sea

posible.

Investigacion-accion para trasformar. Entendiendo la inclusion como un proceso de
mejora docente y de centro para capacitarse en atender las necesidades del alumnado,
los profesores actuaran como investigadores de su practica, reflexionando entre ellos y
buscando formas de desarrollo profesional. En este sentido parece esencial dar voz al
alumnado, especialmente del que se encuentra en situacion de vulnerabilidad,

indagando qué piensa y como se siente.

No obstante, en los ultimos afios la investigacion ha ido aportando algunos resultados

que pueden ayudar al profesorado en ejercicio a identificar la direcciéon en la que conviene

avanzar, tanto personal como colectivamente. En este sentido nos parece oportuno referirnos al

trabajo de Hoover y Patton, (2008) en el que nos brindan, a partir de la experiencia en los

centros y de otras investigaciones afines, una propuesta fundamentada, completa y sugerente

que a continuacion resumimos.

Estos autores identifican cinco roles en el desempefio del profesorado de apoyo y se

trata de los siguientes:

1)

En primer lugar, tomar decisiones en base a los datos; ponen de relieve la necesidad de
que las decisiones que se adopten en relacion a las propuestas curriculares y los apoyos
que se facilitan a los estudiantes se fundamenten en observaciones y datos que
permitan monitorear el progreso. Demasiado a menudo la respuesta educativa ante un
problema de conducta o de aprendizaje obedece a supuestos ideoldgicos, inercias o

simplemente a ensayo y error. Es importante desarrollar capacidades relacionadas con
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la observacion en contextos naturales y recogida de datos, tanto relacionados con

situaciones de aprendizaje como a la interaccion social y emocional.

En segundo lugar, llevar a cabo intervenciones basadas en la evidencia. Cada vez
parece mas necesario que las practicas que se adopten en el ambito de las dificultades
de aprendizaje y de conducta se basen en evidencias; es mas, en algunos paises se
incluye este requerimiento en la normativa. Con independencia de que en nuestro
contexto no exista todavia una amplia tradicion en este sentido, parece fuera de duda la
importancia, por un lado, de explorar en la investigacion disponible las posibles
alternativas que se revelan con mayores probabilidades de éxito ante un problema
determinado y, por otro, la necesidad de documentar las buenas préacticas con objeto de
que otros profesionales puedan beneficiarse de los hallazgos, del camino seguido, de las

dificultades y éxitos, alimentando asi el necesario debate.

En tercer lugar, diversificar la ensefianza. Sin duda esta es una de las funciones con la
que el profesorado de apoyo se siente tradicionalmente mas identificado; la respuesta
educativa a las distintas necesidades del alumnado, asociadas o no a una discapacidad,
muy a menudo requiere poner en marcha distintas estrategias dirigidas a adaptar o
modificar la propuesta curricular, tanto en los objetivos, como en la organizacién de
espacios y tiempos o disposicion de los recursos en el contexto del aula y del centro.
Téngase presente que a pesar de que esta funcidén no es nueva entre el profesorado de
apoyo, si lo es la filosofia 0 concepcién que subyace: antes de las acciones dirigidas
especificamente a un alumno o grupo, debe asegurarse la calidad de la propuesta que
se dirige con caracter general al conjunto del aula en términos de la riqueza y diversidad
de experiencias y oportunidades que se ofrecen; asi como también el tener presente que
los problemas del alumnado no se explican unicamente por sus condiciones particulares,
sino por variables mas contextuales que incluyen la relacion con el profesor, la

metodologia, los apoyos disponibles, etc.

En cuarto lugar, proveer apoyos en el ambito socioemocional y de conducta. Una de las
fuentes mas importantes de preocupacioén, cuando no de ansiedad, del profesorado
sobre todo en educacién secundaria tiene que ver con la relacién social de los
estudiantes y con los problemas de conducta. Ni la sancion ni la expulsion del aula se

revelan como soluciones con futuro; ni tampoco las buenas palabras. Los profesores de
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cuadro.

apoyo tienen aqui un reto y una ocasion para ganarse prestigio, por lo que deben
desarrollar las habilidades necesarias para evaluar la situacion, asesorar
convenientemente y dar apoyo al tutor, acompafandolo y haciéndole vivir
equilibradamente las situaciones de conflicto. De nuevo es importante recordar la
necesidad de recurrir a practicas basadas en la evidencia; sin duda es un tema muy
complejo, que en ocasiones puede requerir el concurso de profesionales del &mbito de la
salud, pero ante el que el profesorado de apoyo tiene una importante oportunidad para

su desarrollo profesional.

Finalmente, en quinto lugar, colaborar con el profesorado. Se trata también de una de
las funciones que habitualmente han llevado a cabo los profesores de apoyo y que se
concreta en cada caso de forma distinta segun las necesidades y posibilidades. La
atencion al alumnado con necesidades especiales plantea a menudo respuestas que
van mas alla de lo que es habitual en el aula y que requieren el concurso de un profesor
que disponga de determinados conocimientos y competencias; asimismo el
acompafnamiento del tutor ante las dificultades de una parte del alumnado, que facilite
una lectura més sosegada y positiva de la situacién, constituye también un aspecto

importante de la colaboracion.

Dichos roles y competencias del profesorado de apoyo quedan resumidas en el siguiente

Tabla 6. Las funciones del profesor de apoyo (Hoover y Patton, 2008).

Rol Competencias
Tomar decisiones en base a - Evaluacién funcional.
los datos - Evaluacién en base al curriculum.

- Estrategias de monitorizacion.

- Anélisis de datos.

Desarrollar  intervenciones - Conocimiento de los aspectos centrales del curriculum.
basadas en la evidencia - Dominio de los procedimientos propios de la investigacion-
accion.

- Estrategias instruccionales eficaces.
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3. Diversificar la ensefianza - Adaptacion y modificacién del curriculum.
- Estrategias diferenciadas.
- Saber gestionar las diferencias culturales.
- Modelo de ensefianza entre iguales.

- Trabajo colaborativo entre el profesorado.

4. Proveer apoyos en el ambito - Gestion del aula.
socioemocional y del - Gestion de los problemas de conducta.
comportamiento - Conocimiento del desarrollo social y emocional.
5. Colaborar con el profesorado - Habilidades para la comunicacion.

- Habilidades de acompafiamiento (coaching).
- Liderazgo.
- Trabajo con las familias.

- Relacion con la comunidad.

Es necesario recordar que el desarrollo de estos contenidos formativos del profesorado
de apoyo, que implican un nuevo rol de este profesional, deben ir en paralelo a los del

profesorado general, puesto que, como hemos sostenido se complementan.

En esta perspectiva Fuente (2008) resalta la importancia que tiene el profesor de apoyo
en el conjunto de profesionales. Pero como el profesor ordinario puede no estar preparado para
atender casos especiales, es necesaria la colaboracion del profesor de apoyo. El papel de éste
seria el mismo que realizara un profesor-tutor en una escuela de Educacion Especial. Se trata de
un especialista en ensefiar al alumnado con necesidades educativas especiales, cuyo trabajo se
puede concretar en dos funciones basicas:

a) La atencién educativa a los estudiantes con necesidades especiales, en
colaboracion con el conjunto de la comunidad educativa.

b) El asesoramiento y ayuda a los profesores tutores, que facilita su progresiva
capacitacion, para responder a las necesidades de todos.

Una de las condiciones que mejoraran la practica en el aula para poder trabajar con todo
el alumnado es el trabajo colaborativo entre el profesorado (Alemafiy, 2009), cuyo objetivo es
capacitar al profesorado para crear nuevos canales de comunicacién que sobrepasen las

fronteras del centro. Si la escuela inclusiva es una escuela para todos, abierta al entorno, los
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profesionales que en ella trabajen deben saber y poder contactar con profesionales de otros
centros (en foros, seminarios) para preguntar, comentar, intercambiar etc. y asi mejorar la
accién. Hablamos de colaboracién frente a competicién. En este sentido, Arnaiz (2012) considera
que, para conseguir escuelas eficaces e inclusivas, el profesorado debe ser apoyado para que
pueda reflexionar y comunicarse aspectos especificos de su practica en un clima de
colaboracién y en unas condiciones de trabajo que favorezcan la innovacién y los procesos de
mejora educativa. En definitiva, apostar por la colaboracién entre los profesionales del centro
implica abrir las aulas y dejar de representar una especie de coto privado, a la vez que supone
entender el trabajo en equipo desde una plataforma de igualdad que anula el efecto de cualquier
tipo de jerarquia en virtud del rango (especialista-no especialista) o la experiencia (veterano-
novel). Su implantacién supone la extincidn progresiva del estado de aislamiento experimentado
por el profesorado y vivido, unas veces con cierta comodidad y satisfaccion, pero otras muchas
con sensacion de soledad y “angustia” (Arnaiz, 2012). Sobre esta cuestion Marcelo (1995) decia

lo siguiente:

“La cultura colaborativa supone una apuesta por romper el aislamiento
de los profesores mediante la creacion de un clima que facilite el trabajo
compartido y que esté fundamentado en un acuerdo respecto a los valores y
principios que ha de persequir la escuela, y en una concepcion de la escuela

como el contexto basico para el desarrollo profesional” (Marcelo,1995:163).

No obstante, esta cultura de colaboracion es dificil de implantar, pues se trata de un
concepto que se entiende de forma confusa por los profesores (Arnaiz, 2012). En torno a esta
idea de colaboracién Gisbert y Giné (2011) amplian esta cuestidn a otros agentes, pues segun
su concepcion acerca de la educacion inclusiva, dicha formacién no sélo depende del
profesorado, pues requiere voluntad politica, acuerdo social basado en valores de equidad y
justicia y, por lo tanto, seria iluso y poco responsable, dejar descansar todo este proceso

exclusivamente en las espaldas del profesorado.

En el desarrollo de este marco de necesidades en torno a la figura del profesorado,
resulta fundamental cuidar al méximo la formacién del profesorado, ya que en la escuela
inclusiva el profesor se transforma en generador, motivador y estimulador del aprendizaje y del
apoyo (De la Puente, 2009) y es que son los profesores los que llevaran a cabo los cambios, por
lo que no podemos pensar en una propuesta de mejora en la escuela que no vaya acompafiada

de una mejora en la formacion del profesorado. Pero una vez situada la contribucion del
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profesorado en su lugar, es necesario decir con igual rotundidad que la formacion del
profesorado no es una receta para aplicar ante un problema, esperando que aporte la solucion
(Arnaiz, 2003). Las investigaciones de Morifia (2008) centradas en el profesorado concluyen en
este sentido que no es suficiente el proceso de formacion desarrollado, en este caso para lograr
que en un centro sea inclusivo, aunque si se muestra como un adecuado punto de partida en la
construccion de practicas inclusivas. De esta manera comprobamos que es un elemento clave
que puede contribuir al cambio y al avance hacia la inclusion ya que los entornos inclusivos
demandan, sin lugar a dudas, de la intensificacion y diversificacién del trabajo pedagdgico; de
una mayor implicacion personal y moral; de una ampliacién de los territorios de la profesién
docente; y de la emergencia de nuevas responsabilidades para el profesorado (Escudero, 1999).
La formacion del profesorado para la diversidad sera Util para desarrollar una educacion de
mayor calidad para todos si se configura como un aspecto del sistema educativo que ayuda al
cambio de la cultura profesional docente (reconstruccion de sus procesos de identidad y
desarrollo profesional), en un contexto abierto a todos y orientado por valores inclusivos. No se
trata pues de una formacién individual para el desarrollo profesional aislado. En este sentido, la
formacion debera ir orientada a la creacion de un profesional que reflexiona sobre su practica, en
el seno de una organizacion educativa; que colabora activamente para mejorar su competencia y
la del centro; y que actla como un intelectual critico y consciente de las dimensiones éticas de

su profesién (Arnaiz, 2003).

Estos criterios generales de fundamentacién de la formacion para la educacion inclusiva
pueden ser concretados con los aportados por Echeita (2006), que podrian sintetizarse en los
ocho siguientes:

1) Pedagogia de la complejidad: los problemas educativos tienen una dimensién mdltiple
(psicoldgica, social, moral); una resolucion incierta y estan sometidos a conflictos de
valores, imprevisibles y simultaneos.

2) Perspectivas constructivistas: el aprendizaje de los estudiantes en situacion de
vulnerabilidad no es cualitativamente distinto al de los demas. Las aportaciones de la
concepcion  constructivista, como el triangulo interactivo, la construcciéon del
conocimiento o los mecanismos de influencia educativa, son instrumentos Utiles.

3) Desarrollo integrado: el desarrollo del alumnado debe basarse en aportaciones como las
inteligencias mdltiples, especialmente la interpersonal e intrapersonal, asi como el
sentimiento de competencia, construido sobre la autoestma y los patrones

atribucionales ajustados.
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4) Ensefianza adaptativa: la gestion inclusiva del aula requiere la definicion de objetivos
basicos para todos, con distinto nivel de consecucién, y la diversificacién de actividades
y grados de ayudas.

5) Adaptaciones curriculares: la toma de decisiones de cambios en la accién educativa
debe promover la participacion de los implicados y basarse en una evaluacion
psicopedagogica contextual, intentando ser lo menos restrictiva posible y valorandose
periddicamente.

6) Red de apoyos y colaboraciones: las aulas y los centros deben promover las ayudas y el
trabajo cooperativo entre estudiantes, profesores, familias y comunidad.

7) Escuelas como centros de la mejora: el proceso de avance de las escuelas debe de ser
planificado, llevado a la practica a través de acciones que puedan ser evaluadas y
replanteadas en ciclos de mejora.

8) Diversidad como fuente de enriquecimiento y de estimulo para la innovacion: es
necesario adoptar una actitud que permita ver la diversidad como un mecanismo que,

generando incertidumbre y desafio, crea condiciones para la excelencia.

Diversas investigaciones como la realizada por Lledé y Arnaiz (2010), cuyo objetivo
consiste en constatar como las practicas educativas del profesorado pueden depender en gran
parte de su formacidn, demuestran en sus resultados que aunque existe una evidente evolucién
del conocimiento, comprension y aceptacion del concepto de inclusién como derecho a la
educacion del alumnado con necesidades educativas especiales en las aulas ordinarias, tanto
los profesores especialistas como los tutores, afirman que el profesorado tutor no tiene formacion
suficiente para abordar la atencion inclusiva del alumnado diverso y opinan que es necesaria una
mayor formacion inicial por parte de las Facultades de Educacion en las Universidades. De la
misma forma los resultados del trabajo de Parrilla (2003) concluyen que los profesionales de los
centros educativos manifiestan la necesidad de una formacién adecuada sobre atencion a la
diversidad desde el modelo de educacién inclusiva. Asi mismo, demandan que esta formacion se
desarrolle en sus propios centros y que suponga una mayor coordinacioén y comunicacion
pedagdgica entre el profesorado. Por Ultimo, el trabajo de Vallejo y Bolarin (2011) nos muestra

las siguientes conclusiones:

a) Respecto al profesorado encargado de poner en préactica los Programas de Atencion a la
Diversidad podemos decir que existen ciertos rasgos distintivos que determinan un perfil
comun en todos los centros educativos. Como ya hemos visto se tratan de docentes con

corta trayectoria profesional que muestran un gran interés por el trabajo que realizan y
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sus estudiantes. De este modo, el papel que desempenia el profesor puede considerarse
como un elemento clave en el éxito o fracaso de estos programas y de sus estudiantes.
Su visién del programa y de sus estudiantes, unido a su formacién y recursos, parecen
ser los elementos claves de estos programas y medidas.

b) Es de resaltar que el profesor que trabaja en estos programas lo hace de una forma un
tanto aislada en los centros. Prima una pauta bastante generalizada segun la cual es
cada docente a titulo individual quien a fin de cuenta organiza, disefia y desarrolla todos
los aspectos metodoldgicos, curriculares y organizativos de los programas sin relaciones
de coordinacién y de apoyo por parte del centro y el profesorado regular que ensefia el

curriculo regular en las aulas ordinarias.

Si unimos dos planteamientos como son la formaciéon y la colaboracién, nos
encontramos con un instrumento muy Util para trabajar con el profesorado activo. Asi pues, lo
estructuraremos en tres niveles de actuacién: entre profesores de un mismo grupo, es decir,

docencia compartida; en relacion al centro educativo; y, por ultimo, en zonas o regiones:

1) Docencia compartida.

La colaboracién entre profesores puede tener distintos grados, llegando a su mas rica
expresion a través de lo que se conoce como docencia compartida. Disponemos de numerosos
argumentos sobre las ventajas de la docencia compartida, tanto para el alumnado como para el
profesorado (Lorenzo, 1998). Asi, por ejemplo, se ayuda al alumnado a que pueda trabajar con
las demandas reales de la clase, en cualquier area, estando la ayuda a disposicion de todo el
alumnado, tanto para los que la necesitan constantemente como para los que la necesitan de
forma ocasional. También es importante resaltar que los estudiantes con mas necesidad de
ayuda no quedan etiquetados por el hecho de tener que salir fuera y pueden seguir manteniendo
como referente el profesor de aula. El trabajo colaborativo entre profesores es en si mismo una
estrategia para la educacién inclusiva (Comelles, 2009) y por ello es incorporada en los planes

innovadores de formacién inicial para la inclusion (Wang y Fitch, 2010).

Ademas de aportar una mejora en relaciéon a la gestion del aula en general, y de la
disciplina en concreto, la docencia compartida puede ser un mecanismo de aprendizaje entre
iguales (en este caso, entendidos como maestros), ya que permite compartir y elaborar nuevos
materiales, asi como metodologias de trabajo, ofreciéndose apoyo mutuo frente a las novedades
o dificultades; y ayuda al centro a establecer lineas de interdisciplinariedad, dado que el paso de

un profesorado de apoyo por diferentes grupos facilita la aportacion de sugerencias entre areas.
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Para que el dialogo entre profesores sobre la reflexion de la practica ofrezca oportunidades de
aprendizaje colegiado para el cambio, es necesario que habilitar tiempos de coordinacion y una

reflexiéon conjunta guiada (Duran y Miquel, 2004).

2) Anivel de centro.

Respecto a las iniciativas de formacién permanente a nivel de centro, es bien sabido que
el proceso de avance hacia la escuela inclusiva constituye, sobre todo, un proceso de
aprendizaje que las comunidades educativas deben emprender. Un proceso complejo y singular,
porque los centros —como el alumnado- también son diversos. Pero ello no significa que el
cambio deba hacerlo la escuela en solitario. Existen ayudas que, utilizadas de forma flexible y
adaptada, promoveran dicho proceso. Una de ellas es el Index for Inclusion (Booth y Ainscow,
2002). Planteado como un material de apoyo al viaje hacia la inclusion, el Index parte de los
conocimientos previos y los intereses de la comunidad educativa particular e implica en el
cambio al conjunto de sus componentes (profesorado, alumnado y familias), o que le confiere un

caracter especialmente sugerente.

A nivel de centro resulta muy interesante aplicar el Index for Inclusion el cual se
estructura en tres apartados. En el primero se caracteriza el enfoque adoptado para el desarrollo
inclusivo de los centros, con el proposito de crear un nuevo lenguaje que permita entender y
transformar la realidad educativa. En el segundo apartado, se describen las cinco fases del
proceso del Index: inicio, analisis del centro, elaboracion de un plan de mejora, implementacion
de mejoras y evaluacion del proceso. Se define aqui el papel del grupo coordinador, del “amigo

critico” 0 asesor externo y la participacion de la comunidad educativa.

En el tercer apartado se presentan las tres grandes dimensiones que guiaran el proceso
de auto-evaluacion: crear culturas, elaborar politicas y desarrollar practicas inclusivas. Cada
dimensién se divide en dos secciones y cada una de ellas da pie a un total de 44 indicadores.
Cada indicador, finalmente, se compone de una decena de preguntas que invitan a la reflexion y

que proponen direcciones de cambio.

Las experiencias revisadas demuestran que resultan verdaderamente Utiles si las
comunidades se saben dotar de tiempos para su desarrollo, si el equipo directivo lidera el
proceso, si se cuenta con el apoyo de un asesoramiento externo y si se utiliza la autonomia de

centro para concretar planes de mejora.
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3) En zonas o regiones.

Finalmente, el proceso hacia la inclusion, y en concreto la formacion del profesorado,
puede apoyarse en actuaciones por zonas o regiones. Ejemplos de ello, podrian ser la formacion
especifica en apoyos (para profesorado de apoyo y centros con alumnado singular). La
incorporacion en los centros ordinarios de alumnado, que hasta ahora estaba escolarizado en
establecimientos especiales, permite la posibilidad de formar el profesorado de distintas
escuelas, pero de un &mbito geogréfico proximo, con el fin ademés que compartan

posteriormente sus experiencias y recursos.

El trabajo colaborativo en redes de centros, incorporando centros de educacion especial
si los hay, permite que las escuelas puedan compartir retos, experiencias y recursos necesarios
para el avance hacia la inclusion. El trabajo en red (Fernandez, 2007) se muestra como un buen
mecanismo de innovacion y aprendizaje entre escuelas y puede desencadenar recursos muy

potentes para la educacion inclusiva (Muijs, Ainscow, Chapman, West 2011).

Otra forma de aprendizaje entre escuelas, con alcance geografico mas amplio, lo pueden
constituir las iniciativas de distintos paises con el fin de (re)conocer y valorar buenas practicas de
educacion inclusiva. La Guia publicada por la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl,
2009) puede facilitar esta tarea. Dicho material pretende ayudar a los centros a que autoevaluen
los elementos claves de su respuesta educativa y animarles a relatar sus propias experiencias

de cambio y de progreso hacia la inclusién.

En definitiva, este nuevo marco cultural que implica la educacién inclusiva no sera viable
sin la estrecha colaboracion entre profesores, tutores de aula, profesores de apoyo, profesores
especialistas y otros profesionales de los equipos de orientacion y asesoramiento sin olvidar los
servicios de la comunidad mas amplia. Esta colaboracién sera el motor del cambio en el centro
educativo (Fuente, 2008).

Una cuestion muy importante en torno a la formacién del profesorado es la que plantea
UNICEF (2001) que sefiala que también es necesario sensibilizar al profesorado para que
entienda que la aceptacion de la diferencia es una oportunidad y no algo que les complicara su
docencia. De la misma forma consideran que la existencia de tales leyes debe ir de la mano de
la entrega al profesorado de elementos que los sensibilicen en esta area y hagan que ellos,

como formadores, se sientan seguros de poder ensefiar a un nifio con discapacidad.
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Uno de los problemas de la formacion se sitlia segun Lopez (2012) en la inadecuada o
insuficiente preparacion del profesorado a la que debe responsabilizarse a las Universidades y a
las escuelas de una especial preparacion de los profesores para que sean capaces de trabajar
con estudiantes diversos y desarrollar en aquéllos habilidades con las que responder antes los
diferentes estilos de aprendizaje y las diferentes necesidades educativas. Para Sanchez (2007)
es evidente que la formacién inicial del profesorado de Educacién Secundaria referida a
aspectos pedagégicos, psicologicos y didacticos viene arrastrando deficiencias estructurales y
organizativas desde sus inicios en la década de los 70 a partir de la Ley General de Educacion
de 1970, con la implantacién del curso de Aptitud Pedagdgica (CAP) que se disefio y desarrolld
al margen de las ensefianzas universitarias regladas y lo mismo ocurre con la escasa formacion
que reciben los aspirantes a Profesores de Secundaria a través del Master de Aptitud
Pedagogica (Fuente, 2008). Y, por tanto, es también evidente que el rendimiento académico y la
formacion de los estudiantes estan necesariamente vinculados a la formacion inicial y continua

del profesorado.

Existen investigaciones sobre esta tematica cuyas conclusiones son de gran interés
como es el caso de la investigacion de Sanchez (2007) de la que se extraen unos resultados
interesantes y que resumimos a continuacion:

o Un 90,84% de estudiantes encuestados consideran que es mas eficaz la educacién de
estudiantes con NEE en centros especificos, lo que nos demuestra la evidencia de que

las carencias formativas del profesorado traen como consecuencia la segregacion a

centros especificos atendidos por especialistas.

e La formacion que estan recibiendo los aspirantes a Profesores de Secundaria para
atender a la diversidad no existe y se parte de prejuicios, creencias e ideas que lo

dificultan.

Por su parte, del estudio de Echeita et al., (2008) sobre la opinién de los representantes
de las organizaciones de personas con discapacidad, se concluyen los siguientes resultados en

torno al profesorado:

a) La adecuada coordinacién, bien sea entre el profesorado dentro de un mismo centro,
como entre éste y los profesionales que prestan asesoramiento y apoyo, esta

considerada como un factor crucial para favorecer los procesos de inclusion educativa.

b) Al preguntar si los profesionales educativos estan bien informados sobre las NEE,

tanto los miembros de FEAPS como el resto de encuestados de distintas organizaciones
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muestran elevadas tasas en desacuerdo con esta afirmacion, la cual esta presente en
todas las etapas educativas, destacando un gran porcentaje en secundaria y formacion

profesional.

c) Al preguntar si la actitud de los profesionales educativos ha sido positiva y de
aceptacion, tanto los miembros de FEAPS como el resto de encuestados de distintas
organizaciones se muestra de acuerdo a esta afirmacién, aunque destacan por parte de
FEAPS porcentajes altos contrarios a esta afirmacion en los niveles de secundaria y

formacion profesional.

En definitiva, tal y como sefialan Gonzélez-Gil (2011) tanto la literatura, como la
investigacion y la experiencia, apuntan una y otra vez, a que un profesorado bien formado, es
decir, competente, reflexivo y comprometido con los valores de la inclusion, es la mejor garantia
para poder llevar a cabo el proceso de indagacion sobre las barreras de distinto tipo que
perviven en las culturas y las practicas de los centros escolares y que son determinantes a la
hora de explicar las dificultades y la baja calidad educativa que todavia se observan en relacién a
la educacion escolar del alumnado considerado con necesidades de apoyo educativo especificas
(Echeita y cols., 2008: 46).

Con todo lo dicho hasta ahora, hemos intentado valorar las deficiencias o los aspectos a
mejorar en relacion al profesorado centrandonos en su formacion, metodologia etc. para lograr
implementar el modelo de inclusion. Pero existen otras cuestiones que también influyen en el
desarrollo de este aspecto, elementos ideoldgicos en forma de prejuicios, fundamentalmente. Y
es que todavia es facil encontrar la idea de que la diversidad es un inconveniente afiadido para
la escuela, que resignadamente hay que sobrellevar; o que la atencion a la diversidad
corresponde solo a docentes altamente especializados y que, por consiguiente, es a ellos a
quienes corresponde en exclusiva la responsabilidad de atender a los nifios o jovenes con
problemas de aprendizaje, discapacidad, dificultades de conducta o de falta de motivacion. Y asi
la diversidad se acaba percibiendo como un problema a resolver y no como una riqueza o un
valor afiadido a una comunidad educativa. De manera que las necesidades especificas de apoyo
educativo se convierten también en barreras para el aprendizaje y la inclusién (Sala Sivera,
2004).

Recientes investigaciones (Bello y Sanchez-Teruel, 2011; Toboso et al., 2012) afirman
que entre las barreras mas importantes (recursos, formaciéon e informacién, acceso y

permanencia de modelos tradiciones) destacan las ideologias discriminatorias, prejuicios y
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creencias. Las creencias sobre la inclusion en el aula son uno de los mayores predictores de la
eficacia docente (Escribano y Martinez-Cano, 2012; Rojas, Cruz del Pino, Jiménez y Tatar,
2011). Esto supone entender que las experiencias de aprendizaje inclusivo en grupos
heterogéneos mejoran las relaciones interpersonales y el logro académico, independientemente
del contenido de las tareas (OECD, 2007; Saez, 2007). Una conviccion positiva hacia la inclusion
podria facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje ya que como aclara Gibbs (2007) el
desarrollo de practicas inclusivas es incompatible con creencias segregadoras. Sin embargo,
aunque las creencias inclusivas son necesarias, no son suficientes para conseguir el logro
académico ya que, aunque los docentes tengan concepciones positivas hacia la inclusion seran
insuficientes si no cuentan con recursos para implementarla exitosamente (Tournaki y Podell,
2005). Ejemplo de este aspecto se evidencia en los resultados obtenidos por algunos autores
(Rojas et al., 2011), donde se refleja cdmo factores de caracter psicoldgico e ideoldgico influyen
en los docentes de forma decisiva para la puesta en practica de programas escolares de

inclusion.

Otro de los motivos por los que consideramos que la inclusién no esta implantada en el
sistema educativo lo contempla Torres (2010) y se debe a que el discurso de la inclusiéon ha
llegado a nuestro contexto en un momento dificil ya que aun no hemos asumido claramente la
idea de integracion en nuestras escuelas. Y en este sentido las directrices de la reforma del
sistema educativo en nuestro pais se perciben como un proceso inacabado que nos muestra las
distancias existentes entre los discursos tedricos, las medidas legislativas y las practicas
denunciables y esto supone en ocasiones renunciar a todo intento de reflexién y recuperacion
del discurso (Martinez, 2005).

En general, pero sobre todo en la Educacion Secundaria, para conseguir igualdad de
derechos no basta con formular leyes especificas, como ha sido el caso de Espafia en los afios
ochenta y posteriores, sino que se debe mantener un compromiso continuo con la inclusion,
basado en el desarrollo de iniciativas innovadoras, liderazgo desde la administracion y los
centros escolares, formacion del profesorado en nuevos contenidos (Escribano y Martinez-Cano,
2012; Sanchez-Teruel, 2009) y anélisis critico de los problemas (Verdugo, 2011). Otra de las
cuestiones que se presentan en las investigaciones (Sanchez-Teruel, 2011; Toboso et al., 2012)
es la importancia de las politicas para la inclusion, las cuales deben ser politicas sistémicas que
atiendan a todos los componentes del sistema educativo necesitados de mejora: la formacion y
cualificacion del profesorado y otros profesionales de la educacién, el cambio de las dindmicas

de programacion educativa y el disefio curricular, la modificacion de los contextos en los que se
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incluye a los estudiantes, la evaluacion y financiacion del sistema, asi como el cambio en las
actitudes y la lucha contra los estereotipos. Pero al mismo tiempo, se debe pensar en la inclusion
educativa de manera local y situada (Dyson y Kerr, 2011), prestando atencién a lo que ocurre en
las aulas y centros educativos concretos, tratando de mejorar este contexto cercano como
estrategia para avanzar hacia cambios mas globales y sistémicos (Echeita, 2011; Toboso et al.,
2012). En este caso seria interesante conocer mdltiples experiencias exitosas (Casanova, 2011;
Porras, Gonzalez y Acosta, 2005) de inclusién educativa de alumnado diverso que no han

llegado a generalizarse o a establecerse como pautas globales de actuacion.

5.6.-La irregularidad en el desarrollo del transito entre etapas educativas. Especial

referencia a la educacion superior

En orden a los obstaculos referidos hasta ahora, al analizar y reflexionar sobre el
aprendizaje a lo largo de la vida, el final del bachillerato y el acceso de los estudiantes con
discapacidad a los estudios superiores universitarios, hemos comprobado que existe una
dificultad afiadida, una barrera en el acceso a esta etapa y un vacio de actuaciones que en
muchos casos supone el abandono escolar de los estudiantes con discapacidad, el cual vamos a

justificar a través del analisis de datos, legislacidn y bibliografia que realizaremos a continuacion.

Para empezar, nos centraremos en la revision y analisis de la normativa, en la cual
encontramos que carecemos en nuestro ordenamiento juridico de una norma estatal que nos
ofrezca un concepto o protocolo de actuacion claro en torno al transito educativo en general y
concretamente a estudios superiores para estudiantes con discapacidad. Pues del anélisis de la
normativa sélo podemos observar pequefas orientaciones sobre cémo articular este proceso y
quienes seran los encargados de llevarlo a cabo, pero no se manifiestan actuaciones concretas
que marquen un protocolo que garantice el éxito en este cambio de etapas, lo cual puede
provocar que los estudiantes en general y con necesidades educativas en particular, vivan esta
circunstancia con cierta inestabilidad e incertidumbre, generando con ello bajos rendimientos

académicos e incluso como es nuestra propuesta, motivos de abandono escolar.

De esta manera, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en su preambulo
cita que: “para favorecer la transicion entre la primaria y la secundaria, el alumnado recibira un
informe personalizado de su evolucién al finalizar la educacién primaria e incorporarse a la etapa

siguiente.”
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A excepcion de la mencion a ese informe personalizado y del agrupamiento de materias
en ambitos de conocimiento para el primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria
propuesto en el articulo 24.7. “Organizacién del Primer Ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria”, la ley marco en materia de educacion no contempla ninguna actuacién concreta
para el desarrollo del transito educativo. Ni tan si quiera en la seccién primera referida al
alumnado con necesidades educativas especiales, concretamente en los articulos 73, 74 y 75 en
los que no existe ninguna mencion especial sobre como realizar el transito educativo con estos

estudiantes.

Por su parte, la Ley Organica 8/2013 de Mejora de la Calidad Educativa, de 9 de
diciembre, contempla las cuestiones sobre el transito educativo entre etapas en los mismos
términos que la LOE, manteniendo intacto el articulado que en las que se refiere a esta cuestion,
como los articulos: 73 “Ambito”, 74 “Escolarizacion” y 75 “Integracion social y laboral’. En el caso
del tratamiento y mencion al alumnado con necesidades educativas especiales, solo se refiere al
establecimiento de medidas para que las condiciones en la realizacion de las evaluaciones
individuales se adapten a dichas necesidades, de la misma manera se aseguraran los recursos
para que los estudiantes con necesidades educativas especiales alcancen el maximo desarrollo
de sus capacidades y los objetivos establecidos. Con lo cual, con el planteamiento de esta
reciente Ley perdemos una oportunidad para actualizar y poner de relevancia las cuestiones del
transito y concretamente el tratamiento y la gestion de este proceso para el alumnado con

necesidades educativas especiales.

Una vez analizadas las normas estatales, pasamos a contemplar la legislacion y el
tratamiento de este tema en nuestra Comunidad Auténoma de Andalucia. En la cual, los
Programas de Transito constituyen instrumentos iddneos para favorecer la comunicacion entre
centros y garantizar la coordinacion entre distintas etapas educativas. Asi lo reconoce la Ley
17/2007, de 10 de diciembre, de Educacién de Andalucia en su articulo 44.1 en el que establece
la necesidad de reforzar la coordinacién entre los centros de Infantil y Primaria, con objeto de
facilitar una adecuada transicion del alumnado entre ambas etapas educativas y garantizar la
continuidad en dicho proceso. Por su parte, el articulo 54 de dicha ley sélo reconoce la

necesidad de reforzar la coordinacion entre los centros de Primaria y Secundaria.

Las cuestiones propias del trénsito en nuestra Comunidad Autbnoma, se reflejan segun

lo dispuesto en la Orden de 16 de noviembre de 2007, por la que se regula la organizacién de la
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orientacién y la accion tutorial en los centros publicos que imparten las ensefianzas de

Educacion Infantil y Primaria, en la cual se expone que:

“la orientacion y la tutoria colaboraran en el desarrollo de acciones
que favorezcan una adecuada transicion entre etapas educativas, tanto entre
la Educacion Infantil y la Educacion Primaria, como entre esta dltima y la
Educacion Secundaria Obligatoria, asegurando el establecimiento de cauces
de comunicacion entre los centros que garanticen la coherencia de

actuaciones entre las distintas etapas educativas.”

Esta cuestion queda manifiesta en su articulo 2 h) finalidades de la orientacion y la
accion tutorial, entre las que destaca: “facilitar la socializacion, la adaptacion escolar y la

transicion entre etapas educativas del conjunto del alumnado.”

Por su parte, el articulo 5 ¢) menciona como uno de los elementos del Plan de
Orientacion y Accion Tutorial, establecer las lineas generales para la acogida y el transito entre

etapas educativas.

Sin lugar a dudas, es el articulo 12 “Programa de acogida y transito entre etapas
educativas”, el que establece mayor concrecion de este aspecto. En él se contempla que los
centros programaran actividades que favorezcan la adaptacion escolar del alumnado de nuevo
ingreso en el mismo, asi como la transicién entre la Educacién Primaria y la Educacion
Secundaria Obligatoria. Dichas actividades contemplan entre sus finalidades facilitar la
adaptacién y acogida al contexto escolar, intercambiar datos, documentacion e informacién de
interés para mejorar la respuesta educativa al alumnado, coordinar el Proyecto Curricular

garantizando la continuidad y coherencia entre etapas y orientar a las familias en este proceso.

En cuanto a quién corresponde llevar a cabo estas acciones de transito, la normativa
indica que seran el equipo de maestros de infantil y primaria bajo la coordinacion de jefatura de
estudios y el asesoramiento del orientador de referencia. Y en el caso del acceso a Secundaria,
el Equipo de Orientacién Educativa de la Zona y el Departamento de Orientacién del Instituto.

Pero, una vez situados en este proceso general acerca del transito educativo, el articulo
13 “Medidas de acogida e integracion para el alumnado con necesidades educativas especiales”
contempla que dichas medidas se recogen en el marco del Plan de Orientacion y Accién Tutorial

y tendran como finalidad facilitar la accesibilidad de este alumnado a los servicios vy
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dependencias del centro y al curriculum escolar, propiciar su socializacion e interaccion social y
acogerlos adecuadamente al inicio de cada curso escolar. El desarrollo de estas actuaciones
segun establece el articulo 13.4, corresponde a Jefatura de Estudios y, en su caso, al
profesorado de educacion especial del centro la elaboracién de las medidas para la acogida e
integracion, contando para ello con el asesoramiento del Equipo de Orientacién Educativa de la

Zona.

Con todo lo expuesto a continuacion, podemos observar como desde la normativa se
establecen pequefias orientaciones sobre como articular este proceso y quienes seran los
encargados de llevarlo a cabo, pero no se manifiestan actuaciones concretas que marquen un
protocolo que garantice el éxito en este cambio de etapas, lo cual puede provocar que el
alumnado con necesidades educativas, viva esta circunstancia con cierta inestabilidad e
incertidumbre, generando con ello bajos rendimientos académicos e incluso como es nuestra

propuesta y venimos reiterando, motivos de abandono escolar.

Si por el contrario analizamos las normas de discapacidad que regulan la materia en
nuestro pais, el resultado es méas desalentador, pues abordan cuestiones generales del derecho

a la educacion inclusiva, pero nada especifico sobre esta cuestion.

Con lo cual se pone de nuevo de manifiesto el déficit y laguna legal que existe en torno
al tratamiento del transito educativo, en el caso del alumnado con discapacidad. Ya que a pesar
de que se tratan cuestiones de educacion inclusiva entre su articulado como hemos mostrado
anteriormente, no contemplan la necesidad de unas actuaciones fijadas en torno al transito,
siendo esta una situacién que puede generar grandes dificultades y conflictos para el alumnado

con necesidades educativas especiales y discapacidad.

Llegado a este punto, nos interesa conocer qué dice la doctrina sobre esta cuestion y
cual es la opinion de los diferentes teoricos sobre este tema. En primer lugar, debemos aclarar
que cuando hablamos de transicion somos conscientes de la imprecision de este término.
Normalmente cuando lo utilizamos nos referimos a un momento en el desarrollo personal en que
se produce una ruptura con la normalidad anterior y suceden cambios personales de mayor o
menor envergadura. Pero lo cierto es como afirma Beilin (1992), que existe una relacion directa
entre las transiciones en el desarrollo personal y las fases del desarrollo evolutivo humano, fisico
e intelectual, y entre las transiciones en el desarrollo académico y los cambios de nivel y/o ciclo

del alumnado en su proceso de formacion.
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El cambio de etapa educativa implica en el alumnado cambio de centro, de grupo, de
compafieros e incluso de contexto ambiental, pudiendo todos estos factores interferir en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, que, aunque dinamico y evolutivo requiere una
continuidad, un progreso coherente y sin rupturas. Es por ello, que se considera el transito entre
etapas un fenomeno fundamental e importante para la mayoria de nuestro alumnado que en
muchas ocasiones puede ser el desencadenante de inferiores rendimientos académicos, fracaso

escolar, dificultades de integracion y problemas de conducta (Calvo y Manteca, 2016).

Durante el proceso de transito educativo, se producen una serie de cambios en el
contexto en el que se desenvolvera su vida cotidiana (Valls, 2003) asi como, el enfrentarse con
las divisiones existentes en el sistema educativo: centros diferentes, curriculos distintos, en
definitiva, culturas profesionales que deben conocerse mutuamente para integrarse (Sacristan,
1996).

Desde el movimiento asociativo de las personas con discapacidad este tema resulta
relevante pues segun nos plantea Escudero (2011), desde el CERMI, la importancia de un
proceso de transito adecuado es un elemento fundamental para mejorar la calidad educativa y
reducir las desigualdades en términos de educacion, al respecto expone: ‘promover la
coordinacion del profesorado que imparte los diferentes niveles y la adecuada orientacion
psicopedagdgica con objeto de posibilitar el transito del alumnado con discapacidad entre las

distintas etapas educativas.”

Teniendo en cuenta esto, Lledd (2005) considera que la eficacia de los Programas de
Transito y Acogida radica en el desarrollo de un programa coordinado, sistematico y colaborativo
entre colectivos profesionales. En Espafia la separacién entre etapas no es sélo un problema
curricular o de tutoria, sino que responde también a la diferenciacién de cuerpos docentes, de
equipamientos e instalaciones, de horarios y salarios, de formacién inicial y formas de trabajo.
De manera que estos programas pueden contribuir a acercar a los centros y al profesorado a

una cultura profesional comun.

Las transiciones son propias del sistema educativo, donde avanzar supone superar un
conjunto de niveles. Por tanto, se debe procurar la graduacién y coherencia en los momentos de
cambio para que el paso de un nivel a otro suponga una transicién y no una ruptura. El principio

de graduacion progresiva se rompe cuando se produce una acumulacién de cambios y
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exigencias en un determinado momento: “ser fratado en junio como un nifio y esperar que en

septiembre se comporte como un adolescente, o casi ya como un adulto” (San Fabian, 2012).

Todos estamos de acuerdo que se trata de un momento trascendental que requiere
actuaciones coordinadas del conjunto de agentes educativos implicados. Sin embargo, en la
practica, a través de las diferentes normas educativas se ha intentado abordar este tema,
aunque en general, los resultados no han sido ni son satisfactorios, quizas como consecuencia
de cierta incomprension de los procesos de ensefianza de una etapa a otra y en la manera de

disefar estas coordinaciones (San Fabian, 2012).

Sobre esta linea, tratan algunas de las conclusiones de una investigacion dirigida por los
autores Rodriguez, Pifieiro y Luna (2009) sobre el proceso de inclusién educativa en Espafia del
alumnado considerado con necesidades especificas de apoyo educativo, llevada a cabo en el
marco del convenio de colaboracion de suscriptores del antiguo Ministerio de Educacion y
Ciencia (MEC) con el CERMI, con la financiacion del Centro de Investigacion Educativa (CIDE).

Concretamente manifiesta:

“Los deficientes procesos de colaboracion interprofesional observados,
repercuten claramente en un proceso que es muy importante para la
continuidad y coherencia de las acciones educativas emprendidas en cada
etapa educativa con el alumnado considerado NEAE. Nos referimos a los
procesos de transicion entre etapas, en los que deberia quedar asegurado un
buen traspaso de informacion relevante para la planificaciéon de los apoyos y
las adaptaciones necesarias para garantizar una educacion de calidad para
este alumnado. Segun muestra el estudio, los procesos de transicion se
resienten significativamente segun se progresa de educacion infantil a

secundaria”.

Todas estas cuestiones que refleja el desarrollo bibliografico sobre el trénsito, no son
ajenas al acceso al ambito universitario, en el cual Dorio, Figuera y Torrado (2001) advierten

que:

“la transicion a la Universidad es un proceso complejo que conlleva
para los estudiantes multiples y significativos cambios personales y vitales (...)
El efecto de estos cambios, que son producidos en buena medida por la
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discontinuidad de ambientes educativos entre los subsistemas de formacion
secundaria y universitaria, se ha visto hoy incrementado por la suma de otras
variables que constituyen el caldo de cultivo de problematicas afiadidas. Entre
ellas, podemos citar el sentimiento de desinformacion de los estudiantes de
secundaria, a pesar de las acciones de orientacion, o la desmotivacion de los
estudiantes que no acceden a las carreras deseadas, unido a un conjunto de
estereotipos sobre la vida universitaria, no siempre bien fundamentados”
(Dorio, Figuera y Torrado, 2001:350; 351).

Asi pues, consideramos oportuno trabajar este aspecto atendiendo a la propuesta que
nos ofrece Partida (2011) acerca del transito, por considerarla la mas adecuada e indicar que los
programas de transito y acogida favorecen la adaptacién escolar y aseguran la atencion
educativa a todos los estudiantes, lo que requiere de una respuesta coordinada de todos los
agentes para resolver dificultades, para la integracién, la comunicacién con las familias y la

adopcién de medidas educativas.

Pero ¢qué dicen los datos sobre el nimero de alumnado con NEE que accede a
estudios superiores? Pues bien, los datos ofrecidos por el Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte en el documento “Datos y Cifras para el curso escolar 2014-2015" nos muestra el
numero de alumnado matriculado y el correspondiente nimero de alumnado que presenta
necesidades educativas especiales. Y en él comprobamos, por un lado, el aumento progresivo
del nimero de estudiantes con necesidades educativas especiales conforme avanzamos en las
etapas obligatorias del sistema educativo, oscilando los porcentajes desde el 0,9% en la etapa
de infantil, 2,2% en la educacion primaria y alcanzando valores del 2,4% en la etapa de la
educacién secundaria obligatoria, momento en el que concluye la obligatoriedad. Y, por otro
lado, el gran salto en las cifras que se produce una vez comienza la etapa postobligatoria, en la
cual disminuye drasticamente el nimero de estudiantes con necesidades educativas especiales
hasta llegar a cifras irrelevantes como 0,3/ en bachillerato 0 0,5% en la formacion profesional.
Estos porcentajes constatan una realidad: la desaparicion de este sector del alumnado del

sistema escolar en la etapa postobligatoria.

Un reciente estudio llevado a cabo por la Fundacion Universia (2015) revela un
descenso en el numero de estudiantes con discapacidad matriculados en las universidades
espafiolas. De manera que durante el curso académico 2014-2015 ha disminuido hasta 21.577,
lo que supone un descenso del 1,6% respecto al curso anterior. Este descenso también afecta al
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porcentaje de universitarios con discapacidad representados en el total de estudiantes de la
comunidad universitaria, el cual representa el 1,3% en este curso. Junto a ello, otros datos del
estudio revelan que un 43% de los estudiantes con discapacidad siguen prefiriendo las

universidades a distancia.

Estos datos son la evidencia de que existe un problema de justicia social en torno a los
estudiantes con discapacidad y de ello se deducen una serie de circunstancias previas que lo
pueden provocar como son:

1) Falta de informaciéon tanto de los estudiantes con discapacidad como de los
profesionales de educaciéon superior, acerca del conocimiento de las necesidades,
recursos y apoyos a tener en cuenta en las distintas etapas educativas.

2) La carencia de normativa, medidas que regulen el trénsito a estudios superiores por
parte de los estudiantes con discapacidad.

3) Laausencia de un protocolo o programa de actuacién en las Universidades que cubra el
transito educativo del Bachillerato o Ciclos Formativos al Grado por parte del alumnado

con discapacidad.
En definitiva, podemos concluir lo siguiente:

1.- Nos encontramos con un gran vacio en nuestra legislacion a la hora de referirse y articular el
transito entre etapas educativas. Simplemente contemplado como una actuaciéon que debe
facilitar el paso de una etapa a otra, pero sin referencia alguna al modo ni quién debe proceder
en cuanto a la misma. Dejando esta cuestion abierta al buen hacer de los profesionales del

ambito universitario que acoge al estudiante de nuevo ingreso.

2.- Existen carencias en cuanto a datos estadisticos fiables y actuales. Las fuentes consultadas a
este respecto, no nos aportan informacién clara sobre las cifras de estudiantes con necesidades
educativas especiales en las diferentes etapas educativas. De la misma manera, no hemos
encontrado estudios que reflejen las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes con
discapacidad en el cambio de etapa educativa y consideren este un posible motivo de fracaso
académico y futuro abandono escolar. Con lo cual se hace necesario establecer una linea de

investigacion en este sentido.

3.- Las cifras de los estudios generales realizados muestran un aumento considerable de
presencia de alumnado con necesidades educativas especiales conforme avanzamos en las

etapas obligatorias. Disminuyendo enormemente estas cifras, llegando incluso a desaparecer en
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las etapas postobligatorias. De manera que seria interesante abordar si la puesta en practico de

un transito adecuado entre etapas, puede ser desencadenante del aumento de estas cifras.

4.- Consideramos necesario elaborar una investigacion sobre el transito entre etapas educativas
de Bachillerato o Ciclos Formativos a la Universidad, que nos aporte informacién sobre la
realidad en la que se lleva a cabo, las repercusiones que tiene para el alumnado con
necesidades educativas especiales y asi poder establecer un protocolo de actuacion comun que

garantice el éxito en este proceso.

5.- Para el desarrollo de dicho protocolo de actuacion contemplaremos seria interesante trabajar
y contar con la opinién no sélo de los jovenes, sino también de las familias, la aportacion de las
diferentes asociaciones de personas con discapacidad, orientadores etc. De manera que se
articule un programa fundamentado en las percepciones y puntos de vista de todos los agentes

educativos implicados en el mismo.

Con lo cual, entendemos que queda justificada la necesidad de llevar a cabo un proyecto
de investigacion que aporte un analisis exhaustivo sobre el transito a etapas educativas,
concretamente a los estudios superiores universitarios, para a partir de ahi elaborar un protocolo
de actuacion que guie este proceso de forma adecuada y valoremos si con esta intervencion
mejoran no solo los resultados sobre el abandono escolar en esta etapa educativa por parte de
los estudiantes con discapacidad, sino su grado de satisfaccion y valor percibido tras el

desarrollo de un programa de atencién adecuado sobre el transito.
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CAPITULO IV: REGIMEN JURIDICO DEL DERECHO A LA EDUCACION INCLUSIVA

1.- Introduccion

La educacion inclusiva es uno de los testigos actuales de valores, ideas y exigencias del
derecho de todas las personas a una buena educacion. Amparada en aquella primera version de
los Derechos Humanos, que han sido redefinidos al filo de profundos cambios sociales, politicos

y educativos ocurridos desde entonces (Davila y Naya, 2011).

Es por ello, que, dada la importancia de esta cuestion, expuesta durante los capitulos
desarrollados en este trabajo, pretendemos poner de manifiesto el marco juridico de nuestro
pais, asi como los tratados, convenciones e informes internacionales, que aportan base legal y
proteccion juridica al derecho de las personas con discapacidad a una educacion inclusiva. Y en
ultimo lugar, trataremos el andlisis de la jurisprudencia en esta materia, que proclama no sélo
este derecho, sino las carencias del sistema educativo y la administracién para actuar en este

sentido y conforme a este derecho.

2.- El derecho a la educacion inclusiva como elemento implicito del derecho a la
educacion

Convencidos que es la educacion uno de los agentes de socializacion mas importantes,
coincidimos con Pindado (2015) al exponer que:

“a través de la educacion se puede instaurar uno de los factores de

cambio mas eficaces, en relacion con la consideracion actitudinal hacia las

personas con discapacidad para las generaciones futuras. Ese cambio se debe

llevar a cabo sobre una base de un sistema educativo inclusivo, en el que los

alumnos y alumnas con y sin discapacidad puedan convivir en un mismo

entorno. Esta convivencia resultara un factor potenciador de la normalizacion

social” Pindado (2015: 33).

Asi pues, la educacion es un instrumento fundamental para el desarrollo del proyecto de
vida de las personas y elemento imprescindible para favorecer la inclusién social y asi lo

manifiesta De Lorenzo (2003):

“Es clara la relacion existente entre nivel de educacion y formacion y la
exclusion. Una vez mas la zona en la que se vive, la accesibilidad a las

infraestructuras que a uno le rodean, las prioridades en las politicas locales,
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regionales y nacionales, son factores externos que decidiran si una persona
con discapacidad va a poder recibir una educacion realmente inclusiva, con
fodas las ventajas que ello conlleva, o va a entrar en los circuitos de
marginalizacion, con la reduccion de oportunidades que esto supone para la

persona con discapacidad” De Lorenzo (2003: 55).

Es por ello, que dada la relevancia de la educacion para favorecer entre otras cuestiones
la inclusion social, consideramos imprescindible realizar una aclaraciéon sobre el derecho que

constituye la educacion inclusiva, como parte del derecho fundamental a la educacién.

Por tanto, partimos de la calificacién de que el derecho a la educacion es un derecho
humano fundamental, que ocupa un lugar central en el nucleo de los derechos humanos y
resulta vital e indispensable para el logro de otros derechos. De manera que la consecucién de
este derecho, se convierte en uno de los mas grandes retos morales de nuestro tiempo. De ahi
que el derecho a la educacién, en sus diferentes dimensiones, sea incorporado en las
Constituciones y en la legislacion de todos los Estados Miembros, para que pueda ser gozado
por cada individuo y por toda la sociedad en su conjunto (Opertti y Guillinta, 2015). Asi pues,
esta cuestion se manifiesta en nuestro pais en la Constitucion, donde en el articulo 27, recoge el
derecho fundamental de todas las personas a la educacion, sin distinciones y asi afirma que:
‘todos tienen derecho a la educacion’, y especifica en su parrafo segundo que “la educacion
tendré por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios

democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales”.

Por su parte, el Comité de Derechos Economicos, Sociales y Culturales de las Naciones
Unidas en 1985, defini6 las obligaciones del Estado en torno al derecho a la educacion, mediante
la identificacion de cuatro dimensiones clave: la disponibilidad, la accesibilidad, la aceptabilidad y
la adaptabilidad. Unas dimensiones perfectamente extrapolables para la creacién de un sistema

educativo inclusivo y que se refieren a lo siguiente (Opertti y Guillinta, 2015):

(a) Disponibilidad:
Debe haber instituciones y programas de ensefianza en cantidad suficiente en el &mbito
del Estado Parte. Las condiciones para que funcionen dependen de numerosos factores,
entre otros, el contexto de desarrollo en el que actian; por ejemplo, las instituciones y
los programas probablemente necesiten edificios u otra proteccion contra los elementos,

instalaciones sanitarias para ambos sexos, agua potable, docentes calificados con
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salarios competitivos, materiales de ensefianza, efc.; algunos necesitardn ademas
bibliotecas, servicios de informatica, tecnologia de la informacion, etc.

(b) Accesibilidad:
Las instituciones y los programas de ensefianza han de ser accesibles a todos, sin
discriminacion, en el ambito del Estado Parte. La accesibilidad consta de tres

dimensiones que coinciden parcialmente:

1.- No discriminacion: La educacion debe ser accesible a todos, especialmente a

los grupos vulnerables de hecho y de derecho.

2.- Accesibilidad material: La educacion ha de ser asequible materialmente, ya
sea por su localizacion geografica de acceso razonable o por medio de la

tecnologia moderna.

3.- Accesibilidad economica: La educaciéon ha de estar al alcance de todos.
Mientras que la ensefianza primaria ha de ser gratuita para todos, se pide a los
Estados Partes que implanten gradualmente la ensefianza secundaria y superior

gratuita.
(c) Aceptabilidad:

La forma y el fondo de la educacion, comprendidos los programas de estudio y los
métodos pedagdgicos, han de ser aceptables para los estudiantes y, cuando proceda,
los padres; este punto esta supeditado a los objetivos de la educacién y a las normas

minimas que el Estado apruebe en materia de ensefianza.

(d) Adaptabilidad.
La educacion ha de tener la flexibilidad necesaria para adaptarse a las necesidades de
sociedades y comunidades en transformacion y responder a las necesidades de los

alumnos en contextos culturales y sociales variados.

Lo cierto es, que tal y como indican Opertti y Guillinta (2015) el derecho a la educacién
se encuentra consagrado en numerosos documentos internacionales de variada naturaleza
juridica, a pesar de que dicho marco juridico no define qué se entiende por educacién. En este
sentido, en la actualidad, la UNESCO (2007) ha enfatizado que:

‘la educacion es un derecho humano fundamental y un bien publico porque
gracias a ella nos desarrollamos como personas y como especie,

contribuyendo al desarrollo de la sociedad”.
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Atendiendo a esto, es necesario perfilar el contenido de este derecho fundamental y
conocer los distintos aspectos para su exigibilidad, entendida esta, como la facultad de
demandar su respeto y garantia a los obligados y, en caso de que se incumpla con la obligacion,
sea por accion u omision, sancionarlo de acuerdo con lo dispuesto en la Ley, buscando la
restitucion del derecho violado. En general, a la exigibilidad en el plano juridico se le conoce
como justiciabilidad (Simon, 2008), pues se trata de un derecho exigible ante los tribunales
conforme a los mecanismos de defensa. Una cuestidon sobre la que nos centraremos mas

detenidamente en el apartado tres de este capitulo.

No podemos olvidar que el contenido del derecho a la educacién, es el reflejo de un
largo proceso de evolucion socio juridico. De este modo, al observar el marco internacional
podemos comprobar que la educacién no solo se agota en pardmetros formales, como la
existencia de establecimientos educativos, cuerpos docentes y estudiantes. Sino que, dichos
instrumentos normativos aportan diversas vertientes que configuran el contenido del derecho a la
educacion, algunas de las cuales hemos resumido en los siguientes ocho aspectos que tratamos

a continuacion (Cisternas, 2010):

a) Ejes medulares de la educacion:

El desarrollo personal y social hasta el méximo de las posibilidades, la tolerancia, el
pluralismo, la convivencia armonica en una sociedad libre, la comprension, la paz, el
respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales. Todo ello se
encuentra recogido en: la Declaracion Universal de Derechos Humanos, el Pacto
Internacional de Derechos Civiles y Politicos, el Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos Sociales y Culturales, en la Convencion Americana de Derechos Humanos,
el Centro de Documentacion Europea de Naciones Unidas, el Convenio 169 OIT, la
Convencion sobre la Eliminacion de todas Formas de Discriminacion contra la Mujer, el
Center for Digital Technology and Management, Child Development Resources y la

Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.
b) Igualdad:

Igualdad ante la ley, igualdad de oportunidades e igualdad de trato. Se encuentra
recogido en: el Centro de Documentacién Europea de Naciones Unidas, el Convenio
169, Center for Digital Technology and Management, Child Development Resources y la

Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.
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©)

Inclusién de la diversidad:

Expuesto en: el Centro de Documentacion Europea de Naciones Unidas, el Convenio
169 OIT, Center for Digital Technology and Management, Child Development Resources

y la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.

Respeto:

Respeto de la identidad de los nifios y su interés superior, su derecho de ser informado
en las materias que les conciernen en el plano educativo y la aplicacion de una disciplina
compatible con la dignidad de los educandos. Queda manifiesto en: la Convencidn sobre
los Derechos del Nifio y la Convencién sobre los Derechos de las Personas con

Discapacidad.
No discriminacion, incluida la eliminacion de prejuicios:

Se muestra en: la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, el Pacto
Internacional de Derechos Civiles y Politicos, el Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos Sociales y Culturales, la Convenciéon Americana de Derechos Humanos,
Convencion sobre los Derechos del Nifio, el Centro de Documentacion Europea de
Naciones Unidas, el Convenio 169 OIT, la Convencion sobre la eliminacién de todas
FORMAS de Discriminacion contra la Mujer, Center for Digital Technology and
Management, Child Development Resources y la Convencidn sobre los Derechos de las

Personas con Discapacidad.

Acceso, permanencia y progreso en la educacion durante toda la vida:

Aparece recogido en: el Centro de Documentacién Europea de Naciones Unidas, la
Convencidn sobre los Derechos del nifio y la Convencién sobre los Derechos de las

Personas con Discapacidad.

Realizacion de ajustes razonables y entrega de apoyos personalizados dentro del

sistema regular de educacion:

Se encuentra en: la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.

Educacion de calidad:

Expuesto en: el Centro de Documentacién Europea de Naciones Unidas y la Convencion

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.
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Todas estas cuestiones enunciadas tienen un caracter universal, lo que significa que con
independencia a las Convenciones que los han relevado, son de aplicacién general en los
sistemas educativos de las distintas Naciones. Y su importancia es tal, que como indica el Alto
Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH, 2013) la
materializacion del derecho a la educacion es una condicion necesaria para la inclusion social y
econdmica y la plena participacion en la sociedad. Por consiguiente, se ha reconocido que el
derecho a la educacion es un ejemplo de indivisibilidad y de interdependencia de todos los
derechos humanos, debido a su funcién primordial en el ejercicio pleno y efectivo de los demas

derechos.

Si como hemos visto hasta ahora y segun indican autores como Opertti y Guillinta
(2015), el derecho a la educacion tiene como base los derechos humanos, lo cierto es que el
imperativo de derechos humanos basado en los derechos, implica dar un enfoque particular al
origen de las causas de la discriminacion, la inequidad y la exclusion de grupos vulnerables y
marginales. De manera que, si la eliminacion de las barreras para la participacion de todos los
estudiantes en el aprendizaje, resulta ser una parte central del concepto de educacién inclusiva,
la aplicacion de un enfoque basado en los derechos humanos se torna fundamental para el logro

sostenible de un sistema educativo inclusivo y viceversa.

Por tanto, para que el derecho a una educacion de calidad sea garantizado con justicia,
tiene que haber un goce equitativo del mismo, protegiendo de forma especial los derechos de los
grupos minoritarios o con menor poder dentro de la sociedad. La no discriminacion en educacion,
significa asegurar que todas las personas o grupos puedan acceder a cualquier nivel educativo y
reciban una educacion con similares estandares de calidad, que no se establezcan o mantengan
sistemas educativos o instituciones separadas para personas o grupos y que no se inflija a
determinadas personas o grupos un trato incompatible con la dignidad humana (UNESCO,
1960). De manera que, avanzar hacia sistemas educativos mas inclusivos requiere una firme
voluntad politica que se refleje en el desarrollo de actuaciones de largo plazo, que involucren a
los diferentes sectores del gobierno y a la sociedad civil. Exigiendo también la definiciéon de
marcos legales que establezcan derechos y responsabilidades y la provisién de los recursos
necesarios, fortaleciendo los sistemas de garantia existentes para hacer exigible el derecho a la
educacion (UNESCO 2008).

Queda claro que el derecho a la educacion engloba el derecho a la educacion inclusiva,

pues el derecho de todas las personas a la educacion, solo se entiende desde la garantia que
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ofrece la educacion inclusiva, ya que, entre otros motivos, esta contempla todas las cuestiones
expuestas en los Derechos Humanos, como base del derecho a la educacion. En este sentido
desde, el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH,
2013) se reconoce la educacién inclusiva como la modalidad mas adecuada para que los
Estados garanticen la universalidad y la no discriminacién en el derecho a la educacion. Como
resultado de esta premisa, en la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006) se sefiala, que para que estas personas puedan ejercer ese derecho, han
de existir sistemas educativos inclusivos, convirtiendo el derecho a la educacion en el derecho a
la educacion inclusiva. Dicha propuesta se reafirma desde el Informe del Relator Especial sobre

el Derecho a la Educacion (2007) el cual manifiesta que:

‘los marcos programaticos y juridicos de derechos humanos existentes
reconocen claramente que la educacion inclusiva constituye un elemento

indispensable del derecho a la educacion para las personas con discapacidad”.

Lo cierto es que sobre esta cuestion se han articulado un gran nimero de documentos y
propuestas a través de distintas conferencias e informes como: la Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos (1990); la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad “Declaracion de Salamanca” (1994); la Conferencia Internacional
de Educacion (2008); las Directrices sobre Politicas de Inclusion en la Educacion (2009); el Foro
Mundial sobre la Educacién (2015) y el Informe de Seguimiento de la Educacion en el Mundo
(2015). Dichos mecanismos, contienen elementos declarativos y recomendaciones para el
abordaje de las necesidades educativas especiales. No obstante, tal y como indica Cisternas
(2010) se puede afirmar que la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad
(2006) es el documento vinculante, que de manera especifica aborda dicha diversidad,
entregando un soporte normativo y un respaldo real a la educacién inclusiva a todos los niveles,

pues es de obligado cumplimiento y adquiere rango de norma en los Estados que la ratifican.

De este modo, desde la Convencion Internacional de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006) concretamente su articulo 24.1 referido a la educacion expone:

‘los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con
discapacidad a la educacion. Con miras a hacer efectivo este derecho sin
discriminacion y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados
Partes aseguraran un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles, asi

como la ensefianza a lo largo de la vida”.
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Siguiendo con el articulo 24.1 de la Convencion, se establece que seran objetivos de un

sistema de educacion inclusivo los siguientes:

a) “Desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la
autoestima, reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades
fundamentales y la diversidad humana”.

c¢) ‘“Desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y la creatividad de las personas
con discapacidad, asi como sus aptitudes mentales y fisicas”.

d) “Hacer posible que las personas con discapacidad participen de manera efectiva en

una sociedad libre”.

Por otro lado, el articulo 24.2 indica, que al hacer efectivo este derecho, los Estados
Partes aseguraran que las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general
de educacidn por motivos de discapacidad y, en consecuencia, toda persona con discapacidad
tendra derecho a una educacién, primaria y secundaria gratuita, accesible, obligatoria y de
calidad. Esto implica que se faciliten los ajustes razonables, los apoyos personalizados para
dicho ejercicio y que se presten los soportes en el sistema general de educacion, para posibilitar
la formacion efectiva de los educandos. Para lo cual, a fin de hacer efectivo este derecho, los
Estados Partes adoptaran medidas para formar a profesionales y personal que trabajen en todos

los niveles educativos.

A la vista de este panorama y centrdndonos en nuestro pais, nos planteamos la
siguiente pregunta: ;como contempla nuestro ordenamiento juridico el derecho a la educacion
inclusiva? Parrefio y de Araoz (2011) consideran que el proceso de inclusién educativa en
nuestro pais se inicid a partir de la Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integraciéon Social de los
Minusvalidos (LISMI) dando lugar a una vertebracién de un programa de integracion escolar para
transformar el sistema educativo, transformacién que tuvo lugar sobre todo a partir de 1985. De
este modo, consideran que la LISMI (1982) significé el marco para la integracién de las personas
con discapacidad en la etapa constitucional, pues en su articulo 23 contempla la integracion de
las personas con discapacidad en el sistema ordinario de educacion general. Pero lo cierto es
que con la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de Igualdad de Oportunidades, No Discriminacién y
Accesibilidad Universal de las personas con discapacidad (LIONDAU), se llevan a cabo una serie
de medidas que suponen una modificacion global del modelo de tratamiento de la discapacidad.
En la actualidad, contamos con el Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el
que se aprueba el Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con

discapacidad y de su inclusién social, el cual deroga las dos anteriores y unifica toda la
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normativa en materia de discapacidad de nuestro pais, sobre este nos detendremos mas
adelante para analizar su posicionamiento ante la educacion de las personas con discapacidad,

aunque adelantamos su apuesta por un modelo de inclusion educativa.

Siguiendo con la pregunta planteada anteriormente sobre ;como contempla nuestro
ordenamiento juridico el derecho a la educacion inclusiva? Retomamos lo expuesto en el
capitulo tres, sobre el andlisis de las leyes educativas LOE y LOMCE, las cuales como
recordaremos, hacen referencia a la inclusién del alumnado con NEE, aunque muestran cierta

falta de conexidn con respecto a las normas en materia de discapacidad de nuestro pais.

Asi pues, tomando como referencia la ley educativa actual (LOMCE) y las normas sobre
discapacidad, fundamentalmente la Convencion (2006), observamos esa ausencia de conexién,
como apuntabamos anteriormente, pues existen ciertos aspectos poco coherentes, o cuya falta
de precision y de garantia, han dado lugar a desarrollos normativos educativos, poco acordes
con el derecho a la educacion inclusiva. Por tanto, a continuacion, resumimos algunas de las

cuestiones mas relevantes que actuan en este sentido:

1) Lainclusion no esta garantizada.

Esto queda manifiesto en primer lugar, en el desarrollo del articulo 74.1 de
escolarizacion del alumnado que presenta NEE. Al exponer en el mismo que la
escolarizacion de este alumnado se regira por los principios de normalizacién e
inclusion, realizando la escolarizacién en unidades o centros de educacion especial
cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de
atencién a la diversidad de los centros ordinarios. Con lo cual quedan manifiestas dos

cuestiones importantes.

Por un lado, el empleo de determinados verbos como “regir’, el cual no ofrece
garantia alguna en la escolarizacion conforme a un sistema inclusivo y esto se reafirma
seguidamente, al indicar el articulo una condicion para incurrir en la segregacion,
manifestando que al existir unas necesidades cuya atencion no esté prevista en el marco
de sus medidas especiales, se podra ubicar al estudiante en una alternativa escolar a la
ordinaria. Esta cuestion contradice lo expuesto en la Declaracién de Salamanca, la cual
aspiraba a la inclusion de todos con independencia de sus diferencias o dificultades
individuales, incluidos aquellos con discapacidades graves. Y lo mismo ocurre con lo
expuesto en el articulo 24.2.a) de la Convencion, al instar a los Estados Partes a

asegurar, que las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general
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de educacion por motivo de discapacidad. A este respecto, el Texto Refundido (2013) en
el articulo 18.1 y 18.2 reafirma el derecho de las personas con discapacidad a una
educacion inclusiva y aun aceptando la escolarizacion en centro especial en las mismas
condiciones que la LOMCE, especifica en el articulo 20. a) que ‘los centros de
educacion especial crearan las condiciones necesarias para facilitar la conexién con los
centros ordinarios, y la inclusion de sus alumnos en el sistema educativo ordinario”. Esto
no lo consideramos una gran declaracion de intenciones, pero al menos deja abierta una

posibilidad de coordinacion y muestra un atisbo de préactica inclusiva.

Otra de las cuestiones que no garantiza la inclusion, es la existencia propia de
centros especiales, pues la Ley Organica vigente (LOMCE) no hace mencién a la
paulatina transformacion de los centros de educacion especial en centros de recursos de
apoyo a la inclusién. Por el contrario, mantienen su permanencia entre su articulado
referido a los alumnos con NEE y en el articulo 111 referido a los centros publicos. En el
cual se informa, que los centros que ofrecen ensefianzas dirigidas a alumnos con NEE
que no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion a la diversidad de
los centros ordinarios, se denominaran centros de educacion especial. Por tanto, se
actia de forma contraria a los planteamientos europeos sobre los que ya se esta
trabajando en dicha transformacion tal y como indica el informe elaborado por la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacién Especial en 2003. Asi como al articulo
24.2.a) de la Convencién citado anteriormente. Y, por Ultimo, ignora lo expuesto en el
Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la educacion de los alumnos
con necesidades educativas especiales, vigente en la actualidad hasta que se publique
la normativa de desarrollo del presente real decreto, en cuyo articulo 24.2 se expone que
los centros de educacién especial se iran configurando progresivamente como centros

de recursos educativos abiertos a los profesionales de los centros educativos del sector.

Presencia de prejuicios de forma encubierta.

Segun el articulo 71.1 de la LOMCE, ‘las Administraciones educativas
dispondran los medios necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo
desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como, los objetivos establecidos
con caracter general en dicha Ley’. De la misma forma, dicho articulo especifica en el
punto 2, que “las Administraciones educativas aseguraran los recursos necesarios para

que los alumnos con NEE puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus
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capacidades personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con caracter general
para todo el alumnado”. En este caso al comparar ambas propuestas, nos encontramos
que el legislador se centra en el déficit sin ver las capacidades globales del estudiante,
de manera que marca el limite o la barrera, dejando entrever su prejuicio o falta de
creencia hacia las capacidades de las personas con discapacidad, pues al redactar este
articulo utiliza “asi como” en sentido de sumar, afiadir, para referirse a la posibilidad de
lograr los objetivos para el alumnado en general y por el contrario emplea “en todo caso”
haciendo alusién a poca probabilidad o minoria, al mencionar la idea de que los
estudiantes con NEE alcancen los objetivos generales. Entendemos que de esta forma
el legislador se refiere a un tipo de discapacidad muy concreta, cuyas especiales
necesidades dificultan alcanzar determinados objetivos académicos establecidos con
caracter general y en ese caso se esta legislando para un pequefio porcentaje que no
corresponde a la generalidad de las personas con discapacidad o NEE a las que el
articulo se refiere. Por otro lado, estimamos que alude a una vision de la discapacidad
propia del modelo médico-rehabilitador o del déficit, pues simplemente pretende lograr el
desarrollo de capacidades personales basicas, con lo cual se limita 0 pone en tela de
juicio la capacidad de las personas con discapacidad o NEE de lograr su desarrollo

integro.

Dificultad en la dotacién de recursos.

Sirviendo de nuevo como ejemplo, el articulo 71.2 de la LOMCE, en el caso de
alumnos con NEE, establece que las Administraciones educativas aseguraran los
recursos necesarios para la atencion de estos alumnos, como uno de los principios de
equidad en la educaciéon. Mas adelante, en el articulo 72.1 enfatiza en esta cuestion
exponiendo que las Administraciones educativas dispondran del profesorado de las
especialidades correspondientes y de profesionales cualificados, asi como de los medios
y materiales precisos para la adecuada atencion a este alumnado, aunque segun matiza
el articulo 72.2 esta dotacidn no sera per se, sino que tendra que ajustarse a una serie
de criterios que establece la Administracién, que no s6lo no se encuentran publicados en
la ley, sino que ademas transmiten con todo esto falta de prevision, un exceso de
burocratizacion del proceso y cierta falta de creencia en el mismo, lo que se traduce en
la ausencia de garantias. En muchos casos, se limitan a aludir al informe de
escolarizacion y su dictamen, derivados del informe de evaluacion psicopedagdgica para

no ofrecer esa dotacién y derivar a la escolarizacién en centro especial que garantiza

235



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

€s0S recursos, aun sin argumentar el caracter desproporcionado de los mismos como

preve la normativa y veremos mas adelante en el analisis de las sentencias.

En este caso la Convencion es clara y contundente (articulo 24.2.) al decretar
que los Estados Partes aseguraran que se preste el apoyo necesario en el marco de un
sistema general de educacion, asi como, que se faciliten medidas de apoyo
personalizadas y efectivas en entornos que fomenten la plena inclusiéon. Desde este
marco normativo se plasma la garantia y la responsabilidad en el cumplimiento, sin
pasar por criterios y tramites que sélo provocan desconfianza e inseguridad en el

desempenio.

La formacion del profesorado y los profesionales de forma multidisciplinar.

La LOMCE en su articulo 72.4 expone que las Administraciones educativas
promoveran la formacidn del profesorado y de otros profesionales relacionada con el
tratamiento del alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo. En este caso al
hacer referencia al verbo “promover” no existe aval, seguridad, ni obligacion en el
cumplimiento. Una cuestion que se repite en el articulo 102.2 al indicar que los
programas de formacién permanente, deberan contemplar entre otros, la atencién a la
diversidad. De manera que estas cuestiones se presentan como una orientacion y no
tanto como un elemento necesario, garantia de una formacion adecuada para el

tratamiento correcto de estos y todos los estudiantes.

En cambio, sobre este aspecto el articulo 24.4 de la Convencion expone que
para hacer efectivo este derecho se adoptaran medidas para formar a profesionales y
personal en materia de discapacidad, incluyendo en dicha formacion una cuestion muy
interesante, “la toma de conciencia sobre la discapacidad”. Sobre esta cuestion el Texto
Refundido (2013) en su articulo 20. d) referido a las garantias adicionales con respecto
al derecho a la educacion, expone que: “se realizaran programas de sensibilizacion,
informacién y formacion continua de los equipos directivos, el profesorado y los
profesionales de la educacion, dirigida a su especializacion en la atencién a las
necesidades educativas especiales del alumnado con discapacidad, de modo que

puedan contar con los conocimientos y herramientas necesarias para ello”. Al observar
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ambas normativas podemos comprobar como se incide de forma mas concreta y

contundente en este aspecto, todo lo contrario, a su exposicion en la ley educativa.

Consideramos necesario vincular como parte de esta cuestion, la colaboracién
con otras entidades, pues como indica la LOMCE en su articulo 72.5 estas
colaboraciones pueden facilitar la escolarizacion y una mejor incorporacién del alumno al
centro escolar y en nuestra opinién, pueden ser también una herramienta favorable para
la formacion del profesorado en materia de discapacidad. Por tanto, en este sentido
echamos en falta esta apreciacion y mas compromiso en la redaccion de estas
cuestiones de colaboracion con las distintas entidades, ausentes también en la

normativa en materia de discapacidad.

Por ultimo, en cuanto a la formacién del profesorado y profesionales para la
atencién al alumnado con discapacidad, consideramos oportuno que dicha formacion se
realice con caracter multidisciplinar, pues entendemos que ésta no sélo comprende la
formacion pedagdgica sino que es fundamental que dichos profesionales educativos
conozcan entre otras cuestiones la proteccion juridica, derechos y situaciones de
discriminacion en las que se puede incurrir, precisamente por el desconocimiento de

esta materia.

Ausencia de referencia a la Convencion.

A excepcion del predmbulo de Ley, durante el desarrollo de dicha normativa y
concretamente durante el articulado referido al alumnado con NEE, faltan referencias a
la Convencidn y sobre todo a cuestiones relevantes y de derecho, como son los ajustes
razonables o los sistemas de apoyo. Consideramos que al menos, en los momentos en
que se refieren al alumnado con NEE, habria sido no solamente necesario sino legitimo,
hacer menci6n a las cuestiones que plantea la Convencién, pues de esta manera, queda
patente de nuevo, como se omite la Convencion a la hora de considerar los derechos de
las personas con discapacidad, lo cual nos reafirma en nuestra opinién sobre la

desconexion normativa en este sentido.
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6) Seleccion de alumnado en la admision.

El articulo 84.1 de la LOMCE dispone que las Administraciones educativas
regularan la admision de los alumnos y se atendera a una adecuada y equilibrada
distribucion entre los centros escolares de los alumnos con NEAE, actuando claramente
en contra del criterio expuesto en la Convencién de acceder a la educacién en igualdad
de condiciones con las demas. Por otro lado, si seguimos leyendo el articulo referido a la
admision de alumnos en el apartado 84.2. se expone la prioridad de admision al alumno
con discapacidad, pero mas adelante alega, que los centros que tengan reconocida una
especializacion curricular por las Administraciones educativas, o que participen en una
accion destinada a fomentar la calidad de los centros docentes, podran reservar al
criterio del rendimiento académico del alumno para su admisién. Con lo cual, manifiestan
un criterio de seleccion de dudosa ética y la creacién de centros de primera y segunda
categoria, una cuestion que de alguna manera afecta a los alumnos con discapacidad,
pues aunque no significa que su rendimiento académico tenga que ser menor, por
motivo de discapacidad, si que es cierto, que en muchas ocasiones sus especiales
necesidades no los hacen ser alumnos de expediente de primera y por la tanto ven

mermadas sus posibilidades de acceder a una educacion “calidad”.

A la vista de estos planteamientos y de comparar como contempla la LOMCE vy la
Convencién las cuestiones referidas a la inclusién, podemos afirmar que esta ultima no ha
supuesto grandes cambios en la normativa educativa, ni en la practica y los hechos, pues no se
ha adaptado y ni tomado en consideracion el contenido de la misma, lo que provoca que nos
encontremos en una situacion confusa, en la que existe un marco juridico adecuado y suficiente
que da respaldo al derecho a la educacion inclusiva pero desconectado entre si, como hemos
podido comprobar. El resultado de esto es que, como indica Pindado (2015) nos encontramos
con un modelo educativo general y en la practica que no resulta inclusivo. Constituyéndose de
esta forma, uno de los mayores problemas para los nifios con discapacidad, asi como para sus

padres y familias (Campoy, 2014).

Asi pues, para concluir con lo dicho hasta ahora y retomando la idea expuesta en el
titulo de este apartado, Martinez-Pujalte (2015: 130) indica que: “el derecho fundamental a la
educacion reconocido por el articulo 27 de la Constitucion Espafiola incluye el derecho de las

nifias y nifios con discapacidad a una educacion inclusiva”. Pues lo cierto es que el derecho a la
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educacion engloba el derecho a una educacion inclusiva, ya que esta se establece como un

mecanismo de garantia de derechos humanos, de igualdad de oportunidades y de justicia.

3.- Reconocimiento del derecho a la educacion inclusiva en los principales informes y

documentos internacionales

En primer lugar, hay que tener en cuenta que en este apartado se recogen y comentan
diferentes documentos: Declaraciones, Tratados, Informes, Directrices etc. Es importante
destacar que no todos los documentos a los que haremos referencia tienen la misma vigencia
legal, pero todos ellos suponen recomendaciones a tener en cuenta para cualquier decision

relacionada con la inclusion educativa.

En la dltima década, la educacion inclusiva ha ido gozando de un progresivo
reconocimiento por parte de distintas instituciones de diferente rango, como organismos
internacionales, gobiernos, reformas escolares etc. Perteneciendo al nucleo de una conciencia
social y pedagogica que al dia de hoy circula de modo desigual por centros y aulas. Pero, mas
alla de ciertos principios genéricos y como comentabamos en el capitulo dos de este trabajo,
sigue teniendo significados diferentes y es objeto de controversias tedricas. Y esto se refleja en
el plano de las actuaciones politicas, en las que existen grandes fracturas entre lo que expone en
declaraciones ampulosas y las actuaciones concretas, existiendo por otra parte, valoraciones
discrepantes respecto a las relaciones efectivas entre lo que se hace bajo apelaciones inclusivas
y la garantia del derecho a la educacién y la lucha contra desigualdades que persisten en
muchos sistemas escolares (Escudero, 2012). Es por ello, que en un intento de concretar mas
este proceso y conocer como se contempla en el marco internacional. Durante el desarrollo de
este apartado realizaremos un recorrido por los distintos documentos de relevancia en la materia
que tratan esta cuestion de forma directa 0 que, por el contrario, atienden a algunas de sus

premisas y por tanto se convierten en documentos favorecedores de su desarrollo.

Comenzaremos, con la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948 que
reconoce en su articulo 26 el derecho a la educacién como un derecho humano fundamental.
Una cuestidon que, dada su relevancia y alcance, terminé aclarando las obligaciones de los
Estados, lo que condujo finalmente al reconocimiento en la Convencion sobre los derechos de
las personas con discapacidad (2006), que la educacién inclusiva era la mejor modalidad para

hacer efectiva la universalidad de ese derecho.
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Algunos de los documentos que supusieron un avance hacia el logro de este objetivo
fueron en primer lugar, la Convencién relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera
de la Ensefianza (1960) la cual considera que “las discriminaciones en la esfera de la ensefianza
constituyen una violacion de derechos enunciados en la Declaracion Universal de Derechos
Humanos” y que por tanto “incumbe a la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura, no solo proscribir todas las discriminaciones en la esfera de la
ensefianza, sino también procurar la igualdad de posibilidades y de trato para todas las personas
en esa esfera”. Entre su articulado resulta muy interesante lo expuesto en su articulo 1.c) donde
indica que se entendera por discriminacion de forma especial “instituir o mantener sistemas o
esStablecimientos de ensefianza separados para personas o grupos”. A nuestro parecer esta es
una de las cuestiones mas interesantes de esta Convencion, pues trata una cuestion pendiente
en la actualidad y es que, aun sigue vivo el debate sobre la permanencia de un sistema
educativo paralelo para las personas con discapacidad, con lo cual se incurre de esta forma en el
incumplimiento de una cuestion planteada ya en una Convencion de 1960. De la misma forma,
incide en este sentido el articulo 1 d) exponiendo que se considerara una forma especial de
discriminacion “colocar a una persona o a un grupo en una situacion incompatible con la dignidad
humana”. Y por su parte, en los articulos 3 y 4 se destacan los compromisos a los que se

enfrentan los Estados Partes, entre los cuales se encuentran los siguientes:
Articulo 3:

“a) Derogar todas las disposiciones legislativas y administrativas y abandonar todas las

practicas administrativas que entrafien discriminaciones en la esfera de la ensefianza’.

‘b) Adoptar las medidas necesarias, inclusive disposiciones legislativas, para que no se
haga discriminacion alguna en la admision de los alumnos en los establecimientos de

ensefianza’.
Articulo 4:

‘a) Hacer obligatoria y gratuita la ensefianza primaria, generalizar y hacer accesible a
todos la ensefianza secundaria en sus diversas formas; hacer accesible a todos, en

condiciones de igualdad total y segun la capacidad de cada uno, la ensefianza superior’.

Afios mas tarde, el Pacto Internacional de Derechos Economicos, Sociales y Culturales
(1976) prevé la aplicacién progresiva de los derechos y concretamente el ambito que nos
incumbe, el articulo 13 enuncia algunas obligaciones juridicas generales y especificas que son
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de efecto inmediato. Asi pues, como obligaciones juridicas generales, el articulo 13.1 dispone
que ‘los Estados Partes en el presente Pacto reconocen el derecho de toda persona a la
educacion. Convienen en que la educacion debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la
personalidad humana y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los derechos
humanos y las libertades fundamentales”. De la misma forma el articulo 13.2 resalta algunas

especificidades como:

a) ‘Laensefianza primaria debe ser obligatoria y asequible a todos gratuitamente.”

b) “La ensefianza secundaria, en sus diferentes formas, incluso la ensefianza secundaria
técnica y profesional, debe ser generalizada y hacerse accesible a todos, por cuantos
medios sean apropiados.”

¢) ‘Laensefianza superior debe hacerse igualmente accesible a todos, sobre la base de la

capacidad de cada uno, por cuantos medios sean apropiados”.

A este respecto, segun indica el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los
Derechos Humanos (ACNUDH, 2013), el incumplimiento de esas obligaciones constituye una
vulneracién directa del derecho a la educacion. En el caso de la disposicion sobre la no
discriminacion que figura en el Pacto, exige una reduccion de los obstaculos estructurales vy fija
como objetivo el logro de la participacion efectiva y la igualdad de todas las personas con
discapacidad. En esa disposicion se reconoce que la mejor forma de impartir ensefianza a las
personas con discapacidad es en el marco del sistema general de educacidn, y contiene un
llamamiento implicito a los Estados para que incluyan a las personas con discapacidad en la

ensefianza convencional.

Incidiendo en todas las cuestiones expuestas en el Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales (1976), la garantia de la no discriminacidén también se hace
presente en el tratado internacional relativo a los derechos humanos mas universalmente
ratificado, la Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), en la cual al tratar los derechos de
los nifios con discapacidad (mencionados en dicha Convencién como impedidos) se dispone en
su articulo 23.3 “asequrar que el nifio impedido tenga un acceso efectivo a la educacion con el
objeto de que el nifio logre la integracion social y el desarrollo individual”. Pero, es en el articulo
28 en el que se rigen todas las cuestiones relacionadas con el derecho a la educacion de la

siguiente forma:
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- Articulo 28.1. “Los Estados Partes reconocen el derecho del nifio a la educacion y, a fin
de que se pueda ejercer progresivamente y en condiciones de igualdad de oportunidades ese

derecho”y de forma particular los Estados Partes deberan:

b) “Fomentar el desarrollo, en sus distintas formas, de la ensefianza secundaria, incluida
la ensefianza general y profesional, hacer que todos los nifios dispongan de ella y tengan acceso

aella”

¢) “Hacer la ensefianza superior accesible a todos, sobre la base de la capacidad, por

cuantos medios sean apropiados”.

Al referirse esta Convencion a los fines de la educacion, reconociendo que ésta debe
centrarse en el educando, se producen una serie de repercusiones en el contenido de la
ensefianza y la pedagogia, y en un plano mas general, en la manera en que son dirigidas y
administradas las escuelas. Asi pues, consideramos que con el desarrollo de dicha Convencion
se instauran varias cuestiones relacionadas directamente con la inclusién de la que hablamos
hoy dia, como es el acceso a la educacién como via de integracion social; su derecho al acceso
a la educacion en condiciones de igualdad de oportunidades y la mencion a la accesibilidad y la

dotacion de medidas de apoyo como garantia de este derecho.

Dentro del movimiento mundial guiado por la UNESCO (2005) de educacion para todos,
nos encontramos con una serie de documentos y estrategias de actuacién muy importantes para
el desarrollo de la educacion inclusiva. En primer lugar, la Declaracion Mundial sobre Educacion
para Todos y el Marco de Accién para Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje
conocida como Declaracion de Jomtién (1990) decreta como uno de los objetivos de dicha
Declaracién “universalizar el acceso a la educacion y fomentar la equidad”. Y sobre estas dos
cuestiones se desarrolla el articulo 3.1 al exponer que: “la educacion basica debe proporcionarse
a todos los nifios, jovenes y adultos. Con tal fin habria que aumentar los servicios educativos de
calidad y tomar medidas coherentes para reducir las desigualdades”. Y por su parte, el articulo
3.3 el cual dispone que: “la prioridad mas urgente es garantizar el acceso y mejorar la calidad de
la educacion y suprimir cuantos obstaculos se opongan a su participacion activa”. En este

sentido, la referencia explicita a las personas con discapacidad viene definida en el articulo 3.5.

‘Las necesidades basicas de aprendizaje de las personas impedidas
precisan especial atencion. Es necesario tomar medidas para garantizar a esas
personas, en sus diversas categorias, la igualdad de acceso a la educacion

como parte integrante del sistema educativo”.
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Por otro lado, y siguiendo con el movimiento de la UNESCO (2005) de educacion para
todos, surgio otro documento relevante para el desarrollo de la inclusion educativa: la
Declaracién de Dakar (2000) que reiterando lo expuesto en la Convencién sobre los Derechos
del Nifio (1989) y en la Declaraciéon de Jomtien (1990) incide de nuevo en la garantia de la no
discriminacion.

Dentro de este periodo llama la atencion, la resolucion de Normas Uniformes sobre la
Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad, aprobada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas en diciembre del 1993, las cuales revelan otro de los principios
de la inclusion educativa y se trata de la igualdad de oportunidades de educacion, especificando
que esto se debe dar en entornos integrados, velando porque la educacion de las personas con
discapacidad constituya una parte integrante del sistema de ensefianza. De manera que observa
que la educacion en las escuelas regulares requiere la prestacion de servicios de interpretacion,
condiciones adecuadas de acceso y servicios de apoyo, concebidos para atender las
necesidades de personas con diversas discapacidades. Pues en tanto la ensefianza sea
obligatoria, ésta debe impartirse a los nifios aquejados [sic] de todos los tipos y grados de
discapacidad, incluidos los mas graves. Para Crosso (2014) este documento no deja dudas

sobre la inalienabilidad del derecho que todas las personas tienen a la educacion.

Durante el afio 1994, se aprobd uno de los documentos que consideramos mas
relevantes en el mundo educativo y concretamente en la atencién a las personas con
discapacidad y se trata de la Declaracién de Salamanca (1994) cuyo espiritu es el del
‘reconocimiento de la necesidad de actuar con miras a consequir ‘escuelas para todos’, que
celebren las diferencias, respalden el aprendizaje y respondan a las necesidades de cada cual’.
Segun Echeita y Ainscow (2011) desde esta declaracion, la inclusién educativa es vista como un
principio, es decir, como un criterio orientativo, moralmente importante, pero que no
necesariamente compromete a sus destinatarios. Aunque, por otro lado, deja claro una de las
premisas del modelo social de la discapacidad, pues son las escuelas las que tienen que

responder a las necesidades de sus estudiantes, y no al revés.

Otro marco clave es la Convencion Interamericana para la Eliminacion de Todas las
Formas de Discriminacidn contra las Personas con Discapacidad (2000), conocida también como
Declaracion de Guatemala. Esta Convencidn reconoce que la discapacidad sigue siendo un
grave obstaculo a la plena participacién en la vida social, cultural, econdmica y educacional de la
region, y parte de la premisa de que todos los derechos humanos y libertades fundamentales son

universales, por lo que comprende sin reservas a las personas con discapacidad. De ahi que se
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reconozca, que todas las personas tienen el mismo derecho a la vida y al bienestar, a la
educacion y al trabajo, a vivir independientemente y a la participacion activa en todos los
aspectos de la sociedad. Por esa razon, se considera que cualquier acto de discriminacion
contra una persona con discapacidad es una violacién de sus derechos fundamentales. De la
misma forma, reconoce de nuevo la esencia del modelo social, pues insiste en la necesidad de
garantizar la igualdad de oportunidades a la poblacion con discapacidad, mediante la supresion
de todos los obstaculos determinados socialmente, ya sean fisicos, econémicos, sociales o
psicoldgicos que excluyan o restrinjan su plena participacion en la sociedad. De acuerdo con
esta concepcion, la discapacidad no es un rasgo individual, sino que es en gran medida efecto

de un entorno hostil.

Sin duda alguna, el afio 2006 fue relevante en el reconocimiento de derechos en esta
materia, pues en primer lugar, el Comité sobre los Derechos del Nifio (2006) aprob6 en este afio
la Observacién General N° 9 relativa a “los derechos de los nifios con discapacidad”, la cual
reafirma el principio de la no discriminacién y de la igualdad de oportunidades, reiterando que la
educacion inclusiva “no debe entenderse y practicarse simplemente como la integracion de los
nifios con discapacidad en el sistema general independientemente de sus problemas y
necesidades”, debiendo la escuela adaptarse y hacer los ajustes necesarios para responder y
acoger las personas con discapacidad. Esta observacion es importante porque introduce la idea
de mantener servicios y programas de apoyo, inclusive de educacion especial, siempre y cuando
esté al servicio de la inclusion mas eficaz de la persona con discapacidad en la clase regular, la
que debe estar matriculada en los afios que correspondan a la educacion obligatoria, derecho

inalienable de todas las personas.

Y, por otro lado, en diciembre del 2006, la Asamblea General de las Naciones Unidas
aprobé la Convencidn sobre los derechos de las personas con discapacidad (2006), clave para la
interpretacién del derecho por su nivel de detalle. Y sobre la que nos detendremos con mas
detalle durante el desarrollo de este capitulo. Pero a priori debemos dejar claro, que coincidimos
con Crosso (2014) en que esta, no s6lo busca garantizar el acceso de personas con
discapacidad a la escuela regular, sino también presenta requisitos y estrategias para su

permanencia y éxito, entre ellas se destacan las siguientes:

- La puesta en marcha de ajustes razonables en funcion de las necesidades individuales.
- Dar el apoyo necesario en el marco del sistema general de educacion, para facilitar su
formacion efectiva.

- Proporcionar medidas de apoyo personalizadas y efectivas.
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Estas tres estrategias diferenciadas deben ser desplegadas, segun explicita la
Convencién, de conformidad con el objetivo de la plena inclusion. Y sobre este aspecto referido a
la educacion inclusiva, establece que es un derecho positivo y por ello obliga a las autoridades a
crear las condiciones para su disfrute efectivo, removiendo en su caso, las circunstancias u
obstaculos que impidan su ejercicio, pues de lo contrario estariamos antes situaciones de

discriminacion (Echeita y Ainscow, 2011).

Por Ultimo, la Estrategia Europea sobre Discapacidad (2010-2020) “Juventud en
movimiento” se centra entre sus objetivos en la supresion de barreras, identificando entre los

ambitos primordiales de actuacion la educacion y en este sentido indican que:

“las personas con discapacidad y, especialmente, los nifios, deben
integrarse adecuadamente en el sistema educativo general, con el apoyo
individual necesario, en interés de los propios nifios. Sin perjuicio de la
responsabilidad de los Estados miembros respecto al contenido de los planes
de estudios y la organizacion de los sistemas educativos, la Comision

respaldara el objetivo de una educacion y formacion inclusivas y de calidad”.

Del mismo modo expone que en el marco de esta estrategia, la UE respaldara las
actuaciones y esfuerzos nacionales, encaminados a suprimir las barreras juridicas y
organizativas que se presentan a las personas con discapacidad en los sistemas generales de
educacion y de aprendizaje permanente; apoyar oportunamente una educacion inclusiva, un
aprendizaje personalizado y una identificacion temprana de necesidades especiales; y, por
ultimo, a facilitar una formacién y un apoyo adecuados a los profesionales que trabajan a todos

los niveles educativos.

Pese a todos estos documentos que prohiben la discriminacion de manera general, y la
discriminacion en la educacion en particular, las personas con discapacidad constituyen uno de
los grupos méas discriminados de la actualidad y cuya discriminacion estd mas invisibilizada
(Crosso, 2014). Ello queda manifiesto en el dictamen del Comité Econdmico y Social Europeo de
23 de octubre de 2008, que declara que existen pruebas de discriminacion en materia educativa

en toda la Union Europea, entre otros, por motivo de discapacidad.

Lo cierto es que con este recorrido queda de manifiesto lo siguiente:
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1) Que la comunidad internacional ha otorgado el caracter de derecho a esta aspiracion
a una educacién mas inclusiva para todos los alumnos, siendo refrendada por Naciones

Unidas en 2006, para el caso del alumnado con discapacidad.

2) Por otro lado, podemos afirmar que hay voluntad politica, reafirmada en multiples
reuniones, conferencias y congresos, al mas alto nivel, para avanzar en esa direccion,
un ejemplo de esta cuestién, es que 144 ministros apoyaron la reunion de la
UNESCO/BIE en el 2008 sobre la educacién inclusiva (Echeita y Ainscow, 2011).

3) Por tanto, concluimos, que, en torno al derecho a la educacién inclusiva, existe un
marco de proteccion para las personas con discapacidad y por tanto exigibilidad en el

plano juridico, un aspecto que Cisternas (2010) define como justiciabilidad.

Pero ;cémo se puede demandar el incumplimiento de este derecho desde la perspectiva
de la justiciabilidad? Segun indica Cisternas (2010) en primer lugar, en los distintos
ordenamientos juridicos internos se establecen recursos constitucionales, como acciones de
proteccion para restablecer el imperio del derecho y la debida proteccidn de quienes hayan visto
conculcados sus derechos humanos y libertades fundamentales. Si, eventualmente, un marco
juridico nacional no estableciere proteccion especifica constitucional del derecho a la educacion,
de igual modo se puede accionar por esta via invocando otros derechos constitucionales que se
veran afectados en una violacion del derecho a la educacion. Pues la interdependencia de los
derechos humanos, nos muestra claramente que la citada vulneracion entrafia también la
violacion del derecho a la igualdad, a la honra de la persona en términos de su auto imagen, a la

dignidad, a su autonomia y libertad decisional, entre otros.

En segundo lugar, los ordenamientos juridicos suelen tener legislacion especial referida
a educacion, como también normativas relacionadas a distintos sectores de la poblacién, como
es el caso de las personas con discapacidad. Estas regulaciones pueden establecer acciones
judiciales y/o administrativas, que podran ser interpuestas en casos de vulneracion del derecho a
la educacién. A su vez, cuando las legislaciones internas tipifican la figura de la discriminacion,
también se podra accionar por las vias alli contempladas, en diversos casos de violacion del

mencionado derecho.

En la actualidad los derechos humanos no sélo se pueden visibilizar y hacer valer en el
plano interno de los Estados, sino que los propios Comités de Derechos Humanos de Naciones
Unidas permiten la presentacion de comunicaciones de individuos que hayan visto afectados sus
derechos fundamentales, entre ellos la educacion, y los demas que se ven lesionados en toda
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accion u omision discriminatoria en aquel ambito. No obstante, todos estos drganos establecen
como requisito para abrir un procedimiento de investigacion, el agotamiento de los recursos
internos en el Estado Parte respecto del cual se reclama. Y llegados a ese punto se puede
recurrir a cualquiera de los cuerpos colegiados que hemos mencionado anteriormente, pues
tienen competencia para examinar los casos que se les presentan por violacion a cualquiera de

los derechos establecidos en las Convenciones de origen.

De forma similar se rige el sistema regional de promocion y proteccion de los derechos
humanos, a través de la Comision Interamericana de Derechos Humanos, siendo posible llegar a
este organo, invocando el derecho a la educacion y otros derechos vinculados. Por lo tanto, si
dichos Comités pueden examinar aquellas situaciones de vulneraciéon del derecho a la
educacion, exigiendo agotamiento de los recursos internos, es debido a que se considera como
un derecho plenamente justiciable en las realidades nacionales. No obstante, la llegada de un
caso a un Comité de Derechos Humanos internacional, puede generar las directrices,
orientaciones y recomendaciones hacia un Estado Parte para la aplicacion de la “sana doctrina”

en la implementacion e interpretacion de un derecho fundamental.

En sintesis, la justiciabilidad puede contribuir a subrayar el contenido y sustancia del
derecho a la educacion en un caso particular y también puede abrir €l camino hacia una revision
de las politicas publicas y el funcionamiento del sistema educativo, catalizando las
transformaciones facilitadoras de una correcta aplicacion del derecho a la educacién (Cisternas,
2010).

4.- El derecho a la educacion inclusiva en el ordenamiento juridico espafiol: analisis de las

normas estatales

Con el recorrido realizado por los tratados e instrumentos juridicos internacionales
podemos observar como completan nuestra legislacion, pues la doctrina se ayuda de ellos para
dar forma y fuerza a algunas de nuestras normativas que no son tan especificas o concretas en
la materia. Por tanto, se hace necesario conocer a continuacion cual es la situacion legislativa en
nuestro pais en materia de discapacidad, para lo cual analizaremos la normativa vigente en la
actualidad en nuestro pais, tratando de esta forma por orden cronoldgico, en primer lugar la
Constitucion espafiola de 1978, la Convencidn Internacional de los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2008) y por ultimo el Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre,
por el que se aprueba el Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con
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discapacidad y de su inclusion social, finalizando este bloque de contenidos con la reciente
publicacién, el 2 de septiembre de 2016, del informe del Comité sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, el cual nos sitia ante la realidad de la inclusion educativa en

Espafia.

4.1.- La Constitucion Espafiola, de 29 de diciembre de 1978

Si tomamos como punto de partida la Constitucion espafiola de 1978, la Unica referencia

explicita a las personas con discapacidad aparece en su articulo 49:

“Los poderes publicos realizaran una politica de prevision, tratamiento,
rehabilitacion e integracion de los disminuidos fisicos, sensoriales y
psiquicos, a los que prestaran la atencion especializada que requieran y los
ampararan especialmente para el disfrute de los derechos que este Titulo

otorga a todos los ciudadanos”

Asi pues, del analisis de la misma segun nos indica Martinez-Pujalte (2015), podria
pensarse que los derechos de las personas con discapacidad adolecen en nuestro ordenamiento
de una débil proteccidn constitucional, como si se tratase de derechos de segunda categoria,
pero lo cierto es la Constitucion espafiola brinda una base suficiente para la proteccion plena y
efectiva de los derechos de las personas con discapacidad y para la exigibilidad juridica de esa
proteccion. Pues entre otras cuestiones, las personas con discapacidad tienen reconocidos por
la Constitucién espafiola los mismos derechos fundamentales que las demas personas y, por
tanto, para el ejercicio de estos no puede existir restriccion alguna para las personas con
discapacidad, pues no las autoriza la Constitucién. Y como indica el articulo 53 de nuestra Carta
Magna, los derechos fundamentales se imponen a todos los poderes publicos, que deben
respetar su contenido esencial, sin que en ningln caso puedan alterarlo o restringirlo, de tal
suerte que no caben otras limitaciones de los derechos fundamentales que las derivadas de su
propio contenido. De manera que, ante cualquier impedimento u obstaculo en el ejercicio de los
derechos fundamentales para las personas con discapacidad, debera entenderse como una
cuestion inconstitucional. Asi pues, para garantizar el cumplimiento de estos derechos
fundamentales en el caso de las personas con discapacidad nuestra Constitucion espafiola,

expone en su articulo 9.2 lo siguiente:

“Corresponde a los poderes publicos promover las condiciones para

que la libertad y la igualdad del individuo y de los grupos en que Se integra
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sean reales y efectivas; remover los obstaculos que impidan o dificulten su
plenitud y facilitar la participacion de todos los ciudadanos en la vida politica,

economica, cultural y social".

De esta manera recae en las administraciones publicas la obligacion de promover
medidas de accion positiva que garanticen el cumplimiento de los mismos, pues juridicamente
son exigibles. Tal es la importancia de este articulo que Martinez-Pujalte (2015: 25) lo considera
“el principal anclaje constitucional de todo el Derecho de la Discapacidad” y al principio de
igualdad de oportunidades que trata, lo valora como “el principio rector del Derecho de la
Discapacidad” el cual se proyecta principalmente en relacion con el ejercicio de los derechos

fundamentales.

Ante esta situacion, debemos manifestar que la proteccion de estos derechos en nuestra
Constitucion queda reforzada con el articulo 14 referido a la prohibicion de discriminacién, pues
como indica Martinez-Martinez-Pujalte (2005) sin necesidad de que se trate explicitamente de
discriminacién por motivo de discapacidad, una diferencia de trato basada en la discapacidad
constituye una discriminacion, ya que desde la doctrina se entiende por discriminacion, la
desigualdad de trato fundada en motivos especificos especialmente rechazables, en los que la
diferenciacion niega la propia dignidad del hombre. Por tanto, la desigualdad de trato por razén
de discapacidad se ajusta a esa definicién, y reune todos los elementos que la doctrina ha

entendido como caracteristicos de esta forma de tratamiento.

Por otro lado, el articulo 96 hace referencia a los tratados internacionales como parte del
ordenamiento interno, de ahi que tengamos el aval de exigir la aplicabilidad de todo lo expuesto
en la Convencion como parte de nuestro ordenamiento juridico. Dicho articulo expone lo

siguiente:

‘Los tratados internacionales validamente celebrados, una vez
publicados oficialmente en Espafia, formaran parte del ordenamiento interno.
Sus disposiciones s6lo podran ser derogadas, modificadas o suspendidas en la
forma prevista en los propios tratados o de acuerdo con las normas generales

del Derecho Internacional’.

En definitiva, podemos decir que, en nuestra Constitucion espafiola de 1978 como
norma suprema del ordenamiento juridico espafiol, existe en términos generales garantia sobre
los derechos de las personas con discapacidad, asi como para promover el derecho a la

educacion inclusiva como parte esencial del derecho a la educacion.
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4.2.- La Convencion Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad de
13 de diciembre de 2006. Especial referencia al Informe de 2 de septiembre de 2016, del
Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. Articulo 24. Derecho a la

educacion inclusiva: estado de la situacion sobre la inclusion educativa en Espana

Para De Lorenzo (2016) la Convencion constituye una novedad histérica, pues supuso la
asuncién de la discapacidad como una cuestion de derechos humanos, representa un
instrumento esencial para las personas con discapacidad y los Estados Parte que la firman se
comprometen a promover, proteger y garantizar el pleno disfrute de los derechos de las

personas con discapacidad.

Y es que tal y como hemos mencionado anteriormente, la publicacion de la Convencion
ha sido clave para los derechos de las personas con discapacidad, pues, aunque no reconoce
nuevos derechos a las personas con discapacidad, trata de extender o generalizar en la practica,
el goce y ejercicio de los derechos universalmente reconocidos a todas las personas. En este
sentido, como indica Cuenca (2011) los derechos reconocidos en la Convencion rellenan o
completan los derechos abstractamente formulados en otros instrumentos internacionales o en
las Constituciones nacionales con dimensiones adicionales, condiciones de ejercicio, garantias
extra, medidas instrumentales etc. que es necesario incluir para hacer realidad su disfrute en
igualdad de oportunidades por parte de las personas con discapacidad. Ello supone, en
definitiva, hacer accesibles los derechos y ajustarlos razonablemente a la situacion de las
personas con discapacidad. Y es que, los elementos aportados por la Convencidn constituyen un
salto cualitativo en la visualizacion de los derechos humanos para el siglo XXI. Tanto es asi, que
incluso en el ambito educativo a pesar de que no define el concepto de educacién inclusiva, y
puede entenderse de diversas formas, ha experimentado una constante evolucién, de tal modo
que hoy no solo se refiere a la especifica problematica del alumnado con discapacidad, sino que
abarca la adecuada atencion educativa a cualquier forma de diversidad, social y cultural
(Martinez-Pujalte, 2015).

Para Cuenca (2011) la Convencion se inspira y ha de ser interpretada desde la filosofia
del modelo social de tratamiento de la discapacidad, pues trata de convertir a las personas con
discapacidad en sujetos plenos y activos de derechos en igualdad de condiciones. De ahi que el
objeto de esta sea “promover, proteger y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de
todos los derechos humanos y libertades fundamentales por todas las personas con
discapacidad, y promover el respeto de su dignidad inherente”. De esta idea de igual dignidad se

desarrollan algunos de sus principios:
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a) El respeto de la dignidad inherente, la autonomia individual, incluida la libertad de tomar
las propias decisiones, y la independencia de las personas;

b) La no discriminacion;

c) La participacion e inclusion plenas y efectivas en la sociedad,;

d) El respeto por la diferencia y la aceptacion de las personas con discapacidad como parte
de la diversidad y la condicion humanas;

e) Laigualdad de oportunidades.

De entre ellos, los principios de igualdad y no discriminacion adquieren enorme
relevancia en la Convencidn, pues interactuan con cada uno de los derechos reconocidos en la
misma, pues su vulneracion se interpreta no como un efecto natural de la discapacidad sino
como una discriminacion que los Estados tienen la obligacién de prohibir y erradicar (Cuenca,
2011).

Asi pues, en este sentido destaca su articulo 2, en el que entiende por discriminacion:

“cualquier distincion, exclusion o restriccion por motivos de
discapacidad que tenga el propdsito o el efecto de obstaculizar o dejar sin
efecto el reconocimiento, goce o ejercicio, en igualdad de condiciones, de
todos los derechos humanos y libertades fundamentales en los ambitos
politico, econémico, social, cultural, civil o de otro tipo. Incluye todas las formas
de discriminacion, entre ellas, la denegacion de ajustes razonables” (Cisternas,
2010).

Al referirse de esta forma a la discriminacién, la Convencion toma la definicién de
“discriminacion por motivos de discapacidad” de la Convencion Interamericana y afiade la
denegacion de “ajustes razonables” como una forma de discriminacion. Pues entiende por estos,

las:

‘modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no
impongan una carga desproporcionada o indebida (...) para garantizar a las
personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones

con las demas, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales”.

Por lo tanto, diversas violaciones del derecho a la educacion, por accion o por omision,
incluida la negativa a proporcionar tales ajustes, podran ser calificadas como discriminacion.

Pues tal y como indica Crosso (2014) este concepto es importante cuando se trata de disfrutar
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del derecho a la educacion en el sistema regular de ensefianza, el cual tendré que responder a

las necesidades y especificidades de los estudiantes con discapacidad.

De este modo, la Convencidn entrega importantes orientaciones para la inclusion y hace
notar la importancia de asegurar que las personas con discapacidad tengan acceso general a la
educacion superior, la formacion profesional, la educacion para adultos y el aprendizaje durante
toda la vida, sin discriminacion y en igualdad de condiciones con las demas, proveyendo los

ajustes razonables que fueren necesarios en su articulo 24 (Cisternas, 2010).

Segun indica Afidn (2009) si consideramos los objetivos y el contenido de la Convencion,

las relaciones entre educacion y discapacidad hay que verlas en una doble perspectiva:

1) La Convencién reconoce el derecho a la educacién de las personas con discapacidad
COMO un mecanismo para garantizar la igualdad y no discriminacion y para la integracion
plena de las personas con discapacidad.

2) La educacion ciudadana se considera un instrumento privilegiado de sensibilizacién para
la integracidn social de las personas con discapacidad, para el respeto a los principios

de la Convencion y para el conocimiento de la Convencioén.

Sobre el tratamiento de la educacion que hace la Convencién, el Alto Comisionado de
las Naciones Unidas para los Derechos Humanos ACNUDH (2013) realizd un anélisis y extrajo

las siguientes conclusiones:

1) La Convencion es el primer instrumento juridico vinculante que contiene una referencia
explicita al concepto de educacion inclusiva, pues su articulo 24 reafirma el derecho de
las personas con discapacidad a la educacion y se sefiala que la educacion inclusiva es
el medio de hacer efectivo el derecho universal a la educacion para las personas con
discapacidad.

2) El articulo 24 debe leerse junto con el articulo 19 (derecho a vivir de forma
independiente y a ser incluido en la comunidad), ya que el requisito de un sistema
educativo inclusivo es también una condicion necesaria para la plena inclusién y la
participacion en la comunidad y para evitar el aislamiento o separacion de las personas
con discapacidad.

3) Se establece que debe garantizarse que las personas con discapacidad no queden
excluidas del sistema general de educacién, lo cual implica que las escuelas
convencionales no rechacen a alumnos por motivos de discapacidad. Solicitando a los

Estados partes que garanticen y hagan efectivo el derecho a una educacién inclusiva y
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expresando en diversas ocasiones, la opinion de que la ensefianza general es preferible
a las escuelas especiales.

4) Incluye los conceptos de accesibilidad y adaptabilidad como elementos fundamentales
en toda revision exhaustiva de un sistema educativo para lograr que las escuelas sean
inclusivas.

5) Los Estados partes estan obligados a prestar el apoyo necesario y ofrecer medidas de
apoyo personalizadas, asi como asegurar que se realicen los ajustes razonables para
garantizar el goce de los derechos humanos.

6) Como medida contra la discriminacién, la "clausula contra el rechazo" la cual tiene efecto
inmediato y se ve reforzada por los ajustes razonables. De manera que se aconseja que
las leyes de educacion contengan una clausula explicita contra el rechazo en la que se
prohiba la denegacion de la admision en la ensefianza general.

7) Deben eliminarse las evaluaciones basadas en la discapacidad para asignar la escuela y
analizarse las necesidades de apoyo para una participacion efectiva en la ensefianza
general.

8) Los profesores son un recurso importante cuando se establece un sistema educativo
inclusivo por tanto se incide en la necesidad de formar al personal docente para que
pueda apoyar a los estudiantes con discapacidad y como recurso activo para una

educacion de calidad.

Con todo lo expuesto sobre la Convencion, no cabe duda que se trata de un instrumento
juridico de primer orden en la garantia y la proteccion de los derechos de las personas con
discapacidad, a pesar de ello, su Unico y mayor inconveniente es la falta de aplicabilidad en los

hechos. Sobre la Convencién Pérez Bueno (2016:3) expone lo siguiente:

“desde el 3 de mayo de 2008, fecha de su entrada en vigor, este
instrumento juridico internacional de Naciones Unidas es Derecho positivo
nacional, se agrega y se integra en el ordenamiento normativo espafiol y sus
principios, valores y mandatos son parte insoslayable de su legislacion y de su

accion publica, incluida la judicial.”

Desde entonces, esta herramienta normativa internacional pasé a formar parte del
ordenamiento juridico espafiol y progresivamente se han adoptado cambios legislativos con el
objetivo de adaptar la normativa espafiola a los requerimientos de la Convencién (De Lorenzo,
2016). De manera que, transcurridos diez afios desde su aprobacion, resulta conveniente y
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afiadimos nosotros, necesario, examinar en qué medida este imperativo legal se ha convertido

en realidad material (Pérez Bueno, 2016).

Asimismo, De Lorenzo (2016) revela una serie de cuestiones muy interesantes sobre
este asunto. En primer lugar, afirma que, desde su aprobacion e incorporacion a nuestro
ordenamiento juridico, continua vivo el debate sobre su implantacion, una cuestion que no solo
se refleja en nuestro pais, sino que es generalizada, pues es una realidad el que las personas
con discapacidad no gozan en igualdad de condiciones de los mismos derechos que el resto de
ciudadanos. Y, por otro lado, pone de manifiesto que son diversos aspectos teoricos, juridicos y
econdmicos los que estan entorpeciendo la operatividad de la Convencion. Entre estos aspectos
destaca que el escaso grado de cumplimiento, reduciendo la efectividad de los derechos
reconocidos a las personas con discapacidad, en parte debido a la escasa importancia otorgada
al cumplimiento del Derecho Internacional, impidiendo que se extraigan consecuencias del
incumplimiento de la Convencién. Por tanto, el primer reto se encuentra en lograr dar el paso del

reconocimiento de los derechos a su garantia y efectividad, es decir, a los hechos.

Antes de poner el acento en las cuestiones negativas, en los deberes sin hacer y los
desafios pendientes, creemos necesario apuntar como indica De Lorenzo (2016) que nuestro
pais se encuentra avanzando en las modificaciones de la normativa y destaca en este sentido
los progresos legislativos de caracter sectorial, realizados al impulso del Comité Espafiol de
Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI) para ajustar el ordenamiento al

contenido de la Convencion.

Del mismo modo y atendiendo al tema que nos interesa, destacan entre los avances del
ambito educativo el Real Decreto 412/2014, de 6 de junio, por el que se establece la normativa
basica de los procedimientos de admisién a las ensefianzas universitarias oficiales de grado, la
cual sustituye al Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las
condiciones para el acceso a las ensefianzas universitarias oficiales de grado y los
procedimientos de admision a las universidades publicas espafiolas. Entre otros aspectos, esta
norma prevé que la admisién a las ensefianzas universitarias oficiales de grado se realizara de
conformidad con el respeto a los principios de igualdad, no discriminacién, mérito y capacidad y
que todos los procedimientos de admision a la universidad deberan realizarse en condiciones de

accesibilidad para los estudiantes con discapacidad.

A pesar de todo ello, aun hay que adoptar innovaciones y modificaciones legislativas y
reglamentarias profundas y en el caso de la educacion y mas concretamente de la educacion
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inclusiva, afirmamos que se trata de una cuestion incompleta y concuerda con la opinidn de
Pérez Bueno (2016) que entre los temas de agenda politica y legislativa pendientes, sefiala este
aspecto, especificando que dentro los derechos fundamentales, se debe avanzar en la
modificaciéon de la legislacion educativa, acabar con la segregacion escolar por razén de
discapacidad y garantizar un sistema de apoyos con el objetivo todo ello de establecer un

sistema de educacion inclusivo.
En la misma linea, De Lorenzo (2016:155) afirma que:

‘la legislacion y el sistema educativo espafiol en materia de
discapacidad no se ajusta aun a lo establecido en la Convencion. Si bien
formalmente son respetuosos con los principios que recoge la Convencion, en
muchas ocasiones no lo son en la concrecion de las normas reglamentarias,

las practicas y procedimientos”.

Con lo cual resume tres ambitos en los que esto se pone de manifiesto sobre los que

habria que incidir:
1.- Existe aun un sistema de escolarizacion paralelo y segregador.

2.- No se asegura la libertad de eleccion del alumno o de sus progenitores o
representantes legales, si es menor, correspondiendo la eleccidn a la Administracion educativa,

lo cual viola el derecho a elegir la educacion mas inclusiva.

3.- No se garantiza la accesibilidad del sistema y no se proporcionan los ajustes

razonables, que quedan a discrecién de las Administraciones educativas responsables.

Asi pues, tomando como referencia estas cuestiones y siguiendo el titulo de este
apartado, a continuacién, haremos especial incidencia en lo expuesto en la reciente publicacion
del informe del Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, el 2 de
septiembre de 2016 (en adelante, Comité), el cual se encarga de analizar el estado de la
situacion y aplicacion de la Convencién. De manera que nos ofrecera no sélo una radiografia de
la realidad de la educacion inclusiva, sino que reincide en algunos aspectos interesantes que nos

recuerdan hacia donde se debe caminar para lograr sistemas educativos inclusivos de calidad.

Por tanto, en primer lugar, el Comité pone de manifiesto la preocupacion existente sobre
los desafios pendientes de la inclusién educativa, pues a dia de hoy, a varios millones de
personas con discapacidad se les sigue negando el derecho a la educacién o esta sdlo esta
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disponible en entornos en los que se les aisla y separa de sus iguales y reciben una educacion

de inferior calidad.

Asimismo, enumera una serie de factores que conforman las barreras que impiden el

acceso a la educacion inclusiva y se trata de los siguientes que resumimos a continuacion:

1) El fracaso en comprender y/o implementar el modelo de los derechos humanos de la
discapacidad.

2) La persistente discriminacion hacia las personas con discapacidad.

3) La falta de conocimiento sobre la naturaleza y las ventajas de la educacion inclusiva,
donde cuestiones que provocan miedo y estereotipos como el deterioro de la calidad o
que repercute de manera negativa en los otros.

4) La carencia de datos e investigaciones, necesarios para el desarrollo de programas y
politicas e intervenciones.

5) La falta de voluntad politica, conocimiento técnico y capacidad para implementar el
derecho a la educacién inclusiva, incluyendo la insuficiente formacion del profesorado.

6) Mecanismos de financiacién inapropiados e inadecuados.

7) Ausencia de recursos y mecanismos legales que entre otras cuestiones ayuden y

faciliten la reclamacion de situaciones discriminatorias.

Llegados a este punto, el Comité delimita y concreta algunos aspectos relevantes sobre
qué es y qué supone la educacion inclusiva, de manera que podamos actualizar la esencia y
principios que dan forma a este proceso. Para ello en primer lugar, recuerda que los Estados
Partes deben asegurar el cumplimiento del derecho a la educacion de las personas con
discapacidad y este derecho se articula de forma transversal en todos los entornos educativos,
ya sean de educacion reglada, desde la etapa pre-escolar y durante el aprendizaje a lo largo de
toda la vida, o a través de actividades sociales y extracurriculares, pertenezcan tanto al

aprendizaje formal como informal.

En segundo lugar, determina que, al hablar de inclusion educativa, esta ha de ser

entendida en los siguientes términos que resumimos:

- Como un derecho humano fundamental para todos los estudiantes.
- Un principio que valora el bienestar de todos los estudiantes, respeta su dignidad
inherente y autonomia, reconoce las necesidades individuales y su capacidad para ser

incluidos de forma efectiva.
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- Un medio para la consecucion de otros derechos humanos y por ende de una sociedad
inclusiva.

- El resultado de un compromiso proactivo y continuado para eliminar las barreras que
impiden el derecho a la educacion.

- Dentro de este analisis, el Comité subraya un aspecto importante sobre el que hemos
tratado a lo largo de este trabajo y es la importancia de diferenciar entre los conceptos:
exclusion, segregacion, integracion e inclusion en las practicas educativas. De manera
que incide de forma especial al concretar que la inclusién no trata simplemente de ubicar
a los estudiantes con discapacidad dentro del aula ordinaria, sino que es necesario que
esto vaya acompafiado de una serie de cambios estructurales en organizacion, curriculo,
metodologia y estrategias de ensefianza-aprendizaje etc., puesto que la integracion
como tal, no garantiza de forma automatica el paso de la segregacion a la inclusion.

- Asimismo, afiade una serie de caracteristicas fundamentales del proceso de inclusion
educativa, que importamos a las referidas por nosotros en el capitulo Il y que a
continuacion enumeramos de forma resumida:

- Enfoque global de sistemas: los 6rganos politicos competentes deberan asegurar que
todos los recursos, actuaciones y modificaciones que se realicen sirvan para avanzar en
la implantacion de la inclusion educativa.

- Entorno educativo global: se hace imprescindible el liderazgo comprometido de las
instituciones educativas para introducir e incorporar actuaciones que contribuyan a lograr
una educacion inclusiva.

- Enfoque personal global: se de reconocimiento a la capacidad de aprender de todas las
personas, estableciendo altas expectativas para todos los estudiantes.

- Profesores de apoyo: todo el profesorado y personal del centro recibe educacion y
formacién en la materia.

- Respeto y valoracion de la diversidad: tomando medidas para combatir el acoso escolar.

- Entornos de aprendizaje amistosos: esto supone garantias en la accesibilidad,
participacién activa en la construccién de la comunidad escolar, establecimiento de
relaciones positivas y de aceptacion.

- Transiciones efectivas: recibir el apoyo para asegurar su transicion efectiva desde el
aprendizaje escolar hasta la formacion superior y su incorporacién al entorno laboral.

- Reconocimiento de las asociaciones: deben incrementar su comprension y conocimiento

de la discapacidad.
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- Seguimiento: la educacion inclusiva debe ser evaluada de forma continua, contando en

este seguimiento con personas con discapacidad, padres o cuidadores.

Ante esta relacion de aclaraciones y elementos definitorios nos preguntamos: ;qué mas

cuestiones deben circundar al derecho a la educacion para que suponga una educacion

inclusiva? El Comité en este sentido informa de lo siguiente:

a)

El derecho a la educacion debe ser asegurado sin discriminacion y sobre la base de
la igualdad de oportunidades, incluyendo este derecho a la no discriminacion, el
derecho a no ser segregado.

El derecho a la educacion es un asunto de acceso y contenido, dirigido a un amplio
rango de valores, incluyendo la comprension y la tolerancia.

La educacion debe orientarse al desarrollo de la personalidad, los talentos y la
creatividad, asi como de sus capacidades mentales, fisicas y de comunicacion en
todo su potencial, evitando el enfoque del déficit y las asunciones predefinidas y
negativas sobre su potencial.

Se prohibe la exclusién de las personas con discapacidad del sistema general de
educacién, incluyendo cualquier disposicion legislativa o reglamentaria que limite su
inclusion sobre la base de su deficiencia o alegando una carga desproporcionada
para evadir asi la obligacion de realizar ajustes razonables. Por tanto, toda
legislacidn y politica debe ser revisada para asegurar que no sea discriminatoria con
las personas con discapacidad y viole el articulo 24 de la Convencion y en su caso
derogada o reformada de manera sistematica.

Para que las personas con discapacidad puedan acceder una educacion inclusiva,
asegurando una transicion comoda entre etapas, el sistema educativo comprender
cuatro caracteristicas interrelacionadas: disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y
adaptabilidad. Sobre las cuales tratamos en el capitulo Il de este trabajo.

Requiere que las personas con discapacidad puedan acudir a las escuelas primarias
y secundarias dentro de las comunidades en que viven, de manera que los
estudiantes no deben enviarse fuera de su entorno, puesto que la participacion
activa con otros estudiantes, incluidos los hermanos, es un componente importante
del derecho a la educacion inclusiva.

Exige que los Estados Partes proporcionen ajustes razonables personalizados a los
estudiantes para permitirles el acceso a la educacion en las mismas condiciones que

los demas. Su negacion constituye un acto de discriminacion y la obligacion de
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proporcionarlos es de aplicacién inmediata y no esta sujeta a la implementacion
progresiva.

h) Los estudiantes con discapacidad tienen derecho al apoyo que requieran para
facilitar su educacion efectiva y permitirles desarrollar todo su potencial en igualdad
de condiciones que los demas.

i) Exige a los Estados Partes tomar las medidas apropiadas para que el todo el
personal disponga de habilidades para trabajar eficazmente en entornos de
educacion inclusiva.

j) Los Estados Partes deben garantizar que las personas con discapacidad puedan
acceder a la educacion superior sin discriminacion y en igualdad de condiciones que

los demas.

En definitiva, los Estados Partes deben respetar, proteger y cumplir cada una de las
caracteristicas esenciales del derecho a la educacion inclusiva. Por tanto, la obligacion de
respetar exige medidas que eviten que se impida el disfrute de este derecho. El deber de
proteger requiere tomar medidas para prevenir que terceras partes intercedan en el disfrute de
este derecho. Y, por ultimo, el compromiso de cumplir requiere la adopcién de medidas que

permitan y ayuden a las personas con discapacidad a disfrutar de ese derecho.

Llegados a este punto, solo queda exponer cuales son los desafios que manifiesta el
Comité que urge poner en marcha para la implementacion de la educacién inclusiva a nivel

nacional y que nosotros sintetizamos a continuacion:

1.- La responsabilidad de la educacion de las personas con discapacidad debe recaer en
primer lugar sobre el Ministerio de Educacién, lo que no significa que las actuaciones en este
sentido se encuentren aisladas de las actuaciones de otros Ministerios con los que se debe

establecer un compromiso integral.

2.- Los Estados Partes deben implementar o introducir legislacion basada en el modelo
de derechos humanos de la discapacidad, que cumpla plenamente con el articulo 24 de la

Convencion.

3.- Debe ser implementado un marco legislativo y politico integral, coordinado por la

educacion inclusiva, cuyos elementos clave incluiran:

= El cumplimiento con las normas internacionales de los derechos humanos.

259



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

= Una definicion clara de inclusion y de sus objetivos especificos, siendo las
practicas inclusivas consideras parte integral de la reforma.

= El derecho sustantivo a la educacion inclusiva como un elemento clave del
marco legislativo.

» Una garantia para todos los estudiantes del mismo derecho a acceder a
oportunidades de aprendizaje inclusivo dentro del mismo sistema ordinario.

= El requisito para que todas las escuelas nuevas sean disefiadas y construidas
siguiendo el principio del Disefio Universal.

» La introduccion de estandares de calidad integrales y mecanismos de
seguimiento para la educacion inclusiva.

= Establecimiento de legislacion que garantice a todas las personas con
discapacidad incluidos los nifios, el derecho a ser oidos y considerada su

opinion dentro del sistema educativo.

4.- La legislacion debe ser apoyada por un Plan Sectorial de Educacion desarrollado en
consulta con las organizaciones de personas con discapacidad, incluyendo a nifios y detallando
el proceso para la implementacién de un sistema de educacion inclusivo. En dicho Plan Sectorial
los Estados Partes deben comprometer recursos financieros y humanos suficientes para

apoyarlo.

5.- El proceso de formacion de todos los docentes en todos los niveles educativos ha de
iniciarse a fin de proporcionarles las competencias clave y los valores basicos necesarios para

trabajar en entornos educativos inclusivos.

6.-Las autoridades en todos los niveles deben tener la capacidad, el compromiso y los

recursos para implementar las leyes, politicas, y programas para apoyar la educacion inclusiva.

7.-La educacion inclusiva de calidad necesita de métodos de valoracion y seguimiento del
progreso de los estudiantes, que consideren las barreras a las que se enfrentan los estudiantes

con discapacidad.

8.-Los Estados Partes deben reconocer que el derecho a la educacidn inclusiva se

extiende a toda la educacién no sélo a la publica.

En definitiva, con las aportaciones de los autores, especialistas en la materia y el analisis
del informe elaborado por la ONU sobre la situacion de la situacion de la educacion inclusiva,

podemos extraer dos conclusiones al respecto. Por un lado, la apuesta firme de Naciones Unidas
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por la educacion inclusiva. Y, por otro lado, el largo camino que esta por hacer para que este

proceso sea una realidad en nuestro pais.

4.3.-Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el Texto
Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y de su

inclusion social

Para hablar de este Real Decreto, debemos comenzar por el principio ya que este tiene
su origen y razon de ser en la Ley 26/2011, de 1 de agosto, de adaptacion normativa a la
Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. De Lorenzo,
(2016) destaca en este sentido, el esfuerzo realizado en la promulgacion de un texto refundido
de varias leyes en materia de discapacidad, que dio lugar a este Real Decreto Legislativo, pues
entre otras cuestiones, esta norma responde a una peticion del movimiento asociativo de la
discapacidad, que fue atendida a través del mandato contenido en la disposicidn final segunda
de la citada Ley. El resultado de este impulso dio lugar a esta nueva norma que unifica la
normativa en materia de discapacidad de nuestro pais. Sin embargo, afiade De Lorenzo (2016),
es necesario precisar que no se trata de una mera compilaciéon de normas juridicas, sino que se
hizo a la luz de los principios y valores de la Convencion, creando un nuevo cuerpo juridico que
resultaba muy necesario para dar un nuevo impulso al reconocimiento de derechos. Por ultimo,
debemos resaltar que fue elaborado de manera conjunta con el movimiento asociativo de la
discapacidad que aportd el conocimiento y la experiencia que permite comprender las barreras
con las que aun se encuentran las personas con discapacidad en nuestro pais (De Lorenzo,
2016).

Este Real Decreto comienza reconociendo la situacion de exclusién social en la que se
encuentran las personas con discapacidad, fruto de un variado conjunto de impedimentos, que
privan a las personas con discapacidad del pleno ejercicio de sus derechos. Y especifica que
esta es una cuestion que concierne a todos los ciudadanos, organizaciones y entidades, pero, en
primer lugar, al legislador, de ahi que uno de los objetivos de este Real Decreto sea recoger las
necesidades detectadas y proponer soluciones y lineas generales de accién mas adecuadas. De
manera que esta refundicién de normas supone la consagracion del enfoque de derechos de las
personas con discapacidad, considerandolas sujetos titulares de derechos sobre los cuales los

poderes publicos estan obligados a garantizar con plenitud y efectividad.
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Tras el articulo 1 que expone el objeto de ley, se tratan una serie de definiciones en las
que se distinguen en primer lugar tres tipos de discriminacion: directa, indirecta, por asociacion.
Y seguidamente se aclaran términos como: vida independiente, inclusion social, accesibilidad
universal, disefio para todas las personas o ajustes razonables, entre otros. Entendemos que el
objetivo de dicha aclaracion terminolégica es hacer extensible las cuestiones planteadas en la
Convencién, actuando asi, conforme a las exigencias de modificar o incorporar en nuestra

normativa este tratado.

Otra cuestion interesante que contempla el Texto Refundido es la definicion de personas

con discapacidad, en la cual se evidencia la influencia del modelo social de derechos humanos:

“Son personas con discapacidad aquellas que presentan deficiencias
fisicas, mentales, intelectuales o sensoriales, previsiblemente permanentes que,
al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su participacion plena y

efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con los demas”

Dicho esto, y centrando nuestro analisis sobre la materia que nos compete, la primera
referencia a la educacion inclusiva aparece en el capitulo Ill. De la atencidn integral,
concretamente, en el articulo 16 en el que se indica lo siguiente: “La educacion inclusiva formara
parte del proceso de atencion integral de las personas con discapacidad y sera impartida
mediante los apoyos y ajustes que se reconocen en el capitulo IV de este titulo y en la Ley

Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion”.

En esta definicién, hay que destacar el vinculo entre el derecho a la educacién y el
derecho a la atencion integral al que hace referencia la ley, pues supone la obligacion de las
administraciones de mantener unos recursos y servicios de habilitacion y rehabilitacién (Alonso,
2015).

Este articulo nos deriva directamente al capitulo IV en el que se desarrolla plenamente
todas las cuestiones referidas al derecho a la educacién de las personas con discapacidad,
sobre las que nos detendremos a continuacion. Pero previamente, nos parece interesante
resaltar una apreciacion de Alonso (2015) sobre el marco en el que se ubica este aspecto,
concretamente en el referido a los derechos y obligaciones. Una cuestion llamativa para la autora
y que nosotros compartimos pues tal y como indica, el derecho a la educacion, aparecia
recogido en la LISMI en el titulo VI que hacia referencia a la rehabilitacién, comprendiendo asi, la
educacion de las personas con discapacidad un elemento médico. Segun indica Alonso (2015)

262



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

esta actualizacion era muy necesaria pues su contenido no se correspondia con el modelo social

y el modelo de educacion inclusiva de la Convencién.

Asimismo, podemos decir que el articulo 18 que fija el contenido del derecho a la
educacién se desarrolla en términos generales conforme a los preceptos de la Convenciéon y
ademas tal y como indica Alonso (2015), se aleja en buena medida en sus apartados 1y 2 de la
redaccion de la LISMI, aunque no llega a ser del todo un modelo de inclusion plena, al incluir el

apartado 3, el cual resulta polémico al establecer que:

‘la escolarizacion de este alumnado en centros de educacion especial
0 unidades sustitutorias de los mismos solo se llevara a cabo cuando
excepcionalmente sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de
las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios y tomando en

consideracion la opinion de los padres o tutores legales”.

Con lo cual, esta cuestion resulta para Alonso (2015) contraria al articulo 24.2.a) “Las
personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de educacion por motivos

de discapacidad (...)".

A este respecto, nosotros entendemos que en el desarrollo del articulo 24 de la
Convencidn, como veremos a continuacion, existen razonas de sobra para entender que dicho
apartado 3 actla en contra del derecho a la educacién inclusiva previsto en la Convencién en lo

siguiente:

- 24.2.b) “Las personas con discapacidad puedan acceder a una educacion primaria y
secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con las demas, en

la comunidad en que vivan”

- 24.2.d) “Se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del

sistema general de educacion, para facilitar su formacion efectiva”

- 24.2.¢e) “Se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que
fomenten al maximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de

la plena inclusion”

Ante esta contradiccion y significativa apuesta de nuestro sistema normativo por
mantener la educacion segregadora, entendemos que se abre la puerta a una posible “mala”
interpretacion de la ley y a que se utilice como argumento para mantener la escolarizacion en

centro especial, de manera que nuestro sistema educativo no se esfuerce a poner en marcha los
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recursos y distintos aspectos necesarios para ser cada vez mas inclusivo. Lo que supone segun
Alonso (2015) el acceso condicionado a la escuela ordinaria, ya que las leyes educativas
espafiolas amparan que el acceso a la escuela ordinaria no llegue a todos, siendo impropio de
un sistema inclusivo con lo que supone de discriminatorio que tanto el acceso al centro ordinario
como a las medidas de atencion a la diversidad, sélo se impongan al grupo de estudiantes con
discapacidad. No obstante, a pesar de mostrarnos contrarios a esta cuestion, como veremos
mas adelante, autores como Martinez-Pujalte (2015) consideran que ofrecer esta posibilidad
debe mantenerse vigente pues no es anticonstitucional y atiende a cuestiones de calidad

manifestadas por el movimiento asociativo durante la elaboracién de la Convencién.

Sobre este aspecto, los informes del Comité (2011 y 2016), la Convencion y el Texto
Refundido en su articulo 18 apartado 2, obliga a las administraciones educativas a regular
apoyos Y ajustes razonables para garantizar un sistema educativo inclusivo en todos los niveles
educativos, prestando atencién al alumnado con discapacidad. Sobre los ajustes razonables
debemos incidir en dos cuestiones interesantes. En primer lugar, el Texto Refundido afiade a
esto un matiz que no contempla la Convencién y es que el no proporcionarlos es motivo de
discriminacion. Y, por otro lado, llama la atencién que, ante la posible aplicacion de dichos
ajustes, la administracion educativa lo interpreta de tal forma que se acoge a esa “carga” para no

garantizarlos, utilizando de forma contraria lo expuesto sobre los ajustes razonables.

Para concluir, debemos poner de manifiesto, por un lado, que en términos generales
como indican Arenas y Cabra de Luna (2015) el Texto Refundido efectivamente es mas que una
simple compilacién de normas juridicas, es de hecho una norma de cabecera de la discapacidad.
Y, por otro lado, segun Alonso (2015) este ha servido para actualizar las cuestiones normativas
obsoletas y para contemplar su principal virtud expuesta en el apartado 1 del articulo 18: “Las
personas con discapacidad tienen derecho a una educacion inclusiva, de calidad y gratuita, en

igualdad de condiciones con las demas”.

5.- Principales sentencias en materia de educacion inclusiva

Analizadas las principales sentencias en materia de educacion inclusiva comprobamos

que el principal tema sobre el que se pronuncia es la escolarizacion o eleccién de centro.

Hay dos cuestiones relevantes que se ponen de manifiesto. Por un lado, el derecho de

los estudiantes con discapacidad a permanecer en régimen ordinario con apoyos. Y, por otro
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lado, el derecho de las familias a decidir el tipo de escolarizacion de sus hijos, con

independencia de las decisiones motivadas por el dictamen de escolarizacion.

Asi pues, en primer lugar, Martinez-Pujalte (2015) se cuestiona si la educacién separada
de personas con discapacidad constituye, por si misma, una discriminacion contraria al articulo
14 de la Constitucion espafiola. Si la respuesta fuese afirmativa, la consecuencia seria la ilicitud
constitucional de la educacion especial, lo que determinaria la prohibicion absoluta de los centros

de esta indole.

De esta forma, cabria pensar que ofrecer servicios publicos separados para categorias
diferentes de personas, siempre que tales servicios sean de calidad equiparable, no plantea
problema alguno desde la oOptica del principio de igualdad. Sin embargo, en el caso de la
educacién separada de personas de diferentes razas fue considerada contraria al principio de
igualdad por el Tribunal Supremo de los Estados Unidos ya en 1954, en la célebre Sentencia en
el caso Brown v. Board of Education, de 17 de mayo de ese afio. El aspecto mas relevante de
esta Sentencia radica en que el Tribunal reconoce el esfuerzo que se esta realizando por los
Estados para dotar a las escuelas para negros de una calidad equiparable a las escuelas para

blancos, pero, a pesar de ello, cuestiona la segregacion en si misma, sefialando:

“Separar a los nifios de otros de similar edad y capacidades solo a
causa de su raza genera un sentimiento de inferioridad en relacion con su
estatus en la comunidad que puede afectar a sus corazones y espiritus de
manera irreparable. La segregacion de los nifios negros y blancos en los
colegios publicos tiene un efecto muy perjudicial para los primeros. El impacto
eS mayor cuando esta sancionada por la ley, pues la politica de separacion
racial normalmente se interpreta como constatacion de la inferioridad del grupo
negro. Este complejo de inferioridad afecta a la motivacién del nifio para el
aprendizaje. La segregacion legalmente sancionada, por tanto, tiende a

provocar un retraso en el desarrollo educativo y mental de los nifios negros”.

La conclusion de esta argumentacion es que los centros educativos separados son

esencialmente discriminatorios.

En nuestro pais, una argumentacion semejante se ha aplicado a la educacion separada
por razén de sexo. Ya que segun Martinez-Pujalte (2015) cualquier oferta de servicios separados
para personas de diferentes categorias, siempre que la separacion se base en alguno de los

motivos expresamente mencionados en el articulo 14 de la Constitucion espafiola, es
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particularmente sospechosa de constituir una discriminacion, aunque tales servicios separados
alcancen idénticos estandares de calidad. Entre otras razones porque, si efectivamente la
calidad es idéntica, no se entiende (salvo que exista algun especifico motivo que lo justifique) por
qué ha de separarse a las personas, si no es, como sefialaba el Tribunal Supremo de los
Estados Unidos respecto de la segregacion racial, para generar un juicio y un sentimiento de

inferioridad de un grupo respecto de otro.

Pero lo cierto es que, a pesar de que estas separaciones sean particularmente
sospechosas de constituir una discriminacion no significa que efectivamente la constituyan en

todos los casos, pues pueden existir motivos que las justifiquen.

Si aplicamos todo lo dicho hasta ahora a la educacion separada de las personas con
discapacidad, respecto a la que no se ha hecho hasta el momento una precisa evaluacién de su
licitud constitucional, y consideramos todas las razones que hemos sefialado en los casos
precedentes, podemos decir que esta situacion es sospechosa de constituir una discriminacion.
Sin embargo y como ha ocurrido en los casos anteriores, algunos autores como Hocutt (1996)
mostraron sobre la base de estudios empiricos, que los nifios con determinadas discapacidades,
especialmente con discapacidades especificas del aprendizaje, con trastornos graves de
conducta o con discapacidad auditiva, alcanzan mejores resultados en la educacion especial. Y
asi lo reitera Palacios (2008) al apuntar que el movimiento asociativo de personas sordas, ciegas
y sordociegas, durante el proceso de elaboracién de la Convencion, defendian un sistema de
educacion especial como garantia de calidad en el tratamiento educativo de estas personas y
como alternativa para evitar una discriminacion dentro del sistema ordinario. Por tanto, siguiendo
determinados argumentos como este y sobre la base de la constitucion, autores como Martinez-
Pujalte (2015) consideran que la educacion especial no pueda considerarse intrinsecamente
discriminatoria y esto también se identifica segun este autor, en el articulo 24.3.c de la
Convencion, al obligar a los Estados Parte a que la educacién de las personas con discapacidad
se imparta en entornos que permitan alcanzar su maximo desarrollo académico y social
consecuencia de los debates anteriormente mencionados. A pesar de ello, discrepamos de esta
interpretacion del articulo de la Convencién, pues entendemos que el mejor entorno para
alcanzar el maximo desarrollo de la persona, a todos los niveles, siempre sera el que aporte
mayores condiciones de normalizaciéon y ese es, el aula ordinaria. Pues como ya se ha
comentado, los beneficios de un sistema educativo inclusivo han sido defendidos durante el
desarrollo de este trabajo y, por tanto, el objetivo a seguir desde los planteamientos de la
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Constitucion y la Convencion van dirigidos a asegurar un tipo de educacion que en definitiva es

inclusiva.

Otra cuestion de gran relevancia juridica es la competencia para decidir la modalidad de

escolarizacion. ¢ A quién la corresponde elegir centro? ;A los padres o a la Administracion?

Para Garcia (2003) la doctrina, avalada por los Tratados Internacionales, interpretan el
articulo 27 de nuestra Constitucidn en su conjunto, con el derecho de los padres a elegir sobre
esta cuestion, lo cual también se encuentra reflejado segun Martinez-Pujalte (2015) en la
Convencién en su articulo 24.2.a) al obligar a los Estados Partes a asegurar que las personas
con discapacidad no queden excluidas del sistema general de educacién por motivos de
discapacidad. Asi como en el articulo 24.2.c) segun el cual las personas con discapacidad han
de poder acceder a una educacion inclusiva, de calidad y en igualdad de condiciones con las
demas, un derecho que pueden pedir ejercer los representantes legales de los menores. Pero a
pesar de esto, en nuestro pais, el procedimiento de escolarizacion esta regulado por una
resolucion de la Administracion educativa, basada en el dictamen de escolarizacién, del que ya
tratamos anteriormente, y en el que los padres participan, pero sin capacidad de decision sobre

el mismo.

A continuacion para aportar mas claridad sobre estas dos cuestiones, derecho a la
educacion inclusiva y derecho de los padres a elegir, trataremos mas detenidamente el analisis
de algunas de las sentencias mas relevantes en esta materia, aunque hemos de destacar que
son muy pocas las relacionadas con este tema y entendemos que puede ser debido por un lado,
al elevado coste que supone tratar estos temas por la via judicial y por otro lado, al cansancio y
apatia de las familias con hijos con discapacidad de tener que luchar continuamente con las
barreras de distinto tipo a las que se enfrentan. Hemos de destacar, que en general la
jurisprudencia en esta materia se refiere a casos de escolarizaciéon forzosa en educacién
especial y la tendencia es dar a la razén a las administraciones educativas, 10 que pone de
manifiesto la falta todavia de una comprensién de las exigencias de la Convencién por parte de

los jueces.

Asi pues, comenzaremos por la Sentencia del 10/2014, de 27 de enero de 2014 del
Tribunal Constitucional, la mas relevante en la materia, pues es la unica que ha llegado al

Tribunal Constitucional e incluso ha recurrido al Tribunal de Estrasburgo de Derechos Humanos.

El supuesto de hecho es un menor de 5 afios con trastorno del espectro autista y

discapacidad psiquica grave al que la Comision de escolarizacion resuelve escolarizar en un
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centro de educacidon especial contra la expresa voluntad de sus padres. De manera que la
cuestion principal que se trata en este hecho, es si el derecho a la educacion reconocido por el
articulo 27 de la Constitucion Espafiola incluye el derecho a una educacién inclusiva. Del analisis
de dicha Sentencia realizado por Martinez-Martinez-Pujalte (2015) extraemos las siguientes

conclusiones:

1) El Tribunal Constitucional se refiere a la normativa que indica que como principio general la
educacion debe ser inclusiva, proporcionando los apoyos necesarios en centro ordinario y tan
solo cuando los ajustes que deba realizar para dicha inclusién sean desproporcionados 0 no
razonables, podra disponer la escolarizacion de estos alumnos en centros de educacion especial

y en este caso la Administracion debe justificar esta decision.

2) En este caso el Tribunal falla en la aplicacion de su propia doctrina al caso, pues entiende que
las resoluciones que han ordenado la escolarizacion del menor en un Centro de Educacion
especial cumplen el requisito de la proporcionalidad, cuando lo cierto es que tales resoluciones
no han identificado en modo alguno por qué los ajustes que exigia su escolarizacién en un
Centro ordinario eran irrazonables o desproporcionados, sino que se limitan a remitirse a los
informes psicopedagogicos, que indican que lo mas adecuado para el menor es la escolarizacion

en un Centro de educacion especial.

3) Para Martinez-Martinez-Pujalte (2015) no se puede compartir la posicion del Tribunal
Constitucional pues no corresponde en absoluto a la Administracion educativa resolver si es
mejor para el menor la educacion especial o la inclusiva, pues esta opcion ya ha sido realizada
por el legislador en favor de la segunda garantizando ademas el derecho de las personas con
discapacidad —que, como se ha dicho, en su defecto corresponde ejercer a sus padres 0
representantes legales- a ser educados en un modelo inclusivo, y exigiendo que para la
integracion de los educandos en los centros educativos ordinarios se realicen los ajustes que
resulten necesarios. Segun la doctrina formulada por el propio Tribunal en el fundamento juridico
precedente, la Administracidn educativa Unicamente podria aducir, siempre y cuando lo justifique
adecuadamente, que, en un caso concreto y de forma excepcional, tales ajustes representan una

carga irrazonable o desproporcionada.

4) El fallo de esta Sentencia Deniega el amparo solicitado. Concluyendo que la resolucion de la
Administracion, asi como las judiciales que la confirmaron no vulneraron su derecho fundamental

a la educacion ni a la igualdad, en atencion a la existencia de una supuesta discriminacion, al
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haber motivado y ponderado suficientemente las razones en que se basa la adopcion de tal

medida excepcional.

5) Destacamos en este caso el voto particular de dos magistrados que manifiestan su

discrepancia en base a las siguientes razones:

- Analizada la resolucion de la administracion, se puede constatar que se limita a afirmar,
escuetamente, que, visto el informe psicopedagogico realizado sobre el menor, se
acuerda que siga escolarizado en centro especial.

- En el informe psicopedagdgico se ponen de manifiesto desde un punto de vista
estrictamente cientifico, las deficiencias del menor y se recomienda el tipo de
escolarizacion, pero no se menciona nada sobre el coste o la oportunidad de que la
Administracién lleve a cabo los ajustes necesarios para que el menor pueda integrarse.

- Si este tipo de decisiones administrativas sobre la escolarizacion deben estar avaladas
por informes técnicos, no deben descansar exclusivamente en ellos, sino que a la vista
de los mismos la administracién debe tomar una decision.

- Segun la normativa, las opciones de escolarizacion no se limitan a la eleccion de centro
ordinario u especial como se deduce de los informes y de la resolucién administrativa. La
opcion de los padres de escolarizar en centro ordinario con apoyos ha sido ignorada por
la administracién.

- Laausencia de explicacién en la resolucion administrativa de como los apoyos suponen
una carga desproporcionada supone un desconocimiento de los principios que debes
inspirar la educacion de los menores con discapacidad. Ni la administracion, ni los
técnicos han explicado por qué los ajustes para proporcionar una educacion inclusiva a
la que tiene derecho, no son razonables o suponen una carga desproporcionada 0 no

serian suficientes para inclusion del menor.

En este caso, tras ser negado el derecho del menor a ser escolarizado en un centro
ordinario, los padres han interpuesto un recurso ante el Tribunal Europeo de Derechos Humanos
de Estrasburgo para conseguir una educacién inclusiva para su hijo. Pues entienden al igual que
nosotros la incongruencia manifestada en la sentencia del Tribunal Constitucional que defiende
el principio general de que la educacién debe ser inclusiva y que la administracion esta obligada
a proporcionar los apoyos necesarios para su integracién en el sistema educativo si padecen
algun tipo de discapacidad y sin embargo se remiten a los informes psicopedagogicos de la

administracion que recomiendan la escolarizacion del nifio en un centro especial.
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En definitiva, consideramos que, si el Tribunal Constitucional dice que la educacién
inclusiva es un derecho fundamental, como tal no puede estar sujeto a las interpretaciones o
decisiones administrativas, ni a unos informes psicopedagogicos, y en todo caso siguen
defendiendo que ha de garantizarse el derecho de los padres a elegir el tipo de educacion para

sus hijos.

Para Alonso (2015) en esta sentencia devastadora, no es licito discriminar a un nifio y
forzarle a la segregacion argumentando que no se es capaz de darle el apoyo que necesita en la
escuela ordinaria. Y, ademas, afiade que las familias que se niegan a escolarizar a sus hijos en
educacion especial son en ocasiones objeto de procedimientos judiciales para retirarles la patria

potestad a los padres, como medida de presion para que cedan ante la administracion educativa.

Otras sentencias siguiendo la doctrina del Tribunal Constitucional (Sentencia nimero
113/2016, de 25 de abril de 2016, del Juzgado de lo Contencioso Administrativo de Barcelona;
Sentencia nimero 84/2015, de 12 de febrero de 2015, del Tribunal Superior de Justicia de
Galicia; Sentencia numero 2843/2015, de 18 de diciembre de 2015, del Tribunal Superior de
Justicia de Castilla-Leon; Sentencia nimero 10068/2012, de 5 de marzo de 2012, del Tribunal
Superior de Justicia de Castilla-La Mancha; Sentencia numero 843/2012, de 28 de marzo de
2012, del Tribunal Superior de Justicia de Andalucia) reclaman el derecho de unos hijos a una
educacién inclusiva oponiéndose al dictamen del centro y la Administracién educativa, pues no
justifican la carga desproporcionada que supone el ofrecer los ajustes razonables y apoyos, que
obliga la ley, y simplemente argumentan sobre la resolucién de la evaluacién psicopedagdgica
que recomienda la escolarizacion en centro especial sin mas. Y, por otro lado, reclaman el

derecho otorgado en la normativa, de poder elegir el tipo de escolarizacion de sus hijos.

Con fallos similares en cuanto a denegacién y desestimacion de recursos y apoyos
existe jurisprudencia, relacionada con la dotacion de ajustes razonables, como es la Sentencia
numero 312/2008, de 13 de marzo de 2008, del Tribunal Superior de Justicia de Madrid. Aunque
en oposicion a esta cuestion nos encontramos la Sentencia nimero 160/2007, de 2 de
noviembre de 2009, del Juzgado de lo Contencioso-Administrativo de Madrid, en la que se aplica
la Convencion para permitir que un alumno con discapacidad obtenga una beca a pesar de no

reunir algunos de los requisitos establecidos en la orden de la convocatoria.

No obstante, existen también casos de sentencias esperanzadoras en lo que se refiere a
reconocer el derecho fundamental a la educacion de los nifios/as con discapacidad (Sentencia
numero 252/2016, de 21 de junio de 2016, del Tribunal Superior de Justicia de la Rioja;
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Sentencia numero 91/2016, de 1 de febrero de 2016, del Tribunal Superior de Justicia de
Castilla-La Mancha; Sentencia numero 794/2015, de 9 de noviembre de 2015, del Tribunal
Superior de Justicia de Catalufia; Sentencia nimero 262/2014, de 17 de noviembre de 2014, del
Tribunal Superior de Justicia de Castilla-Le6n; Sentencia nimero 299/2014, de 25 de septiembre
de 2014 del Juzgado de lo Contencioso-Administrativo de Barcelona) a estas instancias el fallo
es favorable a las familias y se reconoce por tanto, el derecho de los menores con discapacidad
a una educacion inclusiva. A excepcion de la existencia de casos, en los que el Tribunal
Supremo desestima el recurso interpuesto por las familias, aludiendo a que a pesar de que los
padres del menor buscan y pretenden lo mejor para el nifio, la Sala igualmente considera que los
funcionarios y profesionales de la Administracién intervinientes en el presente caso y en el
presente expediente pretenden buscar la mejor solucion para las necesidades educativas
especiales para el citado nifio, aunque el criterio de estos no coincida con el de los padres. Pero
si se tiene en cuenta que son los propios profesionales los que con su informe de evaluacion
psicopedagogica y con el informe de escolarizacion estan propugnando su escolarizacion en un
Centro Educativo Especial no ofrece ninguna duda a la Sala que tales profesionales, y con
posterioridad los funcionarios o autoridades administrativas intervinientes, lo que estan en
definitiva es, buscando la mejor solucion educativa para dicho nifio dentro de los medios con los

que en la actualidad cuenta la Administracion.

Sobre esta cuestion, el movimiento asociativo de personas con discapacidad tiene un
posicionamiento claro y sobre el mismo exponemos la opinién de la asociacién SOLCOM,
encargada entre otras muchas de sus funciones, expresamente de representar a los menores
con discapacidad que se encuentran en esta situacion. Asimismo para SOLCOM (2015), esta
serie de sentencias condenatorias a las diferentes Administraciones estan generando una
jurisprudencia que se basa en el respeto a los derechos del menor, y no a las decisiones
economicas de la Administracién, ya que por norma general, la negativa de la Administracion
educativa a poner los medios de apoyo no corresponden a motivos técnicos, sino a motivos
puramente econémicos, existiendo por tanto un grave agravio hacia el menor quien no puede
ejercer sus derechos para que la Administraciéon “ahorre” dinero y generando un modelo de
opresion hacia el menor y su familia. Por tanto, se muestran satisfechos ante la decisién de los
Tribunales que cada vez mas reconocen el derecho a una educacién inclusiva, fallando en contra
de la Administracién, quien parece actuar de forma contraria al propio marco legal nacional.
Dicha asociacién, manifiesta que es tremendo el hecho de que sean las familias las que deban
demandar a la Administracién para poder defender los derechos fundamentales de sus hijos,
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cuando la vulneracion de derechos la generan las propias administraciones publicas. Por tanto,
segun indican, nos encontramos por tanto ante un proceso largo, donde se coacciona a las
familias usando los instrumentos publicos y se pone de manifiesto o bien la ignorancia sobre el
marco legal de las propias administraciones, o bien un modelo de pensamiento dirigido a la
segregacion de los mas vulnerables de la sociedad. En cualquier caso, sea por el motivo que
sea, deja clara la fragilidad del sistema, ya que ante familias que no disponen de los recursos
necesarios, la Administracion se sale con la suya, segregando y excluyendo al nifio, vulnerando
sus derechos y eliminando la decision de sus progenitores en la seleccion del modelo educativo.
Incluso a pesar de que el modelo legal contiende con aspectos extremadamente subjetivos (que
es donde se basan las Administraciones) los tribunales estan aplicando ya la tesis del derecho

del nifio por encima de los intereses econdémicos de la Administracion educativa.

Para concluir, consideramos oportuno plasmar el decalogo por el derecho a la educacién

inclusiva que propone la Asociacion SOLCOM (2015):
1.- Un derecho fundamental.

El derecho a la educacion inclusiva es un derecho fundamental. Varios instrumentos
juridicos, nacionales e internacionales asi lo han reconocido y en especial, la Convencion
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, que fue ratificada por

Espafia y forma parte de nuestro ordenamiento juridico desde abril de 2008.
2.- Compromiso de toda la sociedad.

La efectividad de este derecho a la educacidn inclusiva y la garantia de su disfrute pleno,
requiere: modificaciones legislativas; cambios en los comportamientos y procedimientos de las
Administraciones Publicas; interpretaciones judiciales acordes con el caracter de derecho
fundamental y un compromiso de toda la sociedad, de los poderes publicos, de los partidos

politicos, de las asociaciones y desde luego, de los propios ciudadanos.
3.- Aprobacion de una Ley basica integral de la educacién inclusiva.

En el ambito legislativo se exige, de manera prioritaria, la aprobacién de una Ley Basica
Integral de la Educacion Inclusiva. Que contenga una definicién clara de la educacién inclusiva.
Que establezca “la clausula contra el rechazo”, de tal manera que se prohiba la denegacion de la
admisién de cualquier persona en la ensefianza general y se garantice la continuidad de su
educacion en la misma. Que incluya, de manera inequivoca, la obligacién de los poderes

publicos de poner los apoyos necesarios y efectuar los “ajustes azonables” para asegurar que la
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educacion inclusiva sea real en los colegios ordinarios. Que garantice la adecuada participacion
de los padres y de los menores en todo el proceso que asegure la efectiva realizacion de la
educacion inclusiva. Una Ley basica, que ha de tener el rango de Ley Organica y de Norma
Basica, porque afecta a un derecho fundamental que debe ser igual en toda Espafia. No pueden

existir diferencias de trato en funcion de las distintas normas de cada Comunidad Autonoma.

4.- Derogacion inmediata de los articulos 74 de la LOE y 18.3 de la Ley General de los Derechos

de las Personas con Discapacidad y de su inclusion social.

En todo caso y de manera inmediata, deben adaptarse las Leyes educativas a la
Convencién Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad. Ello requiere la
derogacion inmediata del articulo 74 de la Ley Organica de Educaciéon, de 3 de mayo de 2006 y
el articulo 18.3 de la Ley General de los derechos de las Personas con Discapacidad y de su
inclusion social, de 29 de noviembre de 2013. Ambos preceptos son incompatibles con la

Convencion.
5.- La escolarizacion ha de garantizarse en centros ordinarios.

La escolarizacidn ha de garantizar siempre el acceso a centros ordinarios con los apoyos
y los ajustes razonables necesarios, cuando se trate de personas con necesidades educativas
especiales. Los centros de educacion especial, en su configuracion actual, no son compatibles
con la Convencion. Y tampoco lo es la escolarizacion en aulas especificas dentro de los centros
ordinarios que separan a los nifios por razéon de discapacidad. En todo caso, la decision de
escolarizar a un menor en un centro de educacion especial, no podra hacerse nunca contra la
voluntad de los padres. En el ambito de la Comunidad Auténoma de Castilla y Leon, el

Procurador del Comun asi lo ha puesto de manifiesto en sus informes.
6.- Los derechos de los padres.

El derecho a la educacion inclusiva es un derecho de todas las personas. Los padres, en
este sentido, deben tener el papel que les corresponde en el ejercicio del derecho a la educacion
inclusiva: garantizar que se hace efectivo el derecho de sus hijos a recibir una educacién
inclusiva de calidad. Tanto los menores como sus padres tienen que tener reconocida la plena
participacion y decision en todos los procedimientos que afecten a la escolarizacion. Es urgente
establecer mecanismos que resuelvan de manera &gil las reclamaciones de los padres en este

ambito.

7.- Deben modificarse procedimientos y orientacion de los informes psicopedagdgicos.
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En el &mbito de las Administraciones Publicas: los dictdmenes de escolarizacion han de
suprimirse: suponen una desigualdad de trato discriminatoria para los menores con discapacidad
con respecto a los demas alumnos. Y la Administracion Educativa no puede fundamentar sus
decisiones, refiriéndose Unicamente a dichos dictamenes. Deben revisarse los protocolos y
procedimientos de las personas con necesidades educativas especiales; los informes han de ser
educativos, centrados en sefialar los apoyos y los ajustes razonables que resulten necesarios y

en ningun caso en aspectos psicoldgicos y sobre la discapacidad.

8.- Ha de ponerse fin a actuaciones represivas contra los padres que ejercen el derecho a la

educacion inclusiva de sus hijos.

Las comisiones de absentismo escolar, no pueden ser instrumentos que sirvan para
denuncias penales contra los padres que ejercen el derecho a la educacion inclusiva de sus hijos
y discrepan de aquellas decisiones que vulneran ese derecho. No puede ser tratado como un
delito o una falta ejercer un derecho fundamental y reclamar la efectividad del mismo. Asi lo ha
dicho la Fiscalia General del Tribunal Supremo y la sentencia que absuelve a los padres de un

nifio con Sindrome de Down, acusados de abandono de familia.

9.- Los poderes publicos estan obligados a poner todos los medios personales y materiales para
educar a todas las personas, incluyendo por supuesto a los alumnos con necesidades
educativas especiales, en centros ordinarios al menos hasta la finalizacion de la ensefianza

obligatoria.

Los centros ordinarios han de contar con todos los medios personales, de formacion del
profesorado y materiales precisos para la efectiva escolarizacién de alumnos con necesidades
educativas especiales y adecuar sus estructuras y disefio para que esa escolarizacion en
condiciones de igualdad resulte posible. Asi, lo ha expresado la Defensora del Pueblo en su
informe anual de 2014. El derecho a la educacién inclusiva de calidad se ha de poder ejercer
durante toda la vida de la persona, pero los poderes publicos tienen la obligacién de garantizar
que al menos todos los nifios y nifias que han de recibir su educacion de forma obligatoria la

realicen de forma que sea una educacion inclusiva de calidad.

10.- El Poder Judicial y la Fiscalia han de tener un papel activo para la proteccion efectiva del

derecho de la educacién inclusiva.

El Consejo General del Poder Judicial, debe implicarse. Reclamamos el establecimiento

de una instancia o comisiéon del mismo, que establezca un observatorio sobre la aplicacién
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efectiva del derecho a la educacion inclusiva. Las Fiscalias Provinciales deben establecer

protocolos de actuacion en esta materia.
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MARCO EMPIRICO
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CAPITULO V: DISENO DE LA INVESTIGACION

1.- Planteamiento del problema de investigacion

Uno de los postulados que con mas fuerza ha crecido y arraigado en la mentalidad
general en los ultimos tiempos ha sido el principio de igualdad de oportunidades para todos los
miembros de la sociedad. Se ha convertido en uno de los pilares de toda sociedad democratica
que persigue el auge de la libertad individual, junto con el reconocimiento de la igual dignidad de
las personas y su derecho a participar adecuadamente en la vida social y cultural (Laguna,
2000). El principio de igualdad de oportunidades, es un principio medular del Derecho Natural,
Internacional Politico que surge en las sociedades que se estructuran como estados de Derecho

y lo vinculan con el derecho a la educacion (Sacristan, 1991).

En definitiva, la igualdad de oportunidades como indica Farrel (1999) podria referirse a
cuatro facetas: acceso, supervivencia, resultados y consecuencias o beneficios de los
resultados. La igualdad de acceso es entendida como la probabilidad de que un nifio/a, joven o
adulto de diferente grupo social entre al sistema educativo; la igualdad de supervivencia se
conceptua como las probabilidades de que personas pertenecientes a diferentes grupos sociales
tienen de estar en el sistema escolar a determinado nivel; igualdad de resultados como la
probabilidad que tienen los sujetos de diferentes grupos sociales a ser escolarizados en un
determinado nivel educativo de aprender lo mismo; y por ultimo, igualdad de consecuencias
educativas como las probabilidades de que sujetos de diferentes grupos sociales tienen de

acceder a similares niveles de vida como consecuencia de sus resultados escolares.

Una de las cuestiones que promueve la igualdad de oportunidades en el ambito escolar
es la integracion. Segun la UNESCO (1991), llevar a la préactica el concepto de integracion
escolar requiere ademas de la voluntad de integrar, una planificaciéon concienzuda que considere
varios aspectos metodoldgicos y organizativos y cree un modelo escolar capaz de responder a
las necesidades de los alumnos. Alcanzar la integracidn supone el resultado de un largo proceso
de cambios, asi lo expone De Lorenzo y De Lorenzo (1985) “La integracion, dentro de su
contexto historico, puede ser considerada como el producto final de un proceso que ha sufrido
una metamorfosis social, sicologica, filosofica y legal. Desde el concepto evolucionista de
“supervivencia de los mas aptos”, pasando por el surgimiento de la filosofia humanista y el actual

concepto de normalizacion. El tratamiento de las personas discapacitadas ha transitado desde el
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abandono, pasando por la segregacion, hasta la integracion mediante su incorporacion a los

sistemas educativos requlares” (1985:32).

A pesar del logro que supuso este fenomeno, como afirma Parrilla (2002), las
problematicas de las reformas integradoras fruto del tipo de proceso que han seguido consisten
mas en un proceso de adicion que de transformacién profunda de la escuela, haciendo que las
exclusiones en la escuela de la integracion continuen presentes. De ahi, que cada vez cobre
mayor fuerza el proceso de inclusion que segun Booth y Ainscow (1998): “la idea de inclusion
implica aquellos procesos que llevan a incrementar la participacion de estudiantes, y reducir su

exclusion del curriculum comun, la cultura y la comunidad” (1998:2).

Por tanto, teniendo en cuenta la importancia del principio de igualdad de oportunidades
como elemento de atencion a la diversidad del alumnado y la inclusion como procesos que lo
fomentan, el problema de investigacién que nos planteamos es el siguiente: ;El sistema
educativo actual tiene mecanismos que garanticen la igualdad de oportunidades y no

discriminacion de las personas con discapacidad que permitan su inclusion educativa?

2.- Objetivo general de la investigacion

Una vez realizada la revision tedrica previa y teniendo presente nuestro problema de
investigacion, pasamos a definir el objetivo general de este estudio el cual se centra en lo
siguiente:

- Analizar los mecanismos de garantia de igualdad de oportunidades e inclusion
que existen en el sistema educativo actual en relacion al alumnado con

necesidades educativas especiales.

Segln este objetivo general, proponemos las siguientes hipdtesis para nuestra

investigacion:
1a- El sistema educativo actual tiene mecanismos que garanticen la igualdad de

oportunidades y no discriminacion de las personas con discapacidad que

permitan su inclusién educativa.
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1b- El sistema educativo actual no tiene mecanismos que garanticen la igualdad
de oportunidades y no discriminacion de las personas con discapacidad que
permitan su inclusién educativa.

2a- En la inclusién del sistema educativo no interfieren aspectos como el tipo de
centro, el sexo del profesorado y su titulacion ademas del grado de conocimiento
de la discapacidad.

2b- En la inclusion del sistema educativo interfieren aspectos como el tipo de
centro, el sexo del profesorado y su titulacion ademas del grado de conocimiento

de la discapacidad.

3.- Objetivos especificos de la investigacion

Teniendo en cuenta el problema de investigacion e hipotesis planteadas anteriormente y
el objetivo general que nos marcamos, se derivan y concretan los siguientes objetivos
especificos:

1- Averiguar el conocimiento que posee el profesorado sobre discapacidad y

necesidades educativas especiales.

2- Conocer la informacion y opinién que tiene el profesorado en materia de

inclusion.

3- Determinar la efectividad de las medidas de atencion a la diversidad.

4- Concretar la necesidad de una serie de cambios en el modelo educativo para

atender a la diversidad de nuestro alumnado.

4.- Definicion de variables

Tras la introduccion al problema y la exposicion de los objetivos de la misma pasamos a
identificar las variables. Segun Morales (2012) “una variable es lo que podemos observar,
codificar o cuantificar en los sujetos sobre los que investigamos” (2012:3). De manera que en
esta investigacion son, por un lado, las siguientes variables sociodemograficas que se
consideran como variables independiente o variables efectos:

- Sexo (hombre o mujer). Variable cualitativa dicotémica.
- Edad (por intervalos). Variable cuantitativa continua.
- Titulacién (Licenciatura, Diplomatura, Doctorado). Variable cualitativa policotémica.

- Centro publico o privado. Variable cualitativa dicotomica.
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Por otro lado, funcionando como variables dependientes (o variables causas) objeto de
estudio en nuestra investigacion encontramos:
- Conocimiento acerca de la discapacidad.
- Consideracion y eficacia sobre las medidas de atencion a la diversidad.

- Opinion e informacién sobre inclusién.

Para estas variables dependientes presentamos las siguientes dimensiones:

- Distincion entre conceptos como deficiencia, discapacidad, minusvalia, necesidades
educativas especiales y necesidades especificas de apoyo educativo. Contiene 10 items
en una escala tipo Likert.

- Efectividad acerca de los agrupamientos flexibles, adaptaciones curriculares, medidas de
ampliacién, refuerzo, apoyo, recuperacion y programas de diversificacion 'y
compensatoria. Contiene 12 items en una escala tipo Likert.

- Diferencias entre los términos integracion e inclusion y opinién sobre educacion especial,
aula especifica y escolarizacién combinada. Contiene 13 items en una escala tipo Likert.

- Modificaciones en metodologia, objetivos, curriculum, dictamen de escolarizacion y
evaluacion psicopedagégica y formacion del profesorado. Contiene 10 items en una

escala tipo Likert.

5.- Método

5.1.- Muestra

Para el desarrollo de este estudio hemos tomado como poblacion a los profesores y
maestros de centros de ensefianza de Andalucia. Para obtener la muestra, se utilizd un
muestreo no probabilistico de tipo causal o accidental, el cual es definido por Latorre, Del Rincon
y Arnal (2003) como: “aquel que el investigador utiliza a los sujetos que le son accesibles o que
pueden representar ciertos tipos de caracteristicas” (2003:82). En nuestro caso, ademas del tipo
de profesion, nos centramos en el ambito geografico de Andalucia con el objetivo de obtener una
muestra homogénea en cuanto a dispersion geografica y que fuera representativa de un lugar en

concreto.

De esta manera, nos encontrabamos con una poblacién de mas de 900 centros

educativos compuesta aproximadamente por 90.000 profesores o maestros (segun datos
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oficiales de la Junta de Andalucia variando de forma importante cada afio académico) en la
region objetivo de analisis de los cuales se obtuvo finalmente una muestra de 133 sujetos siendo
el error muestral de 3,8% con un porcentaje de confianza del 95% (con un nivel de confianza del
90% el error muestral seria del 4,36%). Se trata de una ampliacién de la muestra en funcién de
los resultados alcanzados en el pretest 0 sondeo piloto realizado en 2.014 con un total de 6
docentes de 26 profesores de pedagogia terapéutica en la provincia de Jaén donde el error

muestral fue de un 28,3%.

A continuacidn, se detallan las caracteristicas de la muestra de 133 sujetos obtenida.

Tabla 7. Caracterizacion de la muestra.

. MUESTRA
VARIABLE CATEGORIA
N %
. Hombre 47 35,3
Género :
Muijer 89 64,7
Diplomatura 74 55,6
Titulacion Licenciatura 99 444
Doctorado 0 0,0
Tiene conocimiento sobre Si 86 64,7
discapacidad No 27 20,2
NS/NC 20 15,0
1-5 28 21,1
6-10 32 24,1
. 11-15 18 13,5
Afios de experiencia docente
16-20 9 6,8
Mas de 20 45 33,8
NS/NC 1 0,8
Publico 86 64,7
, Privado 16 12,0
Tipo de centro
Concertado 24 18,0
NS/NC 7 5,3
21-30 23 17,3
3140 39 29,3
Edad 41-50 37 27,8
51-60 30 22,6
NS/NC 4 3,0
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Tal como se puede comprobar en la tabla anterior mas del 60% de los encuestados
afirmaban tener conocimiento medio/alto acerca del &mbito de la discapacidad mientras que un
20.2% declaraban no conocer apenas este campo. Destaca el hecho de que 15 encuestados no
respondieron a la pregunta. En el siguiente grafico se representa los porcentajes muestrales

acerca de esta cuestion.
70 -
60 -
50 -

40 -

Si NS/NC

Gréafico 5. Conocimiento de la discapacidad.

Por ofra parte, casi el 65% de la muestra estd compuesta por mujeres por lo que

practicamente 2 de cada 3 encuestados pertenecian al género femenino.

70 - 64,7
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -

10

Hombre Mujer

Grafico 6. Género.

En nuestro estudio se han contemplado los tres tipos diferentes de centros existentes:

privado, publico o concertado de las cuales se han extraido una muestra minima de cada una de
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ellos, aunque destaca que, de nuevo, casi el 65% de la muestra son profesionales que ejercen
en centro de caracter publico. Los que trabajan en centros privados sélo suponen el 12% del

total muestral.

70

64,7

60
50 -
40 -
30 -
20

10 - 53

Publico Privado Concertado NS/NC

Grafico 7. Tipo de centro.

Un punto clave a la hora de abordar temas de inclusion es ademas del conocimiento del
profesor, también su grado de experiencia dentro de centros educativos. En nuestro caso,
destacan aquellos que han trabajado durante mas de 20 afios como profesores o0 pedagogos
terapéuticos. En segundo lugar, se sitian aquellos que han trabajado de 6 a 10 afios y los que
tienen menor experiencia (menos de 5 afos). La menor representacion muestral se da entre

quienes han trabajado de 16 a 20 afios (6,8%).
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35 33,8

25 | 24,1
21,1

20 -
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10 T 6,8
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1ab 6a10 11a15 16220 Mas de 20 NS/NC

Grafico 8. Afios de experiencia.

5.2.- Metodologia

Segun define Gil (2004) la metodologia es: “la descripcion y analisis de los métodos, es
decir, el conjunto de decisiones metodologicas que incluyen no solo el método sino las técnicas y
los procedimientos” (2004:26). Teniendo en cuenta esto, nuestro estudio se va desarrollar a
traves de la combinacion de una metodologia cualitativa y cuantitativa ya que el complemento de
ambas constituye el proceso mas adecuado para la investigacion que queremos realizar. El
analisis de datos se realizara a través de analisis estadisticos mediante una encuesta cuyo
soporte es el cuestionario, uno de los principales instrumentos de recogida de informacién y

opiniones de la investigacion cuantitativa.

De esta manera, nuestro estudio parte de una investigacion de tipo cuantitativo. Segun
Gil (2004) la metodologia cuantitativa toma la realidad como algo externo al investigador,
siempre objetivo y neutral, y que puede fragmentarse en variables. Su objetivo es conocer la
realidad para predecirla y controlarla, pretendiendo llegar a generalizaciones universales. Los
criterios de calidad de esta metodologia son la validez, la fiabilidad y la objetividad, basandose
en instrumentos que implican la codificacion de los hechos a través del anélisis estadistico. El
proceso de investigacion que propone esta metodologia es el siguiente: planificacion de la
investigacion, realizacién de la investigacion (recogida y anélisis de datos) y comunicacion de las
conclusiones. Dentro de esta investigacion cuantitativa vamos a llevar a cabo una investigacion

no experimental, es decir, no vamos a hacer variar intencionadamente las variables
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independientes. Vamos a incluir dentro de esta investigacion no experimental el método
descriptivo. Los métodos descriptivos tienen como objetivo principal describir la estructura de los
fendmenos y su dinamica, identificando asi, aspectos relevantes de la realidad, utilizando para
ello técnicas cuantitativas (test, encuestas, etc.), pasando a ser una investigacion “ex-post-facto”,

es decir, después de los hechos.

A nivel general, el procedimiento que se ha llevado a cabo en esta investigacion se

resume en la siguiente figura:

Figura 2. Proceso de la investigacion a realizar.

Metodologia
Experiencia v
Analisis de
resultados
. ’ Identificacion Propésitos de la Objetivos de la
Discusion
Literatura
previa V
Conclusiones

Fuente: Elaboracion propia a partir de Aaker, Kumar y Day (2001).

5.3.- Instrumentos

Para llevar a cabo nuestro estudio hemos utilizado como instrumento de recogida de
datos la escala Likert. Segun Cea (2011) se trata de uno de los procedimientos escalares mas
aplicados en la investigacion social y que presenta las siguientes peculiaridades que le
distinguen de otras escalas:

- No precisa un numero de items iniciales tan elevado como en otras escalas, siendo

habitual proponer en torno a 60 items para después quedarse con 20-25.

- Es policotomica, generalmente con cinco categorias de respuesta para cada item. Por
ejemplo, “muy de acuerdo’, “de acuerdo’, “indiferente”, “en desacuerdo”, “muy en

desacuerdo”.
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5.3.1.- Construccion de la escala

De este modo, una vez expuestas las caracteristicas de la Escala Likert, tomamos como
referencia el objetivo general y los especificos que se derivan de él, para realizar los items que
forman parte de nuestra escala a los cuales se les asigna la siguiente puntuacion: 1. “Muy en
desacuerdo”, 2. “En desacuerdo”, 3 “Indiferente”, 4 “De acuerdo” y 5 “Muy de acuerdo”. Por lo

tanto, se trata de una escala de 1 a 5 (ver cuestionario en Anexos).

De esta manera, con el objetivo de precisar al maximo el significado que se le otorga a
una variable llevandola desde un nivel abstracto a un plano mas concreto, a continuacion,

presentamos una tabla de operacionalizacion para llevar a cabo este proceso.

Tabla 8. Variables y dimensiones del cuestionario.

OBJETIVO .
. VARIABLE DIMENSION INDICADOR ITEMS
ESPECIFICO
32 | 35
Averiguar el conocimiento | Discapacidad | Conocimiento acerca de la | Distincion entre conceptos como | 35 | 37
que posee el profesorado discapacidad. deficiencia, discapacidad, minusvalia, 38 | 39
sobre discapacidad 'y necesidades educativas especiales y 20 |
necesidades educativas necesidades especificas de apoyo
especiales. educativo 44 | 45
4 |7
Determinar la efectividad | Medidas de | Consideracién y eficacia | Efectividad  acerca de los |8 |9
de las medidas de | atencion a la | sobre las medidas de | agrupamientos flexibles, | 10 | 11
atencion a la diversidad. diversidad atencion a la diversidad. adaptaciones curriculares, medidas 12113
de ampliacion, refuerzo, apoyo, |18
recuperacion y programas de #0%
diversificacion y compensatoria.
1 3

Concretar la necesidad | Elementos de | Deteccion de cambios para | Modificaciones en  metodologia, | 5 6

de una serie de cambios | la  practica | mejorar la atencion a la | objetivos, curriculum, dictamen de | 19 | 20

en el modelo educativo | docente diversidad. escolarizacién y evaluacion | 2! | 22
para atender a la psicopedagdgica y formacion del 23129
diversidad de nuestro profesorado
alumnado.
2 15
Establecer la informacién | Inclusién Opinion e informacion | Diferencias entre los términos | 16 | 17
y opinién que posee el sobre inclusion. integracion e inclusién y opinion 26 |27
profesorado en materia sobre educacion especial, aula 28|30
. . - . 31 | 33
de inclusion. especifica y escolarizacion
, 34 [ 42
combinada
43
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De forma pormenorizada el proceso de analisis de datos que se van a llevar a cabo a

continuacion se detalla en la siguiente figura

§
« Estadisticos descriptivos

R
 Asociacion entre variables - x?

J

.
 Diferencias de medias - Anova

J

R
 Analisis factorial

J
* Regresiones multiples

Figura 3. Proceso de anélisis de datos.

5.3.2.- Validez y fiabilidad

Una vez elaborada la escala, necesitamos conocer el grado en que nuestro instrumento
realmente mide la variable que se pretende. Para Cea (2011) uno de los criterios metodoldgicos
mas aplicados en la evaluacién de los resultados de cualquier investigacion es el de validez, de
modo que realizaremos el proceso de validacion de la misma, para lo cual abordamos dos

procedimientos.

Por un lado, se llevo a cabo una evaluacion de la escala Likert a través de la consulta a
expertos, para lo cual, se envid la escala a catorce profesores doctores especialistas en la
materia. Ocho de la Universidad de Granada, uno de la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla
y cinco de la Universidad de Jaén, cuyas aportaciones han supuesto la realizacion de una serie
de cambios en la redaccién de los items que se han incorporado a la escala final.
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Otra de las pruebas para validar nuestra escala Likert ha sido la realizacién de un
prestest para el cual se paso la escala a un grupo de sujetos de la muestra para comprobar si
existian problemas de comprensidn o incoherencia. Tras lo cual no hubo alteraciones

significativas, estableciéndose por tanto el cuestionario definitivo.

Tras esta pretest se realizd un sondeo piloto durante el afio 2014. Se analizaron los
resultados de la encuesta respondida por 6 pedagogos terapéuticos de la provincia de Jaén con
mas de 20 afios de experiencia y que trabajaban en centros publicos. Con los resultados
hallados se comprobd de nuevo la correcta elaboracion y comprension del cuestionario, asi
como paso previo exploratorio para este trabajo de investigacion. En los resultados también se

pudo comprobar la validez del anélisis.

Por ultimo, haciendo referencia a la validez, tal como se ha podido comprobar en los
capitulos teoricos anteriores se puede afirmar la validez de contenido y de los constructos pues
los items reflejan la teoria y la realidad del sistema actual de la discapacidad segun los diferentes

autores que han abordado el tema.

Por otra parte, para proceder a una adecuada evaluacion de la fiabilidad del cuestionario
elaborado con la muestra obtenida (de 133 sujetos comentado anteriormente) se comprob6 la
consistencia interna del cuestionario a través del analisis del Alpha de Combrach (que debe

superar el valor de 0,6 como minimo).

A continuacion, se muestran los resultados de este analisis (no se incluyen las variables

sociodemograficas):

Tabla 9. Estadisticos de fiabilidad.

Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach. b.a.sada en los N de elementos
elementos tipificados
,836 ,843 45

Tal como se puede comprobar el valor alcanzando supera el 0,8 pudiendo afirmar la

correcta consistencia interna de las preguntas tipo-Likert del cuestionario.
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5.4.- Procedimiento

Con la escala elaborada y una vez realizados todos los procesos de calidad y
evaluacion, comenzamos el procedimiento de recogida de datos, para lo cual se entregaron los
cuestionarios a los maestros y profesores de centros de ensefianza de Andalucia, a los cuales
se les informd sobre el objeto de la investigacion y sobre aquellas cuestiones como el anonimato

de los datos, la confidencialidad y se les pidié su colaboracién de manera voluntaria.

Una vez obtenidos los datos, homogeneizados y depurados, volcamos la informacién en
una hoja de calculo para realizar los analisis estadisticos a través del programa estadistico
SPSS-20.

6.- Analisis de los resultados

A continuacion, en el desarrollo de este apartado vamos a analizar los resultados de
cada una de las preguntas de nuestra escala. De manera que hemos recogido datos de la
muestra en términos estadisticos para llevar a cabo, en primer lugar, un estudio descriptivo que
nos permita organizar, condensar y establecer la informacion contenida en la muestra (Pardo,
Ruiz y San Martin, 2007). Posteriormente, se realizaran analisis complementarios de tipo causal

y multivariantes.

Con el desarrollo de este estudio descriptivo intentamos dar respuesta a nuestro
problema de investigacion, asi como conseguir los cuatro objetivos especificos planteados
anteriormente. Por tanto, en los apartados siguientes nos detendremos en el analisis de las

dimensiones y sus items correspondientes para conseguir dar respuesta a dichos objetivos.
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6.1.- Estudio descriptivo. Porcentajes (distribucion de frecuencias)

DICTAMEN DE ESCOLARIZACION

20

Porcentaje

T T T T T
Muy en desacuerdo  En desacuerdo Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

DICTAMEN DE ESCOLARIZACION

Gréfico 9. Dictamen de escolarizacion.

Analizando esta pregunta un tercio del profesorado posee desconocimiento sobre la
repercusion del dictamen de escolarizacién. Por contrapartida, uno de cada cuatro profesores,
aproximadamente, tiene conocimiento de esta cuestion. Con lo cual, y teniendo en cuenta que el
dictamen de escolarizacion es la principal via para el acceso del alumnado con NEE a un centro
especial, observamos la desinformacion generalizada sobre el mismo, pues los resultados se
encuentran bastante equilibrados entre si, lo que nos demuestra que no existe claridad con

respecto a este aspecto.
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ALTERNATIVAS EDUCATIVAS
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Gréfico 10. Alternativas Educativas.

Mas de la mitad del colectivo docente se muestra de acuerdo a que desde el centro de
educacion especial se favorece la atencion a la diversidad. Esto corrobora lo expuesto en la
literatura analizada anteriormente, donde argumentando sobre aspectos como calidad en la
atencion educativa recibida, se apoya el mantenimiento de centros especiales. A ello podemos
afadir, que son posibles estos resultados debido a la falta de recursos con los que cuenta el
profesorado para ejercer su préactica y, por tanto, pueden pensar que en centros mejor dotados
se atenderd mejor a este alumnado. Por otro lado, estos datos ponen de manifiesto el caracter
segregador y la falta de creencia en la premisa fundamental que sustenta la educacién inclusiva

y la legislacion que la protege.

EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

60

50

4071

307

Porcentaje

1

T T T T T
Muy en desacuerdo  En desacuerdo Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

Grafico 11. Evaluacion Psicopedagdgica.
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Respecto a si la evaluacion psicopedagdgica favorece la igualdad de oportunidades, en
torno al 80% del profesorado se muestra de acuerdo. Y segun los origenes con los que fue
planteada podria entenderse que esto es valido. No obstante, la literatura analizada nos
demuestra que la evaluacion psicopedagdgica tal y como esta planteada se ha convertido en un
elemento de clasificacion y etiquetaje del alumnado, motivador en muchas ocasiones, de eludir la
obligacion de ofrecer apoyos y ajustes razonables en favor de una escolarizacion especial,

segun hemos podido comprobar en el analisis de las sentencias relacionadas con este tema.

ATENCION A LA DIVERSIDAD
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ATENCION A LA DIVERSIDAD

Grafico 12. Evaluacion Psicopedagdgica.

En esta pregunta encontramos una dicotomia importante, dado que se encuentran
bastante equilibradas las respuestas a favor y en contra, con un ligero posicionamiento a favor.
Por tanto, observamos que existe una leve contradiccion con respecto a la cuestion planteada
anteriormente acerca de la alternativa educativa en centro especial para atender a la diversidad,
ya que la mayoria se decantd a que hubiera dos tipos de opciones educativas, entendiendo que
las medidas de atencién a la diversidad no atienden realmente al alumnado con NEE. Sin
embargo, las respuestas a esta pregunta muestran que realmente existe un alto porcentaje que
se encuentra de acuerdo al tipo de atenciéon que ofrecen las medidas que atienden a la

diversidad.

Por otro lado, esto contradice la opinion de las personas con discapacidad, ya que las
investigaciones realizadas que hemos tratado en el desarrollo de este trabajo, afirman que este

colectivo esta insatisfecho con la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad.
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ADECUACION DE OBJETIVOS
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ADECUACION DE OBJETIVOS

Grafico 13. Adecuacion de objetivos.

Casi un 80% del profesorado encuestado, considera que la adecuacion de los objetivos
planteados en sus distintas programaciones supone una medida que favorece la atencion a la

diversidad.

MODIFICACION EN LA METODOLOGIA
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Grafico 14. Modificacién en la metodologia.

En primer lugar, sefialar que nos encontramos ante la primera pregunta donde existe un
gran consenso por parte del profesorado, pues practicamente el cien por cien de los

encuestados se posiciona a favor de que realizar una modificacion de metodologia contribuira a
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los estudiantes con discapacidad se integren. Sin lugar a dudas se trata de la medida mejor

valorada por los docentes.

MEDIDAS DE AMPLIACION
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MEDIDAS DE AMPLIACION

Grafico 15. Medidas de ampliacion.

Al igual que en el caso anterior, la gran mayoria de los docentes encuestados considera
que las medidas de ampliacion y profundizacién son un factor que mejora la atencién a la

diversidad.

SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES
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SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES

Grafico 16. Son efectivas las actividades.
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Respecto a si las actividades de recuperacion son eficaces, encontramos que también la
mayoria del profesorado esta de acuerdo. Sin embargo, existe mas controversia en las
respuestas, pues la segunda opinion mas extendida se muestra en desacuerdo. Por lo que

podemos concluir que no existe pleno consenso respecto a la eficacia de esta medida.

REFUERZO EN AREAS
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REFUERZO EN AREAS

Gréafico 17. Refuerzo en areas.

Analizando esta pregunta, el profesorado en casi un 90%, es consciente de que
realizando actividades de refuerzo que supongan para el estudiante mayor tiempo para la
ejecucién, modificacion de tareas e incluso cambios en la metodologia, contribuira de forma
beneficiosa en su desarrollo académico. Por tanto, esto coincide con los autores que reclaman
las peculiaridades de un trabajo mas personalizado con el alumnado, teniendo en cuenta que la
mayoria de los grupos de refuerzo, suelen tener un menor nimero de alumnos por materia,
formando grupos pequefios, el tratamiento del profesorado hacia ellos puede ser mas
individualizado, de manera que de esta cuestion extraemos la idea de que una ensefianza mas

personal es fundamental para la practica educativa.
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Porcentaje

MEDIDAS DE APOYO AL ALUMNADO
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Grafico 18. Medidas de apoyo al alumnado.

En consonancia con la anterior pregunta los docentes se consideran favorables acerca

de todas aquellas medidas que puedan suponer un apoyo para los estudiantes, entendiendo que

esto supone una repercusion positiva en la integracion de este alumnado.

Porcentaje
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Grafico 19. Agrupamientos flexibles.
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Un elevado porcentaje de los docentes encuestados, aproximadamente mas del 70%, se
muestra a favor de los agrupamientos flexibles como herramienta favorable para la inclusién.
Entendemos que esto puede deberse a que se trata de una metodologia de trabajo que supone
atender a un grupo reducido de alumnos con un nivel curricular similar, por tanto, conlleva una

ensefianza mas personalizada, 6ptima para el estudiante y el docente.

DIVERSIFICACION CURRICULAR
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DIVERSIFICACION CURRICULAR

Grafico 20. Diversificacion curricular.

Al igual que en la cuestion anterior, existe unanimidad en la respuesta referida a que los
programas de diversificacion curricular aportan igualdad de oportunidades a los estudiantes. Se
trata de una alternativa educativa que supone una metodologia y unos contenidos adaptados al

alumnado objeto de la misma.
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PROGRAMAS DE COMPENSACION EDUCATIVA
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Grafico 21. Programas de compensacion educativa.

La pregunta referida a la igualdad de oportunidades que suponen los programas de
compensacion educativa, nos ofrece unos resultados que distan en poco con los anteriores,
referidos a las medidas de atencion a la diversidad, pues en este caso como en los anteriores,
los docentes encuestados estan de acuerdo en que los programas de compensacion educativa

contribuyen a generar igualdad de oportunidades.
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Grafico 22. Adaptacion curricular.
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Siguiendo con la tonica reflejada hasta ahora al preguntar por las medidas de atencion a
la diversidad, en el caso de las adaptaciones curriculares significativas, el porcentaje de
encuestados que se muestra favorable ante esta medida es mas de la mitad, reiterando con ello,
que el profesorado encuentra en las medidas de atencion a la diversidad un elemento de

garantia de igualdad de oportunidades.

ESCOLARIZACION COMBINADA
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Grafico 23. Escolarizacién combinada.

En torno al 80% del profesorado opina que la escolarizacion combinada ayuda a la
integracion del estudiante, lo cual es cierto, pues favorece que los estudiantes gocen de la

posibilidad de acceder a un entorno educativo normalizado.
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ESCOLARIZACION EN UN CENTRO ESPECIFICO
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ESCOLARIZACION EN UN CENTRO ESPECIFICO

Grafico 24. Escolarizacion en centro especifico.

El resultado expuesto en esta pregunta resulta muy interesante, pues en él se aprecia
una amplia mayoria del profesorado que entiende que la escolarizacion en centro especifico no
favorece la integracion del alumnado vy, aun asi, preguntados al inicio de la encuesta si la
existencia de los centros especiales favorecia la atencién a la diversidad la mayoria se mostraba
de acuerdo. Por tanto, deducimos que los docentes priorizan en las cuestiones académicas a la
atencion integral de la persona, pues, a pesar de que entienden que esta alternativa educativa
no es oOptima para la integracion, se muestran de acuerdo a su existencia. De esto también
podemos deducir, que entre la mayoria del profesorado encuestado no existe conciencia sobre la
inclusién educativa, pues se posiciona favor de formulas educativas que aun mantienen la

segregacion.
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MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA ESPECIFICA
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Grafico 25. Modalidad de escolarizacion en aula especifica.

Oscilan en porcentajes muy similares los datos en cuanto a si el aula especifica en
centro ordinario fomenta la integracion. De manera que son analogos el numero de los que se
posicionan tanto a favor como en contra, lo que nos lleva a concluir que existen dudas sobre la

viabilidad en materia de inclusion de esta practica.

TRANSITO ENTRE ETAPAS
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Grafico 26. Transito entre etapas.

Llama la atencién el elevado porcentaje de docentes a los que les resulta indiferente el
programa de transito para la integracion del alumnado. Una cuestion que coincide con lo expuesto en

la literatura e investigaciones analizadas, pues viene a demostrar la falta y necesidad de un protocolo
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adecuado y/ o el desconocimiento 0 mala praxis en este sentido, a pesar de que los autores que han

teorizado en este sentido exponen los beneficios de este programa.

MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM

60

50

-
i

Porcentaje
g

20

| —
T T T T T
Muy en desacuerdo  En desacuerdo Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM

Gréfico 27. Modificaciones en el curriculum.

Coincidiendo con lo reflejado en la teoria, las opiniones acerca de la necesidad de
modificacion del curriculum para beneficiar la inclusion, se muestran favorables en una amplia

mayoria que ronda el 80%.

CARENCIA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
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CARENCIA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
Grafico 28. Carencia en la formacion del profesorado.

Llama la atencion los resultados obtenidos en esta pregunta, pues observamos como los
docentes en una mayoria significativa, en mas del 80%, hacen autocritica y entienden que sus

carencias formativas afectan a la atenciéon que se ofrece a la diversidad del alumnado. Esto
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datos coinciden con lo expuesto en la teoria analizada, que indica que uno de los problemas
para lograr la inclusién y la atencién adecuada a la diversidad es la formacién que posee el

profesorado en la materia.

EXPLICA LA FORMACION DEL PROFESORADO LAS DIFICULTADES
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Grafico 29. Explica la formacion del profesorado las dificultades.

Si seguimos profundizando en la formacion del profesorado, son curiosos lo datos que
se extraen de esta pregunta, pues al contrario de lo reflejado anteriormente, los docentes no se
muestran de acuerdo ante la idea de que la formacion del profesorado sea un obstaculo para la
integracion. A pesar de lo cual, consideramos tras la revision de la literatura, que, si se trata de
una de las cuestiones que explica la falta de integracidn, pues los docentes desconocen las
estrategias pedagogicas y didacticas adecuadas para favorecer y fomentar esta situacion, sin

que eso suponga un obstaculo para el desarrollo de su practica docente.
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RELACION DIRECTA ENTRE LA FALTA DE IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
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Grafico 30. Relacion entre la falta de igualdad de oportunidades.

Otro aspecto que hemos asociado con la formacidn del profesorado es la falta de igualdad
de oportunidades, produciéndose una gran disparidad en la respuesta, aunque los datos méas
elevados se encuentran en la disconformidad con esta cuestion. Ante esto, entendemos que los
docentes consideran que la falta de igualdad de oportunidades se debe a situaciones ajenas a su
formacion y por ende a su practica, aunque la literatura nos demuestra que uno de los motivos que
incurre en la igualdad de oportunidades es la formacion y practica educativa que se lleva a cabo. A
pesar de todo, es positivo para nosotros observar que el siguiente porcentaje elevado de respuesta

esta de acuerdo en que la formacion recibida supone un obstaculo a la igualdad de oportunidades.
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Grafico 31. Dictamen de escolarizacién y evaluacién psicopedagogica.
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Siguiendo en la linea de respuestas realizadas anteriormente sobre estos aspectos, es
clara la postura de los docentes ante estas estrategias, pues en una considerable mayoria del
70% aproximadamente, entienden que se trata de herramientas que cooperan en la integracion a
pesar de que los autores y el analisis de las sentencias en materia de inclusion educativa, los
identifican como claros elementos que conllevan a la segregacién, pues como comentdbamos

suponen la puesta en marcha de estrategias claramente segregadoras.

ESTABLECIMIENTO DE MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD
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Grafico 32. Establecimiento de medidas de atencion a la diversidad.

Fieles a su posicion favorable acerca de las medidas de atencién a la diversidad, los
docentes encuestados consideran que el establecimiento de las medidas de atencién a la
diversidad no son la consecuencia de la falta de integracion, lo que se opone a los
planteamientos inclusivos de los autores, que consideran que debido a la ausencia de esta se
ponen en marcha estas medidas, a pesar de que los encuestados entiendan que son estas

estrategias las que provocan la integracion del alumnado.
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SON INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA ATENDER AL ALUMNADO
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SON INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA ATENDER AL ALUMNADO

Grafico 33. Son integradoras las medidas para atender al alumnado.

Asimismo, casi un 60%, entiende que son integradoras las medidas contempladas para
atender a la diversidad, a pesar de que en la mayoria de los casos y concretamente en la opinion

de los receptores son consideradas poco integradoras.

LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION
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LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION

Grafico 34. La integracién favorece la inclusion.

En consonancia con la literatura que expone la confusion entre ambos conceptos
(integracién e inclusion) los datos corroboran este aspecto, pues los docentes objeto de esta

encuesta indican en méas de un 70%, que la integracion favorece la inclusion y como ya hemos
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indicado en el desarrollo de este trabajo se trata de conceptos que poco tienen que ver en sus

planteamientos.

ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO
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ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO
Grafico 35. Es nuestro sistema educativo inclusivo.

Contrario a los planteamientos inclusivos, a la normativa en materia de discapacidad y a
la realidad educativa que sostienen las sentencias planteadas en este trabajo, es mas que
evidente que nuestro sistema dista mucho de ser inclusivo, por tanto, sorprende que la mayoria

de los docentes consideren lo contrario y valoren nuestro sistema educativo como inclusivo.

SON COMPLEMENTARIOS LOS TERMINOS INTEGRACION E INCLUSION
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SON COMPLEMENTARIOS LOS TERMINOS INTEGRACION E INCLUSION
Grafico 36. Son complementarios los términos integracion e inclusion.

Insistiendo en la confusién de términos, es importante entender que un planteamiento

educativo integrador no se corresponde con la inclusion. Tras las respuestas en este sentido,
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consideramos que los docentes encuestados identifican como sindénimos ambos planteamientos
a pesar de las diferencias significativas entre ambos. Esto provoca dudas con respecto a los

criterios sobre los que consideran que nuestro sistema es inclusivo.

SUSTITUYE EL PROFESIONAL DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA AL MAESTRO
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SUSTITUYE EL PROFESIONAL DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA AL MAESTRO

Grafico 37. Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro.

En torno a esta pregunta los profesores entienden las diferencias entre ambos
profesionales y consideran en casi un 70% que el profesional de pedagogia terapéutica no

sustituye al maestro de apoyo.
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ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR

Graéfico 38. Es nuestro sistema educativo integrador.
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A la vista de los resultados expuestos en la pregunta anterior sobre si nuestro sistema
educativo es inclusivo y al compararlos con estos, nos reafirmamos en el analisis realizado
anteriormente, sobre la existencia de confusion entre ambos conceptos, considerandolos
similares. Aunque en este sentido se encuentran acertados pues efectivamente nuestro sistema

educativo se parece mas a los planteamientos integradores que a los inclusivos.

ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES
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ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES

Grafico 39. Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad de oportunidades.

El profesorado encuestado es contundente en su respuesta al entender en una gran
mayoria del 80%, que la educacion inclusiva es un mecanismo de igualdad de oportunidades, no
obstante, esto esta refiido con su actitud proclive a la educacion especial, pues entendemos
incoherente que si se es consciente de que la modalidad inclusiva es la garantia de la igualdad
de oportunidades no se deberia estar a favor de la dualidad educativa actual, pues en ese caso

no actta conforme al principio de justicia.
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TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA HACE REFERENCIA A LO MISMO
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TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA HACE REFERENCIA A LO MISMO

Grafico 40. Términos discapacidad y minusvalia referencia a lo mismo.

En cuanto a la diferencia de conceptos, los docentes reconocen la disparidad de
significados entre ambos, pues como ya se ha aclarado en el desarrollo de este trabajo

efectivamente hacen referencia a situaciones diferentes.

EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO DE INTEGRACION
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EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO DE INTEGRACION

Grafico 41. Educacién inclusiva es un mecanismo de integracion.

Las respuestas ofrecidas en este sentido vuelven a reiterar la confusion existente entre
los profesionales de la educacion en torno a estos conceptos, pues la inclusion es un término y

una propuesta que abarca mas alla de los planteamientos de la integracion, de manera que la
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inclusion nunca puede ser un mecanismo de integracidn puesto que supone superar los

preceptos integradores.

IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE LA INCLUSION
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IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE LA INCLUSION
Grafico 42. Igualdad de oportunidades favorece la inclusion.

Al igual que en la respuesta formulada anteriormente, los docentes entienden que la
igualdad de oportunidades favorece la inclusion, por tanto, comprenden que es la estrategia mas

favorable para el logro de la misma.

SON SIMILARES LOS TERMINOS DIFERENCIA Y DISCAPACIDAD
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SON SIMILARES LOS TERMINOS DIFERENCIA Y DISCAPACIDAD
Grafico 43. Son similares los términos diferencia y discapacidad.

En otra cuestidon de aclaracién de conceptos, como la similitud entre deficiencia y

discapacidad, una gran mayoria de los profesionales de la educacion encuestados conocen la
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diferencia de estos términos al igual que ocurria al ser preguntados por los conceptos

discapacidad y minusvalia.

ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL PERTENECE A LOS ALUMNOS
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ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL PERTENECE A LOS ALUMNOS

Grafico 44. Alumnado de educacién especial pertenece a los alumnos.

El 60% de docentes entiende que los estudiantes de educacion especial pertenecen a la
clasificacion de alumnado con NEAE, aunque segun la normativa, esta modalidad escolar estaria

compuesta por los estudiantes con NEE.

LOS ALUMNOS QUE PRESENTAN NECESIDADES EDUCATIVAS

5071

40

307

Porcentaje

[

T T T T T
Muy en desacuerdo  En desacuerdo Incliferente De acuerdo Muy de acusrdo

LOS ALUMNOS QUE PRESENTAN NECESIDADES EDUCATIVAS

Grafico 45. Los alumnos que presentan necesidades educativas.

En coherencia con la pregunta anterior, el profesorado considera que los estudiantes

que presentan NEE se encuentran dentro los parametros del alumnado con NEAE, una cuestion
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que no se corresponde del todo con la normativa, pues esta relacion no tiene por qué darse per
se, ya que las NEAE presentan caracteristicas socioecondmicas que no tienen por qué darse en

el alumnado con NEE y con lo cual la atencién que reciben es diferente.

LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS PARA ALUMNOS CON
NECESIDADES
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LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS PARA ALUMNOS CON
NECESIDADES

Grafico 46. Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con necesidades.

Mas del 65% de los docentes encuestados, considera que las aulas inclusivas no estan
pensadas Unicamente para estudiantes con NEE, de manera que esto nos indica que poseen
conocimiento acerca de la inclusion, pues no han incidido en el error comun de entender que

so6lo son para estudiantes con NEE.

LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA A LOS ALUMNOS CON
DISCAPACIDAD
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LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA ALOS ALUMNOS CON
DISCAPACIDAD

Grafico 47. La inclusion solo hace referencia a los alumnos con discapacidad.
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En coherencia con la pregunta anterior, los docentes entienden casi en su totalidad, que
la inclusién no hace referencia solamente a los alumnos con discapacidad, por tanto, son

conocedores de las premisas de la inclusion educativa.

EL ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO
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EL ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO

Grafico 48. El alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.

El profesorado encuestado considera en un 60% que el alumnado con NEAE no tiene
por qué presentar deficiencia alguna. Por tanto, son conscientes de las diferencias en este
sentido concreto realizadas en la clasificacion que realiza la normativa educativa. A pesar de
ello, erraban anteriormente en diferenciar las necesidades especificas de apoyo educativo y las

necesidades educativas especiales.

ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS LLEVAN UNA VIDA NORMAL
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ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS LLEVAN UNA VIDA NORMAL

Grafico 49. Alumnado con necesidades especificas llevan una vida normal.
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En consonancia con la respuesta anterior en esta materia, los profesionales educativos
estan de acuerdo casi en su totalidad, que los estudiantes con NEAE pueden llevar una vida
normal, por tanto, son conocedores de sus caracteristicas y no muestran prejuicios ante las

circunstancias de estos.

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS EN AULA
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LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS EN AULA
ESPECIFICA

Grafico 50. Los alumnos con necesidades educativas especificas en aula especifica.

Observamos una gran incoherencia en las respuestas ofrecidas en este sentido, pues
los profesores estan en desacuerdo ante la idea de que los estudiantes con NEE se escolaricen
en centro especial, no obstante, se muestran favorables a la existencia de esta alternativa
educativa y, por lo tanto, no logramos comprender en qué circunstancias entienden que se debe

llevar a cabo esta escolarizacion.
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EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS CON NECESIDADES

EDUCATIVAS
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EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS

Grafico 51. El objetivo de escolarizar alumnos con necesidades educativas.

Nos encontramos con una oposicion rotunda de los encuestados ante la idea de que el
objetivo de escolarizar a un alumno con NEE en centro especial es favorecer su integracion. Con
lo cual, nos planteamos que el objetivo Unico de esta escolarizacion es incidir en las cuestiones
académicas, de manera que se omite el desarrollo integro de la persona en el que también

influye el desarrollo social y personal necesario para la inclusion en la vida cotidiana.

NOS REFERIMOS A LO MISMO CUANDO HABLAMOS DE ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
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NOS REFERIMOS ALO MISMO CUANDO HABLAMOS DE ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Grafico 52. Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de alumnos con necesidades educativas especiales.
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La gran mayoria entiende que no se refiere a lo mismo hablar de alumnos con NEE que
alumnos con NEAE, aunque nos sorprende, que ante esta pregunta existan, aunque sean
pequefios porcentajes, de profesores que se consideran que se trata de lo mismo. Lo cierto es
que, durante las preguntas realizadas anteriormente sobre esta materia, se percibia la existencia

de cierta confusion en este sentido.

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES TIENEN
DISCAPACIDAD

50

w
3

Porcentaje

=]
o
[l

T T T T T
Muy en desacuerde  En desacuerdo Indiferente De acuerdo Muy de acuerdo

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES TIENEN
DISCAPACIDAD

Grafico 53. Los alumnos con necesidades educativas especiales tienen discapacidad.

Al igual que en la pregunta anterior un elevado porcentaje de profesores entienden que
los alumnos con NEE no tienen que tener discapacidad, pero siguen sin ser una mayoria
absoluta, pues existe un porcentaje de ellos que asocia estos dos aspectos, cuando las NEE
atienden también a dificultades de aprendizaje que no tienen por qué tener reconocida el grado

en discapacidad.

6.2.- Estudio descriptivo sobre el conocimiento acerca de la discapacidad. Valoracion

acerca de los diferentes items

En este apartado se procede a comentar las puntuaciones medias alcanzadas por los
diferentes items del cuestionario, asimismo se incluyen otros estadisticos descriptivos como la
desviacion tipica y el tamafio de las frecuencias observadas. Es importante tener en cuenta que
se analizaran las puntuaciones extremas, es decir, aquellas que alcanzan las medias mas bajas

y mas altas.
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En el anterior apartado se comentd con detalle toda la distribucion de respuestas por lo
que en este bloque se afiaden graficos generales donde se pueden observar a nivel comparativo

todas las respuestas.

6.2.1.- Valoracion acerca del conocimiento de la discapacidad

Tabla 10. Estadisticos descriptivos sobre el conocimiento de la discapacidad.

Estadisticos descriptivos sobre el conocimiento de la discapacidad

item N Media | Desv. tip.
Los términos discapacidad y minusvalia hacen referencia a lo mismo. 131 2,21 1,148
Son similares los términos deficiencia y discapacidad. 130 2,32 1,202
El alumnado de educacion especial pertenece a los alumnos con 130 3,58 1,167

necesidades especificas de apoyo educativo.

Los alumnos/as que presentan necesidades educativas especiales presentan 131 3,69 1,089
también necesidades especificas de apoyo educativo.

Las aulas inclusivas estdn pensadas solamente para alumnos con 131 2,25 1,126
necesidades educativas especiales.

La inclusion solamente hace referencia a los alumnos con discapacidad. 131 2,02 1,074

El alumnado con necesidades especifica de apoyo educativo presenta algin 131 2,40 1,087
tipo de deficiencia.

Los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo tienen 133 4,22 873
posibilidades de llevar una vida normal.

Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de alumnos/as con necesidades 133 2,05 1,082
educativas especiales y alumnos con necesidad especifica de apoyo

educativo.

Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen discapacidad. 133 2,11 1,166

Tomando como criterio la puntuacién media de la escala (3) destacan por un lado,
préximos a 4, dos items que sugieren, en primer término que “el alumnado de educacion
especial pertenece a los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo” a o que los
profesionales educativos se muestran muy proclives a estar de acuerdo, a pesar de que una
gran mayoria de alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo puede ser atendido en
aula ordinaria sin tener que estar necesariamente en centro especial. Por otro lado, al considerar
que “los alumnos que presentan necesidades educativas especiales presentan también

necesidades especificas de apoyo educativo” la media da como resultado cifras bastante mas
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proximas al 4, de manera que se muestran a favor de esta premisa incurriendo en un error, pues
segun la normativa educativa que establece esta clasificacion, los estudiantes que tienen
necesidades educativas especiales no necesariamente tienen que estar en situaciones que
comprenden las necesidades especificas de apoyo educativo, como incorporacion tardia al

sistema educativo, situacion socioecondmica desfavorable etc.

Si, por el contrario, tomamos como referencia las puntuaciones medias que se
encuentran por debajo de 3 se eleva el numero de casos, encontrandonos con dos bloques
tematicos. Por un lado, las cuestiones referidas a la aclaracién de términos como discapacidad,
deficiencia y minusvalia alcanzan una media de 2, con lo cual se encuentran en desacuerdo con
las afirmaciones vy, por tanto, son conocedores de las diferencias entre conceptos. Lo mismo
ocurre al preguntarles por su conocimiento acerca de la inclusidn, pues su posicionamiento en
una media de 2, nos vuelve a mostrar su disconformidad y por ende su conocimiento en la

materia.

En otro orden de criterios, en primer lugar, respecto al item referido a que “los términos
discapacidad y minusvalia hacen referencia a los mismo” se alcanza una puntacion media de
2,21. Por lo tanto, la muestra se encuentra en desacuerdo con que ambos conceptos son
similares. Recordamos que la escala se media del 1 al 5. De este modo se alcanza una
puntuacion muy baja, es decir, los profesores diferencian adecuadamente ambos términos. Se

trata de uno de los grupos més heterogénos (0=1,148) por lo que son dispersos en su respuesta.

Una cuestion analoga ocurre al valorar la similitud de los términos de deficiencia y
discapacidad, pues la media logra un 2,32. De esta manera, la muestra se encuentra en
desacuerdo con que ambos conceptos sean semejantes, con lo cual al igual que en el caso

anterior el profesorado diferencia adecuadamente estos términos.

La puntuacion mas alta con un 4,22 se alcanza en el item que trata sobre “la posibilidad
de que los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo lleven una vida normal”. En
este caso la muestra esta de acuerdo con esta afirmacion, configurandose como el grupo mas
homogéneo (0= 0,873) en su respuesta. Con el resultado de esta premisa y con el resto que
trata cuestiones idénticas, podemos concluir que los docentes conocen y valoran
adecuadamente las diferencias en la clasificacion establecida sobre los estudiantes con

discapacidad.

Por otro lado, interesados por percibir el grado de conocimiento acerca de la inclusion, al

ser preguntados si “la inclusién solamente hace referencia a los alumnos con discapacidad” los
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datos nos indican la media méas baja de 2,02 por tanto se denota un notable conocimiento acerca
de la inclusién. De la misma forma, el item que supone la idea que “las aulas inclusivas estan
pensadas solamente para alumnos con NEE” muestra una puntuacion media también baja. Por
tanto, podemos concluir que en ambos casos los docentes al mostrarse en desacuerdo, nos

demuestran que conocen las premisas mas basicas que contempla la educacion inclusiva.

En el grafico anterior pueden observarse las puntuaciones medias alcanzadas por todos
los items, donde pueden compararse gréficamente las puntuaciones méas bajas y més altas. A
través de la infografia se puede observar a simple vista la comparacion con cada una de las

puntuaciones alcanzadas.

6.2.2.- Valoracion sobre la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad

Tabla 11. Estadisticos descriptivos sobre la atencién a la diversidad.

Estadisticos descriptivos sobre la atencion a la diversidad.

item N Media | Desv. tip.

Atienden realmente las medidas de atencién a la diversidad existentes, a la
diversidad del alumnado. 133 2,86 1,127

Son las medidas de ampliacion y profundizacién un elemento que atiende a

la diversidad. 132 4,01 977

Son eficaces las actividades de recuperacion para alumnado que promociona

sin superar. 133 2,98 1,288

El refuerzo en é&reas proporciona beneficios y mejoras en el desarrollo del

alumnado. 133 412 ,826

Las medidas de apoyo para el alumnado con retraso curricular generalizado,

fomentan la integracion. 132 3,49 1,109

Los agrupamientos flexibles favorecen la inclusion. 129 3,87 ,905

Los programas de diversificacion curricular, aportan igualdad de

oportunidades a los alumnos/as. 131 3,77 873
Los programas de compensacion educativa contribuyen a la igualdad de
oportunidades. 129 3,74 914
Las adaptaciones curriculares significativas promueven la igualdad de
oportunidades. 131 3,67 1,041
El transito entre etapas es un mecanismo que sirve para la integracién del
alumnado. 128 3,33 997
Es el establecimiento de las medidas de atencién a la diversidad, la 132 9 49 1109
consecuencia de la falta de integracion de nuestro alumnado. ' '
Son integradoras las medidas para atender al alumnado con necesidades

131 3,35 ,999

educativas especiales.
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Al tomar como criterio prioritario en este caso, las puntuaciones extremas de la escala (1
y 5) observamos cémo los items sobre los que el profesorado encuestado, se muestra mas de
acuerdo tienen que ver con “el beneficio y mejoras que aporta al alumnado el refuerzo en areas”
(4,12), seguido de “las medidas de ampliacion y profundizacion como un elemento que atiende a
la diversidad” (4,01). Con ello podemos extraer que se trata de las medidas de atencién a la
diversidad mejor valoradas y que entienden que mejor cumplen con la funcion de atender a la

diversidad.

En oposicion a esto, los items sobre los que los docentes se encuentran mas en
desacuerdo tienen que ver por un lado con que “el establecimiento de las medidas de atencion a
la diversidad, la consecuencia de la falta de integracion de nuestro alumnado” (2,49), de manera
que entienden, que las medidas de atencion a la diversidad no se ponen en practica porque
exista falta de integracion. Asimismo, a la premisa de si “atienden realmente las medidas de
atencion a la diversidad existentes, a la diversidad del alumnado” la puntuacion media obtenida
es de 2,86 con lo cual consideran que estas medidas no son efectivas ni cumplen con su

objetivo.

Datos similares incurren en la valoracién sobre la eficacia de las medidas de atencion a
la diversidad, al tomar como norma de analisis la puntuacién media mas alta, en la que se
encuentra el item referido al “El refuerzo en areas proporciona beneficios y mejoras en el
desarrollo del alumnado”. Por lo tanto, los profesionales se encuentran de acuerdo en que el
refuerzo en areas proporciona beneficios y mejoras en el desarrollo del alumnado, convirtiéndose
en la medida de atencion a la diversidad mejor valorada. Otro aspecto a destacar sobre este
item, es que alcanza la desviacion tipica mas baja (o= 0,826) configurandose el grupo mas

homogéneo en su respuesta.

Entre las medias mas bajas se encuentra el item que manifiesta que “las medidas de
atencion a la diversidad realmente atienden a la diversidad del alumnado”, lo que nos indica que
es el aspecto mas critico para los profesores. Sobre el cual, los encuestados se muestran en
desacuerdo, poniendo con ello de manifiesto las carencias en las medidas de atencién a la
diversidad. Alcanza este item una alta cifras en la desviacion tipica (c=1,127) siendo las mas
elevadas y manifestando con ello que se trata de uno de los grupos mas heterogéneos en su
respuesta.
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Nos llama la atencién los datos expuestos en el item referido a que “el establecimiento
de las medidas de atencion a la diversidad son la consecuencia de la falta de integracion del
alumnado”. En este caso la muestra se encuentra en desacuerdo este aspecto, alcanzando una

puntuacion media de 2,49.

Son integradoras las medidas

Medidas de atencion a la diversidad - falta de integracion
Transito entre etapas

Adaptaciones curriculares significativas

Programas de compensacion educativa
Programas de diversificacion curricular
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Las medidas de apoyo fomentan la integracion.
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Eficaces las actividades de recuperacion

Medidas de ampliacion v profundizacion

Atienden realmente las medidas de atencién a la diversidad
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Grafico 54. Resumen de las puntuaciones medias alcanzadas por los items de medidas de atencion.
En el grafico que acabamos de observar, se encuentran recogidas las puntuaciones
medias alcanzadas por todos los items, pudiendo compararse de forma grafica y visual las

cuestiones que alcanzan las puntuaciones mas bajas y mas altas.

6.2.3.- Estudio descriptivo sobre necesidad de cambios en el modelo educativo para

atender la necesidad educativa del alumnado

Tabla 12. Estadisticos descriptivos sobre cambios en el modelo educativo.

Estadisticos descriptivos sobre cambios en el modelo educativo
item N Media | Desv. tip.
El dictamen de escolarizacién, supone el acceso del alumno/a con
necesidades educativas especiales a un centro de educacion especial. 127 2,65 1,212
Es la evaluacién psicopedagdgica un elemento que beneficia la igualdad de
oportunidades. 131 3,82 1,004
La adecuacion de objetivos contribuye a la atencion a la diversidad. 133 3,83 1,041
Una modificacion en la metodologia favorece la integracion del alumnado. 132 4,26 905
Las modificaciones en el curriculum benefician la integracion del alumnado. 132 3,80 880
Existen carencias en la formacion del profesorado que afecten a la atencién a
la diversidad. 132 412 933
Explica la formacién del profesorado las dificultades de integracién de
nuestros alumnos/as. 129 2,11 1,196
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Hay una relacion directa entre la falta de igualdad de oportunidades de los
alumnos/as y la formacion que recibe el profesorado. 131 2,87 1,199

El dictamen de escolarizacién y la evaluacion psicopedagdgica son

elementos que cooperan en la integracion del alumnado. 129 3,81 936

Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro de apoyo. 130 2,27 1,160

Comenzando con la realizacién de un analisis general de este bloque y tomando para
ello como criterio la puntuacion media de la escala (3) nos encontramos cercanas a 4, en primer
lugar, las premisas que tratan “la evaluacion psicopedagogica como un elemento que beneficia la
igualdad de oportunidades” (3,82) donde nuestros docentes entienden como adecuada esta
cuestion a pesar de que la revision de la literatura la considera un elemento que actia mas como
etiquetaje y segregacion que como favorecedor de justicia. Esto coincide con el item que
establece que “el dictamen de escolarizacién y la evaluacion psicopedagogica son elementos
que cooperan en la integracion del alumnado” en el cual, la media se cifra en torno al (3,81)
mostrando el favor de los profesionales educativos por estos aspectos, a pesar de que, como
hemos citado anteriormente, el analisis de la literatura los considera su puesta en marcha, tal y

como esta establecida, como acciones contrarias a la inclusion.

Por otro lado, por debajo de 3 y prdximas a 2, nos encontramos en primer lugar con el
item que indica que “el profesional de pedagogia terapéutica sustituye al maestro de apoyo” con
una puntuacion media de 2,27 lo que supone que los docentes se muestran en desacuerdo con
esto respondiendo de forma coherente con la practica educativa. Y, por otro lado, los items que
tratan sobre la relacién entre la formacion del profesorado y las dificultades de integracién o la
falta de igualdad de oportunidades, los cuales alcanzan valores de 2,77 y 2,87 respectivamente y
representan el desacuerdo de los docentes ante estas cuestiones, pues no consideran que

exista relacion alguna entre ellas.

Al tomar como referencia las puntuaciones medias, destaca en la puntuaciéon media mas
alta en el aspecto que se refiere a que “Una modificacién en la metodologia favorece la
integracion del alumnado”, de manera que los docentes encuestados se posicionan a favor de
esta afirmacion. Y con lo cual entendemos que se trata de uno de los cambios mas necesarios
para atender a la diversidad. Asimismo, su desviacion tipica (0=0,905) es de las méas bajas, por

tanto, se trata del grupo mas homogéneo en su respuesta.

Consideramos relevante, que la siguiente media mas elevada se corresponde con el

item referido a que “Existen carencias en la formacion del profesorado que afecten a la atencién
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a la diversidad”, mostrandose en desacuerdo con esto y entendiendo que las carencias en la
formacion no inciden en la atencion educativa que se ofrece a la diversidad del alumnado. Se
trata de un grupo homogéneo en su respuesta alcanzando una desviacién tipica muy baja
(0=0,933).

Si por el contrario nos centramos en las medias méas bajas, observamos cémo el item
que trata sobre “el dictamen de escolarizacion, supone el acceso del alumno con necesidades
educativas especiales a un centro de educacion especial’ el profesorado se muestra en
desacuerdo (2,65) y no reconoce que se trata de un elemento promotor de la escolarizacion

especial.

Profesional de pedagogia terapéutica - maestro de apoyo.

Dictamen de escolarizacian y la evaluacion psicopedagdgica

Relacion entre falta de igualdad de oporiunidades y formacion del prof.

Formacion del profesorado

Carencias en la formacion del profesorado

Modificaciones en el curriculum

Modificacion en la metodologia

Adecuacion de objetivos

Ewaluacion psicopedagdgica

Dictamen de escolarizacion

Grafico 55. Resumen de las medias de los items analizados sobre el modelo educativo.

En el grafico anterior, se pueden observar las medias de cada uno de los items
analizados anteriormente referidos a los cambios en el modelo educativo para atender las
necesidades de los estudiantes. De manera que podemos comprobar a simple vista la

puntuacion obtenida por cada una de ellas.

6.2.4.- Estudio descriptivo sobre la informacion y opinion que tiene nuestro profesorado

en materia de inclusion.

Tabla 13. Estadisticos descriptivos sobre opinién del profesorado.

Estadisticos descriptivos sobre opinion del profesorado

item N Media | Desv. tip.
La existencia de dos alternativas educativas, centro ordinario y centro de
- . . o 132 3,34 1,259
educacién especial favorece la atencion a la diversidad.
La escolarizacion combinada, ayuda a la integracion del alumno/a. 126 3,79 ,891
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La escolarizacion en centro especifico constituye un elemento de integracion. 131 2,39 1,127
Lal modallc_igd de escolarizacion en aula especifica de centro ordinario fomenta 131 3.04 1133
la integracion.
La integracién favorece la inclusion. 132 3,69 1,049
Es nuestro sistema educativo inclusivo. 132 2,92 1,092
Son complementarios los términos integracién e inclusion. 131 3,41 1,102
Nuestro sistema educativo es integrador. 132 3,12 1,041
La educacion inclusiva es un mecanismo de igualdad de oportunidades. 131 3,83 1,024
La educacioén inclusiva es un mecanismo de integracion. 131 3,78 1,032
La igualdad de oportunidades favorece la inclusion. 133 4,01 ,848
Los a!umnos/as con ngge&dades educativas especiales tienen que 133 214 1,088
escolarizarse en aula especifica.
El objetivo de escolarizar a un alumno/a con necesidades educativas

. o . - 133 2,37 1,196
especiales en un centro especifico es favorecer su integracion.

En torno a los descriptivos sobre la informacion y opinién del profesorado en materia de

inclusién nos interesa conocer tres cuestiones fundamentalmente.

En primer lugar, la opinidén acerca de la inclusién, donde podemos comprobar en el
andlisis del item referido a que “la educacién inclusiva es un mecanismo de igualdad de
oportunidades” cdmo se alcanza una puntacion media de 3,83 mostrando una tendencia proclive
a estar de acuerdo con esta afirmacion, lo que nos indica la opinion favorable del profesorado en

torno a la inclusion.

En segundo lugar, consideramos relevante conocer la opinion del profesorado en cuanto
a la existencia de centros especiales, pues esa cuestion nos aportara informacion clave sobre su
posicion acerca de la inclusion. Asi pues, los items que tratan este aspecto obtienen una
puntuaciéon media de 3 lo que pone de manifiesto la indiferencia ante esta cuestiéon y como tal no

podemos extraer conclusiones claras en este sentido.

Por ultimo, nos interesa averiguar dentro de qué categoria valoran nuestro sistema
educativo, si como integrador o como inclusivo. Y en este sentido, a la pregunta que afirma que
“es nuestro sistema educativo inclusivo” la puntuacion media se sitia en unos valores de 2,92
muy proxima a los valores de media obtenidos en el item que expone que “nuestro sistema
educativo es inclusivo” llegando al 3,12. Esto nos demuestra que realmente nos encontramos
con un sistema educativo dificil de valorar, sin caracteristicas propias que lo identifiquen con uno

u otro modelo, pues ni siquiera los propios docentes pueden determinar esta cuestion.
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Alumno con NEE en un centro especifico es favorecer su integracion
Alumnos con NEE tienen que escolarizarse en aula especifica
Laigualdad de opartunidades favorece la inclusion

La educacion inclusiva es un mecanismo de integracion

La educacion inclusiva - igualdad de oportunidades

Nuesiro sistema educativo es integrador

Complementarios términos integracion & inclusion

Es nuestro sistema educativo inclusivo

La integracion favorece lainclusion.

Aula especifica de cenfro ordinario fomenta la integracin

La escolanzacién en centro especifico - integracion.

La escolarizacion combinada ayuda ala integracidn

Dos alternativas favorece la atencion ala diversidad

Graéfico 56. Resumen de las medias de los items analizados sobre opinion del profesorado.

En este gréafico que acabamos de mostrar podemos comprobar las puntuaciones medias
mas altas y bajas de cada uno de los items que tratan sobre la opinion e informacién del

profesorado en materia de inclusion.

7.- Influencia de las variables de clasificacion

Es importante precisar que en nuestra investigacion en este apartado se aborda la
existencia de asociacion entre todos los items del cuestionario (45) asi como con todas las

variables socio demograficas incluidas que son:

- Tipo de centro.

- Sexo del encuestado.

- Afios de experiencia.

- Edad.

- Conocimiento de la discapacidad.
- Titulacion.

Con el fin de hacer mas operativos los resultados y teniendo en cuenta el gran nimero
de items en este apartado, sélo se sefialan aquellos casos en los que se obtuvieron diferencias
significativas tanto al 10%, 5% y 1% de nivel de confianza. El estadistico utilizado es el chi-

cuadrado por lo que se recodificaran las variables cuando presenten numerosos casos con
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casillas con menos de 5 casos (mas del 20%). En caso de que se supere ese porcentaje, se

indicara en el andlisis y los resultados deben ser tomando cautelosamente.
1° Tipo de centro

Dado que en distintos analisis se encontraban casillas con menos de 5 casos se
recodificé la variable tipo de centro en funcidn del tipo de ingreso del profesorado en el centro, es

decir, mediante oposicion o concurso privado. Por lo tanto, se recodifico de la siguiente manera:

- 1=Publico

- 2= Privado y concertado

En funcién de esta recodificacion los resultados donde se hallaron diferencias

significativas fueron los siguientes:
- Alternativas educativas:

En este caso se encuentran diferencias significativas con el 10% de significacion (***),
exactamente p=0,096, con los resultados que se ofrecen en la siguiente tabla de distribucion de

frecuencias. Por tanto, existe asociacion entre estas dos variables.

Tabla 14. Tabla de contingencia. Tipo de centro y alternativas educativas.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS Muy en desacuerdo 12,9% 10,0% 12,0%
En desacuerdo 22,4% 12,5% 19,2%
Indiferente 10,6% 12,5% 11,2%
De acuerdo 34,1% 57,5% 41,6%
Muy de acuerdo 20,0% 7,5% 16,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Observando la anterior tabla se puede apreciar que los docentes de los centros privados
o0 concertados se muestran mas de acuerdo con este item (65% estdn muy de acuerdo o de
acuerdo frente al 54,1% de los de centros publicos). Ademas, el 22% de profesionales de centros
privados estan en desacuerdo (o muy en desacuerdo) frente al 35,3%. Por lo tanto, se producen
las diferencias en todos los puntos de la escala.
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- Atencion a la diversidad (p=0,026). Diferencias con el 5% de significacion.

Tabla 15. Tabla de contingencia. Tipo de centro y atencion a la diversidad.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ATENCION A LA DIVERSIDAD Muy en desacuerdo 15,1% 5,0% 11,9%
En desacuerdo 36,0% 25,0% 32,5%
Indiferente 16,3% 7,5% 13,5%
De acuerdo 30,2% 60,0% 39,7%
Muy de acuerdo 2,3% 2,5% 2,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En este caso las diferencias se producen dado que el 60% de los profesores o
terapeutas de centros privados estan “de acuerdo” frente al 30,2% de centros publicos, es decir,
suponen el doble. Se puede apreciar ademas que el 15,1% de centros publicos estan muy en

desacuerdo frente al 5% de centros privados o concertados.

- Adecuacion de objetivos (p=0,021). Diferencias con el 5% de significacion.

Tabla 16. Tabla de contingencia. Tipo de centro y adecuacion de objetivos.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ADECUACION DE OBJETIVOS Muy en desacuerdo 2,3% 5,0% 3,2%
En desacuerdo 12,8% 5,0% 10,3%
Indiferente 17,4% 2,5% 12,7%
De acuerdo 38,4% 65,0% 46,8%
Muy de acuerdo 29,1% 22,5% 27,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

El 87,5% de los profesionales de centro privado o concertado son los que se muestran
mas proclives a esta afirmacion en oposicion al 67,5% de los docentes de centro publico. Por lo

tanto, hay una diferencia exacta de 20 puntos.
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- Adaptacion curricular (p=0,049). Diferencias con el 5% de significacion. El 30% de

casillas presentan una frecuencia esperada menor a 5.

Tabla 17. Tabla de contingencia. Tipo de centro y adaptacion curricular.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ADAPTACION CURRICULAR Muy en desacuerdo 3,5% 2,6% 3,2%
En desacuerdo 15,1% 10,5% 13,7%
Indiferente 15,1% 10,5%
De acuerdo 52,3% 57,9% 54,0%
Muy de acuerdo 14,0% 28,9% 18,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En el caso de las adaptaciones curriculares significativas como elemento de igualdad de
oportunidades, las diferencias se encuentran en su posicion favorable a este aspecto con una

diferencia superior en 20 puntos en el caso de los centros privados.

- Relacion directa entre la falta de igualdad de oportunidades (p=0,093). Diferencias

significativas con un 10% de nivel de significacion.

Tabla 18. Tabla de contingencia. Tipo de centro y relacidn entre la falta de igualdad.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
RELACION DIRECTA Muy en desacuerdo 18,6% 2,6% 13,7%
ENTRE LA FALTA En desacuerdo 24,4% 31,6% 26,6%
?)Eé)iiﬁl;\ltl)gzDDEEs Indiferente 22,1% 36,8% 26,6%
De acuerdo 23,3% 21,1% 22,6%
Muy de acuerdo 11,6% 7,9% 10,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

La disparidad de resultados se muestra en esta ocasion en el 43% que refleja el centro
publico al posicionarse en desacuerdo con esta afirmacion, con respecto al 34,2 % que indica el

centro privado. De manera que observamos, que los primeros se muestran mas contundentes en

331



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

su negativa a relacionar la falta de igualdad de oportunidades con la formacion que recibe el

profesorado.

- La integracion favorece la inclusion (p=0,083). Diferencias significativas con un

10% de nivel de significacion.

Tabla 19. Tabla de contingencia. Tipo de centro y la integracion favorece la inclusion.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
LA INTEGRACION Muy en desacuerdo 7,0% 4,8%
FAVORECE En desacuerdo 9,3% 12,8% 10,4%
LA INCLUSION Indiferente 14,0% 7,7% 12,0%
De acuerdo 47,7% 69,2% 54,4%
Muy de acuerdo 22,1% 10,3% 18,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Resulta llamativo que exista una disconformidad de 9,7 puntos entre los centros publicos
y privados, en torno a su postura favorable sobre la relacién de ambos conceptos, integracion e
inclusion, pues se presenta un 79,5 % en los centros privados frente a un 69,8% en los centros

publicos.

- Es nuestro sistema integrador (p=0,027). Diferencias significativas con un 10% de
nivel de significacion.

Tabla 20. Tabla de contingencia. Tipo de centro y si es nuestro sistema educativo integrador.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ES NUESTRO Muy en desacuerdo 8,1% 2,5% 6,3%
SISTEMA EDUCATIVO En desacuerdo 24,4% 27,5% 25,4%
INTEGRADOR Indiferente 23,3% 15,0% 20,6%
De acuerdo 44.2% 45,0% 44.4%
Muy de acuerdo 10,0% 3.2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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En este caso el item “Nuestro sistema educativo es integrador” se muestran mas de
acuerdo con esta afirmacion los que trabajan en centros privados o concertados. Por lo tanto,

existe asociacion entre el hecho de creer que el sistema es integrador y el tipo de centro.

- Alumnado de educacién especial pertenece a los alumnos... (p=0,007). Diferencias

significativas con un 1% de nivel de significacion.

Tabla 21. Tabla de contingencia. Tipo de centro y alumnado de educacion especial pertenece a los alumnos.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ALUMNADO DE Muy en desacuerdo 7,0% 4,9%
EDUCACION ESPECIAL En desacuerdo 20,9% 10,8% 17,9%
PERTENECE ALOS ALUMNOS Indiferente 14,0% 10,8% 13,0%
De acuerdo 30,2% 64,9% 40,7%
Muy de acuerdo 27,9% 13,5% 23,6%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Al ser preguntados por esta cuestion, de nuevo los profesionales de centros privados o
concertados se encuentran més de acuerdo con esta afirmacion (el 78,4% en las puntuaciones

més elevadas frente al 58,1% de los de centros publicos).

- Los alumnos que presentan necesidades educativas especiales (p=0,063).

Diferencias significativas con un 10% de nivel de significacion.

Tabla 22. Tabla de contingencia. Tipo de centro y los alumnos que presentan necesidades educativas.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
LOS ALUMNOS QUE Muy en desacuerdo 2,4% 2,5% 2,4%
PRESENTAN En desacuerdo 12,9% 17,5% 14,4%
NECESIDADES EDUCATIVAS Indiferente 16,5% 20,0% 17,6%
De acuerdo 36,5% 52,5% 41,6%
Muy de acuerdo 31,8% 7,5% 24,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Con respecto al item “Los alumnos que presentan necesidades educativas especiales
presentan también necesidades especificas de apoyo educativo” a diferencia de la mayoria de
los casos anteriores son los de centros publicos quienes mas se encuentran de acuerdo con
diferencias significativas con un 90% de probabilidad.

- Alumnos con necesidades especificas pueden llevar una vida normal (p=0,021).

Diferencias significativas con un 10% de nivel de significacion.

Tabla 23. Tabla de contingencia. Tipo de centro y alumnos con necesidades especificas llevan una vida normal.

TIPOCENTRORED
1,00 2,00 Total
ALUMNOS CON Muy en desacuerdo 2,5% 8%
NECESIDADES ESPECIFICAS En desacuerdo 4,7% 5,0% 4,8%
LLEVAN UNA VIDA NORMAL Indiferente 10.5% 71%
De acuerdo 36,0% 60,0% 43,7%
Muy de acuerdo 48,8% 32,5% 43,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En este caso concreto, aunque se encuentren diferencias significativas, deben ser

interpretados con cautela pues 5 casillas tienen menos de 5 casos (suponen el 40%).

2° Sexo

- ATENCION A LA DIVERSIDAD (p=0,016)

Tabla 24. Tabla de contingencia. Sexo y atencién a la diversidad.

SEXO

Hombre Mujer Total

ATENCION A LA DIVERSIDAD Muy en desacuerdo 8,5% 12,8% 11,3%
En desacuerdo 36,2% 33,7% 34,6%

Indiferente 25,5% 5,8% 12,8%

De acuerdo 21,7% 45,3% 39,1%

Muy de acuerdo 2,1% 2,3% 2,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Al preguntar a los docentes por la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad
nos encontramos que las mujeres estan méas de acuerdo con esta afirmacién (el 47,6% en las

puntuaciones mas elevadas frente al 29,8 presentado por los hombres).

- Medidas de ampliacion (p=0,083) (cuasi-significativa)

Tabla 25. Tabla de contingencia. Sexo y medidas de ampliacién.

SEXO
Hombre Mujer Total

MEDIDAS DE AMPLIACION Muy en desacuerdo 2,2% 2,3% 2,3%

En desacuerdo 2,2% 10,5% 7,6%

Indiferente 19,6% 5,8% 10,6%

De acuerdo 45,7% 46,5% 46,2%

Muy de acuerdo 30,4% 34,9% 33,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En cuanto a las medidas de ampliacién y profundizacion como elemento que atiende a la
diversidad se mantienen las diferencias entre hombres y mujeres, al mostrarse en desacuerdo
con dicha medida. De manera que nos encontramos en el caso de los hombres un 4,4%
mientras que en el caso de las mujeres su posicion en torno a esta respuesta es del 12,8%. Una

leve diferencia de 8,4 puntos pero que denota diferencias.

- Transito entre etapas (p=0,068) (cuasi-significativa)

Tabla 26. Tabla de contingencia. Sexo y transito entre etapas.

SEXO
Hombre Mujer Total

TRANSITO ENTRE ETAPAS Muy en desacuerdo 4.9% 3,1%

En desacuerdo 15,2% 19,5% 18,0%

Indiferente 26,1% 36,6% 32,8%

De acuerdo 39,1% 32,9% 35,2%

Muy de acuerdo 19,6% 6,1% 10,9%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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El item referido al “transito entre etapas es un mecanismo que sirve para la integracion
del alumnado” nos ofrece unos resultados interesantes ya que, en torno a las respuestas de
acuerdo con esta cuestidn, se extraen unas diferencias de casi 20 puntos, concretamente 19,7

entre las respuestas ofrecidas en este sentido en cuanto a hombres (58,7%) y mujeres (39 %).

- Términos complementarios integracion e inclusién (p=0,030)

Tabla 27. Tabla de contingencia. Sexo y complementarios términos integracion e inclusion.

SEXO

Hombre Mujer Total

SON COMPLEMENTARIOS Muy en desacuerdo 9,4% 6,1%
LOS TERMINOS , En desacuerdo 109% 21,2% 17,6%
INTEGRACION E INCLUSION Indiferente 26,1% 12,9% 17,6%
De acuerdo 54,3% 42,4% 46,6%

Muy de acuerdo 8,7% 14,1% 12,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

A la hora de conocer las diferencias entre los conceptos de integracion e inclusion, el
profesorado encuestado muestra una diferencia significativa en torno a la respuesta de esta
cuestion. Pues son las mujeres, las que en un 30,6% muestran un mayor conocimiento en la
materia, al contrario que los hombres, donde s6lo un 10,9% diferencia ambos conceptos. La

disparidad en este sentido es tal, que supone casi 20 puntos.

- Es nuestro sistema educativo integrador (p=0,034)

Tabla 28. Tabla de contingencia. Sexo y nuestro sistema educativo integrador.

SEXO

Hombre Mujer Total

ES NUESTRO Muy en desacuerdo 12,8% 2,4% 6,1%
SISTEMA EDUCATIVO En desacuerdo 17,0% 31,8% 26,5%
INTEGRADOR Indiferente 21,7% 16,5% 20,5%
De acuerdo 40,4% 44, 7% 43,2%

Muy de acuerdo 2,1% 4,7% 3,8%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Una de las cuestiones méas interesantes que pretendemos extraer de este trabajo, es
conocer en qué modelo sitian los profesores nuestro sistema educativo, por ello, uno de los items
aborda la idea de si “es nuestro sistema educativo integrador”. Ante ello, las mujeres muestran un
posicionamiento de acuerdo del 49,4% una diferencia poco relevante con respecto a los hombres que

se situan a favor de esta cuestion en un 42,5%, por lo tanto, la diferencia es minima.

3° Aios de experiencia docente

En este caso, de nuevo, en varios casos se encontraban varios resultados con un
porcentaje del mas del 20% con un numero de frecuencia esperada menor de 5 casos por lo que

se recodificd la variable tal como se establece a continuacion:

- 1=Poca experiencia: menos de 10 afios (40% de la muestra).

- 2=Mucha experiencia: méas de 10 afios (60% de la muestra).

En este caso cabe recordar que cerca de 1 de 3 encuestados afirmaban tener mas de 20
afios de experiencia docente. Tras estas anotaciones los items en los que se alcanzaron

diferencias estadisticamente significativas fueron los siguientes:

- Dictamen de escolarizacion (p=0,012)

Tabla 29. Tabla de contingencia. Experiencia centro y dictamen de escolarizacion.

EXPDOCENTERECOD

1,00 2,00 Total

DICTAMEN Muy en desacuerdo 7,1% 32,9% 21,4%
DE ESCOLARIZACION En desacuerdo 35,7% 22,9% 28,6%
Indiferente 25,0% 15,7% 19,8%

De acuerdo 26,8% 24,3% 25,4%

Muy de acuerdo 5,4% 4,3% 4,8%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

El profesorado encuestado que tiene mucha experiencia docente (mas de 10 afios) se
situa con un 55,8% en desacuerdo con la idea de que el dictamen de escolarizacion supone el
acceso del alumnado con NEE a un centro especial, frente al 42,8% del profesorado que tiene
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poca experiencia (menos de 10 afios). Entendemos que su amplio recorrido profesional le avala

en este tipo de respuesta.

- Medidas de apoyo a alumnado (p=0,059)

Tabla 30. Tabla de contingencia. Experiencia centro y medidas de apoyo al alumnado.

EXPDOCENTERECOD

1,00 2,00 Total

MEDIDAS Muy en desacuerdo 13,6% 2,8% 7,6%
DE APOYO AL ALUMNADO En desacuerdo 5,1% 16,7% 11,5%
Indiferente 18,6% 16,7% 17,6%

De acuerdo 47,5% 51,4% 49,6%

Muy de acuerdo 15,3% 12,5% 13,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Sobre el item “las medidas de apoyo fomentan la integraciéon” no existen diferencias
significativas en cuanto al criterio de afios de experiencia. Solamente resalta en este sentido, el
alto porcentaje de respuestas a favor de esta premisa.

- Programas de compensacion educativa (p=0,054)

Tabla 31. Tabla de contingencia. Experiencia centro y programas de compensacion educativa.

EXPDOCENTERECOD
1,00 2,00 Total
PROGRAMAS DE Muy en desacuerdo 5,2% 2,3%
COMPENSACION EDUCATIVA £ desacuerdo 6,9% 10,0% 8,6%
Indiferente 25,9% 12,9% 18,8%
De acuerdo 51,7% 55,7% 53,9%
Muy de acuerdo 10,3% 21,4% 16,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Al consultar si los programas de compensacion educativa contribuyen a la igualdad de
oportunidades, los docentes encuestados que poseen mas de 10 afios de experiencia muestran
una diferencia de 15,1 puntos a favor de este aspecto, existiendo un 77,1% a favor frente al 62%
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que indican los docentes con menos experiencia docente. Ante esto, consideramos que los
docentes que poseen mas experiencia y, por tanto, valoran en mayor porcentaje esta cuestion
han podido evaluar los resultados 6ptimos de esta medida.

- Relacion directa entre la falta de igualdad de oportunidades

Tabla 32. Tabla de contingencia. Experiencia centro y relacion directa entre la falta de igualdad de oportunidades.

EXPDOCENTERECOD
1,00 2,00 Total
RELACION DIRECTA ENTRE Muy en desacuerdo 20,3% 8,5% 13,8%
LA FALTA DE IGUALDAD En desacuerdo 25,4% 29,6% 27,7%
DE OPORTUNIDADES Indiferente 22,0% 31,0% 26,9%
De acuerdo 15,3% 26,8% 21,5%
Muy de acuerdo 16,9% 4,2% 10,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Los profesionales de la educaciéon que tienen menos de 10 afios de experiencia
consideran en un 45,7% que no existe relacién entre la formacion del profesorado y la falta de
igualdad de oportunidades de los estudiantes, todo lo contrario, a los docentes que poseen méas
veterania, que indican estar en desacuerdo con ello en un 38,1%. Consideramos que los
docentes con poca experiencia entienden que su mas reciente formacién es completa y no

explica esta situacion.

- Laintegracion favorece la inclusion (p=0,099)

Tabla 33. Tabla de contingencia. Experiencia centro y la integracidn favorece la inclusion.

EXPDOCENTERECOD

1,00 2,00 Total

LA INTEGRACION Muy en desacuerdo 3,4% 5,6% 4,6%
FAVORECE LA INCLUSION En desacuerdo 6,8% 16,7% 12,2%
Indiferente 18,6% 5,6% 11,5%

De acuerdo 52,5% 54,2% 53,4%

Muy de acuerdo 18,6% 18,1% 18,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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El 22,3% del profesorado con mayor experiencia laboral, distingue entre los conceptos
de integracion e inclusion, pues estd en desacuerdo con la afirmacion que indica que la
integracién favorece la inclusién, esto contrasta con el 10,2% del profesorado con poca
experiencia que coincide en esta respuesta. En este caso, consideramos que el mayor desarrollo
profesional podria ser un elemento favorable, a la hora de entender la diferencia de conceptos en
este sentido.

- Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro (p=0,021).

Tabla 34. Tabla de contingencia. Experiencia centro y sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro.

EXPDOCENTERECOD,

1,00 2,00 Total

SUSTITUYE EL PROFESIONAL Muy en desacuerdo 37,3% 24,3% 30,2%
DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA En desacuerdo 28,8% 40,0% 34,9%
AL MAESTRO Indiferente 22,0% 8,6% 14,7%
De acuerdo 8,5% 24,3% 17,1%

Muy de acuerdo 3,4% 2,9% 3,1%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Con una diferencia significativa de 15,3 puntos, los docentes con mas experiencia estan
de acuerdo con la premisa que establece que el profesional de pedagogia terapéutica sustituye

al maestro de apoyo. Son, por tanto, un 27,2 % frente al 11,9%.

4° Conocimiento de la discapacidad

- Dictamen de escolarizacion (p=0,021)

Tabla 35. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y dictamen de escolarizacién.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD

Si No Total

DICTAMEN DE Muy en desacuerdo 26,8% 11,1% 22,9%
ESCOLARIZACION En desacuerdo 34,1% 14,8% 29,4%
Indiferente 15,9% 37,0% 21,1%

De acuerdo 19,5% 25,9% 21,1%

Muy de acuerdo 3,7% 11,1% 5,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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El profesorado encuestado que indica tener conocimiento en materia de discapacidad
responde en un 60,9 % que el dictamen de escolarizacion no supone el acceso del alumno con
NEE a un centro especial, mientras que el profesorado que no posee conocimiento en la materia
y que responde en la misma linea es del 25,9 %. De manera que existe una diferencia de 35
puntos entre ambos criterios. En conclusion, podemos extraer que, a pesar de ser conocedores
del ambito de la discapacidad, su postura en cuanto a esta cuestion tiene mas que ver con su

percepcion y postura ante este hecho que con el conocimiento en la materia.

- Atencion a la diversidad (p=0,028)

Tabla 36. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y atencién a la diversidad.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD

Si No Total

ATENCION A LA DIVERSIDAD Muy en desacuerdo 8,1% 25,9% 12,4%
En desacuerdo 34,9% 29,6% 33,6%

Indiferente 10,5% 22,2% 13,3%

De acuerdo 43,0% 22,2% 38,1%

Muy de acuerdo 3,5% 2,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En cuanto a su percepcidn sobre las medidas de atencion a la diversidad el profesorado
con conocimiento en la materia se muestra de acuerdo con estas en un 46,5% mientras que los
profesionales educativos que afirman no tener conocimiento sobre discapacidad son un 22%,
esta notable diferencia en 24,5 puntos nos indica, que la informacién en este tema hace valorar

en mayor medida las actuaciones en materia de atencion a la diversidad.
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- Medidas de ampliacion (p=0,047)

Tabla 37. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y medidas de ampliacion.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD
Si No Total
MEDIDAS DE AMPLIACION Muy en desacuerdo 7,7% 1,8%
En desacuerdo 7,0% 15,4% 8,9%
Indiferente 11,6% 3,8% 9,8%
De acuerdo 48,8% 42,3% 47,3%
Muy de acuerdo 32,6% 30,8% 32,1%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

El profesorado encuestado que afirma no tener conocimiento en discapacidad, se

encuentra en desacuerdo en un 23,1% con respecto al item que indica que “las medidas de

ampliacién y profundizacion son un elemento que atiende a la diversidad”. Por el contrario, los

docentes que desconocen esta materia se oponen a ello sélo en un 7%. Con lo cual podemos

deducir, que en este caso el conocimiento de la discapacidad se conforma en un elemento

diferenciador en este aspecto.

- Escolarizaciéon en un centro especifico (p=0,038)

Tabla 38. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y escolarizacidn en un centro especifico.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD

Si No Total

ESCOLARIZACION Muy en desacuerdo 25,9% 18,5% 24,1%
EN'UN , En desacuerdo 41,2% 25,9% 37,5%
CENTRO ESPECIFICO Indiferente 15,3% 29,6% 18,8%
De acuerdo 15,3% 11,1% 14,3%

Muy de acuerdo 2,4% 14,8% 54%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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En el caso concreto de este item que indica que “la escolarizacion en centro especifico
es un elemento de integracion”, el criterio de tener o no conocimiento en materia de discapacidad
se convierte en un elemento diferenciador y se refleja en las cifras resultantes, pues en el caso
de los primeros (conocedores de la discapacidad) el porcentaje de respuesta en desacuerdo con

esta afirmacion es del 67,1% frente al 44,4% del resto de profesionales.

- Maodificaciones en el curriculum (p=0,059)

Tabla 39. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y modificaciones en el curriculum.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD

Si No Total

MODIFICACIONES Muy en desacuerdo 7,4% 1,8%

EN EL CURRICULUM En desacuerdo 9,3% 11,1% 9,7%
Indiferente 15,1% 18,5% 15,9%

De acuerdo 58,1% 37,0% 53,1%

Muy de acuerdo 17,4% 25,9% 19,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Al igual que ocurre en el caso anterior, el conocimiento de la discapacidad se convierte
en un elemento diferenciador en esta respuesta, pues los docentes que estan informados acerca
de este tema, estan en un 75,55% de acuerdo con las modificaciones en el curriculum para
atender a la diversidad, de manera que se establecen 12,6 puntos de diferencia, con respecto al

el resto de docentes, desconocedores en la materia.
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- Son integradoras las medidas para atender al alumnado (p=0,031)

Tabla 40. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad e integradoras las medidas para atender al

alumnado.
CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD
Si No Total
SON INTEGRADORAS Muy en desacuerdo 2,4% 14,8% 5,4%
LAS MEDIDAS En desacuerdo 12,9% 25,9% 16,1%
PARA ATENDER Indiferente 21,2% 22.2% 21,4%
AL ALUMNADO
De acuerdo 56,5% 33,3% 50,9%
Muy de acuerdo 7,1% 3,7% 6,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Notable diferencia de 26,6 puntos entre las respuestas dadas, a favor de la integracion
de las medidas de atencién a la diversidad, lo que nos demuestra, que los docentes que conocen
sobre discapacidad responden favorablemente a estas premisas (636,6%) frente al 37% del

profesorado que no tiene informacién en esta materia.

- Laeducacion inclusiva es un mecanismo de igual de oportunidades (p=0,087)

Tabla 41. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y la educacién inclusiva un mecanismo de

igualdad de oportunidades.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD
Si No Total

ES LA EDUCACION Muy en desacuerdo 2,3% 7,4% 3,5%
INCLUSIVA UN MECANISMO  En desacuerdo 12,8% 7,4% 11,5%
DE IGUALDAD DE Indiferente 8,1% 25,9% 12,4%
OPORTUNIDADES De acuerdo 48,8% 37,0% 46,0%

Muy de acuerdo 27,9% 22,2% 26,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Respecto al item ‘la educaciéon inclusiva es un mecanismo de igualdad de
oportunidades” los docentes que estan informados en discapacidad, estan a favor de él con un
76,7%, sin embargo, el resto de docentes que afirma desconocer el tema ronda el 60%, con lo

cual existe alrededor de 18 puntos de diferencia. Lo que demuestra que el ser conocedor de la

materia supone una diferencia significativa.

- Lainclusion sélo hace referencia a alumnos con discapacidad (p=0,071)

Tabla 42. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y la inclusién sélo hace referencia a los alumnos

con discapacidad.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD
Si No Total
LA INCLUSION SOLOHACE ~ Muy en desacuerdo 38,8% 40,7% 39,3%
REFERENCIAALOS En desacuerdo 42,4% 25,9% 38,4%
ALUMNOS CON Indiferente 4,7% 22,2% 8,9%
DISCAPACIDAD
De acuerdo 9,4% 7.4% 8,9%
Muy de acuerdo 4,7% 3,7% 4,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

El conocimiento de la discapacidad por parte del profesorado, es relevante a la hora de
saber si la inclusion solo hace referencia a los alumnos con discapacidad y esto lo demuestran
las elevadas cifras que sitian en un 81,2% al profesorado conocedor de la materia que se

posiciona en contra de esta afirmacion, frente al 66,6% del resto de profesionales que se

muestran contrarios a esta pregunta.
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- Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con necesidades (p=0,044)

Tabla 43. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y las aulas inclusivas estan pensadas para

alumnos con necesidades.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD
Si No Total
LAS AULAS INCLUSIVAS Muy en desacuerdo 36,5% 22,2% 33,0%
ESTAN PENSADAS PARA  En desacuerdo 37,6% 25.9% 34,8%
ALUMNOS CON Indiferente 12,9% 33,3% 17,9%
NECESIDADES
De acuerdo 11,8% 11,1% 11,6%
Muy de acuerdo 1,2% 7,4% 2,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Con una diferencia de 26 puntos, se encuentra la division entre el profesorado con
conocimiento en la discapacidad y con ausencia de ella, que se posicion en contra del item que
indica que “las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con NEE”. Este rango nos indica la
relevancia de esta informacion a la hora de distinguir aquellas cuestiones que se refieren al

tratamiento de las personas con discapacidad.

- El alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (p=0,058) (cuasi-

significativas)

Tabla 44. Tabla de contingencia. Conocimiento de la discapacidad y el alumnado con necesidad especifica de

apoyo educativo.

CONOCIMIENTO DE LA
DISCAPACIDAD

Si No Total

EL ALUMNADO CON Muy en desacuerdo 25,0% 11,1% 21,6%
NECESIDADES ESPECIFICAS  En desacuerdo 40,5% 29,6% 37,8%
DE APOYO EDUCATIVO Indiferente 15,5% 37,0% 20,7%
De acuerdo 14,3% 22,2% 16,2%

Muy de acuerdo 4,8% 3,6%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Al ser preguntados por las caracteristicas del alumnado con NEAE, en cuanto a si
poseen deficiencia, una vez mas, los docentes con conocimiento en materia de discapacidad se
ponen en contra de esta afirmacidn con un amplio porcentaje (65,5%) frente al resto de docentes
sin conocimiento en la tematica que ronda el 40%, quedando de manifiesto una vez mas la

relevancia significativa de este criterio.
5° Edad

Con el fin de solventar de nuevo las restricciones del estadistico del chi-cuadrado se
procedio a recodificar de nuevo la variable edad, en este caso en dos categorias intentando logar
el equilibrio de la muestra, asi como diferencias entre poblacién joven (menos de 40) y madura

(mas de 40). Por lo tanto, se recodifico del siguiente modo:

- 1: Menos 0 40 afos. Supone casi la mitad de la muestra (47%).
- 2:Mas de 40 afios.

- Dictamen de escolarizacion (p=0,016)

Tabla 45. Tabla de contingencia. Edad y dictamen de escolarizacion.

EDADrecodificada

1,00 2,00 Total

DICTAMEN DE ESCOLARIZACION  Muy en desacuerdo 10,5% 29,9% 21,0%
En desacuerdo 42,1% 17,9% 29,0%

Indiferente 19,3% 19,4% 19,4%

De acuerdo 24,6% 26,9% 25,8%

Muy de acuerdo 3,5% 6,0% 4,8%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Tomando en consideracion en esta ocasion la edad de los docentes encuestados,
observamos que con respecto al dictamen de escolarizacién como elemento que supone el
acceso del alumnado con NEE a centro especial, no se encuentran diferencias en este sentido,
pues tanto las respuestas ofrecidas a favor como en contra suponen una diferencia de 4,8
puntos. De manera que el criterio edad en esta ocasion no supone ningun tipo de cuestion
relevante a destacar.

347



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

- Modificacién en la metodologia (p=0,017)

Tabla 46. Tabla de contingencia. Edad y modificacién en la metodologia.

EDADrecodificada

1,00 2,00 Total

MODIFICACION EN LA Muy en desacuerdo 10,5% 29,9% 21,0%
METODOLOGIA En desacuerdo 42,1% 17,9% 29,0%
Indiferente 19,3% 19,4% 19,4%

De acuerdo 24,6% 26,9% 25,8%

Muy de acuerdo 3,5% 6,0% 4,8%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Al igual que en el caso anterior y atendiendo a la modificacion en la metodologia para
favorecer a la integracion, no se encuentran diferencias en este sentido, pues tanto las
respuestas ofrecidas a favor como en contra suponen una diferencia de 4,8 puntos. De manera

que el criterio edad en esta ocasion no supone ningun tipo de cuestion relevante a destacar.

- Medidas de apoyo al alumnado (p=0,028)

Tabla 47. Tabla de contingencia. Edad y medidas de apoyo al alumnado.

EDADrecodificada

1,00 2,00 Total

MEDIDAS DE APOYO AL Muy en desacuerdo 9,8% 5,9% 7,8%
ALUMNADO En desacuerdo 3,3% 19,1% 11,6%
Indiferente 19,7% 14,7% 17,1%

De acuerdo 57,4% 42,6% 49,6%

Muy de acuerdo 9,8% 17,6% 14,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En este caso, al ser preguntados por las medidas de apoyo como elemento de
integracion, denotamos una diferencia de casi 12 puntos en cuanto al criterio de edad, pues son
los mayores de 40 afios, los que en un 25% se muestran en mayor desacuerdo con esta
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cuestion frente al 13,1% que suponen los menores de esta edad. Con lo cual, podemos concluir

que en este caso es clave la edad como criterio diferenciador.

- Agrupamientos flexibles (p=0,099)

Tabla 48. Tabla de contingencia. Edad y agrupamientos flexibles.

EDADrecodificada
1,00 2,00 Total
AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES Muy en desacuerdo 3,3% 1,6%
En desacuerdo 1,7% 3,0% 7,1%
Indiferente 10,0% 15,2% 12,7%
De acuerdo 58,3% 54,5% 56,3%
Muy de acuerdo 16,7% 27,3% 22,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Existe una disparidad de 12 puntos al tratar el tema de los agrupamientos flexibles como
elemento favorecedor de la inclusion. De manera que son en esta ocasion los docentes menores

de 40 afios lo que se muestran en desacuerdo con ello en un 15% en oposicién al leve 3% de

profesionales mayores de 40 afios que se inclina por esta respuesta.

- Diversificacion curricular (p=0,032)

Tabla 49. Tabla de contingencia. Edad y diversificacién curricular.

EDADrecodificada
1,00 2,00 Total
DIVERSIFICACION CURRICULAR  Muy en desacuerdo 4,4% 2,3%
En desacuerdo 5,0% 10,3% 7,8%
Indiferente 20,0% 7.4% 13,3%
De acuerdo 66,7% 58,8% 62,5%
Muy de acuerdo 8,3% 19,1% 14,1%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

La postura en desacuerdo de los docentes, en cuanto a los programas de diversificacion

curricular como actuaciones de igualdad de oportunidades es muy escasa, pues sin lugar a dudas la
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mayoria se encuentra a favor de este item. No obstante, es en ese caso en el que encontramos
diferencias en cuanto al criterio edad, pues son los mayores de 40 afios los que muestran un

porcentaje mas alto (14,7%) en comparacion con el 5% que suponen los menores de esa edad.

- Programas de compensacion educativa (p=0,039)

Tabla 50. Tabla de contingencia. Edad y programas de compensacion educativa.

EDADrecodificada
1,00 2,00 Total
PROGRAMAS DE Muy en desacuerdo 4,5% 2,4%
COMPENSACION EDUCATIVA  En desacuerdo 6,7% 10,6% 8,7%
Indiferente 26,7% 12,1% 19,0%
De acuerdo 56,7% 50,0% 53,2%
Muy de acuerdo 10,0% 22,7% 16,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

No es muy llamativa la desigualdad establecida con la edad en este caso, pues sélo
existe una puntuacion de 8,4 que los separa, pero al igual que en el caso anterior esto se
produce en el blogue de respuestas mas escaso referido a su contrariedad con respecto a la
pregunta referida a la igualdad de oportunidades que suponen los programas de compensacion
educativa, en cuyo caso el mayor porcentaje se da entre los mayores 40 afios.

- Transito entre etapas (p=0,079)

Tabla 51. Tabla de contingencia. Edad y transito entre etapas.

EDADrecodificada
1,00 2,00 Total
TRANSITO ENTRE ETAPAS Muy en desacuerdo 5,2% 1,5% 3,2%
En desacuerdo 15,5% 19,4% 17,6%
Indiferente 43,1% 25,4% 33,6%
De acuerdo 31,0% 37,3% 34,4%
Muy de acuerdo 5,2% 16,4% 11,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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La disparidad mas elevada hasta ahora se produce en el item referido al transito entre
etapas educativas como mecanismo para la integracion, pues en su posicionamiento a favor del
mismo existe un rango de 17,5 puntos entre los docentes menores y mayores de 40 afios. De lo cual

podemos extraer, que son estos ultimos los que se encuentran mas de acuerdo con esta idea.

- Son integradoras las medidas para atender al alumnado (p=0,015)

Tabla 52. Tabla de contingencia. Edad y son integradoras las medidas para atender al alumnado.

EDADrecodificada

1,00 2,00 Total

SON INTEGRADORAS Muy en desacuerdo 3,3% 6,0% 4,7%
LAS MEDIDAS PARA En desacuerdo 21,3% 14,9% 18,0%
ATENDER AL ALUMNADO Indiferente 29,5% 10,4% 19,5%
De acuerdo 44,3% 58,2% 51,6%

Muy de acuerdo 1,6% 10,4% 6,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Superando al anterior resultado, el rango que separa las respuestas a favor de que las
medidas parar atender al alumnado con NEE son integradoras, utilizando el criterio edad,
muestra 22,7 puntos de distancia entre los docentes mayores y menores de 40 afios, con lo cual,
vuelven a ser los que superan los 40 afios de edad los que se muestran mas de acuerdo con

esta afirmacion (68,6%).

- Es nuestro sistema educativo inclusivo (p=0,008)

Tabla 53. Tabla de contingencia. Edad y nuestro sistema educativo inclusivo.

EDADrecodificada
1,00 2,00 Total
ES NUESTRO SISTEMA Muy en desacuerdo 9,8% 13,2% 11,6%
EDUCATIVO INCLUSIVO En desacuerdo 19,7% 29,4% 24,8%
Indiferente 42,6% 17,6% 29,5%
De acuerdo 27,9% 30,9% 29,5%
Muy de acuerdo 8,8% 4,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Para concluir con esta cuestion, al preguntar la opinién de los docentes acerca de si
nuestro sistema educativo es inclusivo el 42,6% de los mayores de 40 afios se posiciona en
desacuerdo frente a los menores de esa edad que suponen un 29,5%. De esta manera

comprobamos que existen diferencias significativas en cuanto al criterio edad en esta respuesta.

6° Titulacion

Por ultimo, en nuestro analisis de la influencia de variables sociodemograficas
procedemos con la titulacion del profesional. En nuestro cuestionario contemplabamos la
posibilidad de que el encuestado tuviese el titulo al doctor, sin embargo, ninguno afirmé estar en

posesion del titulo por lo que solo se incluyen las otras dos categorias: licenciatura o doctorado.

Tan solo se encuentran diferencias en cuatro items que son los que se comentan a

continuacion.

- Alternativas educativas (p=0,049)

Tabla 54. Tabla de contingencia. Edad y alternativas educativas.

TITULACION
Licenciado/a Diplomado Total
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS ~ Muy en desacuerdo 15,3% 8,2% 11,4%
En desacuerdo 13,6% 21,9% 18,2%
Indiferente 16,9% 5,5% 10,6%
De acuerdo 35,6% 52,1% 44.7%
Muy de acuerdo 18,6% 12,3% 15,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En cuanto al item referido a “la existencia de alternativas educativas en centro ordinario
y especial favorecen la integracion” los profesionales educativos se muestran a favor, con una
diferencia de 10,2 puntos entre los licenciados y diplomados, en cuyo caso son estos Ultimos los
que muestran un porcentaje mas elevado (64,4%) frente al 54,2% de los licenciados. Con lo cual

existe asociacion entre el tipo de respuesta dada y la titulacion académica.
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- Atencion a la diversidad (p=0,086)

Tabla 55. Tabla de contingencia. Titulacion y atencion a la diversidad.

TITULACION

Licenciado/a Diplomado Total

ATENCION A LA DIVERSIDAD ~ Muy en desacuerdo 16,9% 6,8% 11,3%
En desacuerdo 39,0% 31,1% 34,6%

Indiferente 15,3% 10,8% 12,8%

De acuerdo 27,1% 48,6% 39,1%

Muy de acuerdo 1,7% 2,7% 2,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

Por otro lado, en materia de atencion a la diversidad, podemos comprobar como el tipo
de titulacién interfiere en las respuestas ofrecidas, pues los diplomados se posicionan a favor de
estas en un 51,3% frente al 28,8% de los licenciados. Entendemos que esta asociacion entre el
criterio titulacion y el tipo de respuesta, se debe a que a los diplomados poseen una formacion
en materia educativa y pedagogica mas profunda que los titulados, por tanto, poseen mas

informacidn al respecto y valoran en mayor medida estas cuestiones.

- Escolarizaciéon combinada (p=0,005)

Tabla 56. Tabla de contingencia. Titulacidn y escolarizaciéon combinada.

TITULACION
Licenciado/a Diplomado Total
ESCOLARIZACION COMBINADA Muy en desacuerdo 1,9% 1,4% 1,6%
En desacuerdo 7,5% 9,6% 8,7%
Indiferente 28,3% 8,2% 16,7%
De acuerdo 56,6% 54,8% 55,6%
Muy de acuerdo 57% 26,0% 17,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

De su postura, en la pregunta referida a que “la escolarizacién combinada ayuda a la
integracion”, el 80,8% de los diplomados se muestra de acuerdo, mientras que los licenciados se
encuentran a favor de la misma en un 62,3%. De manera que existe una diferencia de 18,5
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puntos, con lo que queda claro que existe asociacién entre la titulacion de los profesionales y el
tipo de respuesta y es que en esta ocasion se vuelve a poner de manifiesto que dada la
formacion precisa en materia educativa que reciben los diplomados poseen mas informacién y
mas criterios para valorar acertadamente este tipo de aspectos.

- Carencia en la formacion del profesorado (p=0,006)

Tabla 57. Tabla de contingencia. Titulacidn y carencia en la formacion del profesorado.

TITULACION
Licenciado/a Diplomado Total
CARENCIA EN LA Muy en desacuerdo 1,4% 8%
FORMACION DEL En desacuerdo 13,8% 4,1% 8,3%
PROFESORADO Indiferente 6,9% 9,5% 8,3%
De acuerdo 27,6% 55,4% 43,2%
Muy de acuerdo 51,7% 29,7% 39,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

En Ultimo lugar, la diferencia con respecto al tipo de respuesta y el criterio de titulacidn
establecido, es minima, so6lo destacar en este caso que, son los diplomados los que se muestran en
mayor porcentaje de acuerdo ante la idea de que existen carencias en la formacién del profesorado

para atender a la diversidad presentando un 85,1% frente a los licenciados con un 79,3%.

8.- Diferencia en las valoraciones sobre inclusion e integracion

A continuacion, se procede a comprobar mediante el ANOVA (analisis de la varianza) si
se producen diferencias significativas en la valoracién media de cada uno de los 45 items
incluidos en el cuestionario. El objetivo es conocer ademas de la asociacion si, efectivamente,

también la puntuacién depende de las diferentes variables de clasificacion.

Por lo tanto, las variables independientes son: el tipo de centro, el sexo, la edad, los
afios de experiencia, la titulacion y el conocimiento de discapacidades. Por otra parte, las

variables dependientes son las 45 preguntas sobre valoracién de inclusion e integracién.
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1° Valoracién media segun el tipo de centro.

Las categorias de la variable independiente son: 1 (publico) y 2 (privado y concentrado).

Tabla 58. Valoracién media segun tipo de centro.

TIPO DE CENTRO PUBLICO PRIVADO
Media N Dgsv. Media N Dgsv. p-valor
tip. tip.

Dictamen de escolarizacion 2,71 83 1,22 2,54 37 1,19 0,477
Alternativas educativas 3,26 85 1,36 3,40 40 1,13 0,568
Evaluacion psicopedagogica 3,81 85 1,05 3,98 40 0,83 0,390
Atencion a la diversidad 2,69 86 1,13 3,30 40 1,04 0,004
Adecuacion de objetivos 3,79 86 1,08 3,95 40 0,96 0,425
Modificacion en la metodologia 4,26 85 0,91 4,15 40 0,92 0,537
Medidas de ampliacién 4,01 85 0,94 4,03 40 1,05 0,944
Son efectivas las actividades 2,92 86 1,38 3,10 40 1,13 0,470
Refuerzo en areas 4,12 86 0,85 4,18 40 0,78 0,711
Medidas de apoyo al alumnado 3,41 86 1,14 3,67 39 1,03 0,228
Agrupamientos flexibles 3,79 86 0,97 3,95 38 0,73 0,376
Diversificacion curricular 3,74 86 0,91 3,84 38 0,82 0,571
Programas de compensacion educativa 3,66 86 0,94 3,95 38 0,84 0,111
Adaptacion curricular 3,58 86 1,02 4,00 38 0,99 0,036
Escolarizacion combinada 3,70 83 0,95 3,97 36 0,74 0,126
Escolarizacion en un centro especifico 2,31 86 1,12 2,62 39 1,07 0,160
Modalidad de escolarizacién en aula

especifica 2,99 86 1,17 3,03 38 1,00 0,863
Transito entre etapas 3,30 84 1,06 3,39 38 0,79 0,615
Modificaciones en el curriculum 3,78 86 0,87 3,87 39 0,89 0,586
Carencia en la formacién del profesorado 4,16 86 0,94 4,05 39 0,92 0,538
Explica la formacion del profesorado las

dificultades 2,69 85 1,17 2,92 38 1,24 0,330
Relacién directa entre la falta de igualdad de

oportunidades 2,85 86 1,30 3,00 38 0,99 0,523
Dictamen de escolarizacién y la evaluacion

psicopedagogica 3,77 84 0,94 3,90 39 0,99 0,505
Establecimiento de medidas de atencién a

la diversidad 2,43 36 1,13 2,69 39 1,08 0,226
Son integradoras las medidas para atender

al alumnado 3,33 86 1,00 3,36 39 1,04 0,865
La integracion favorece la inclusidn 3,69 86 1,13 3,77 39 0,81 0,680
Es nuestro sistema educativo inclusivo 2,88 86 1,06 3,03 39 1,20 0,507
Son  complementarios los  términos

integracién e inclusion 3,42 85 1,08 3,36 39 1,16 0,764
Sustituye el profesional de pedagogia

terapéutica al maestro 2,25 85 1,24 2,32 38 1,02 0,766
Es nuestro sistema educativo integrador 3,03 86 1,01 3,33 40 1,07 0,144
Es la educacion inclusiva un mecanismo de

igualdad de oportunidades 3,81 85 1,02 3,97 39 0,96 0,402
Términos discapacidad y minusvalia hace| 2,10 84 1,17 2,35 40 1,08 0,247
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referencia a lo mismo

Educacion inclusiva es un mecanismo de

integracion 3,78 85 1,06 3,72 39 1,05 0,775
Igualdad de oportunidades favorece la

inclusién 4,02 86 0,88 3,98 40 0,86 0,774
Son similares los términos deficiencia y

discapacidad 2,29 85 1,22 2,21 38 1,09 0,718
Alumnado de educacién especial pertenece

alos alumnos 3,51 86 1,29 3,81 37 0,81 0,195
Los alumnos que presentan necesidades

educativas 3,82 85 1,09 3,45 40 0,96 0,067
Las aulas inclusivas estan pensadas para

alumnos con necesidades 2,27 86 1,20 2,24 38 1,00 0,891
La inclusion solo hace referencia a los

alumnos con discapacidad 2,09 86 1,19 1,87 38 0,84 0,297
El alumnado con necesidades especificas

de apoyo educativo 2,37 86 1,13 2,38 40 0,98 0,989
Alumnos con necesidades especificas

llevan una vida normal 4,29 86 0,84 4,15 40 0,86 0,387
Los alumnos con necesidades educativas

especificas en aula especifica 2,19 86 1,13 2,18 40 1,03 0,958
El objetivo de escolarizar a alumnos con

necesidades educativas 2,42 86 1,26 2,35 40 1,12 0,769
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos

de alumnos con necesidades educativas

especiales 2,01 36 1,09 2,13 40 1,11 0,590
Los alumnos con necesidades educativas

especiales tienen discapacidad 2,24 86 1,24 1,80 40 0,94 0,046

Al considerar como variable independiente el tipo de centro, publico y privado,
destacamos a continuacion aquellos items cuyos datos nos resultan mas relevantes y

significativos a la hora de interpretar.

En primer lugar, en cuanto a la opinién del profesorado sobre si las medidas de atencién
a la diversidad atienden realmente a la diversidad del alumnado, nos encontramos que existe
una diferencia de 0,61 décimas en los resultados ofrecidos por los centros publicos y privados,
pues los primeros se muestran en desacuerdo con esta cuestion, mientras que los centros

privados tienden a posicionarse a favor de esta premisa.

Al preguntar si “las adaptaciones curriculares significativas promueven la igualdad de
oportunidades” las respuestas ofrecidas por el centro publico rondan la indiferencia con un 3,58
de media, al contrario que los centros privados que se posicionan claramente a favor del item

planteado.

Por otro lado, existe una leve diferencia en la respuesta ofrecida sobre si los alumnos
con NEE presentan también NEAE, ya que en el caso de los docentes de centros publicos su

respuesta se aproxima a estar de acuerdo con la misma, con una media exacta de 3,82. Por el

356



Marta Medina Garcia

Tesis doctoral

contrario los docentes de centro privado muestran indiferencia ante la relacion expuesta en el

item. De manera que existen diferencias en la respuesta en cuanto a los docentes de centros

publico y privado.

El ultimo de los items con mayor diferencia (significativa) de los sefialados, intenta

conocer la opinion de los docentes sobre si consideran que los alumnos con NEE tienen

discapacidad. En cuyo caso, los profesionales educativos de centro publico consideran estar en

desacuerdo, mientras que la postura de los profesionales de centro privado es mas radical y se

sittan muy en desacuerdo con la misma.

2° Valoracion media segun el sexo.

Tabla 59. Valoracién media segun el sexo.

SEXO HOMBRE MUJER
Media | N |P%|Media| N |DSSV| P-

tip. tip. | valor
Dictamen de escolarizacién 2,76 45 1,19 | 2,59 82 1,23 ]0,451
Alternativas educativas 3,54 46 1,17 | 3,23 86 1,30 10,177
Evaluacion psicopedagogica 3,96 46 97 1 3,75 85 1,02 ]0,269
Atencion a la diversidad 2,79 47 1,02 | 291 86 1,18 10,560
Adecuacién de objetivos 3,79 47 1,04 | 3,85 86 1,05 10,746
Modificacién en la metodologia 417 46 90 ] 430 | 86 91 10,439
Medidas de ampliacion 4,00 46 89 | 4,01 86 1,02 10,948
Son efectivas las actividades 3,02 47 1,24 | 2,95 86 1,32 10,773
Refuerzo en areas 413 47 85 | 4,12 86 ,82 10,940
Medidas de apoyo al alumnado 3,38 47 1,11 | 3,55 85 1,11 10,401
Agrupamientos flexibles 3,83 47 82 | 389 | 82 96 0,716
Diversificacion curricular 3,81 47 80 | 3,75 84 92 10,715
Programas de compensacion educativa 3,66 47 89 | 3,78 82 93 10,472
Adaptaciodn curricular 3,55 47 1,00 | 3,74 84 1,07 10,331
Escolarizacion combinada 3,71 45 82 1 383 81 ,93 10,486
Escolarizacion en un centro especifico 2,30 47 1,02 | 2,44 84 1,19 10,489
Modalidad de escolarizacion en aula especifica 2,85 47 1,04 | 3,14 84 1,17 10,158
Transito entre etapas 3,63 46 97 | 3,16 82 97 10,010
Modificaciones en el curriculum 3,85 47 78 | 3,76 85 93 10,591
Carencia en la formacion del profesorado 413 47 1,06 | 4,12 85 ,86 10,953
Explica la formacién del profesorado las dificultades 3,00 47 1,22 | 2,63 82 1,17 10,095
Relacién directa entre la falta de igualdad de
oportunidades 2,76 46 1,20 | 2,93 85 1,20 10,445
Dictamen de escolarizacion y la evaluacion
psicopedagogica 3,80 45 81 1 3,81 84 1,00 ] 0,956
Establecimiento de medidas de atencion a la
diversidad 2,32 47 1,00 | 2,59 85 1,16 10,183
Son integradoras las medidas para atender al
alumnado 3,40 47 95 | 3,32 84 1,03 ]0,651
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La integracidn favorece la inclusién 3,66 47 [ 1,01 ] 371 85 | 1,08 |0,809
Es nuestro sistema educativo inclusivo 2,87 47 1,12 | 2,94 85 1,08 10,730
Son complementarios los términos integracién e
inclusion 3,61 46 80 | 3,31 85 | 1,22 |0,134
Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al
maestro 2,46 46 | 1,26 | 217 | 84 | 1,10 | 0,174
Es nuestro sistema educativo integrador 3,02 47 1,09 | 3,18 85 1,01 10,414
Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad
de oportunidades 3,87 47 85 | 3,81 84 | 1,11 10,738
Términos discapacidad y minusvalia hace referencia a
lo mismo 2,15 46 | 109 ] 224 | 8 | 1,18 ]0,694
Educacion inclusiva es un mecanismo de integracion 3,72 46 1,03 | 3,81 85 1,04 10,619
Igualdad de oportunidades favorece la inclusion 4,02 47 85 | 4,00 86 .85 10,891
Son similares los términos deficiencia y discapacidad 2,04 46 1,05 | 2,48 84 1,26 | 0,049
Alumnado de educacién especial pertenece a los
alumnos 3,30 46 | 1,28 | 3,73 | 84 | 1,08 |0,048
Los alumnos que presentan necesidades educativas 3,83 46 93 | 3,61 85 1,17 10,284
Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con
necesidades 2,32 47 | 112 | 2,21 84 | 1,13 ]0,611
La inclusién solo hace referencia a los alumnos con
discapacidad 2,02 47 [ 1,21 ] 2,01 84 | 1,00 |0,962
El alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo 2,49 47 | 116 ] 2,36 | 84 | 1,05 |0,506
Alumnos con necesidades especificas llevan una vida
normal 4,26 47 82 | 420 | 86 91 10,717
Los alumnos con necesidades educativas especificas
en aula especifica 2,17 47 1,07 | 2,13 86 1,10 10,831
El objetivo de escolarizar a alumnos con necesidades
educativas 2,43 47 | 1,08 ] 234 | 8 | 1,26 |0,686
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de
alumnos con necesidades educativas especiales 1,91 47 1,02 | 2,13 86 1,11 10,280
Los alumnos con necesidades educativas especiales
tienen discapacidad 2,15 47 1,12 | 2,09 86 1,19 10,793

Al considerar la valoraciéon media segun el sexo, destacamos el analisis de los items

cuyas diferencias significativas son mas relevantes.

Preguntados si el transito entre etapas es un mecanismo que sirve a la integracion,

observamos una diferencia de 0,47 décimas entre las respuestas ofrecidas por los hombres y las

mujeres. En el primer caso, los hombres se muestran mas proclives a estar de acuerdo con esta

afirmacion, al contrario que las mujeres que se sitlan mas préximas en sus respuestas a la

indiferencia en cuanto a la relacion reflejada en el item.

En el caso del siguiente item se pone de manifiesto que, para los hombres, la formacién

del profesorado es indiferente respecto a las dificultades de integracion. Todo lo contrario,

respecto a la respuesta ofrecida por las mujeres, que entienden que nada tiene que ver la

formacion del profesorado con respecto a las dificultades de integracion del alumnado.
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Otra diferencia en cuanto a las respuestas ofrecidas por hombres y mujeres se produce

en la aclaracién de términos como deficiencia y discapacidad en cuyo caso, los hombres

manifiestan conocimiento en cuanto a la diferencia de conceptos y en cambio, en el caso de las

mujeres consideran que ambos términos son indiferentes.

Por ultimo, la diferencia de respuestas en cuanto al sexo, se hace evidente en su

parecer sobre si el alumnado de educacion especial pertenece a los alumnos con NEAE, en cuyo

caso los hombres consideran esta cuestion indiferente al contrario que las mujeres pues sus

respuestas tienden a estar de acuerdo con la planteado en este item.

3° Valoracion segun los afos de experiencia

Tabla 60. Valoracién segun los afios de experiencia.

ANOS DE EXPERIENCIA POCA MUCHA
Desv. Desv.| p-

Media | N tip. |Media| N tip. | valor
Dictamen de escolarizacion 2,88 5 | 1,06 | 2,44 70 1,29 | 0,046
Alternativas educativas 3,22 5 | 1,27 | 3,43 72 1,25 ] 0,345
Evaluacion psicopedagégica 3,85 59 96 | 3,83 71 1,03 10,926
Atencion a la diversidad 2,77 60 | 1,18 | 2,96 72 1,08 10,333
Adecuacion de objetivos 3,83 60 | 1,08 | 3,81 72 1,02 10,879
Modificacion en la metodologia 417 | 60 89 | 4,32 71 92 10,324
Medidas de ampliacion 4,07 59 89 1 3,99 72 1,03 ] 0,631
Son efectivas las actividades 2,92 60 | 1,39 | 3,04 72 1,20 | 0,581
Refuerzo en areas 418 60 ,81 4,07 72 ,84 10,434
Medidas de apoyo al alumnado 346 | 59 | 1,22 | 3,54 72 1,01 | 0,667
Agrupamientos flexibles 3,79 | 58 | 1,02 | 3,9 70 /7 10,303
Diversificacion curricular 3,69 58 90 | 3,86 72 ,83 10,261
Programas de compensacion educativa 3,55 58 ,96 3,89 70 ,86 ] 0,040
Adaptacidn curricular 3,57 58 | 1,09 | 3,78 72 ,98 10,254
Escolarizacion combinada 3,75 55 93 3,80 70 ,86 10,735
Escolarizacion en un centro especifico 242 | 59 | 113 | 2,38 71 1,13 | 0,827
Modalidad de escolarizacién en aula especifica 3,056 | 59 | 1,20 | 3,00 71 1,07 | 0,798
Transito entre etapas 319 | 57 | 1,04 | 343 70 .96 | 0,187
Modificaciones en el curriculum 3,64 59 98 | 3,92 72 /8 10,079
Carencia en la formacion del profesorado 4,22 59 ,85 4,03 72 99 10,242
Explica la formacion del profesorado las dificultades 2,72 58 | 1,29 | 2,77 70 1,09 10,823
Relaciéon directa entre la falta de igualdad de
oportunidades 2,83 59 | 1,38 | 2,89 71 1,04 10,789
Dictamen de escolarizacion y la evaluacién
psicopedagogica 3,74 57 | 1,01 ] 3,86 71 ,88 ] 0,466
Establecimiento de medidas de atencién a |la
diversidad 2,47 59 | 1,09 | 2,49 72 1,13 10,953
Son integradoras las medidas para atender al
alumnado 3,25 59 99 | 345 71 1,00 | 0,265
La integracién favorece la inclusion 3,76 59 ,95 3,63 72 1,13 10,459
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Es nuestro sistema educativo inclusivo 2,98 59 | 1,03 | 2,85 72 1,15 ] 0,481
Son complementarios los términos integracion e
inclusion 348 | 58 | 1,06 | 3,38 72 1,13 10,580
Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al
maestro 212 | 59 | 112 | 241 70 1,19 10,150
Es nuestro sistema educativo integrador 3,23 | 60 | 1,05 | 3,04 71 1,03 | 0,297
Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad
de oportunidades 3,70 60 | 1,03 | 3,94 70 1,02 10,180
Términos discapacidad y minusvalia hace referencia a
lo mismo 208 | 59 | 110 | 2,32 71 1,18 10,238
Educacion inclusiva es un mecanismo de integracion 3,76 58 9 | 3,79 72 1,10 10,857
Igualdad de oportunidades favorece la inclusion 3,95 | 60 91 4,06 72 ,80 10,480

Son similares los términos deficiencia y discapacidad 229 | 58 | 1,24 | 2,37 71 1,17 0,732
Alumnado de educacion especial pertenece a los
alumnos 368 | 59 | 1,11 | 347 70 1,21 10,318
Los alumnos que presentan necesidades educativas 358 | 59 | 112 | 3,76 71 1,06 | 0,338
Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con

necesidades 234 | 59 | 115 | 2,18 71 1,11 10,436
La inclusion solo hace referencia a los alumnos con
discapacidad 2,03 | 58 | 1,09 | 2,00 72 1,07 10,857
El alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo 237 | 60 | 1,04 | 2,44 70 1,14 10,693
Alumnos con necesidades especificas llevan una vida
normal 423 | 60 | ,89 | 419 72 ,87 10,800
Los alumnos con necesidades educativas especificas
en aula especifica 2,17 60 | 1,06 | 2,13 72 1,13 10,828
El objetivo de escolarizar a alumnos con necesidades
educativas 257 | 60 | 1,28 | 2,21 72 1,11 10,088
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de
alumnos con necesidades educativas especiales 205 | 60 | 1,06 | 2,06 72 1,11 10,977
Los alumnos con necesidades educativas especiales
tienen discapacidad 1,98 60 | 119 | 2,24 72 1,14 10,216

La valoracién segun los afios de experiencia, nos ofrece una serie de items en los que

ésta se hace patente y a continuaciéon destacamos.

Asi pues, en primer lugar, en cuanto al dictamen de escolarizacion como elemento que
supone el acceso del alumnado con NEE a un centro especial, los docentes con poca
experiencia exhiben su postura indiferente al respecto, siendo ademas el grupo mas homogéneo
en su respuesta. Sin embargo, los docentes con mayor experiencia demuestran su desacuerdo

ante esta cuestién.

Con respecto al item “los programas de compensacion educativa contribuyen a la
igualdad de oportunidades” el grupo mas homogéneo en su respuesta lo forman los
profesionales educativos con mucha experiencia, los cuales se consideran de acuerdo con lo
expuesto en el item. Por su parte, en el caso del profesorado con menos experiencia su postura

ante el mismo es indiferente.
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Asimismo, los profesionales educativos que tienen amplia experiencia, consideran que
las modificaciones en el curriculum benefician la integracién del alumnado marcando una
diferencia de 0,28 décimas mas, que los docentes con menos experiencia que también se

posicionan a favor de esta cuestion a pesar de ser el grupo mas heterogéneo en su respuesta.

En dltimo lugar, al preguntar por la idea referida a que el objetivo de escolarizar en
centro especial es favorecer la integracion, el profesorado con menos experiencia entiende que
esto es indiferente, al contrario que los mas veteranos que se muestran en desacuerdo con esta

cuestion.

4° Conocimiento de la discapacidad

Tabla 61. Valoracién media segin conocimiento de la discapacidad.

CONOCIMIENTO DE LA DISCAPACIDAD Si NO
Media |N |D5V|Media |N |DeSV-| P-

tip. tip. valor
Dictamen de escolarizacion 2,39 82| 1,18 3,11 27 | 1,15 10,007
Alternativas educativas 3,26 |86 1,31 348 |27 ] 1,25 | 0,432
Evaluacion psicopedagégica 376 |84| 98 389 |27| 1,15 10,576
Atencién a la diversidad 299 86| 1,12 2,41 27 | 112 ] 0,021
Adecuacion de objetivos 3,92 |86 1,02 3,67 |27 1,14 ]0,279
Modificacion en la metodologia 434 86| ,78 422 |27] 1,01 ]0,535
Medidas de ampliacién 407 |86 | ,85 3,73 |26 1,28 10,120
Son efectivas las actividades 2,95 86 | 1,23 2,78 |27 ] 1,53 | 0,542
Refuerzo en areas 413 86 | ,84 400 |[27] 1,00 ]0,510
Medidas de apoyo al alumnado 35 |86 1,07 319 |27 1,33 ] 0,140
Agrupamientos flexibles 394 84| % 362 26| ,98 ]0,129
Diversificacion curricular 379 |8 ] 9 35 27| ,89 ]0,332
Programas de compensacion educativa 3,79 |84 96 346 |26| ,86 ]| 0,126
Adaptacidn curricular 3,61 85| 1,08 359 | 27| 1,15 10,937
Escolarizacién combinada 3,87 (8] 81 35 |26 1,03 ] 0,097
Escolarizacion en un centro especifico 2,27 85| 1,08 2,78 27 | 1,31 | 0,047
Modalidad de escolarizacion en aula especifica 303 |86 1,17 300 |27| 1,18 10,893
Transito entre etapas 3,33 |84 97 319 |26 1,13 ] 0,536
Modificaciones en el curriculum 3,84 86| ,82 3,63 271 1,21 10,314
Carencia en la formacién del profesorado 408 |86| ,96 448 |27 | 64 ]0,045
Explica la formacion del profesorado las dificultades 286 83| 117 274 27| 1,38 10,673
Relaciéon directa entre la falta de igualdad de
oportunidades 300 |85 112 285 |27] 1,41 ]0,576
Dictamen de escolarizacion y la evaluacion
psicopedagogica 3,81 84| 92 362 |26] 1,10 ] 0,373
Establecimiento de medidas de atencion a la
diversidad 247 186] 1,20 2,67 27| 9% 0426
Son integradoras las medidas para atender al
alumnado 353 [85| ,89 2,85 | 27| 1,17 |0,002
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La integracién favorece la inclusidn 3,78 |86 97 3,41 27| 1,28 | 0,113
Es nuestro sistema educativo inclusivo 280 |86 1,09 293 27| 1,11 10,610
Son complementarios los términos integracion e
inclusion 340 [85] 1,16 315 |27 ] 99 |0,311
Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al
maestro 230 |84] 120 2,00 26| 1,02 | 0,256
Es nuestro sistema educativo integrador 3,08 |85 1,03 3,00 |27] 1,07 ]0,720
Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad
de oportunidades 387 86| 1,04 359 | 27| 1,15 10,237
Términos discapacidad y minusvalia hace referencia a
lo mismo 219 841120 2,11 27| 1,05 0,758
Educacion inclusiva es un mecanismo de integracion 386 |85| ,99 352 | 27| 1,16 10,138
Igualdad de oportunidades favorece la inclusion 406 |86| ,83 3,81 27 | 1,04 10,215

Son similares los términos deficiencia y discapacidad 246 85| 1,28 1,88 [25| ,97 ]0,039
Alumnado de educacion especial pertenece a los
alumnos 355 [84] 119 359 [27] 1,15 10,863
Los alumnos que presentan necesidades educativas 3,67 |85] 1,15 365 |26| 1,06 ]0,947
Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con

necesidades 204 85| 1,04 256 27| 1,19 ]0,031
La inclusion solo hace referencia a los alumnos con
discapacidad 1,99 |85 1,12 207 27| 1,14 10,730
El alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo 233 | 84| 1,14 270 27| ,95 ]0,132
Alumnos con necesidades especificas llevan una vida
normal 426 86| ,88 415 27| 91 10,584
Los alumnos con necesidades educativas especificas
en aula especifica 197 |86| ,96 248 |27 ] 1,25 10,026
El objetivo de escolarizar a alumnos con necesidades
educativas 230 86| 1,13 252 27| 1,37 | 0412
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de
alumnos con necesidades educativas especiales 205 |86 1,07 193 |27 | ,96 ]0,603
Los alumnos con necesidades educativas especiales
tienen discapacidad 216 |86 ] 1,17 1,81 [27] 1,04 ]0,169

Atendiendo al criterio conocimiento sobre la discapacidad, existen una gran variedad de

diferencias significativas en las respuestas ofrecidas en los diferentes items.

Asi pues, en primer lugar, al preguntar por el dictamen de escolarizacion como un
elemento que supone el acceso del alumnado con NEE a centro especial, observamos que los
docentes que dicen tener conocimiento sobre discapacidad se muestran en desacuerdo con esta
afirmacion, todo lo contrario que los profesionales educativos que reconocen no tener
informacion sobre este tema cuya postura ante este item es indiferente siendo el grupo mas
homogéneo en su respuesta pues alcanza unos valores en la desviacion tipica muy préximos a
0.

Interesados por conocer su opinion acerca de las medidas de atencién a la diversidad,
fundamentalmente, si consideran que estas realmente atienden a la diversidad del alumnado.

Curiosamente los docentes que conocen la discapacidad consideran que esta es una cuestion
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indiferente, de manera que no aportan informacion al respecto, mientras que el profesorado que
afirma no tener conocimiento en materia de discapacidad muestra una opinion concreta ante
esta premisa, mostrandose contrarios a la misma y de la cual podemos extraer que para estos

profesionales las medidas de atencion a la diversidad no atienden a la diversidad del alumnado.

Otra de las consultas sobre las medidas de atencién a la diversidad va dirigida a
averiguar si las consideran integradoras y ante esto se plantea una diferencia entre grupos de
0,68 décimas, lo que significa que respondiendo de forma mas homogénea y de acuerdo con el
planteamiento del item se encuentran los docentes con conocimiento en discapacidad, mientras
que posicionados de manera indiferente ante esta premisa nos encontramos al profesorado que

afirma no tener informacion ni formacion sobre discapacidad.

Asi pues, del resultado de estos dos items relacionados con las medidas de atencion a
la diversidad, podemos concluir que existen diferencias atendiendo a la variable independiente
del conocimiento sobre discapacidad, pues lo cierto es que marcan una postura y tendencia

opuesta al grupo que no posee informacidn sobre la materia.

Para averiguar la consideracion del profesorado en materia de inclusion, consultamos
acerca de la escolarizacion combinada como elemento de integracion y los datos revelaron que
los docentes con competencia en este tema estan de acuerdo con lo expuesto, siendo ademas el
grupo mas homogéneo en su respuesta. Por el contrario, el grupo que afirma no estar instruido
en esta cuestion, considera indiferente el empleo de esta modalidad de escolarizacion, errando
en su respuesta, pues segun la literatura se trata de una modalidad que contribuye a la

integracidn del alumnado.

Siguiendo con el objetivo de saber la postura de los profesionales educativos en torno a
la inclusion, consultamos en esta ocasion si consideraban que la escolarizacion en centro
especifico constituye un elemento de integraciéon y al respecto nos encontramos con una
diferencia de 0,51 décimas entre ambos grupos, los que conocen o no sobre discapacidad. En
este caso, el grupo de respuestas ofrecidas por los docentes que conocen sobre la materia se
encuentran en desacuerdo y por tanto consideran que esta modalidad escolar no contribuye a la
integracion. Por el contrario, el grupo de respuestas dadas por el profesorado desconocedor de
la tematica, se muestra indiferente ante este item. De esta manera, el conocimiento sobre
discapacidad supone un elemento de diferenciacion en la respuesta. Por Ultimo, referido a la
consideracion de que si el profesorado tiene carencia o no (p=0,04) lo que no tienen

conocimiento estan mas de acuerdo con esta afirmacion que lo que si tienen conocimiento. Por
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lo tanto, su propio desconocimiento sobre este tema redunda en una mayor critica hacia el

profesorado en general.

Por otro lado, encontramos desavenencias en torno a la variable independiente expuesta
en esta ocasion, al referirnos a la diferenciacién de conceptos y situaciones. Asi pues, al pedir su
opinién sobre la similitud de términos como deficiencia y discapacidad, los profesionales
educativos que tienen formacion en la materia se posicionan contrarios a esta cuestion, proximos
a la indiferencia. Por su parte, los profesionales sin formaciéon en materia de discapacidad,
también se encuentran en desacuerdo con la misma, pero se configuran como el grupo mas

homogéneo en su respuesta.

Asimismo, en cuanto al item que establece que ‘las aulas inclusivas estan pensadas
solamente para alumnos con NEE” se disponen dos tipos de respuestas diferentes en funcién de
si afirman tener conocimiento sobre discapacidad o no. De manera que ante este item los
profesionales educativos que componen el si estan en desacuerdo y forman el grupo mas
homogéneo en su respuesta, al contrario que los docentes que componen el no, que se

muestran indiferentes ante el mismo.

Por Ultimo, ambos grupos de docentes entienden que los alumnos con NEE no tienen
por qué escolarizarse en un aula especifica, siendo la diferencia entre ambos grupos de 0,51
décimas, pues en el caso de los docentes que no poseen informacion sobre discapacidad su

tendencia es proxima a indiferente.

5° Edad
Tabla 62. Valoracion media segun la edad.
EDAD -40 +40
Desv. Desv.| p-
Media | N tip. |Media| N tip. | valor
Dictamen de escolarizacién 2,68 | 57 | 1,07 | 2,61 67 1,33 0,742
Alternativas educativas 3,34 61 122 | 3,34 68 1,31 10,979
Evaluacion psicopedagégica 3,85 62 ,90 3,82 66 1,09 10,837
Atencion a la diversidad 2,73 62 | 1,13 | 2,97 68 1,12 10,218
Adecuacion de objetivos 3,89 62 ,99 3,75 68 1,10 10,458
Modificacion en la metodologia 4,18 62 78 4,31 67 1,02 10,399
Medidas de ampliacion 411 | 61 J8 | 393 | 68 | 1,11 10,272
Son efectivas las actividades 2,90 62 | 1,34 | 3,06 68 1,26 | 0,496
Refuerzo en areas 4,24 62 ,67 4,01 68 95 10,122
Medidas de apoyo al alumnado 3,54 61 1,06 | 3,47 68 1,17 10,721

364



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

Agrupamientos flexibles 3,73 | 60 99 | 4,06 66 74 10,037
Diversificacion curricular 3,78 | 60 67 | 3,78 68 1,02 10,980
Programas de compensacion educativa 3,70 | 60 J4 | 3,76 66 1,07 10,728
Adaptacion curricular 3,72 | 60 94 | 3,65 68 1,13 10,708
Escolarizacién combinada 3,75 | 56 88 | 3,79 67 91 10,801
Escolarizacion en un centro especifico 246 | 61 | 112 ] 2,36 67 1,14 10,615
Modalidad de escolarizacién en aula especifica 318 | 60 | 114 ] 2,90 68 1,11 10,153
Transito entre etapas 316 | 58 93 | 3,48 67 1,04 10,072
Modificaciones en el curriculum 372 | 61 90 | 3,85 68 ,89 10,404
Carencia en la formacién del profesorado 408 | 61 92 | 416 | 68 ,96 10,630

Explica la formacién del profesorado las dificultades 272 | 60 | 121 | 277 | 66 | 1,17 ]0,792

Relacién directa entre la falta de igualdad de

oportunidades 283 | 60 | 129 | 287 | 68 | 1,13 ]0,873
Dictamen de escolarizacion y la evaluacion
psicopedagogica 373 | 59 | 87 | 387 | 67 | 1,01 10,420
Establecimiento de medidas de atencion a la
diversidad 261 | 61 | 1,08 ] 235 | 68 | 1,12 ] 0,194
Son integradoras las medidas para atender al
alumnado 3,20 | 61 91 | 352 | 67 | 1,06 |0,066
La integracién favorece la inclusion 3,67 | 61 96 | 369 | 68 | 1,15 10,919
Es nuestro sistema educativo inclusivo 289 | 61 93 1293 | 68 | 1,23 10,832
Son complementarios los términos integracion e
inclusién 343 | 61 | 1,07 | 340 | 67 | 1,14 10,906
Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al
maestro 223 | 61 | 119] 233 | 66 | 1,15 ] 0,619
Es nuestro sistema educativo integrador 316 | 62 96 | 3,09 67 1,12 10,699
Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad
de oportunidades 3,73 | 62 | 1,01 ] 3,93 67 1,05 10,274
Términos discapacidad y minusvalia hace referencia a
lo mismo 2,05 | 61 99 | 234 | 67 | 1,26 10,148
Educacion inclusiva es un mecanismo de integracion 374 | 61 98 | 3,82 | 67 | 1,10 | 0,654
Igualdad de oportunidades favorece la inclusion 394 | 62 88 | 407 | 68 ,83 10,362

Son similares los términos deficiencia y discapacidad 237 | 59 | 1,20 | 2,31 68 | 1,22 | 0,767

Alumnado de educacion especial pertenece a los
alumnos 349 | 59 | 114 ] 362 | 68 | 1,21 0,548

Los alumnos que presentan necesidades educativas 3,61 61 | 1,04 | 3,73 | 67 | 1,15 |0,522

Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos con

necesidades 235 | 60 | 1,16 | 2,18 68 1,12 10,391
La inclusion solo hace referencia a los alumnos con

discapacidad 213 | 60 | 1,11 | 1,91 68 | 1,06 | 0,251
El alumnado con necesidades especificas de apoyo

educativo 2,34 | 62 99 | 245 66 1,18 0,550
Alumnos con necesidades especificas llevan una vida

normal 4,21 62 91 4,22 68 ,86 10,944
Los alumnos con necesidades educativas especificas

en aula especifica 2,10 62 ,95 2,18 68 1,22 10,681
El objetivo de escolarizar a alumnos con necesidades

educativas 256 | 62 | 1,21 | 2,21 68 1,18 | 0,089
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de 0,652
alumnos con necesidades educativas especiales 2,02 62 | 1,03 ] 2,10 68 1,15

Los alumnos con necesidades educativas especiales 0,784
tienen discapacidad 2,13 62 | 1,19 | 2,07 68 1,11
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Al tomar como referencia el criterio edad (menos de 40 afios y mas de 40) los resultados

muestran diferencias significativas a esta variable independiente.

Asi pues, en primer lugar, esto se hace patente en el item “los agrupamientos flexibles
favorecen la inclusién”, pues, aunque a pesar de que en ambos casos los docentes se muestran
de acuerdo, existe una ligera diferencia de 0,33 décimas entre ambos grupos, siendo mas
contundentes en su respuesta los docentes que superan los 40 afios, pues los resultados en la

desviacion tipica demuestran que en este caso son mas homogéneas sus respuestas.

En una situacion similar se situan los datos ofrecidos sobre si el transito es un
mecanismo de integracion, pues la postura ante este item indiferente en ambos grupos de edad,
existiendo una diferencia de 0,32 décimas entre ambos, aunque en este caso las cifras de la
desviacion tipica nos indica que son los menores de esta edad los que muestran una respuesta

mas homogeénea.

Al contrario de lo expuesto hasta ahora, la diferencia se encuentra al preguntar por la
integracion que suponen las medidas de atencion a la diversidad, pues los docentes menores de
40 afos consideran esta relacion indiferente, mientras que los mayores de esta edad se

manifiestan a favor de esta relacién a pesar de ser el grupo mas heterogéneo en su respuesta.

Por ultimo, los docentes que superan los 40 afios consideran que el objetivo de
escolarizar al alumnado con NEE en centro especifico no es favorecer su integracion y de esta
manera se forma el grupo mas homogéneo en su respuesta. En este sentido, la opinion de los

profesores menores de 40 afios sobre esta cuestion es indiferente.

6° Titulacion

Tabla 63. Valoracién media segun titulacion.

TITULACION LDO. DPDO.
Desv. Desv.| p-

Media | N tip. |Media| N tip. | valor
Dictamen de escolarizacion 2,55 5 | 1,22 | 2,72 71 1,21 | 0,449
Alternativas educativas 3,29 5 | 1,34 | 3,38 73 1,20 | 0,667
Evaluacién psicopedagogica 3,81 58 ,98 3,84 73 1,03 | 0,887
Atencion a la diversidad 2,58 5 | 1,12 | 3,09 74 1,09 | 0,008
Adecuacién de objetivos 3,66 59 | 1,09 | 3,96 74 99 10,101
Modificacion en la metodologia 410 58 91 4,38 74 ,89 10,083
Medidas de ampliacién 4,00 58 | 1,03 | 4,01 74 94 10,937
Son efectivas las actividades 2,73 59 | 1,36 | 3,18 74 1,20 | 0,046
Refuerzo en areas 4,02 59 ,90 4,20 74 ,76 1 0,199
Medidas de apoyo al alumnado 3,28 58 | 1,23 | 3,66 74 ,98 | 0,047
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Agrupamientos flexibles 3,79 | 58 | 87 393 | M 93 10,396
Diversificacion curricular 3,71 58 ,90 3,82 73 ,86 | 0,456
Programas de compensacion educativa 362 | 58 | 95 383 | ™ ,88 10,195
Adaptacidn curricular 3,57 58 | 1,13 | 3,75 73 97 10,316
Escolarizacion combinada 3,57 53 ,80 3,95 73 93 10,018
Escolarizacion en un centro especifico 2,67 58 | 1,16 | 2,16 73 1,05 | 0,010
Modalidad de escolarizacion en aula especifica 3,14 57 | 113 ] 2,96 74 1,14 | 0,367
Transito entre etapas 3,26 57 | 1,03 | 3,38 71 98 1 0,511
Modificaciones en el curriculum 3,72 58 ,99 3,85 74 ;79 10,412
Carencia en la formacion del profesorado 417 58 | 1,06 | 4,08 74 ,82 10,579

Explica la formacién del profesorado las dificultades 277 | 57 | 1,20 | 2,76 | 72 1,20 | 0,970

Relacién directa entre la falta de igualdad de

oportunidades 2,86 57 | 1,23 | 2,88 74 1,18 ] 0,930
Dictamen de escolarizacion y la evaluacion
psicopedagogica 370 | 57 | 103 | 389 | 72 ,85 ] 0,261
Establecimiento de medidas de atencién a la
diversidad 252 | 58 | 120 | 247 | 74 | 1,04 | 0,821
Son integradoras las medidas para atender al
alumnado 3,28 58 | 1,02 | 3,41 73 98 | 0,444
La integracion favorece la inclusién 359 | 58 | 1,09 | 377 | 74 | 1,01 10,319
Es nuestro sistema educativo inclusivo 2,91 58 | 111 ] 292 | 74 | 1,08 | 0,979
Son complementarios los términos integracion e
inclusion 335 | 57| 106 | 346 | 74 | 1,14 | 0,578
Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al
maestro 239 |57 | 122 |1 218 | 73 | 1,11 ] 0,312
Es nuestro sistema educativo integrador 3,08 59 | 1,02 | 3,15 73 1,06 | 0,719
Es la educacion inclusiva un mecanismo de igualdad
de oportunidades 3,78 | 58 | 104 | 388 | 73 | 1,01 | 0,578
Términos discapacidad y minusvalia hace referencia a
lo mismo 2,25 5 | 1,25 | 217 72 1,06 | 0,666
Educacion inclusiva es un mecanismo de integracién 367 |57 | 104 | 38 | 74 | 1,02 | 0,278
Igualdad de oportunidades favorece la inclusion 398 | 59| 80 | 403 | 74 ,89 0,768

Son similares los términos deficiencia y discapacidad 236 | 58 | 125 | 229 | 72 1,17 | 0,741

Alumnado de educacién especial pertenece a los
alumnos 35 |57 | 115 | 359 | 73 | 1,19 | 0,894

Los alumnos que presentan necesidades educativas 360 |58 | 1,08 | 3,75 | 73 | 1,10 ] 0,436

Las aulas inclusivas estan pensadas para alumnos

con necesidades 2,41 58 | 1,23 | 212 73 1,03 | 0,143
La inclusién solo hace referencia a los alumnos con
discapacidad 205 | 57| 122 | 199 | 74 96 | 0,728
El alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo 246 | 59 | 99 236 | 72 117 1 0,615
Alumnos con necesidades especificas llevan una vida
normal 417 |59 | 87 | 426 | 74 ,88 ] 0,569
Los alumnos con necesidades educativas especificas
en aula especifica 239 |59 | 117 | 19 | 74 98 10,019
El objetivo de escolarizar a alumnos con necesidades
educativas 247 5 | 119 | 2,28 74 1,20 | 0,363
Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de
alumnos con necesidades educativas especiales 1,95 59 ,86 2,14 74 1,23 | 0,327
Los alumnos con necesidades educativas especiales
tienen discapacidad 2,31 5 | 1,29 | 196 | 74 | 1,04 | 0,089
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Por dltimo, vamos a analizar las diferencias que suponen del criterio titulacion,

considerando las divergencias en las respuestas derivadas de ser Licenciado o Diplomado.

En primer lugar, ambas titulaciones se muestran indiferentes en cuanto a la
consideracion de las medidas de atencion a la diversidad como mecanismos que realmente
atienden a la diversidad del alumnado, aunque lo cierto es que los Diplomados se encuentran
0,58 décimas por encima de los Licenciados y conforman el grupo mas homogéneo en su

respuesta.

En el caso de la pregunta referida a la modificacion en la metodologia como
favorecedora de la integracion los dos grupos estan de acuerdo, sélo existe una distancia entre
ambos de 0,28 décimas, aunque como ocurria anteriormente, son los diplomados los que
resultan mas homogeéneos en su respuesta pues los datos extraidos en la desviacion tipica son

mas proximos a cero.

Sobre medidas de atencion a la diversidad concretas, como las actividades de
recuperacion y las medidas de apoyo tanto Licenciados como Diplomados muestran posturas
indiferentes al respecto, sélo en el caso de las medidas de apoyo, los Diplomados si estan de
acuerdo en que se trata de mecanismos que fomentan la integracién al contrario que los

Licenciados que se mantienen impasibles ante este hecho.

Consideramos la opinién sobre los tipos de escolarizacion una cuestion interesante,
pues nos dara indicios de la consideracion del profesorado sobre la inclusion. Asi pues, al
preguntar por la escolarizacion combinada, son los Diplomados los que superan la opinion
favorable de los Licenciados en 0,38 décimas, a pesar de que son estos ultimos los que ofrecen
respuestas mas homogéneas. Por otro lado, al responder al item “la escolarizacion en centro
especifico constituye un elemento de integraciéon” los Licenciados lo consideran indiferente en

total oposicion con los Diplomados que son tajantes al responder contra esta afirmacion.

Relacionado con estas premisas se encuentra el item que indica que los alumnos con
NEE deben escolarizarse en aula especifica a lo que tanto Licenciados como Diplomados estan

en desacuerdo, aunque se muestran mas seguros en este aspecto los Diplomados.

Por ultimo, ambos entienden que el alumnado con NEE no tiene por qué tener
discapacidad, aunque igualmente son los Diplomados los que se posicionan de forma mas clara

ante esta situacion.
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Con todo lo dicho hasta ahora podemos concluir, que la formacion especifica en materia
educativa recibida por los Diplomados hace que tengan mas claros los conceptos y cuestiones

referidas a la inclusion y atencidn a la diversidad.

9.- Analisis factorial: Dimensiones subyacentes de la inclusiéon en el contexto educativo

Con el objetivo de poder conocer y comparar como se estructuran las dimensiones
incluidas en el cuestionario tomando las cuatro diferentes escalas (comentadas en los
estadisticos descriptivos) se procedié a realizar un analisis factorial exploratorio para comprender

como se comportan los items relativos a la inclusién educativa (45 total).

Haciendo una breve referencia historica al analisis factorial, éste tiene su origen mas
importante en el trabajo publicado por Thurstone en 1931 denominado “Multiple Factor Analysis”
en la cual establecio la relacion entre las correlaciones de las variables y los coeficientes de la

matriz factorial.

El anélisis factorial es un método de interdependencia (no hace distincion entre variables
dependientes y dependientes) que parte de un gran numero de variables (en nuestro caso los 45
items del cuestionario) para tratar si tienen un pequefio numero de factores en comun que
expliquen y resumen la informacion de partida, simplificando asi la relacién entre los items. En
resumen, agrupa variables observables para formar otras nuevas denominadas factores que son

las combinaciones de las anteriores (Martinez, 2014).

La utilizacién del analisis factorial se resume en dos términos: reducir e interpretar. Al
reducir se identifican las dimensiones principales del fendomeno y asi se consigue captarlo con un

numero menor y mas operativo de variables nuevas que permiten mejorar la interpretacion.

El analisis factorial se puede utilizar de dos formas: exploratorio y confirmatorio.
Exploratorio con el fin de identificar factores sin restricciones e hipdtesis previas. Confirmatorio
cuando se desea verificar la existencia de una estructura subyacente en los datos, anticipada
hipotéticamente, es decir, cuando por razonamiento tedrico, por experiencias u otras
investigaciones similares, se formulan hipdtesis sobre la dimensionalidad o cuéles serén los
factores de cierto fenomeno. En el primer caso se corresponde con nuestro estudio puede se
pretende explorar o debatir las principales dimensiones de la inclusion analizadas en la literatura

(conocimiento de la discapacidad, eficacia de las medidas, informacién acerca de la inclusion y
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deteccion de cambios). Para llevar a cabo todo este proceso se realizo el analisis factorial en las

diferentes fases que se describen a continuacion.

1° Fase de preparacion

En esta fase se inspecciona el grado de relacién entre las distintas variables y la
coherencia en que pueden ser categorizadas las diferentes dimensiones o factores. Para ello se
realiza los analisis de bondad de ajuste y KMO (test de esfericidad) que se muestran en la tabla

siguiente:

Tabla 64. KMO y prueba de Bartlett.

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,708

Prueba de esfericidad de Bartlett. Chi-cuadrado aproximado 2275,579
gl. 990
Sig. ,000

Observando la tabla, sus valores de KMO, supera el 70%, 0,708 (los valores adecuados
son aquellos que superan el 70% (Luque, 2012) y su nivel de significacién referido a la
esfericidad de Bartlett, inferior a 0,05 (p=0,00) lo que indica que se puede continuar con el
analisis.

Estos resultados demostraban que las medidas de los valores estaban correlacionadas y

que resultaba procedente intentar sintetizarlas mediante un procedimiento factorial.

Otro punto importante en la fase de la preparacion para comprobar si el analisis es
adecuado es verificar las comunalidades, es decir, la representacion de los distintos items del
cuestionario dentro del anélisis factorial. Estos deben superar como minimo el valor de 0,5 ya
que si fuera menor el analisis factorial no estaria explicando o recogiendo tal item. Los valores

obtenidos de las diferentes comunalidades se representacion en la siguiente tabla:
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Tabla 65. Comunalidades.

Comunalidades
Inicial Extraccion

DICTAMEN DE ESCOLARIZACION 1,000 679
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS 1,000 ,766
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA 1,000 122
ATENCION A LA DIVERSIDAD 1,000 584
ADECUACION DE OBJETIVOS 1,000 ,701
MODIFICACION EN LA METODOLOGIA 1,000 718
MEDIDAS DE AMPLIACION 1,000 684
SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES 1,000 587
REFUERZO EN AREAS 1,000 616
MEDIDAS DE APOYO AL ALUMNADO 1,000 ,7156
AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES 1,000 ,566
DIVERSIFICACION CURRICULAR 1,000 754
PROGRAMAS DE COMPENSACION EDUCATIVA 1,000 676
ADAPTACION CURRICULAR 1,000 679
ESCOLARIZACION COMBINADA 1,000 684
ESCOLARIZACION EN UN CENTRO ESPECIFICO 1,000 641
MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA ESPECIFICA 1,000 459
TRANSITO ENTRE ETAPAS 1,000 ,765
MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM 1,000 672
CARENCIA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO 1,000 ,545
EXPLICA LA FORMACION DEL PROFESORADO LAS DIFICULTADES 1,000 ,662
RELACION DIRECTA ENTRE LA FALTA DE IGUALDAD DE 1,000 795
OPORTUNIDADES
DICTAMEN DE  ESCOLARIZACION Y LA  EVALUACION 1,000 ,750
PSICOPEDAGOGICA
ESTABLECIMIENTO DE MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD 1,000 716
SON INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA ATENDER AL ALUMNADO 1,000 677
LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION 1,000 ,726
ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO 1,000 651
SON COMPLEMENTARIOS LOS TERMINOS INTEGRACION E 1,000 ,664
INCLUSION
SUSTITUYE EL PROFESIONAL DE PEDAGOGIA TERAPEUTICA AL 1,000 ,570
MAESTRO
ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR 1,000 107
ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE IGUALDAD DE 1,000 714
OPORTUNIDADES
TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA HACE REFERENCIA A LO 1,000 146
MISMO
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EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO DE INTEGRACION 1,000 794
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE LA INCLUSION 1,000 673
SON SIMILARES LOS TERMINOS DEFICIENCIA A Y DISCAPACIDAD 1,000 ,806
ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL PERTENECE A LOS 1,000 647
ALUMNOS

LOS ALUMNOS QUE PRESENTAN NECESIDADES EDUCATIVAS 1,000 ,704
LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS PARA ALUMNOS CON 1,000 ,780
NECESIDADES

LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA A LOS ALUMNOS CON 1,000 ,705
DISCAPACIDAD

EL ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO 1,000 657
EDUCATIVO

ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS LLEVAN UNA VIDA 1,000 630
NORMAL

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS EN 1,000 579
AULA ESPECIFICA

EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS CON NECESIDADES 1,000 ,769
EDUCATIVAS

NOS REFERIMOS A LO MISMO CUANDO HABLAMOS DE ALUMNOS 1,000 712
CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES 1,000 572
TIENEN DISCAPACIDAD

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

La tabla nos confirma que todos los items tienen una buena comunalidad y no es

necesario eliminar ningun item de nuestro andlisis factorial. Una excepcidén supone el item
referido a la MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA ESPECIFICA (0,459). En el

cuestionario esta pregunta correspondia “La modalidad de escolarizacion en aula especifica de

centro ordinario fomenta la integracion”. Sin embargo, se decide mantener dado que su valor es

muy cercano a 0,5 y no afectaria a la solucién factorial dado los muy buenos resultados

alcanzados tanto en los analisis de bondad de ajuste y comunalidad.

En el mismo se puede comprobar que las variables con una mejor representacion serian

“Son similares los términos deficiencia y discapacidad” (0,806), “Hay una relacion directa entre la

falta de igualdad de oportunidades de los alumnos/as y la formacidn que recibe el profesorado.”

(0,795), “La educacién inclusiva es un mecanismo de integracion” (0,794) y “Las aulas inclusivas

estan pensadas solamente para alumnos con necesidades educativas especiales” (0,780).
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En cambio, los items peor representados ademas del item mencionado anteriormente
(modalidad de escolarizacion especifica serian: “Sustituye el profesional de pedagogia
terapéutica al maestro de apoyo” (0,570), “Los agrupamientos flexibles favorecen la inclusion”
(0,566) y “Existen carencias en la formacion del profesorado que afecten a la atencién a la
diversidad” (0,545).

2° Extraccion y seleccion de los factores

Después de comprobar las correlaciones y la buena bondad de la solucién factorial, se
procedid a comprobar cual era el nimero de factores adecuado en nuestro caso y nivel de

varianza explicada a alcanzar.

Para ello se comprob6 cual seria el nivel 6ptimo de factores en nuestro estudio. Para ello
se eligié el método de componentes principales ya que éste busca la mejor combinacién lineal de

las variables que recoja una mayor parte de la varianza de los datos (Luque, 2012).

Para ello, a través del paquete utilizado, SPSS, se realiz6 un analisis factorial
exploratorio para comprobar seleccionar el niumero de factores adecuados. Los analisis se

ofrecen a continuacion:

Tabla 66. Varianza total explicada de la extraccion.

Varianza total explicada

Autovalores iniciales Sumas de las saturacionﬁs al cuadrado de la

Componente extraccion

Total % de la varianza| % acumulado Total % de la varianza| % acumulado
1 8,715 19,367 19,367 8,715 19,367 19,367
2 5,001 11,114 30,481 5,001 11,114 30,481
3 2,753 6,117 36,598 2,753 6,117 36,598
4 2,248 4,997 41,595 2,248 4,997 41,595
5 2,037 4,526 46,120 2,037 4,526 46,120
6 1,706 3,79 49,911 1,706 3,791 49,911
7 1,642 3,648 53,560 1,642 3,648 53,560
8 1,530 3,400 56,960 1,530 3,400 56,960
9 1,353 3,008 59,968 1,353 3,008 59,968
10 1,288 2,863 62,830 1,288 2,863 62,830
11 1,247 2,771 65,601 1,247 2,771 65,601
12 1,141 2,536 68,137 1,141 2,536 68,137
13 ,985 2,188 70,326
14 910 2,022 72,347
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15 870 1,933 74,280
16 847 1,882 76,162
17 811 1,803 77,965
18 749 1,664 79,629
19 ,690 1,534 81,163
20 ,636 1,414 82,577
21 ,635 1,410 83,987
22 ,603 1,341 85,328
23 ,584 1,298 86,626
24 ,959 1,243 87,869
25 493 1,094 88,963
26 458 1,017 89,980
27 426 ,946 90,927
28 ,395 877 91,804
29 ,381 847 92,651
30 ,364 ,809 93,460
31 ,326 124 94,184
32 ,297 ,660 94,844
33 ,288 ,640 95,484
34 ,265 ,588 96,072
35 ,250 ,554 96,627
36 ,223 495 97,122
37 217 483 97,605
38 194 430 98,035
39 79 ,398 98,433
40 ,164 ,363 98,796
41 141 ,314 99,110
42 125 277 99,387
43 ,106 ,236 99,623
44 ,087 194 99,816
45 ,083 ,184 100,000

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Para elegir el niumero de factores se decidi6 a través del criterio de valor propio (también

denominado test de Kaiser) segun el cual se seleccionan o retienen los valores propios mayores

de 1. Tiene su justificacion en que al tratarse de variables tipificadas con varianza la unidad, las

variables latentes que se retengan han de explicar al menos lo mismo que las de partida, es

decir, deben tener un autovalor igual o mayor que 1. También el criterio de seleccionar como

total de varianza explicada adecuada mas del 60%.
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Segun este criterio serian 10 los factores que se obtienen explicando un 62,8% de la
varianza. Esto contrasta con el hecho de que las dimensiones iniciales eran 4 aunque era de
forma genérica. Es importante sefialar que un principio se fijo a priori un numero de factores
determinados (8-10 factores) ya que disponiamos de informacién previa y literatura sobre el
numero de factores segun las diferentes escalas y dimensiones utilizadas por los autores. Haber
fijado un nimero de 4 factores supondria un método mas simple y cémodo, pero no garantiza la
optimizaciéon del numero de factores y ademas, la solucién factorial no ofrecia resultados

coherentes en cuanto al nimero de items incluidos en cada variable en dos tipos de valores.

Con cuatro factores sélo se llegaba a un nivel de varianza explicada del 41% (tal como
se resume en la siguiente tabla). A pesar de que los valores de Barlett y de KMO eran

adecuadas las comunalidades eran menores en la mayoria de los casos.

Tabla 67. Autovalores iniciales.

. Sumas de las saturaciones al cuadrado de la
Autovalores iniciales .
Componente extraccion
Total | % de la varianza| % acumulado Total % de la varianza| % acumulado
1 8,715 19,367 19,367 8,715 19,367 19,367
2 5,001 11,114 30,481 5,001 11,114 30,481
3 2,753 6,117 36,598 2,753 6,117 36,598
4 2,248 4,997 41,595 2,248 4,997 41,595

3° Rotacion de los factores

Observando la ultima tabla se podia comprobar que la mayoria de la varianza explicada
se recogia en el primer factor. Para ello, la solucién es rotar los factores. La rotacion de la
solucién original se realiza con el objeto de mejorar la interpretacion de la estructura factorial
cuando las variables saturan en un solo factor tal como se ha comprobado en la matriz de

componentes analizada anteriormente donde todas cargan en el factor 1.

Se opto por la rotacion Varimax. Lo que suele suceder con este tipo de rotacién es que
los items o variables tienen una carga o peso mucho mayor en un factor y mucho menores en
todos los demas: en los factores nos encontramos valores 0 muy altos 0 muy bajos; la definicién
de la estructura es mas simple y se interpreta con mas facilidad; lo que se busca es una

estructura simple. En la construccion de escalas factoriales (con subconstructos bien
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diferenciados y replicables con mas probabilidad en otras muestras) suele recomendarse la

rotacion varimax (Rennie, 1997).

Tabla 68. Varianza total explicada. Método de extraccion VARIMAX.

Varianza total explicada

Autovalores iniciales

Sumas de las saturaciones al

cuadrado de la extraccion

Suma de las saturaciones al

cuadrado de la rotacion

% de la % % de la % de la %

Componente Total | varianza | acumulado | Total | varianza | % acumulado Total varianza | acumulado
1 8,715 | 19,367 19,367 | 8,715 19,367 19,367 5835 | 12,966 12,966
2 5,001 11,114 30,481 5001] 11,114 30,481 3,105 6,901 19,867
3 2,753 6,117 36,598 | 2,753| 6,117 36,598 3,001 6,669 26,536
4 2,248 4,997 41595 | 2,248| 4,997 41,595 2,701 6,002 32,538
5 2,037 4,526 46,120 | 2,037 4,526 46,120 2,607 5,794 38,332
6 1,706 3,791 49,911 1,706 3,791 49,911 2,604 5,787 44,119
7 1,642 3,648 53,560 | 1,642| 3,648 53,560 2,273 5,052 49,171
8 1,530 3,400 56,960 | 1,530| 3,400 56,960 2,189 4,864 54,035
9 1,353 3,008 59,968 | 1,353] 3,008 59,968 2,179 4,843 58,878
10 1,288 2,863 62,830 | 1,288| 2,863 62,830 1,779 3,952 62,830
11 1,247 2,771 65,601

12 1,141 2,536 68,137

13 ,985 2,188 70,326

14 ,910 2,022 72,347

15 ,870 1,933 74,280

16 ,847 1,882 76,162

17 ,811 1,803 77,965

18 749 1,664 79,629

19 ,690 1,534 81,163

20 ,636 1,414 82,577

21 ,635 1,410 83,987

22 ,603 1,341 85,328

23 ,584 1,298 86,626

24 ,559 1,243 87,869

25 493 1,094 88,963

26 458 1,017 89,980

27 426 ,946 90,927

28 ,395 877 91,804

29 ,381 ,847 92,651

30 ,364 ,809 93,460

31 ,326 124 94,184

32 297 ,660 94,844
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33 ,288 ,640 95,484
34 ,265 ,588 96,072
35 250 ;554 96,627
36 223 495 97,122
37 217 483 97,605
38 194 430 98,035
39 179 ,398 98,433
40 ,164 ,363 98,796
41 141 ;314 99,110
42 125 277 99,387
43 ,106 ,236 99,623
44 ,087 194 99,816
45 ,083 ,184 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Si se compara esta tabla con la similar de la fase anterior, se observa que existen
cambios al llevar a cabo la suma de las saturaciones al cuadrado de rotacion. En este sentido, el
primer factor, que era el que acumulaba mayor capacidad explicativa, reduce este porcentaje. El
resto de factores, al contrario, incrementan el porcentaje explicado, de modo que se equilibran

las capacidades explicativas de los 6 factores.

Por lo tanto, la variabilidad explicada por los factores continua siendo la misma, y lo que

se modifica es la variabilidad explicada por cada uno de ellos.
4° Solucion e interpretacion factorial

Tras los tres procesos anteriores se realizd la interpretacion de la composicion de los

diferentes diez factores de nuestra solucién factorial.

El principal aspecto a mencionar, tal como se ha comentado anteriormente, es el hecho
de que se han obtenido diez factores frente a los cuatro grandes bloques contemplados en el
cuestionario. No obstante, los resultados se encuentran en coherencia y en linea con la mayoria

de los estudios revisados.

Dicha solucién factorial (que se detallard a continuacién) ofrece un gran valor al poder
construir y validar una escala de medida acerca de la inclusion en nuestro sistema educativo
donde se recogen actitudes, conocimientos o ventajas acerca del tema que estamos abordando

en esta investigacion.
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En la tabla que se ofrece a continuacion se recogen los resultados hallados en la matriz
de componentes rotados donde se puede observar los pesos de cada item, es decir, a qué factor

pertenecen.

378



Marta Medina Garcia

Tesis doctoral

Tabla 69. Matriz de componentes rotados.

FACTOR 1 2 3 4 5 5 6 8 9 10
LOS  ALUMNOS QUE  PRESENTAN ) ) ) i
NECESIDADES EDUCATIVAS 060 | 067 | (104 | -012 | -084 | ;747 | 017 | -092 | 083 | -080
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE
LAINCLUSION 205 | 081 | -210 | -161 | 154 | 685 | 058 | -127 | 016 | -080
ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN
MECANISMO DE IGUALDAD pel 229 | -088 | -312 | -030 | ,327 1529 037 | -163 | 131 | 345
OPORTUNIDADES
ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS i ) )
LLEVAN UNA VIDA NORMAL 032 | 024 | -204 | -423 | 168 | 503 | 322 | -091 | ,110 | ,031
TRANSITO ENTRE ETAPAS 035 | 107 | -041 | 415 | -001 | 196 | -026 | 274
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION Y LA ) ) i i
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA 1441 210|190 370 ) 070 044 ) -015 ) -215
ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL
PERTENECE A LOS ALUMNOS 204 016 -018 ,295 ,081 -,697 127 ,008
PROGRAMAS DE COMPENSACION
EDUGATIVA 050 | 121 | 090 | 263 | 046 | -188 | -270 | -039
CARENCIA EN LA FORMACION DEL| 111 | 416 | -025 | -224 | -127 | 255 | 71 | -044 | 267 | -029
PROFESORADO
MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA
ESPECIFICA 342 | 013 | 375 | 218 | 128 | 227 | -078 | -038 | -078 | ,091
EXPLICA LA FORMACION DEL
PROFESORADO LAS DIFICULTADES 090 | 053 | 179 | 155 | 026 | 193 | 157 | 064 | ;719 | 028
LOS ALUMNOS CON  NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES TIENEN | -103 -,311 392 | -203 139 | -145 | 085 | -056 | ,023
DISCAPACIDAD
MEDIDAS DE APOYO AL ALUMNADO 383 | -134 | 168 | -003 | 130 | ,236 | -043 | -124 | 113
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION 2305 | 210 | 452 | 178 | -292 | 130 | -126 | -111 | 143 | -130
REFUERZO EN AREAS 248 | 109 | -025 | 152 | 128 | 205 | 109 | <159 | -093
LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION 289 237 | -071 1056 . 122 ,006 1061 -074 | -032
MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM 033 | 042 | 110 | 074 | 15 | 375 | 077 | -041 | -004
ADECUACION DE OBJETIVOS 056 | -088 | 004 | 301 | 114 | 152 | -167 | ,233 | -191
MODIFICACION EN LA METODOLOG(A 007 | -088 | 018 | 242 | 408 | 408 | 113 | 208 | -327
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS 069 | 050 | 652 | 338 | 030 | 094 | 284 | 044 | -073 | -135
ES NUESTRO ~ SISTEMA  EDUCATIVO| 445 218 | 058 | 270 | 090 | 052 | -204 | -249 | 099

INTEGRADOR
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EVALUACION PSICOPEDAGOGICA 222 | 239 | 02 | 098 | 026 | 087 . 167 | 118 | 028
EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO | 505 | _023 | -152 | 263 o1 | a7 | 246 | o082 | 178
DE INTEGRACION ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
ESCOLARIZACION COMBINADA 35 | 230 | -011 | 007 | o078 | 79 | 017 | 276 | -228
SON INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA| 943 034 | 122 | 056 | 077 | 282 | 029 | -126 | -023
ATENDER AL ALUMNADO

ADAPTACION CURRICULAR 379 | 357 | 289 | -041 | 070 | 050 . -058 | ,014 | 062
SON COMPLEMENTARIOS LOS TERMINOS )
T EGRACION £ NCLUSION 030 | 134 | 143 | 116 . 023 | 120 | 027 | 023 | -084
LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS

PARA ALUMNOS CON NECESIDADES 129 | -095 | 402 | 195 | -036 | 013 | -063 | ;780 | 124 | 024
DIVERSIFICACION CURRICULAR 27 | 023 | 045 | 040 | 011 | -121 | -154 | -072 | 006
EL  ALUMNADO CON  NECESIDADES| _ )

RS B APOY O RDUCA D 019 | 113 | 476 | 677 | 124 | 007 | 253 | 06 | 177 | 026
SUSTITUYE  EL |~ PROFESIONAL ~ DE| _g3g | .030 | 044 | 563 | 152 | ,004 | -078 | ,388 | -058 | ,040
PEDAGOGIA TERAPEUTICA AL MAESTRO

NOS REFERIMOS A LO MISMO CUANDO

HABLAMOS DE ALUMNOS con| -093 | ,029 ,027 ,042 | -035 | -001 ,058 ,015 059 | 811
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

RELACION DIRECTA ENTRE LA FALTA DE

GUALDAD DE OPORTUNIDADES A41 | -158 | -231 | 048 | 013 | -006 | -110 | 053 | ,809 | ,096
MEDIDAS DE AMPLIACION 146 | 063 | -072 | 420 | -006 | 034 | -085 | 098 |-082
ATENCION A LA DIVERSIDAD 168 5003 | 162 | 091 | -008 | 368 | -189 | 002 | 082
ESTABLECIMIENTO DE  MEDIDAS  DE

AENGION A LA DIVERSIDAD 032 | -155 | 086 | 064 | -358 | -048 | -563 | 046 | 426 | 156
SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES 401 138 | 078 | 161 | -054 | 097 | 450 | 033 | 067
ES NUESTRO  SISTEMA  EDUCATIVO| 129 | 312 | 485 | 161 | 318 | -064 | -012 | 071 | -276 | 134
INCLUSIVO

LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA A

105 ALUMNOS CON DISCAPACIDAD 2039 | 092 | 215 | 249 | -016 | -069 | -115 | 686 | 217 | 068
SON  SIMILARES ~ LOS  TERMINOS

DEFICIENGIA ¥ DISCAPACIDAD 050 | 140 | 082 | 638 | 214 | -126 | 047 | 057 | 063 |-114
AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES - 031 | -049 | -074 | -099 | -131 | 007 | ,010 | -049 | ,043
EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS

CON NECESIDADES EDUCATIVAS 200 | 289 | 373 | -236 | -033 | -164 | -170 | 076 | 205 | 537
ESCOLARIZACION ~ EN  UN  CENTRO| g4 | 051 | 593 | 096 | -172 | -185 | 160 | 158 | -068 | 381
ESPECIFICO

LOS ALUMNOS CON  NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIFICAS EN AULA| -143 | ,038 ,619 ,028 081 | -220 | -199 | ,189 09 | ,046
ESPECIFICA

TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA ) ) )

oE RERERNGA A LONDSMO 27 | 163 | 340 | 640 | 22 | -317 | -006 | -050 | 110 | 146
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Por lo tanto, los factores que hemos hallado se resumen a continuacién. Se indica el

valor de alfa de Cronbach donde en todos los factores hallados se encuentran valores cercanos

o superiores a 0,7 lo que confirma la fiabilidad de la escala de nuestra solucion factorial. Esto

supone una importante novedad pues se aporta una escala de medida de la inclusion. El factor

referente al profesorado es el Unico que presenta un caracter cuestionable al tener un valor

menor de 0,6.

FACTOR 1: MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD - 0,886

1.

10.

1.

Las medidas de apoyo para el alumnado con retraso curricular generalizado, fomentan la
integracion.

El refuerzo en areas proporciona beneficios y mejoras en el desarrollo del alumnado.
La adecuacion de objetivos contribuye a la atencion a la diversidad.

Las modificaciones en el curriculum benefician la integracién del alumnado.

Una modificacion en la metodologia favorece la integracion del alumnado.

Son las medidas de ampliacion y profundizacién un elemento que atiende a la
diversidad.

Los agrupamientos flexibles favorecen la inclusion.
El transito entre etapas es un mecanismo que sirve para la integracion del alumnado.
La escolarizacién combinada, ayuda a la integracion del alumno/a.

Los programas de diversificacion curricular, aportan igualdad de oportunidades a los
alumnos/as.

Los programas de compensacion educativa contribuyen a la igualdad de oportunidades.

FACTOR 2: MEDIDAS DE INTEGRACION DEL ALUMNADO - 0,689

1.

Son integradoras las medidas para atender al alumnado con necesidades educativas
especiales.

El dictamen de escolarizacion y la evaluacion psicopedagogica son elementos que
cooperan en la integracion del alumnado.

Nuestro sistema educativo es integrador.

Son eficaces las actividades de recuperaciéon para alumnado que promociona sin
superar.
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5.
6.

Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen discapacidad.

Atienden realmente las medidas de atencion a la diversidad existentes, a la diversidad
del alumnado.

FACTOR 3: ADECUACION DEL SISTEMA EDUCATIVO RESPECTO A LA INCLUSION >

0.658

1.

La existencia de dos alternativas educativas, centro ordinario y centro de educacion
especial favorece la atencion a la diversidad.

Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen que escolarizarse en aula
especifica.

El dictamen de escolarizacion, supone el acceso del alumno/a con necesidades
educativas especiales a un centro de educacion especial.

Es nuestro sistema educativo inclusivo.
La escolarizacién en centro especifico constituye un elemento de integracion.

La modalidad de escolarizacién en aula especifica de centro ordinario fomenta la
integracion.

FACTOR 4: CONOCIMIENTO SOBRE DISCAPACIDAD -> 0,703

1.

Los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo tienen posibilidades de
llevar una vida normal.

Los términos discapacidad y minusvalia hacen referencia a lo mismo.
Son similares los términos deficiencia y discapacidad.

Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro de apoyo.

FACTOR 5: CONOCIMIENTO SOBRE INCLUSION - 0,663

1.
2.

3.

Son complementarios los términos integracion e inclusion.
La integracion favorece la inclusion.

La educacion inclusiva es un mecanismo de integracion.
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FACTOR 6: VENTAJAS DE LA IGUALDAD -> 0,699

1. Los alumnos/as que presentan necesidades educativas especiales presentan también
necesidades especificas de apoyo educativo.

2. Laigualdad de oportunidades favorece la inclusion.
3. Laeducacion inclusiva es un mecanismo de igualdad de oportunidades

4. Los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo tienen posibilidades de
llevar una vida normal.

5. El alumnado de educacién especial pertenece a los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo.

FACTOR 7: MEDIDAS PARA FAVORECER LA IGUALDAD -> 0,687

1. Es la evaluacidén psicopedagogica un elemento que beneficia la igualdad de
oportunidades.

2. Las adaptaciones curriculares significativas promueven la igualdad de oportunidades.

FACTOR 8: INCLUSION DE ALUMNOS - 0,803

1. Las aulas inclusivas estan pensadas solamente para alumnos con necesidades
educativas especiales.

2. Lainclusién solamente hace referencia a los alumnos con discapacidad.

FACTOR 9: DIFICULTADES DERIVADAS DEL PROFESORADO -> 0,566

1. Hay una relacién directa entre la falta de igualdad de oportunidades de los alumnos/as y
la formacion que recibe el profesorado.

2. Explica la formaciéon del profesorado las dificultades de integracion de nuestros
alumnos/as.

3. Existen carencias en la formacion del profesorado que afecten a la atencion a la
diversidad.

4. Es el establecimiento de las medidas de atencién a la diversidad, la consecuencia de la
falta de integracién de nuestro alumnado.
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FACTOR 10: CONSECUENCIAS DE LA INCLUSION.> 0,680

1. Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de alumnos/as con necesidades educativas

especiales y alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo.

2. El objetivo de escolarizar a un alumno/a con necesidades educativas especiales en un

centro especifico es favorecer su integracion.

10.- Modelos explicativos de la inclusion en el sistema educativo

Los factores obtenidos en el apartado anterior nos permiten la posibilidad de llevar a
cabo modelos o relaciones causales que expliquen diferentes aspectos relacionados con la
inclusion. Ello nos permitird conocer de una manera parsimoniosa y clara cuales son aquellas
dimensiones que se correlacionan de una manera mas fuerte con ciertos puntos clave del
sistema educativo. Tales modelos explicativos seran llevados a cabo a través de la técnica de

regresion maltiple, que, en nuestro caso, se llevara cabo mediante el método de regresion lineal.

La regresion multiple es una técnica de analisis de datos que se ha utilizado con éxito en
diversos campos de la investigacion académica (Chicas y Frias en Luque, 2000). La regresion
trata del estudio de la dependencia de una variable a explicar con respecto a unas variables
explicativas, intentando determinar la estructura o forma de la relacion, es decir, la ecuacion

matematica que relaciona las variables independientes con la dependiente.
1° La integracion como inclusion a partir del conocimiento

En el modelo que se intenta desarrollar la variable dependiente ha sido considerada el
item “La integracion favorece la inclusion” pues consideramos que es la cuestién que mejor
recoge la idea de como las diferentes medidas de integracién favorece un sistema mas justo e
inclusivo. Este item, como el resto, estaba medida en una escala de 1 a 5, en una variable
categérica. Recordamos que el grado de conformidad de esta variable: (1) Muy en desacuerdo;

(2) En descuerdo; (3) Indiferente; (4) De acuerdo; (5) Muy de acuerdo.

Las variables independientes que han sido considerados en funcion de los resultados del

analisis factorial anterior han sido.

- Conocimiento sobre la discapacidad.
- Conocimiento sobre la inclusién.
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CONOCIMIENTO SOBRE LA

DISCAPACIDAD \

CONOCIMIENTO SOBRE LA /
INCLUSION

Figura 4. Representacion grafica del modelo 1.

LA INTEGRACION FAVORECE LA
INCLUSION

Asi, el objeto de este modelo causal es conocer como el conocimiento influye sobre el
hecho de que la integracion favorece la inclusion pues se trata de dos conceptos diferentes y que
recoge realmente si el conocimiento sobre discapacidad y sobre inclusién pueden diferenciarse.
Por lo tanto, el modelo casual que se plantee quedaria formulado a través de la siguiente

ecuacion:

INTEGRACION COMO INCLUSION= B1 + P2Conocimienot sobre discapacidad+

B3Conocimiento sobre inclusion+ Ui
Los resultados encontrados con respeto a este modelo se muestran a continuacion:

En primer lugar, el analisis de la varianza, nos indica que el modelo planteado es
significativo (p=0,000), es decir, realmente determina la integracion como inclusiéon de un modo

notable.

Por lo tanto, el modelo en su conjunto es significativo, y se procede a un analisis
detallado de las diferentes variables. Ademas, el R2 obtenido indicaba que, con el presente
modelo, se explicaba mas del 50% (54%) de la integracion y su consecuencia, la inclusién. Por lo
tanto, se alcanza un valor muy alto de la realidad explicada, explicando més de la mitad de la
varianza de la variable dependiente. En Ciencias Sociales, se considera como un valor alto

aquellos superiores al 30%.

Tabla 70. Resumen del modelo 1.

Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida | Error tip. de la estimacion

1 1362 ,542 ;933 ,745
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Tabla 71. ANOVA del modelo 1.

Suma de . . .
Modelo gl Media cuadratica F Sig.
cuadrados
1 Regresion 66,161 2 33,080 59,670 ,0002
Residual 55,993 101 ,554
Total 122,154 103

Tabla 72. Coeficientes del modelo 1.

Coeficientes no Coeficientes
Modelo estandarizados tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
1 (Constante) 3,692 ,073 50,572 ,000
CONOCIMIENTO ,061 ,073 ,056 ,833 407
DISCAPACIDAD
CONOCIMIENTO 7199 ,073 134 10,893 ,000
INCLUSION
a. Variable dependiente: LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION

Observando la anterior tabla en la columna del p-valor, se indica que, con un nivel de
confianza del 95%, donde se puede comprobar cuéles valores son significativos en nuestro modelo

y cuales no.

De este modo, en primer lugar, podemos inferir que el conocimiento sobre la discapacidad
no infiere significativamente sobre la creencia de la integracion favorece la inclusion (p=0,407). Sin
embargo, si influye de manera notoria, el conocimiento sobre la inclusién (p=0,000). Esto supone
un resultado de gran relevancia puesto que confirma que conocer la discapacidad no supone
conocer la inclusion ni sus consecuencias como es en este caso la inclusion. Por lo tanto, es el

conocimiento de la inclusién lo que realmente favorece la integracion.

De la columna “Beta” se deduce el orden de importancia de las variables explicativas o
independientes. De este modo, la variable explicativa que adquiere un menor peso es el
conocimiento de la discapacidad (0,056) mientras que la que mas explica es el conocimiento sobre
la inclusion (0,734).
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Ademas, en la columna de los parametros B, pueden observarse los coeficientes de
variacion que se producen en la variable dependiente ante la variacion unitaria de algunas de las
variables suponiendo que el resto de las variables permanece constante. Asi, segun los resultados,
ante cualquier incremento de todas las variables explicativas se aumentaria el hecho de que la
integracion favorece la inclusién. Por ejemplo, al mejorar en una unidad el conocimiento sobre la
discapacidad aumentaria en 0,061. El conocimiento sobre la inclusion es lo que provocaria un
mayor incremento (0,799). Todas las relaciones de las variables independientes con la dependiente
son positivas, de modo que cualquier mejora en alguno de los aspectos significativos de los que

depende la integracion-inclusion, incrementaria ésta tltima.

Por lo tanto, el modelo obtenido de la prueba de regresion multiple quedaria formulado del

siguiente modo:

INTEGRACION COMO INCLUSION= 3,692 + 0,061Conocimiento sobre discapacidad +

0,799Conocimiento sobre inclusion + 0,073

2° Modelo explicativo de la igualdad a partir de las medidas proactivas

En el modelo que se intenta desarrollar la variable dependiente considerada ha sido el
item “La educacion inclusiva es un mecanismo de igualdad de oportunidades” pues
consideramos que es la cuestion que mejor recoge la idea de igualdad. Este item, como el resto,

estaba medido en una escala de 1 a 5, en una variable categoérica.

Las variables independientes que han sido considerados en funcion de los resultados del
andlisis factorial anterior han sido todas aquellas relacionadas con medidas o actividades

dirigidas a hacer un sistema educativo mas integrador e inclusivo:

Medidas de atencion a la diversidad.

- Medidas de integracion.
- Adecuacion del sistema educativo.
- Medidas para favorecer la igualdad

- Profesorado
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MEDIDAS DE ATENCION A LA
DIVERSIDAD

MEDIDAS DE INTEGRACION

ADECUACION DEL SISTEMA INCLUSION COMO MECANISMO DE
EDUCATIVO ; IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

MEDIDAS PARA FAVORECER LA
IGUALDAD

PROFESORADO

Figura 5. Representacion grafica del modelo 2.

En este modelo causal el objetivo es conocer como las diferentes medidas del sistema
educativo para convertilo en un ambito inclusivo explican realmente la igualdad de
oportunidades. Por lo tanto, el modelo casual que se plante quedaria formulado a través de la

siguiente ecuacion que contrastaria las hipotesis planteadas en nuestro estudio:

INCLUSION COMO IGUALDAD DE OPORTUNIDADES= f1 + B2Medidas de atencion a la
diversidad+ B3Medidas de integracion + f4Adecuacion del sistema educativo + f5Medidas

para favorecer la igualdad + Profesorado + Ui

En primer lugar, este segundo modelo desarrollado también resulta significativo en su
conjunto pues el p-valor obtenido es menor a 0,05. En este caso la capacidad explicativa del
modelo es del 13%, por lo cual se estan recogiendo con estos 5 elementos incluidos en la
regresion poco mas de un diez por ciento de la percepcion de la inclusién como mecanismo de
igualdad de oportunidades. Este resultado contrasta con el hecho de que en el anterior modelo

se alcanzaba mas de un 50%, por lo tanto, este modelo es menos parsimonioso.

Tabla 73. Resumen del modelo 2.

. Error tip. de la
Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida L
estimacion
1 4192 176 134 977
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Tabla 74. ANOVA del modelo 2.

Suma de . . .
Modelo gl. Media cuadratica F Sig.
cuadrados
Regresion 19,978 5 3,996 4,185 ,0022
1 Residual 93,561 98 ,955
Total 113,538 103

Observando los coeficientes obtenidos se puede destacar los siguientes aspectos
considerando de mayor a menor la importancia de las distintas variables independientes:

En primer lugar, incrementar y mejorar las medidas de atencion a la diversidad es el
aspecto que adquiere mayor peso (0,229) siendo significativa (p=0,00) su influencia en la

inclusion como mecanismo de oportunidades.

En segundo lugar, la adecuacion del sistema educativo adquiere una relacion en sentido
negativo con la inclusion teniendo ademas una incidencia estadisticamente significativa
(p=0,001). Esta relacion negativa resulta légica en funcién del tipo de preguntas formuladas en el
cuestionario ya que los items iban dirigidos en su mayoria a no integrarlos, es decir eran
medidas que favorecian la exclusion. Por lo tanto, es correcto ya que quitar, por ejemplo, las
aulas especificas o los centros especificos favorecen la igualdad de oportunidades y, por lo
tanto, la inclusion. Se recuerdan a continuacion algunos de estos items para comprender los

resultados alcanzados:

- Laexistencia de dos alternativas educativas, centro ordinario y centro de educacion
especial favorece la atencion a la diversidad.

- Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen que escolarizarse en
aula especifica.

- Laescolarizacion en centro especifico constituye un elemento de integracion.

- La modalidad de escolarizacion en aula especifica de centro ordinario fomenta la
integracion.

Esta dimension y la anterior comentada en el parrafo anterior son las Unicas que tienen

una indecencia significativa.
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En el caso de las medidas de integracion también se establece una relacion a la inversa,
ello posiblemente se deba a que se corrobora que la integracion e inclusion son cosas diferentes
y que la integracion es completamente diferente de lo que significa la inclusion respecto a la

igualdad de oportunidades. No obstante, como se ha mencionado, no es significativo.

Finalmente, aunque tampoco son significativos en el modelo, es preciso mencionar que
mejorar tanto el profesorado como las medidas para la igualdad mejorarian el hecho de que la
inclusion favorece la igualdad de oportunidades, especialmente en el caso del profesorado ya
que presentar un mayor coeficiente de variacién (0,138). Se recuerda que los items de esta
dimension comentados a nivel descriptivo en apartados anteriores, hacian referencia a las
carencias del profesorado, asi como que se mencionaba que la falta de igualdad de
oportunidades o de integracion podian deberse a ellos o su formacién por lo que resulta ldgico
que este modelo y en los siguientes que se incluyan el profesorado debe de tener una incidencia
negativa.

Tabla 75. Coeficientes del modelo 2.

. . Coeficientes
Coeficientes no estandarizados o
tipificados t Sig.
Modelo B Error tip. Beta
1 (Constante) 3,846 ,096 40,143 ,000
MEDIDAS ATENCION
,240 ,096 229 2,496 ,014
DIVERS.
MEDIDAS DE
. -,093 ,096 -,088 -,964 ,338
INTEGRACION
ADECUACION SISTEMA -,327 ,096 -,312 -3,401 ,001
MEDIDAS PARA
,039 ,096 ,037 ,401 ,689
IGUALDAD
PROFESORADO ,138 ,096 ,131 1,429 ,156
a. Variable dependiente: LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

De este modo, el modelo quedaria determinado matematicamente del siguiente modo.

INCLUSION COMO IGUALDAD DE OPORTUNIDADES= 3,486 + 0,240Medidas de atencion a
la diversidad+ -0,093Medidas de integracion +-0,327Adecuacion del sistema educativo +
0,039Medidas para favorecer la igualdad + 0,138Profesorado + 0,096
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En definitiva, segin los resultados alcanzados, para mejorar la igualdad de

oportunidades mediante la inclusion se necesita:

- Incrementar las medidas de atencion a la diversidad

- Eliminar centros sesgados y fomentar la inclusion.

- Elresto de variables incluidas en el modelo no son significativas.

- Analizar otras variables no relacionadas en nuestra investigacion puesto que la

capacidad explicativa del modelo ha sido baja.

3° Modelo explicativo del sistema inclusivo

En este tercer modelo el objetivo principal es averiguar cuales son los aspectos que
configuran y explican la percepcion de que nuestro sistema educativo es inclusivo. Para ello se
han incluido siete de las dimensiones obtenidas en la solucion factorial y que se detallan en la
figura siguiente. Los factores incluidos son todos aquellos relacionados con las capacidades y
medidas para mejorar la inclusién en la educacion. Ademas, no se ha considerado el factor 3 ya
que este incluye este item (la variable dependiente) asi como los factores 6 y 10 ya que
consecuencias de la propia inclusion, es decir, no forman un sistema educativo inclusivo, sino
que son una causa de ellos. Se trata de modelo completo y exhaustivo de las variables

explicativas o causales que dar lugar a que se perciba un sistema como totalmente inclusivo.
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MEDIDAS DE ATENCION A LA
DIVERSIDAD

MEDIDAS DE INTEGRACION

CONOCIMIENTO SOBRE
DISCAPACIDAD
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. ; NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO ES
CONOCIMIENTO SOBRE INCLUSION INCLUSIVO

: v o 4

MEDIDAS PARA LA IGUALDAD

INGLUSION DE ALUMNOS

PROFESORADO

Figura 6. Representacion grafica del modelo 3.

Asi, el modelo que explicase el sistema inclusivo quedaria asi determinado:

SISTEMA INCLUSIVO= B1 + P2Medidas de atencion a la diversidad+ B3Medidas de
integracion + B4Conocimiento sobre discapacidad + B5Conocimiento sobre inclusion +

B6Medidas de igualdad + B7Inclusion de alumnos+ B8Profesorado + Ui

El modelo es significativo en su conjunto y en este caso el r cuadrado obtenido es méas

del 25% (27) por lo que tiene una capacidad explicativa aceptable y suficiente.

Tabla 76. Resumen del modelo 3.

. Error tip. de la
Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida L
estimacion
1 ,5682 ,323 274 ,948
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Tabla 77. ANOVA del modelo 3.

Suma de . . .
Modelo gl Media cuadratica F Sig.
cuadrados
Regresion 41,135 7 5,876 6,541 ,0002
1 Residual 86,249 96 ,898
Total 127,385 103

En un analisis pormenorizado de cada una de las variables causa incluida en el modelo:

- Las medidas de atencién a la diversién tienen un efecto positivo, aunque no significativo
estadisticamente (p=0,128).

- Las medidas de integracién es el segundo aspecto mas importante a la hora de
conformar un sistema educativo inclusivo de forma significativa (p=0,000). Mejorar
cualquier aspecto referido a estas medidas incrementaria de forma notable la inclusién
en el entorno educativo (Beta=0,312).

- El conocimiento sobre discapacidad también tiene un efecto positivo y significativo,
aunque en este caso con el 10% de nivel de confianza (p=0,059). Es el cuarto factor por
orden de importancia.

- Como cabria esperar, el conocimiento sobre inclusién es el principal elemento a la hora
de configurar un sistema educativo inclusivo. Alcanza un valor beta de 0,318. De forma
significativa, mejorar la informacién y conocimiento de todos los agentes del sistema
social y educativo permitiria alcanzar mayores niveles de inclusion.

- Las medidas de igualdad no tienen una incidencia significativa.

- Sorprendentemente, favorecer la inclusion de los alumnos, aunque tienen una relacion
positiva no resulta significativa. Una posible explicacion es que este factor solo incluye
dos items (sobre las aulas y sobre si la inclusién solamente hace referencia a los
alumnos con discapacidad, muy relacionada esta ultima con el conocimiento de la
discapacidad).

- Finalmente, el tercer aspecto mas importante para lograr un sistema educativo inclusivo
es el propio profesorado (p=,001). Se determina que sus carencias, falta de preparacion
0 su posible colaboracion para lograr igualdad de oportunidades tiene un impacto
negativo. Recordamos, que los items de este factor se denominada como “dificultades
derivadas del profesorado”.
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Tabla 78. Coeficientes del modelo 3.

. ) Coeficientes
Coeficientes no estandarizados| .
Modelo tipificados t Sig.
B Error tip. Beta
1 (Constante) 2,923 ,093 31,450 ,000
MEDIDAS ATENCION 143 093 129 1,535 128
DIVERS. ’ ’ ’ ’ ’
MEDIDAS DE INTEGRACION
,348 ,093 ;312 3,721 ,000
CONOCIMIENTO 179 093 161 1,913 059
DISCAPACIDAD ’ ’ ’ ’ ’
CONOCMIENTO INCLUSION
,354 ,093 ;318 3,788 ,000
MEDIDAS IGUALDAD -014 ,093 -012 -,145 ,885
INCLUSION ALUMNOS ,079 ,093 071 ,848 ,398
PROFESORADO -,307 ,093 -276 -3,292 ,001

a. Variable dependiente: ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO

Finalmente, la solucién del modelo causal obtenido se ofrece a continuacién:

SISTEMA INCLUSIVO= 2,923 + 0,143Medidas de atencion a la diversidad+ 0,048Medidas de
integracion + 0,179Conocimiento sobre discapacidad + 0,354Conocimiento sobre

inclusion + -0,014Medidas de igualdad + 0,079Inclusion de alumnos+ -0,307Profesorado +
0,093

4° Modelo explicativo del sistema integrador

Finalmente, pretendemos con este ultimo modelo explicar de forma global la importancia
de la integracion dentro de nuestro sistema educativo. Se trata de la regresién mas completa
donde se han incluido todas las dimensiones obtenidas a excepcion del factor 2 que se elimina
ya que integra el item que se quiere analizar y se mantienen todos los demas pues todos los

factores, incluidos la inclusién, pueden llevar a un método mas integrador.
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Figura 7. Representacién gréfica del modelo 4.

La formulacion del modelo cuatro seria el siguiente:

SISTEMA INTEGRADOR= B1 + B2Medidas de atencién a la diversidad+ B3Adecuacion
Sistema Educativo+ B4Conocimiento sobre discapacidad + B5Conocimiento sobre
inclusion + B6Ventajas de la igualdad + B7Medidas de igualdad + B8Inclusion de alumnos+

B9Profesorado + f10Consecuencias Inclusion + Ui

395



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

A pesar de ser el modelo que incluye un mayor nimero de variables independientes el r-
cuadrado del modelo (que es significativo en su conjunto) es del 19%, menor que el del modelo
anterior analizado. Por lo tanto, explicar integracion necesita de un mayor numero de
dimensiones, posiblemente no relacionados incluso con la discapacidad dada la amplitud del

término, para explicar la integracion.

Tabla 79. Resumen del modelo 4.

. Error tip. de la
Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida .
estimacion
1 5112 ,261 ,190 ,941
Tabla 80. ANOVA del modelo 4.
Suma de . . .
Modelo gl Media cuadratica F Sig.
cuadrados
Regresion 29,361 9 3,262 3,683 ,0012
1 Residual 83,255 94 ,886
Total 112,615 103

De las 9 variables incluidas, solo cuatro inciden significativamente que son las que se

comentan a continuacion:

- La adecuacion del sistema educativo es la segunda variable mas importante en sentido

positivo para mejorar la integracion.

- El conocimiento acerca de la inclusiéon también tiene una relaciéon positiva y es, de
nuevo, el aspecto mas importante para hacer del sistema educativo mas integrador
(Beta=0,270) (p=0,003). Con ello, y en referencia también a los tres modelos anteriores

el conocimiento sobre la inclusion es la variable mas importante.

- Lainclusion de los alumnos también tiene una incidencia significativa (p=0,024) aunque
de forma negativa. Los items incluidos en este factor (“las aulas inclusivas estan

pensadas solamente para alumnos con necesidades educativas especiales” y ‘“la
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inclusion solamente hace referencia a los alumnos con discapacidad”) son cuestiones
formuladas con unos resultados esperados dentro de los puntos bajos de la escala por lo
que tiene sentido y logica el resultado alcanzado. Es decir, precisamente para que el
sistema sea mas integrador debe de conocerse la amplitud de la inclusion y que no solo

hace referencia a la discapacidad.

- Por dltimo, el profesorado es fundamental, el capital humano de los terapeutas,
maestros y profesores resultan de notable importancia para construir y fomentar la
integracion en el sistema educativo. Se recuerda que se referia a las dificultades
derivadas de la falta de conocimiento y formacién de los profesores por lo que la relacion
negativa obtenida (p= -0,249) es la esperada. Hay que mejorar su labor para solventar

esas dificultades.

Tabla 81. Coeficientes del modelo 4.

Coeficientes
Coeficientes no estandarizados tipificados

Modelo B Error tip. Beta t Sig.

1 (Constante) 3115 ,092 33,759 ,000
MEDIDAS ATENCION DIVERS. ,120 ,093 115 1,292 ,200
ADECUACION SISTEMA ,228 ,093 218 2,458 ,016
CONOCIMIENTO ,061 ,093 ,058 653 515

DISCAPACIDAD
CONOCMIENTO INCLUSION ,282 ,093 270 3,041 ,003
VENTAJAS IGUALDAD ,094 ,093 ,090 1,013 ,313
MEDIDAS IGUALDAD ,055 ,093 ,052 ;590 ,557
INCLUSION DE ALUMNOS -213 ,093 -,204 2,299 ,024
PROFESORADO -,260 ,093 -,249 -2,804 ,006
CONSECUENCIAS ,103 ,093 ,099 1,115 ,268
INCLUSION
a. Variable dependiente: ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR

La formulacion final del modelo seria la siguiente:

SISTEMA INTEGRADOR= 3,115 + 0,120Medidas de atencion a la diversidad+
0,228Adecuacion Sistema Educativo+ 0,061Conocimiento sobre discapacidad +
0,282Conocimiento sobre inclusiéon + 0,094Ventajas de la igualdad + 0,055Medidas de
igualdad + -0,213Inclusiéon de alumnos+ -0,260Profesorado + 0,130Consecuencias

Inclusion + 0,092
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CAPITULO VI: CONCLUSIONES

Nos marcamos como objetivo general analizar los mecanismos de garantia de igualdad
de oportunidades e inclusidn que existen en el sistema educativo actual en relacién al alumnado

con necesidades educativas especiales.

Como objetivos especificos se persigue por un lado averiguar el conocimiento que posee
el profesorado sobre discapacidad y necesidades educativas especiales, y por otro, conocer la

informacidn y opinion que tiene el profesorado en materia de inclusion.

Asimismo, se pretendia determinar la efectividad de las medidas de atencion a la
diversidad y concretar la necesidad de una serie de cambios en el modelo educativo para

atender a la diversidad de nuestro alumnado.

Para ello, se ha realizado una profunda revision y andlisis de la bibliografia asi como el
desarrollo de un trabajo empirico propio, que permite discernir el logro o no de estos objetivos y

que son los que se comentan en este apartado.

1.-CONCLUSIONES DEL MARCO TEGRICO

Tal y como anunciabamos en la introduccion de este trabajo, el objetivo del mismo es
intentar dar respuesta a una serie preguntas como: jqué es la educacion inclusiva? jcual es el
estado de la situacién? Y ;ddnde se encuentran los principales problemas para su implantacion

real y efectiva? y ;qué mecanismos de mejora se pueden plantear?

De manera que podamos reunir en un marco teorico concreto, aquellas cuestiones mas
relevantes que clarifiquen qué es la educacion inclusiva y contrastarlas con nuestra realidad
educativa, para detectar cuéles son las barreras o retos a los que se enfrenta para lograr su

instauracion.

Analizada la doctrina y tras un estudio y reflexion del marco teorico, incidimos en una
primera idea y es la referida a la integracion (Ainscow, 1995, 1999; Sanchez y Torres, 2002;
Arnaiz, 2003, 2005; Echeita, 2006), la cual se conforma como un proceso pedagégico
insuficiente y rechaza en su practica los preceptos de autonomia personal, derechos humanos y
el modelo social de la discapacidad, conformandose de esta manera en un modelo educativo

segregador.
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Sin obviar sus origenes, que fueron un avance en las practicas educativas del momento
en cuanto al tratamiento del alumnado con discapacidad, lo cierto es que sus planteamientos y
las dificultades en su instauracién, no lograron erradicar las practicas y actitudes discriminatorias,
prejuicios y cuestionamiento de las capacidades. De manera que la integracion no supuso la
educacién para todos, sino que conformd nuevas formas de exclusion dentro del sistema

educativo ordinario.

Ante la insuficiencia de este proceso, surge la inclusion, configurandose como el modelo
educativo idoneo para garantizar una educacion de calidad para todas las personas, igualdad de
oportunidades y no discriminacién, contribuyendo de esta forma al modelo de derechos
humanos. De manera que la educacién inclusiva se configura sobre la base de las siguientes

premisas que exponemos a continuacion:

a) Se centra en la institucion educativa y no en el estudiante, pues considera que es
ésta la que debe adaptarse a las necesidades de los alumnos/as y no al contrario.

b) Se inspira en cuestiones basicas de derechos humanos, valorando desde una
perspectiva ética, la exclusion de las instituciones educativas ordinarias, como un
acto de discriminacion.

c) Seampara en la justicia, cuyo principio general es ofrecer igualdad de oportunidades
para todas las personas que intervienen en el proceso educativo. Estas
oportunidades se traducen fundamentalmente, en dar una respuesta de aprendizaje
acorde a las necesidades de cada estudiante y desarrollar nuevas respuestas
didacticas que estimulen y fomenten la participacion de todos, pues entre sus
fundamentos esta el respecto al derecho a ser diferente, valorando de esta manera
la diversidad en las aulas.

d) Implantar y aceptar la educacion inclusiva conlleva cambiar las metodologias
pedagdgicas, la cultura escolar, las actitudes y los prejuicios, para lograr practicas
no segregadoras y no discriminadoras. En definitiva, se trata de producir un
replanteamiento del modelo de integracion.

e) Supone un pensamiento social transformador, ya que parte de uno de los
compromisos y finalidades que posee el sistema educativo, como agente de
socializacion y promotor de cultura. Por lo tanto, propone una serie de
modificaciones para que se actle acorde con su objetivo y responsabilidad de crear

una sociedad mas justa e inclusiva.
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Una vez expuesta una de las ideas clave de este trabajo, acerca de la idoneidad de la
inclusién como modelo educativo a seguir. Comprobamos tras el estudio de la bibliografia, que
existen una serie de barreras o retos pendientes, para el logro y la implantacion de la inclusion
en educacion. De esta manera y dada la naturaleza de los mismos, consideramos conveniente
agruparlos en tres categorias, y siguiendo el orden de actuacion que determinamos, dada la
interdependencia e interrelacion entre ellos: a) creencias y actitud, b) informacién y formacién y

C) organizacion y estructura.

A) Retos pendientes a nivel de actitud y opciones personales

El primer y principal desafio que detectamos, es la necesidad de modificacién en la
actitud en torno a la discapacidad, es decir, la percepcién y opinién que se tiene sobre las
personas con discapacidad. Los valores y los prejuicios que existen en torno a esta cuestion, son
la clave y la garantia de éxito para el resto de actuaciones, dada la influencia que ejerce este
aspecto sobre las demés. Por otro lado, es la cuestién mas dificil de conseguir pues modificar
concepciones e ideas, supone un arduo trabajo de informacion y formacién. A pesar de ello,
consideramos que una vez abordado este cambio en las creencias, se logra directamente
superar uno de los mayores retos al que se enfrenta la inclusion, la actitud y prejuicios. Y es que
las creencias se manifiestan en una serie de disposiciones, posturas y conductas que pueden
resultar un gran obstaculo para la inclusion y un elemento promotor de la segregacion y las

practicas excluyentes y discriminatorias.

Asi pues, del andlisis realizado detectamos que estas cuestiones se configuran como el
principal problema de la educacién inclusiva, palanca imprescindible y fundamental para la
promocion del resto de actuaciones, pues son el origen del desarrollo de una cultura escolar
poco favorable a la inclusion, que se manifiesta de forma general en la actividad practica, las
relaciones personales y el curriculum oculto, contribuyendo con ello al desarrollo de situaciones y

fendmenos como el efecto Pigmalidn, la profecia autocumplida o la indefension aprendida etc.
B) Retos pendientes a nivel de informacion y formacion

Conforme a la bibliografia analizada y tras la reflexion del marco teérico de este trabajo,
podemos concluir que otra de las categorias de obstaculos o desafios de la educacién inclusiva

se recoge a nivel formativo, ya que esta carencia en el conocimiento y la informacion suponen
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para nosotros una serie de hechos que se deben modificar para lograr un verdadero desarrollo

inclusivo. En concreto, de esta categoria, destacamos los siguientes aspectos a transformar:

1.-Ausencia de una definicion concreta.

La ausencia de un concepto claro y determinante sobre educacion inclusiva
(Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2006, 2008; Cabrero y
Codrdoba, 2009; Escudero y Martinez, 2011; Echeita y Ainscow, 2011) conlleva entre
otras muchas cuestiones, una enorme dispersion de actuaciones y préacticas

consideradas deficientes desde el punto de vista de la inclusion real y de calidad.

En este sentido y tal y como hemos comprobado, tampoco la normativa
esclarece este asunto, pues sélo la nombra como la opcibn mas adecuada de
escolarizaciéon y no ofrece definicién o aclaracion alguna. Tal es la incertidumbre y
versatilidad conceptual que descubrimos, que incluso algunos tedricos abogan por no
establecer una definicidn al respecto y que cada centro y comunidad decida, en funcién
de sus particularidades delimitar y precisar qué es la inclusién (Elboj, Puigdellivol, Soler,
y Valls, 2002; Parrilla, 2002; Nilhom, 2006; Ainscow, Booth y Dyson, 2006). A nuestro
juicio, esta cuestion es inviable y perjudicial, ya que entendemos que, por un lado, no
acotar o delimitar unos parametros fijos que establezcan qué es inclusion puede llevar a
una mayor confusién y en consecuencia una mala praxis, amparados bajo una idea
ambigua y particular de inclusion. Por otro lado, consideramos que la ausencia de una
definicién al respecto, provoca que no se dote del caracter cientifico y la rigurosidad que
este proceso merece. Con lo cual, como consecuencia de ambas circunstancias o
razones, se pueden producir dos tipos de situaciones. Una de desigualdad, pues se
establecerian diferentes niveles de inclusidn en funcién del tratamiento de la materia que
considere cada centro académico y comunidad. Y otra de discriminacidn, en el caso de
que ante situaciones similares se actle de forma distinta ofreciendo diferentes practicas,

en funcion del interés personal o de la Administracion publica.

Asi pues, tras la reflexion pormenorizada realizada sobre esta cuestion,
aportamos una definicién que a nuestro juicio recoge las cuestiones mas relevantes que
deberia contemplar este proceso, de manera que entendemos la inclusion educativa

como:
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“La educacion inclusiva es un proceso pedagogico y eético, orientado al
logro de una estructura social justa, lo que supone ofrecer a todas las personas
sin distincion, un tratamiento educativo equitativo y adecuado a sus
caracteristicas personales de diversa indole, actuando conforme al derecho a

la educacion”.

Nuestra propuesta conceptual se argumenta desde tres pilares fundamentales

interrelacionados y sobre los que nos centramos a continuacion:

En primer lugar, entendemos que la educacion inclusiva forma parte de un proceso
pedagdgico, pues el objetivo es trabajar sobre el fendmeno educativo en su totalidad, a nivel
individual y global. La intencion es organizar el sistema de forma que repercuta en un desarrollo
social que garantice la justicia y equidad, la no discriminacion y la igualdad de oportunidades. De
esta forma se contribuye al logro de determinados fines sociales sobre los que tiene
responsabilidad la educacion como principal agente de socializacion y en cuyo caso, se

corresponden con los propios de un modelo social basado en los derechos humanos.

Por otro lado, consideramos necesario resaltar la relevancia de los aspectos personales
y éticos para el desarrollo de la inclusion. Pues solo desde la puesta en marcha de un cambio
doctrinal e ideoldgico, en relacion a la concepcion que tenemos de las personas con
discapacidad, basado en una serie de principios deontologicos, podremos generar un verdadero

proceso de inclusién educativa.

Para concluir, no queriamos pasar por alto en nuestra propuesta conceptual, una
cuestion, a nuestro parecer fundamental, y es que, con independencia de cuestiones
pedagdgicas, personales y morales, se trata de garantizar un derecho, el derecho a la

educacién, el cual supone y lleva implicito el derecho a la educacién inclusiva.

2.-Confusion de conceptos: integracion e inclusion.

Otro aspecto conflictivo relacionado con esta categoria y localizado del marco
tedrico (Oliver, 1996; Ainscow, Farrell y Tweddle, 2000; Lopez Melero, 2001; Parrila,
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2002; Arnaiz, 2003; Echeita, 2008; Torres, 2010; Gisbert y Giné, 2011) trata sobre la
confusion existente entre integracién e inclusion, a pesar de que existen claras

diferencias entre ambos y que sefialamos a continuacién:

a) Son elementos relacionados en sus origenes, pues de la integraciéon y sus
desaciertos surgié la inclusién. Pero a pesar de esta correlacién no existe
bidireccionalidad entre ellos.

b) La inclusion supone trabajar desde la pedagogia de lo justo, sin embargo, la
integracion mostraba limites ante esta postura.

c) Desde lainclusion se valora la diferencia como propia de la diversidad humana y asi
lo representa en sus planteamientos, mientras que la integracion mantiene ciertas
actitudes y actuaciones reticentes.

d) Se trata de dos conceptos que deben quedar perfectamente diferenciados desde el

punto de vista teorico y préactico.

3.-Formacién del profesorado.

Por ultimo, manifestamos la necesidad de informacién y formacion al
profesorado (Marchesi, 2001; Parrilla, 2003; Cardona y Chiner, 2006; Arnaiz, 2009;
Pérez, 2010; Gisbert y Giné, 2011;). Es evidente que la puesta en marcha del modelo de
inclusién precisa de unos profesionales educativos convencidos y formados en esta
materia. Uno de los motivos por los que existen situaciones de exclusion o practicas
segregadoras en nuestro sistema educativo, estan muy relacionados con el profesorado
y la formacién recibida, la cual parece ser escasa o inadecuada. De manera que uno de
los retos de la inclusion es reestructurar o reorientar la formacion del profesorado. Esta
formacion para que sea adecuada y de calidad debe ser multidisciplinar. Como muestra
de esa multidisciplinariedad tenemos este trabajo, original e innovador en su
planteamiento, ya que para configurar una idea justa y concreta sobre educacién
inclusiva se sustenta en el conocimiento del &rea de derecho. Contribuyendo a aumentar
el tratamiento de este tema mas alla de la didactica y la pedagogia y ofrecer una vision
diferente, complementaria y necesaria, a través respaldo legal a una cuestion que tiene
que ver con el reconocimiento y garantia de derechos y cuya falta de aplicabilidad puede
incurrir en una situacion de discriminacion contraria al ordenamiento juridico, tal y como

podemos comprobar a través de la jurisprudencia que genera este tema.
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Otra de las razones que revelamos y justifican la necesidad de formar al profesorado es
empoderarlo, para que gane en autoestima, confianza y desciendan sus niveles de
estrés o ansiedad. De manera que pueda desenvolverse en la practica educativa en un
grupo diverso de forma adecuada, pues consideramos que cuando el profesor se siente
seguro de su formacién y sus capacidades, éste mejora considerablemente en su
practica profesional y en su percepcion ante la discapacidad y diversidad del alumnado y
en consecuencia cambia su impresion ante la viabilidad de implantar el modelo de

inclusion.

C) Retos pendientes a nivel de organizacion y estructura

Nuestro sistema educativo estd articulado de forma claramente integradora,
estandarizada y encorsetada. Pensado para un prototipo de estudiante que poco se acerca a la
realidad. Y asi queda reflejado en su estructura, curriculo, metodologia o estrategias empleadas
para atender a la diversidad. Esta afirmaciéon nos lleva a detectar una serie elementos
susceptibles de modificacién y que identificamos como obstaculos para la inclusion y se trata de

los siguientes:

1.-Cambios en el modelo educativo tradicional

El primer reto en este sentido, consiste en promover mecanismos para modificar
los modelos educativos tradicionales que imperan en nuestro sistema y cuyo principio de
actuacion para atender a la diversidad, se basa en separar y segregar al alumnado como
medida pedagogica, argumentando que es lo mejor para su formacién académica y
atencion y por tanto, omiten cuestiones tan importantes y necesarias como el desarrollo
personal, social y las consecuencias que estas actuaciones suponen para su inclusién
social, presente y futura, asi como para el resto de estudiantes sin discapacidad. De
manera que es necesario modificar la organizacion y funcionamiento del centro, pues en
muchas ocasiones las dificultades de aprendizaje se relacionan de forma directa con el
modo en el que estan organizadas las instituciones educativas. Ante esto debemos dejar
claro que estas modificaciones organizativas no son rupturas radicales sino

reestructuraciones.
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2.-La evaluacion psicopedagoégica

Otra de las barreras de la organizacion educativa que se debe transformar para
la implantacion adecuada de la inclusion es la evaluacion psicopedagdgica, ya que se ha
convertido en un proceso devaluado y arriesgado, carente de garantias. A pesar de que
su objetivo es delimitar las necesidades educativas y fundamentar la toma de decisiones
para proporcionar una respuesta educativa adecuada, garantizando la rigurosidad y la
equidad en las mismas (Coll y Miras, 2001; Farrel, 2008; Martin y Mauri, 2011; Echeita,
2014), lo cierto es que este proceso se ha visto devaluado en su practica alejandose de
sus origenes y convirtiéndose en un elemento de etiquetaje, segregacion y mercadeo,
que resulta claramente inadecuado para la educacién inclusiva, asi como una forma

encubierta de legitimar las desigualdades entre el alumnado.

3.-El Centro especifico

El componente organizacional de nuestro sistema educativo que revelamos y
urge eliminar para lograr el desarrollo pleno de la educacién inclusiva, es la
escolarizacion en centro especifico. Tras el desarrollo de este trabajo valoramos este
aspecto como uno de los principales problemas para hacer efectiva la educacion
inclusiva por las siguientes razones:

a- Tal y como esta previsto en las leyes educativas, la escolarizacion en centro
especifico se produce “cuando las especiales necesidades del alumno no
puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion a la diversidad”.
Es evidente que consideran mas apropiado excluir a un estudiante de su entorno
habitual y sus iguales, en lugar de ofrecer los apoyos y los recursos necesarios
para atender sus necesidades en condiciones de igualdad y justicia. Claramente
se trata de una propuesta con marcado caracter discriminador y obsoleto, pues
pertenece a los preceptos de la integracion y la segregacién en los que la
persona debia adaptarse al entorno y no al contrario, como propone la inclusién
y el modelo social. En definitiva, no se puede privar a un alumno/a ser educado
en igualdad de condiciones, con apoyos, y libertad de eleccion, simplemente por
una cuestion de confort o argumentando que se atenderd mejor sus

necesidades, académicas, que no personales, pues con esta decision quedan al
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descubierto una serie de circunstancias entre las que se encuentra la exclusion

social, la empleabilidad futura, etc.

Claramente es una modalidad educativa que actua contra la Convencién, de
obligado cumplimiento en nuestro pais, que insta a los Estados Partes a
asegurar un sistema de educacién inclusivo, haciendo referencia y ofreciendo
alternativas, incluso a cuestiones muy concretas y especificas a través de los
ajustes razonables, para contribuir como indica su articulo 24.2.a) a que: “las
personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de
educacion por motivos de discapacidad”. En este sentido hay que destacar que
todos los articulos de los Convencion intentan dar contenido a la educacion

inclusiva dentro del centro ordinario.

No existen evidencias que califiquen de inconstitucional a la escolarizacion
segregada, aunque si se valora la posibilidad de que constituya una
discriminacioén. Por el contrario, si se ha demostrado que una escolarizacion
inclusiva ofrece mayores niveles de logro académico y social para el alumnado
con discapacidad y para el resto de comparfieros, pues supone un mayor
componente de justicia social y eficacia para el desarrollo integro de la persona
y por ende contribuye a la consecucion de un modelo social apropiado y justo.
En este sentido es evidente que este tipo de escolarizacién separada,
corresponde a un tipo de escuela que entendia que la mejor forma de atender a
la diversidad era seleccionandola sin considerar que con esta medida se les esta

privando de un proceso de socializaciéon fundamental para el futuro.

Por otro lado, la decision sobre la modalidad de escolarizacion no se puede
imponer desde la Administracidn educativa, sino que corresponde a los padres o
tutores del menor. En primer lugar, porque esta resolucion se corresponde con
motivos econdmicos y de otra indole y con ello se omite la voluntad y el derecho
del menor y de su familia a poder decidir sobre esta cuestion. Y por otro lado, se
eluden entre ofras, las recomendaciones legislativas de la ONU, el Relator
Especial del Derecho a la Educacion, el articulo 24.2 de la Convencion, asi
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como el articulo 27 de la Constitucion Espafiola, el cual es interpretado desde la

doctrina como el derecho de los padres a elegir sobre esta cuestion.

4.-El curriculum

El curriculo se convierte en otro elemento importante a considerar para el logro de la
inclusion, pues sobre su estructura radica la razon de ser y el sentido educacional, de manera
que, como esté organizado y como se entienda, determinara el tipo de educacién y el modelo de
sociedad (Arnaiz, 1999; Blanco, 2004; Echeita, 2008; Lopez, 2012; Martinez, 2014). En este
caso, nos encontramos que el curriculo que organiza nuestro sistema educativo, establece de
forma encorsetada y estandar el qué y el como, de manera que los estudiantes que no se
adapten 0 no encajen en esta propuesta curricular, quedan excluidos y sujetos a practicas
educativas segregadoras. De ahi que lo valoremos como uno de los problemas para el desarrollo

de la inclusion.

Con lo cual, manifestamos la necesidad de trabajar desde la organizacion escolar la
modificacién en el disefio, desarrollo e implementacién del curriculo, de manera que para que
sea acorde a los planteamientos inclusivos este debe ser diversificado, interdisciplinar, funcional
y fundamentalmente abierto y flexible, a lo que afadimos nosotros la justicia y los derechos

humanos.

En definitiva, consideramos necesario mostrar la relevancia del curriculo, ya que puede
convertirse en una herramienta de discriminacidén encubierta, pues a pesar de estar juntos en la
misma clase, compartir el mismo entorno y profesorado, si el curriculo no se adectua en los
términos y fundamentos mencionados puede convertirse en un elemento de perpetuacion de las

desigualdades y exclusion.

5.-Las medidas de atencion a la diversidad.

En el sistema educacional, tal y como se llevan a cabo, se plantean como un problema
las medidas de atencién a la diversidad, de ahi que entendemos la necesidad de que éstas
sufran algunas modificaciones para atender real y de forma inclusiva a la diversidad del
alumnado, ya que tras la informacion recogida de las mismas (Martinez, 2011; Booth y Ainscow,
2002; Alvarez et al., 2002; Echeita, 2008; Arnaiz, 2009; Gonzalez et al., 2009; Sales et al., 2010;)
y su posterior reflexién y andlisis, deducimos que dichas medidas mas que atender a la
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diversidad, se configuran como nuevos cauces de exclusion y, por tanto, no atienden de forma

inclusiva a la diversidad del alumnado al que van dirigidas.

Las medidas de atencion a la diversidad se configuran “a priori” como un elemento
importante a nivel pedagdgico y como tal, el sistema educativo las utiliza en su deber de
responder a todas las caracteristicas y necesidades y asi atender a la diversidad de todos los
estudiantes. Por tanto, este tipo de practicas que son bien aceptadas, se desvirtian cuando esas
actuaciones estan articuladas de forma que sdlo competen a unos pocos, profesores y alumnos,

y como consecuencia de ello:

a) Se sigue valorando la atencidn a la diversidad como una cuestion extraordinaria, con
tintes segregadores, aportando una imagen de rareza de los estudiantes objeto de
estas medidas, que simplemente tienen otra forma de aprender.

b) El desarrollo y puesta en marcha de estas medidas, elude la responsabilidad de
cambiar o combatir la situacion de partida y los planteamientos de origen que dan
lugar a ella. De manera que la atencion a la diversidad se convierta en una practica
general y normalizada del centro. En conclusion, las medidas de atencion a la
diversidad se estan convirtiendo en remiendos para solventar el panorama educativo
que supone tener estudiantes diversos y evitar asi producir un verdadero cambio de

sistema y de pedagogia.

6.-La legislacion educativa

Indudablemente, la estructura que da forma a nuestro sistema se encuentra en su
legislacion. Asi pues, una vez analizada la LOMCE revelamos en torno a ella una serie de
aspectos problematicos para el desarrollo de la inclusion. Detectamos que se trata de una
normativa que actta en contra de la inclusidn pues no la garantiza y esto lo podemos comprobar
en cuestiones como: la escolarizacién y vigencia de centros especificos, las barreras
burocraticas para la dotacion de recursos, la carencia de apoyos y ajustes, la seleccion del
alumnado en la admisién y en definitiva, el caracter que imprime de aspectos como el afan por la
competitividad, la importancia de los resultados y contenidos académicos y de los que se derivan

cuestiones como fomento del bilinglismo y las revélidas.

410



Marta Medina Garcia Tesis doctoral

Resulta llamativo que, a pesar de tratarse de una ley actual, de 2013, que debia adaptar
su contenido a lo expuesto en la normativa en materia de discapacidad de nuestro pais, tal y
como indica la Convencién (2008), lo cierto es que con su redaccion y puesta en practica hemos
perdido una oportunidad de trabajar en pro de la inclusion, pues omite los mandatos establecidos

tanto en el Texto Refundido (2013) como en la Convencion (2008).

Ante la revision y estudio de la legislacion educativa, detectamos que la situacion
normativa que rige nuestro pais, en cuanto a educacion inclusiva, se caracteriza por: la
desconexion entre las normas educativas y normas en materia de discapacidad; la existencia de
un marco juridico adecuado y suficiente, pero ausente de aplicabilidad y el gran desconocimiento

de la Convencion Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad (2008).

Asi pues, a pesar de que nos encontramos con gran cantidad de normas juridicas, que
regulan y recogen los derechos de las personas con discapacidad y en concretamente en el
tema de interés de este trabajo, ofrecen un respaldo suficiente al derecho a la educacion
inclusiva, lo cierto es que dicho marco no se corresponde en los hechos con la aplicabilidad que
se merece y se debe. Y en este sentido una de las cuestiones mas relevantes es el
desconocimiento que existe en torno a la Convencion, a pesar de tratarse del primer instrumento

juridico vinculante que contiene referencia explicita al concepto de educacion inclusiva.

En cuanto a la desconexion normativa, ha quedado claro durante el desarrollo de este
trabajo que las leyes educativas no se acogen a ninguna de las premisas de actuacion, que tan
acertadamente recogen las normas en materia de discapacidad, a pesar de su deber de adaptar
su articulado y contenido a estas. El resultado de esta omisidn, es que nos encontramos con un
marco normativo en materia educativa que se encuentra incompleto y ausente de garantias en el

tratamiento a las personas con discapacidad y su derecho a una educacion inclusiva.

Por ultimo, en torno al derecho a la educacion inclusiva, debemos manifestar que a
pesar de la controversia que existe en torno a esta cuestion, pues desde la normativa, cuando se
habla del derecho a la educacién como un derecho fundamental no existe una referencia
explicita a la educacién inclusiva, lo cierto es que tras el analisis de la doctrina y el desarrollo de
esta investigacion, podemos concluir que la educacion inclusiva es la garantia efectiva del
cumplimiento de los preceptos del derecho a la educacion. Asi pues, cuando nos referimos al

derecho de todas las personas a la educacion, entendemos que éste se refiere a la garantia que
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ofrece la educacion inclusiva, ya que, entre otros motivos, esta contempla todas las cuestiones
expuestas en los Derechos Humanos, como base del derecho a la educacion. Por tanto, la
educacion inclusiva es la modalidad mas adecuada para garantizar la universalidad, la no
discriminacion, la igualdad de oportunidades y la justicia y es por ello que podemos concluir, que
la educacién inclusiva forma parte inseparable o lo que es lo mismo, cuando hablamos del

derecho a la educacion nos referimos al derecho a la educacién inclusiva.

2.- CONCLUSIONES DEL MARCO EMPIRICO

Para el desarrollo de este estudio empirico hemos encuestado a una muestra de 133
docentes de la Comunidad Auténoma de Andalucia. Por un lado, se ha analizado la influencia de
una serie de variables sociodemograficas como variables independientes (sexo, edad, titulacién,
tipo de centro) sobre unas variables dependientes: el conocimiento de la discapacidad, la
consideracion y eficacia sobre las medidas de atencion a la diversidad y la opinién e informacion
sobre inclusion. El instrumento utilizado (el cuestionario) incluia las siguientes dimensiones o

constructos medidos en una escala tipo Likert de 1 a 5:

- Distincion entre conceptos como deficiencia, discapacidad, minusvalia, necesidades
educativas especiales y necesidades especificas de apoyo educativo.

- Efectividad acerca de los agrupamientos flexibles, adaptaciones curriculares, medidas
de ampliacion, refuerzo, apoyo, recuperacion y programas de diversificacion y
compensatoria.

- Diferencias entre los términos integracion e inclusién y opinion sobre educacion especial,
aula especifica y escolarizacién combinada.

- Modificaciones en metodologia, objetivos, curriculum, dictamen de escolarizaciéon y

evaluacién psicopedagdgica y formacion del profesorado.

1. Conclusiones del analisis descriptivo.

Para el inicio de las conclusiones acerca del estudio empirico, comenzaremos con los

resultados mas relevantes obtenidos del estudio descriptivo del anélisis de frecuencias.

En primer lugar, los datos obtenidos contravienen a lo expuesto en la teoria analizada
(Parrefio y De Araoz, 2011; Sala, 2011; Martin y Mauri, 2011; Echeita y Calderén, 2014) en

cuanto a la opinion sobre la evaluacién psicopedagdgica, pues los resultados muestran que la
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mayoria del profesorado encuestado se muestra de acuerdo ante la idea de que dicha
evaluacién es un elemento que beneficia la igualdad de oportunidades. Consideramos que esto
puede ser debido a su opinién confusa acerca de qué entienden por igualdad de oportunidades o

qué ventajas supone este tipo de practicas evaluadoras para su desarrollo profesional.

En cuanto a las medidas de atencion a la diversidad, de los resultados del estudio
empirico se concluye lo siguiente: la mayoria de los docentes encuestados consideran que las
medidas de atencion a la diversidad atienden realmente a la diversidad del alumnado y
consideran que su puesta en marcha no es consecuencia de la falta de integracion que existe en
los centros educativos. En esto ultimo se produce una contrariedad con respecto a estudios
anteriores (Booth y Ainscow, 2002; Alvarez et al., 2002; Echeita, 2008; Arnaiz, 2009). En los
trabajos citados se pone de manifiesto que estas medidas son resultado, entre otras cosas, de la
falta de actuaciones para provocar un verdadero cambio en la practica educativa. Los resultados
obtenidos en nuestro trabajo pueden ser debido, por un lado, a la percepcion que tiene el
profesorado sobre el tipo de modelo educativo que tenemos (integrador e inclusivo al mismo
tiempo) y por otro lado, a su concepcion sobre qué significa atender a la diversidad, si en ello

s6lo se contempla la parte puramente académica.

Al tratar el tema de la escolarizacién los resultados alcanzados de nuevo adquieren un
sentido diferente a lo establecido en la literatura previa (Echeita, 2010; Parrefio y De Araoz,
2011), pues de él se concluye la necesidad de eliminar esta alternativa educativa para favorecer
el desarrollo de la inclusidn y garantizar una atencion integral y de calidad. Del estudio empirico
se deriva que los docentes se muestran a favor de la escolarizacidn especial, considerandola un
elemento que favorece a la atencion a la diversidad, a pesar de que al igual que en la literatura,
entienden que la escolarizacién en un centro especial no favorece a la integracion del alumnado.
Ante esto sélo cabe entender esta circunstancia desde el argumento antes mencionado y es la
percepcion de los docentes sobre qué significa atender a la diversidad y las creencias y actitudes
que tienen sobre la discapacidad, demostrandonos una vez mas que se prioriza en el tratamiento
académico fundamentalmente, omitiendo cuestiones tan importantes y competencias del docente

como es el desarrollo personal y social y, en definitiva, el desarrollo integro de la persona.

La formacién del profesorado es una cuestion heterogénea de interpretar, pues los
profesionales educativos encuestados entienden que uno de los motivos que afectan a la
atencion a la diversidad son las carencias en la formacion recibida. Sin embargo, no relacionan
este aspecto con las dificultades de integracion y la falta de igualdad de oportunidades. Con lo

cual se rechaza de esta forma, los planteamientos teéricos (Parrilla 2003; Echeita y cols., 2008;
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Lledd y Arnaiz, 2010; Gonzalez-Gil, 2011) que consideran que uno de los motivos de
discriminacion e injusticia, a través de practicas educativas segregadoras, estan relacionados

directamente con la escasa e inadecuada formacion del profesorado.

Por ultimo, en cuanto al grado de conocimiento en materia de discapacidad e inclusion,
podemos concluir del estudio descriptivo del anélisis de frecuencias, que en términos generales
los docentes encuestados poseen un conocimiento basico en materia de inclusion y
discapacidad, pues distinguen aspectos elementales como deficiencia, discapacidad y
minusvalia; comprenden la diferencia entre términos como NEAE y NEE, aunque solo aspectos
muy genéricos; entienden que las aulas inclusivas no hacen referencia sélo a estudiantes con
discapacidad y consideran al igual que en las conclusiones expuestas anteriormente, que
integracion e inclusion son términos complementarios. La Unica confusién se produce al
identificar el modelo educativo actual, pues entienden que se trata indistintamente de un sistema
educativo integrador e inclusivo, aunque segun la informacion extraida de la literatura, se infiere

con claridad que nuestro sistema educativo actual es claramente integrador.
Por otro lado, del analisis descriptivo de medias las principales conclusiones son:

Coincidiendo con los resultados anteriores, sobre la valoracion del conocimiento en
materia de discapacidad, también en este caso nos encontramos que el profesorado encuestado,
en términos generales conoce y valora adecuadamente las cuestiones referidas a discapacidad e
inclusion, alcanzando este Ultimo aspecto la media méas baja de 2,02 a pesar de que incurren en

ciertos errores a la hora de profundizar en los términos NEAE y NEE.

Sobre la valoracién de la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad, las mejor
valoradas y que entienden que mejor cumplen con la funcion de atender a la diversidad son: el
refuerzo en éareas y las medidas de ampliaciéon y profundizaciéon. Aunque con diferencia, la
medida mejor valorada por los docentes encuestados es el refuerzo en areas, pues entienden
que se trata de la medida que produce mas beneficios y mejoras en el desarrollo del alumnado.
Deducimos que esto puede ser debido a que se trata de las medidas mas factibles, sencillas y

didacticas.

Por otro lado, al igual que en el andlisis anterior, nos encontramos con resultados
similares, pues en primer lugar se muestran en un elevado porcentaje muy en desacuerdo con
respecto a la idea de que las medidas de atencién a la diversidad surgen como resultado de la
falta de integracion. Pero al contrario que en el analisis descriptivo anterior, al ser preguntados
por la eficacia y efectividad de las medidas de atencién a la diversidad consideran que no son
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efectivas ni cumplen con su objetivo, configurandose como el aspecto mas critico por parte de
los profesores, poniendo con ello de manifiesto las carencias en las medidas de atencién a la

diversidad tal y como recogiamos en las conclusiones de la teoria al respecto.

Respecto a las cuestiones de la necesidad de cambios en el modelo educativo para
atender las necesidades del alumnado, nos encontramos con una serie de conclusiones de
notable importancia para la gestion educativa, al considerar que no son susceptibles de cambio

los siguientes aspectos:

= En primer lugar, al igual que en los resultados anteriores se muestran muy a favor de la
evaluacion psicopedagdgica, considerandolo un elemento que contribuye a la igualdad

de oportunidades y por tanto, necesario para la practica educativa.

= Por otro lado, en cuanto a la formacidn del profesorado y su relacion con aspectos como
la falta de igualdad de oportunidades, las dificultades de integracion o su repercusion en
la atencion adecuada a la diversidad, los valores alcanzados representan el desacuerdo
de los docentes ante estas cuestiones, pues no consideran que exista relacion alguna
entre ellas. De esta forma se oponen a la deduccion extraida de la teoria analizada al
respecto, asi como a los datos extraidos del anterior analisis descriptivo. Por lo tanto,
consideran, que éste no es un aspecto susceptible de cambio para la atencion adecuada

a la diversidad.

= Sin embargo, en relacién con la formacién del profesorado, el item con mayor
puntuacion se refiere a la necesidad de modificacion en la metodologia como medio para
favorecer la integracién del alumnado. De esta manera, los docentes se posicionan a
favor de esta afirmacién, con lo cual se trata de uno de los cambios méas necesarios para

atender a la diversidad.

De este analisis nos resulta necesario e interesante conocer qué opinidn e informacion
tiene el profesorado en materia de inclusion y de los resultados obtenidos concluimos que no
existe claridad en este aspecto. Pues aunque de antemano existe una tendencia proclive entre
los docentes hacia la inclusion, al considerarla como un elemento favorecedor de la igualdad de
oportunidades, no queda clara su posicion y total convencimiento sobre este aspecto, poniéndolo
de manifiesto en cuestiones como su apoyo y respaldo a la existencia de centros especiales, con
lo cual, no podemos concluir que estén totalmente de acuerdo con los planteamientos inclusivos
0 que entiendan con exactitud qué supone la inclusion. Ademas, nos encontramos con los

mismos resultados confusos pues consideran nuestro sistema educativo como inclusivo o
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integrador, lo que nos demuestra que realmente nos encontramos con cierta confusion en este
sentido. Entre los motivos podemos sefialar que los docentes se encuentran ante un sistema
educativo dificil de valorar, sin caracteristicas propias ni definitorias que lo identifiquen con uno u
otro modelo. Aunque esto nos reafirma en el hecho de que actualmente nos encontramos en un

sistema integrador.

2. Principales conclusiones de la asociacion entre variables.

Una de las cuestiones mas interesantes del estudio empirico realizado, se basa en
intentar comprobar la asociacién que existe entre los items del cuestionario y las variables
sociodemograficas (el sexo, el nivel educativo, el tipo de centro, edad y conocimiento de la
discapacidad). De manera a que continuacion extraemos las principales conclusiones al

respecto:

En cuanto al tipo de centro éste se asocia con 8 variables, la mayoria referidas a
adaptaciones del sistema educativo. En cuanto a su opinion mas favorable y proclive a la
inclusién, se encuentran los profesores de centros de caracter publico, lo que puede deberse,
por un lado, a que suelen ser centros donde la diversidad de su alumnado es mayor que en el
centro privado y de ahi que se incida en el trabajo en este sentido y por otro lado, debido al

caracter propio e imagen de los centros privados.

En el caso del sexo, esta variable sociodemografica se relaciona con 5 items referidos a
las medidas de atenci6n a la diversidad y al conocimiento sobre inclusiéon fundamentalmente.
Existen leves diferencias en las respuestas ofrecidas por las mujeres que se encuentran mas de
acuerdo en la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad, en la complementariedad de
los términos integracion e inclusion y en la opinién acerca de que nuestro sistema educativo es

integrador.

Seguidamente los afios de experiencia docente tienen asociacion con 5 items en su
mayoria referidos a aspectos de atencion a la diversidad. Los docentes con mayor experiencia
se diferencian con el profesorado novel en aspectos como la consideracion apropiada sobre el
dictamen de escolarizacién y los programas de compensacion educativa, asi como en la
diferenciacion entre integraciéon e inclusion. Entendemos que esto puede ser debido a las

enormes vivencias de situaciones de todo tipo.
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Por su parte, el conocimiento en materia de discapacidad se vincula con 9 elementos
muy variados y en esas asociaciones encontramos que existen diferencias en las respuestas
ofrecidas por los docentes que dicen tener conocimiento sobre discapacidad en cuestiones como
su consideracion acerca del dictamen, las medidas de atencion a la diversidad, la escolarizacion
en centro especifico, las modificaciones en el curriculum y la educacion inclusiva. En su mayoria,
los profesionales que dicen tener conocimiento en materia de discapacidad, ofrecen respuestas
acordes con el modelo de inclusion, pues este conocimiento conlleva posturas mas proximas a

este modelo educativo

Por ultimo, al considerar la variable de titulacion nos encontramos asociacion con sélo 4
items relacionados con las medidas de atencién a la diversidad y los tipos de escolarizacién
fundamentalmente. Pero dichos resultados son muy significativos pues ponen de manifiesto que
los diplomados, entendemos que, dada la formacion recibida, se encuentran muy de acuerdo con
el planteamiento integrador y valoran en alza aspectos como la escolarizacion en centro

especial, la efectividad de las medidas de atencién a la diversidad, etc.

A continuacién, se comentan los aspectos mas relevantes de estas asociaciones, pues
en la gran mayoria de los items donde habia asociacion, hay diferencias de medias. Por tanto,

las conclusiones de este ultimo analisis son las siguientes:

Segun el tipo de centro nos encontramos una serie de diferencias en esta variable con

respecto a los siguientes items:

1.- En el caso de la eficacia de las medidas de atencion a la diversidad existe una
diferencia en la respuesta ofrecida segun el tipo de centro, pues en el caso de los
publicos se muestran en desacuerdo en oposicidn con el acuerdo ante esta cuestidn por
parte de los privados.

2.- Al ser preguntados si las adaptaciones curriculares significativas promueven la
igualdad de oportunidades, también existe contrariedad en la respuesta, pues desde el
centro publico rondan la indiferencia y, en cambio, los centros privados se posicionan
claramente a favor.

3.- Las disconformidades estan presentes en el item referido a si los alumnos con NEE
presentan también NEAE, de manera que los docentes de centro publico se muestran
muy proclives a estar de acuerdo mientras que los profesionales de centro privado lo

consideran indiferente.
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4.- La mayor diferencia significativa la encontramos al preguntar si los alumnos con NEE
tienen discapacidad y nos encontramos que desde el centro publico niegan esta

afirmacién al contrario que los profesionales de centro privado.

Consideramos que estos resultados pueden deberse por un lado a que los centros
publicos suelen ser centros donde la diversidad de su alumnado es mayor que en el centro
privado y de ahi que se incida en el trabajo en este sentido y exista mayor informacion o claridad
en determinados términos o acciones. Por otro lado, la naturaleza, el caracter propio y la imagen
de los centros privados puede ser un elemento determinante a la hora de establecer estas

diferencias.

El sexo es la siguiente variable que observamos que supone diferencias significativas

con algunos de los items que presentamos a continuacion:

1.- Los hombres se muestran mas proclives que las mujeres a la hora de entender que el
transito entre etapas es un mecanismo que sirve a la integracion.

2.- Sobre el item que relaciona la formacidn del profesorado con la falta de integracion
del alumnado, la diferencia entre sexos muestra a los hombres indiferentes y a las
mujeres en total desacuerdo.

3.- La diferencia de conceptos como deficiencia y discapacidad es motivo de
disconformidad ya que los hombres manifiestan la disparidad en los términos y las
mujeres los valoran como indiferentes.

4.- Al preguntar si el alumnado de educacion especial pertenece a los alumnos con
NEAE, los hombres lo entienden como indiferente y las mujeres se posicionan a favor

del mismo.

Por otro lado, la valoracién segun los afios de experiencia supone disparidad en los

items que referimos a continuacion:

1.- Los docentes con menos experiencia consideran indiferente la actuacion del
dictamen como elemento de segregacion en centro especial, sin embargo, los docentes
con mas experiencia se muestran en desacuerdo.

2.- A la hora de valorar los programas de compensacion educativa como elementos de
igualdad de oportunidades, las diferencias en cuanto a la experiencia suponen que los
docentes mas experimentados lo valoren como favorable en contraste con la indiferencia

mostrada por los noveles.
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3.- A pesar de existir unanimidad en la respuesta ofrecida a favor de las modificaciones
en el curriculum para contribuir a la integracion, son mayores las respuestas ofrecidas
en este sentido por los docentes de mayor experiencia.

4.- El item referido a que el objetivo de escolarizar en centro especial es favorecer la
integracion supone diferencias en la respuesta. El profesorado con menos experiencia lo
considera indiferente en oposicion al de mayor recorrido profesional que estad en

desacuerdo.

Entendemos que estas disconformidades son el resultado de la préactica y la maestria
que supone haber vivido situaciones y circunstancias de distinto tipo. De manera que esta

experiencia supone un elemento que interviene en el tipo de respuesta ofrecida.

A continuacién, la variable referida al conocimiento sobre discapacidad ofrece el mayor

numero de diferencias significativas en las respuestas ofrecidas y se trata de las siguientes:

1.- Los docentes que indican tener conocimiento sobre discapacidad consideran que el
dictamen no es un elemento que suponga el acceso de un alumno a un centro especial,
en su lugar, los desconocedores de la materia lo consideran indiferente.

2.- La efectividad y eficacia de las medidas de atencion a la diversidad es entendida
como indiferente por los docentes con informacion en discapacidad, al contrario que los
desinformados en esta tematica se posicionan en contra de esta premisa.

3.- Al ser preguntados por la escolarizacion combinada como elemento de integracion, el
profesorado con competencias en esta area considera esta cuestién como valida, en
contra de la indiferencia presentada por el que manifiesta no tener conocimiento sobre
discapacidad.

4.- La escolarizacion en centro especifico como elemento de integracién divide las
respuestas ofrecidas por los que conocedores 0 no sobre discapacidad ya que nos
encontramos que los primeros estan en contra y los segundos lo consideran indiferente.
5.- Sobre la similitud de términos como deficiencia y discapacidad, los profesionales
formados en la materia en sus respuestas se muestran en contra, rozando la
indiferencia, mientras que los docentes sin formacion claramente se posicionan en
desacuerdo.

6.- Los docentes sin conocimiento sobre la discapacidad son mas criticos con el hecho
de que hay carencias en el profesorado, es decir, se produce una generalizacion de todo

el profesorado motivados por su desconocimiento.
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7.- Los profesionales educativos que componen el si estan en desacuerdo con el item
que entiende que las aulas inclusivas estan pensadas solamente para alumnos con NEE
y, por otro lado, entienden esto indiferente los docentes sin formacién en discapacidad.

8.- Ambos grupos de docentes entienden que los alumnos con NEE no tienen por qué
escolarizarse en un aula especifica, aunque la diferencia entre ambos situa a los
docentes que no poseen informaciéon sobre discapacidad con una tendencia mas

préxima a la indiferencia.

De estos resultados podemos concluir que, en términos generales, el tipo de respuestas
que en su mayoria ofrecen los docentes que dicen tener conocimiento en materia de
discapacidad, ofrecen diferencias con respecto a los desconocedores y se percibe en ellas cierta
tendencia al modelo de inclusidn, aunque lo cierto es que esperdbamos mayor contundencia en
las respuestas e incluso otro tipo de contestacion en algunos items, teniendo en cuenta el

conocimiento en la tematica.

Por otro lado, al centrarnos en la variable independiente de la edad, los resultados
muestran las siguientes diferencias significativas en las que destacan entre las mas notables las

siguientes:

1.- Existen diferencias de opiniones al referiros al grado de integracion que suponen las
medidas de atencién a la diversidad, pues en el caso de los docentes menores de 40
afios consideran esta relacion indiferente, mientras que los mayores de esta edad se
encuentran a favor de la misma.

2.- Por otro lado, los docentes que superan los 40 afios consideran que el objetivo de
escolarizar al alumnado con NEE en centro especifico no favorece su integracion y por

el contrario los menores de 40 entienden esto como indiferente.

Esto puede deberse a la madurez, las experiencias y la perspectiva con la que se
valoran determinadas actuaciones, pues es evidente que el criterio edad supone un afiadido o

una diferencia en la valoracion de determinados hechos.
Por ultimo, vamos a analizar las diferencias que suponen del criterio titulacion:

1.- Sobre una de las medidas de atencién a la diversidad concreta como las medidas de
apoyo son consideradas por los diplomados como mecanismos de integracion al

contrario que los licenciados que las consideran indiferentes en este aspecto.
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2.- En cuanto a la escolarizacion combinada, los diplomados superan la opinion
favorable a los licenciados. Y, por otro lado, sobre la escolarizacién en centro especifico
como elemento de integracion los Licenciados lo consideran indiferente en total

oposicién con los Diplomados que son tajantes al responder contra esta afirmacion.

Es evidente que la titulacién marca grandes diferencias a la hora de dar respuesta a
determinados items y en este caso concreto se pone de manifiesto que los Diplomados dada la
formacion pedagogica y didactica que reciben durante su titulacién, se encuentran en una
posicion y con un conocimiento mas préximo a la inclusién que los Licenciados, los cuales
manifiestan carencias y desinformacion al respecto, 1o que se traduce en un problema para la
atencion a la diversidad y la implementacion de la inclusidn. No obstante, es cierto que la postura
de los Diplomados se encuentra mas cerca a los planteamientos integradores que inclusivos,
precisamente por el tipo de formacion pedagogica y didactica que reciben durante su formacion

tanto en el grado como en el postgrado.
3. Conclusiones del analisis factorial

El analisis factorial permitié conocer si existe interdependencia y/o simplificacién entre
los diferentes items de nuestra encuesta. Se obtuvieron 10 factores cuyas estructuras eran

coherentes con los resultados de la mayoria de los estudios revisados.

La gran novedad de este estudio se encuentra en que este analisis tiene un gran valor al
poder construir y validar una escala de medida acerca de la inclusién en nuestro sistema
educativo donde se recogen actitudes, conocimientos o ventajas acerca del tema que estamos
abordando en esta investigacion. De este modo se conocen las dimensiones que subyacen tras
la opinién de los encuestados. Asi los principios necesarios para explicar un sistema educativo

inclusivo serian:
1. Medidas de atencion a la diversidad.
Medidas de integracion del alumnado.
Adecuacion del sistema educativo respecto a la inclusion.
Conocimiento sobre discapacidad.
Conocimiento sobre la inclusion.
Ventajas de la igualdad.

Medidas para favorecer la igualdad.

© N oo g B e N

Inclusién de alumnos.
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9. Dificultades derivadas del profesorado.
10. Consecuencias de la inclusion.

Reiteramos la importancia de la validacion de una escala que puede servir para futuros

estudios y de referencia para la literatura académica.
4. Modelos explicativos de inclusion e integracion

Una importante aportacion de esta tesis ha sido la consecucién de modelos causales
que explican diferentes aspectos relacionados con la inclusion, conociendo de forma clara y
concreta cuales son aquellas dimensiones que se correlacionan de una manera mas fuerte con
ciertos puntos clave del sistema educativo. A continuacion, se comentan las principales

conclusiones de los modelos realizados mediante la técnica de regresion mltiple.
Modelo 1: La integracion como inclusion a partir del conocimiento.

- Con este modelo se explica mas del 50% de la integracion y su consecuencia, la

inclusion. Por tanto, se alcanza un valor muy alto de la realidad explicada.

- Al comprobar qué valores son significativos en nuestro modelo y cuales no, inferimos de
los resultados que el conocimiento sobre la discapacidad no infiere significativamente
sobre la creencia de la integracion favorece la inclusion. Sin embargo, si influye de
manera notoria, el conocimiento sobre la inclusion. Esto supone un resultado de gran
relevancia puesto que confirma que conocer la discapacidad no supone conocer la
inclusién ni sus consecuencias como es en este caso la inclusién. Por lo tanto, es el

conocimiento de la inclusién lo que realmente favorece la integracion.

- Del orden de importancia de las variables explicativas o independientes se concluye que
la variable explicativa que adquiere un menor peso es el conocimiento de la

discapacidad mientras que la que mas explica es el conocimiento sobre la inclusion.

Modelo 2: Igualdad a partir de las medidas proactivas.

- En este modelo causal el objetivo era conocer como las diferentes medidas del sistema
educativo para convertirlo en un ambito inclusivo explican realmente la igualdad de

oportunidades siendo la capacidad explicativa del modelo del 13%.

- Se comprob6 que incrementar y mejorar las medidas de atencion a la diversidad es el
aspecto que adquiere mayor peso, siendo significativa su influencia en la inclusién como

mecanismo de oportunidades. En segundo lugar, la no adecuacion del sistema educativo
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adquiere una relacion en sentido negativo con la inclusion teniendo ademas una
incidencia estadisticamente significativa. Asi, las aulas especificas o los centros

especificos favorecen la igualdad de oportunidades y, por lo tanto, la inclusién.

- De lo inferido en este modelo, para mejorar la igualdad de oportunidades mediante la
inclusion hay dos factores claves: incrementar las medidas de atencion a la diversidad y

eliminar centros sesgados y fomentar la inclusion.

Modelo 3: Sistema educativo inclusivo.

- Se explica un 27% de los aspectos que configuran y explican la percepcion de que

nuestro sistema educativo es inclusivo.

- El conocimiento sobre inclusién es el principal elemento a la hora de configurar un
sistema educativo inclusivo. Asi, mejorar la informacion y conocimiento de todos los

agentes del sistema social y educativo permitiria alcanzar mayores niveles de inclusion.

- Las medidas de integracién es el segundo aspecto mas importante a la hora de

conformar un sistema educativo inclusivo.

- El tercer aspecto mas importante es el profesorado. Tiene un impacto negativo en la
inclusion hechos como que tienen carencias en su preparacion o que no tienen

conocimiento suficiente.

- En cuarto lugar, el conocimiento sobre discapacidad es lo mas importante para lograr la

inclusion.

- Las medidas de atencion a la diversion tienen un efecto positivo, aunque no significativo

estadisticamente.

- Sorprendentemente favorecer la inclusién de los alumnos, aunque tienen una relacion
positiva no resulta significativa. Ello puede derivarse de la propia falta de conocimiento o
de la percepcion de que son mas importantes las politicas y las herramientas disponibles

para favorecer la inclusion.
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Modelo 4: Sistema educativo integrador.

- Se pretendia con este ultimo modelo explicar de forma global la importancia de la

integracidn dentro de nuestro sistema educativo logrando un R2 del 19%.
- De las 9 variables incluidas, sélo cuatro inciden significativamente:

o El conocimiento acerca de la inclusién es el aspecto mas importante para hacer

del sistema educativo mas integrador.
o Laadecuacion del sistema educativo es la segunda variable mas importante.

o Para que el sistema sea mas integrador debe de conocerse la amplitud de la
inclusion y que no solo hace referencia a la discapacidad ya que la variable
referida a la no inclusién de los alumnos es la tercera que tiene un mayor

impacto.

o Por ultimo, el profesorado es fundamental, el capital humano de los terapeutas,
maestros y profesores resultan de notable importancia para construir y fomentar
la integracion en el sistema educativo. Hay que mejorar su labor para solventar

esas dificultades.

- Dada la capacidad explicativa del modelo, es necesario un mayor numero de
dimensiones, posiblemente no relacionados incluso con la discapacidad dada la amplitud

del término, para explicar la integracion.

- En referencia también a los tres modelos anteriores el conocimiento sobre la inclusion es

la variable mas importante.

En definitiva y en funcion de los resultados obtenidos en esta investigacién, podemos
concluir que se confirma parcialmente la hipotesis 1a: “El sistema educativo tiene mecanismos
que garantizan la igualdad de oportunidades y no discriminacion de las personas con
discapacidad que permiten su inclusion educativa”. Y esto se debe a que en términos generales
existen cuestiones que reafirman esta hipdtesis, pero lo cierto es que deben ser sometidas a una
serie de modificaciones para que realmente la confirmen. Este es el caso del conocimiento en
materia de inclusién y no de discapacidad, que se perfila como el que realmente favorece y
permite la inclusién. Por otro lado, las medidas de atencién a la diversidad se deben incrementar

y mejorar para generar inclusion e igualdad de oportunidades. De la misma forma se explicita
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que el sistema educativo debe realizar una serie de adecuaciones para que se produzca

inclusion.

En cuanto a la hipétesis 22 “En la inclusion del sistema educativo no interfieren aspectos
como el tipo de centro, el sexo del profesorado y su titulacion ademas del grado de conocimiento
de la discapacidad”. Se produce el mismo resultado, pues se confirma parcialmente la hipétesis y
esto se puede comprobar de cuestiones como el tipo de centro que si afecta a la inclusion, pues
la propia idiosincrasia le dota de una tendencia menos proclive a la inclusién. Y lo mismo ocurre
con la titulacion, pues comprobamos que existen diferencias en cuanto a la consideracion de

este aspecto segun se trate de Diplomados o Licenciados.

5. Limitaciones de este estudio y futuras lineas de investigacion
Entre las limitaciones de la tesis doctoral cabe mencionar las siguientes:

1. La literatura previa sobre inclusién y discapacidad versaban en su gran mayoria en
estudios tedricos o cualitativos lo cual ha supuesto un impedimento a la hora de apoyar
las decisiones empiricas y de construccion del cuestionario ante la falta de datos

cuantitativos.

2. En segundo lugar, y estrechamente relacionado con lo anterior, los constructos
contemplados en nuestro cuestionario se han estructurado de un modo muy diferente al
establecido a priori por investigaciones previas. A pesar de que la validez del
cuestionario y las dimensiones establecidas son altas, se ha detectado algunas

correlaciones altas entre las dimensiones afectando a la validez del cuestionario.

3. A nivel técnico, la construccion de un cuestionario propio que midiera de un modo
objetivo y basado en muchas preguntas de diversas investigaciones ha imposibilitado la

comparacion de la validez con otros estudios.

4. Ala hora de comprobar la asociacion de ciertas variables el tamafio de la muestra ha
obligado a recodificar las variables perdiendo asi informacién mas detallada y una

comparacion mucho mas especifica.

5. En algunos de los modelos de regresion realizados (modelos 2 y 4), cabe sefialar que la

capacidad explicativa de los modelos no es muy alta. Hay otras variables de gran
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10.

1.

importancia a la hora la igualdad de oportunidades y un sistema educativo integrado que

nos han sido contempladas en nuestro estudio.

Debido a la complejidad y diversidad de los conceptos analizados, nuestro trabajo se ha
basado en medidas simplificadas de la inclusién excluyendo cuestiones de tipo

psicoldgica o con una orientacion incluso legislativa.

La muestra alcanzada solo se refiere al contexto andaluz, por lo que la amplitud
geografica del estudio supone una cierta limitacion a la hora de extrapolar los resultados
alcanzados en nuestro estudio, aunque se haya conseguido con ello una alta

homogeneidad y validez de las respuestas.

También relacionado con la muestra, la captaciéon de encuestados se configuré como
una ardua y compleja tarea encontrando en numerosas ocasiones poca colaboracion o

predisposicidon a cumplimentar el cuestionario.

Vinculado a lo anterior, a nivel juridico, sélo se han analizado asimismo sentencias y
documentos aplicados y acontecidos a nivel nacional en este caso. Con ello, se detecta

la limitacién de un analisis del fenémeno a nivel global.

La falta de acceso o restriccion a ciertas bases y documentos ha sido un handicap a la

hora de poder argumentar los apartados tedricos.

Por ultimo, referido a la tesis doctoral en su totalidad, dada la novedad, complejidad,
evolucion, amplitud y situacion actual de la inclusién no se han incluido todas las
variables que participan en el proceso y deteccién de herramientas para lograr un

sistema educativo totalmente inclusivo.

En definitiva, a pesar de que se han aplicado procesos y criterios cientificos en la

realizacion de la tesis, somos conscientes de las limitaciones halladas y la necesidad de mejorar

y minimizar algunas de ellas en el futuro.

Sin embargo, a partir de estas limitaciones y de otros criterios propios se proponen las

siguientes futuras lineas de investigacion:

En primer lugar, resultaria de gran interés un andlisis comparativo en cualquiera de las

siguientes vertientes:
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- Juridico: la comparacion y la comprensién de la inclusion a nivel juridico a nivel europeo
y global comparando el grado de atencién a este término segun diferentes sentencias

por paises.

- Geogréfico: en el futuro resultaria de gran interés atender a estudios que comparen el
grado y concienciacion en inclusidn y sus herramientas segun comunidades autbnomas
a nivel nacional, por paises o incluso por tipo de zonas rurales o urbanas. De este modo,
se ampliaria el horizonte internacional y geogréafico consiguiendo una mejor

extrapolacion de los resultados.

- Transcultural: analizar la inclusion segun diferentes culturas muy diferentes en si:
culturas denominadas colectivas o individualistas, orientales u occidentales, laicas o

religiosas, efc.

- Longitudinal: aunque conscientes de la dificultad que supone, lo conveniente es analizar
periddicamente el grado de inclusion en la sociedad para comparar cada ciertos afios y
comprobar la consecucion de los objetivos y examinar la evolucidén y comprensién del

término de la inclusion y sus consecuencias.

En segundo lugar, seria de gran relevancia la consecucion y construccion de un
cuestionario con una mayor validez de los constructos lo que permitiria analisis mas ambiciosos
a nivel estadistico o empirico: realizacion de ecuaciones estructurales, analisis de contenido,

segmentaciones jerarquicas, etc.

En tercer lugar, completar este estudio mediante la incorporacion de variables
psicoldgicas o de principios del comportamiento humano. Ademas, como ya se ha sefialado,
incorporar componentes que expliquen la inclusion como la influencia de amigos y familiares, el
nivel socio-econdémico de las familias con alguno miembro con discapacidad, las motivaciones

del profesorado, etc.

En cuarto lugar, la realizacion de andlisis de nuevas variables moderadoras como el
origen el encuestado, si tiene relacion o alguna persona cercana con discapacidad o la

retribucion.

En quinto lugar, evaluar si los proyectos que actualmente se acometen para mejor la
inclusion estan logrando sus objetivos revisando cuales son los hitos alcanzados. El objetivo es

comprobar la efectividad de este tipo de acciones.
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Por ultimo, existe un potencial significativo para profundizar en los datos, pero desde una

perspectiva totalmente diferente: la de las propias personas con discapacidad analizando sus

percepciones y sus sentimientos.

6.

Recomendaciones

Tras el desarrollo de este estudio y las conclusiones extraidas del mismo a continuacion

exponemos una serie de recomendaciones con el objetivo de intentar aportar algunas medidas o

vias de actuacién que contribuyan a hacer de esta investigacion un trabajo util para lograr uno de

nuestros propoésitos: conseguir la inclusién real y efectiva del alumnado con discapacidad en

nuestro sistema educativo.

Asi pues, algunas de nuestras sugerencias son las siguientes:

Realizar cambios en las leyes educativas en materia de inclusion, atendiendo a los
preceptos de la Convencion (2008) y el Texto Refundido (2013), dado el obligado
cumplimiento de las mismas y el deber de modificar lo decretado conforme a estas
normas.

Establecer un marco teérico y practico que establezca unos parametros fijos sobre qué
es la educacion inclusiva y delimite los principales problemas para su puesta en marcha,
asi como una guia de acciones tipo que contribuyan a su implementacion. Este es uno
de los objetivos de este documento, servir de guia y orientacion para la puesta en
marcha de la inclusion.

Incidir en la transformacion de los elementos del sistema educativo que detectamos en
este trabajo y que identificamos como uno de los problemas para la inclusién: el
curriculum, las medidas de atencion a la diversidad, la metodologia y practicas, la
evaluacién psicopedagdgica, los prejuicios y creencias etc.

Insistir y fomentar en la mejora de la formacion del profesorado en las siguientes lineas
de actuacion. En primer lugar, la formacién e informacion en materia de inclusién se
debe impartir con caracter multidisciplinar (pedagogia, derecho etc.). Por otro lado,
incluir en todas las titulaciones universitarias las guias curriculares en disefio para todas
las personas, elaboradas por la CRUE y la Fundacién ONCE. Ofrecer en la formacién de
postgrado relacionada con el desempefio educativo, una amplia formaciéon y
conocimiento en inclusién, para evitar el déficit que se produce en las etapas de
secundaria y bachillerato.
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e) Establecer mediante normativa y por tanto, con caracter de obligatoriedad, la eliminacion

y transformacion de los centros de educacion especial por centros de recursos y apoyo.
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ANEXO I: Cuadro Comparativo Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, y Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Articulo 1. Principios.

a) La calidad de la educaciéon para todo el alumnado,
independientemente de sus condiciones y circunstancias.

b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades
para el pleno desarrollo de la personalidad a través de la
educacion, la inclusion educativa, la igualdad de derechos y
oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacion
y la accesibilidad universal a la educacion, y que actlie como
elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econémicas y sociales, con especial atencion a las
que se deriven de cualquier tipo de discapacidad.

c) La transmision y puesta en practica de valores que favorezcan la
libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democratica, la
solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, asi
como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion.

e) La flexibilidad para adecuar la educacién a la diversidad de
aptitudes, intereses, expectativas y necesidades del alumnado, asi

como a los cambios que experimentan el alumnado y la sociedad.

Articulo 1.

Principios.

a) La calidad de la educacion para todo el alumnado,
independientemente de sus condiciones y circunstancias.

b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la
inclusién educativa y la no discriminacion y acttie como elemento
compensador de las desigualdades personales, culturales,
econémicas y sociales, con especial atencion a las que deriven de
discapacidad.

c) La transmision y puesta en préactica de valores que favorezcan
la libertad personal, la responsabilidad, la ciudadania democratica,
la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, asi
como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion.

e) La flexibilidad para adecuar la educacion a la diversidad de
aptitudes, intereses, expectativas y necesidades del alumnado, asi

como a los cambios que experimentan el alumnado y la sociedad.

Articulo 2. Fines.

a) El pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de
los alumnos

b) La educacién en el respeto de los derechos y libertades
fundamentales, en la igualdad de derechos y oportunidades entre

hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminacion de

Articulo 2. Fines.

a) El pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de
los alumnos.

b) La educacion en el respeto de los derechos y libertades
fundamentales, en la igualdad de derechos y oportunidades entre

hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminacion de
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las personas con discapacidad.

e) La formacién para la paz, el respeto a los derechos humanos, la
vida en comun, la cohesién social, la cooperacion y solidaridad
entre los pueblos, asi como la adquisicion de valores que propicien

el respeto hacia los seres vivos (...)

las personas con discapacidad.

e) La formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la
vida en comdn, la cohesién social, la cooperacion y solidaridad
entre los pueblos, asi como la adquisicion de valores que propicien

el respeto hacia los seres vivos {...)

Articulo 2.4.bis. Sistema

educativo espariol.

El funcionamiento del Sistema Educativo Espanol se rige por
los principios de calidad, cooperacion, equidad, libertad de
ensefanza, meérito, igualdad de oportunidades, no
discriminacion, eficiencia en la asignacion de recursos

publicos, transparencia y rendicion de cuentas.

Articulo 3.8. Las

ensefianzas.

Las ensefianzas a las que se refiere el apartado 2 (referido al
catalogo de ensefianzas que ofrece el sistema educativo desde
infantil hasta la ensefianza universitaria) se adaptaran al alumnado
con necesidad especifica de apoyo educativo. Dicha adaptacién
garantizara el acceso, la permanencia y la progresion de este

alumnado en el sistema educativo.

Articulo 3.8. Las

ensefianzas.

Las ensefianzas a las que se refiere el apartado 2 (referido al
catalogo de ensefianzas que ofrece el sistema educativo desde
infantil hasta la ensefianza universitaria) se adaptaran al alumnado
con necesidad especifica de apoyo educativo. Dicha adaptacién
garantizard el acceso, la permanencia y la progresion de este

alumnado en el sistema educativo.

Articulo 4.3. La ensefianza

basica.

Sin perjuicio de que a lo largo de la ensefianza basica se garantice
una educacion comuln para los alumnos, se adoptara la atencion a
la diversidad como principio fundamental. Cuando tal diversidad lo
requiera, se adoptaran las medidas organizativas y curriculares

pertinentes, segun lo dispuesto en la presente Ley.

Articulo 4.3. La

ensefianza basica.

Sin perjuicio de que a lo largo de la ensefianza basica se garantice
una educacion comun para los alumnos, se adoptara la atencién a
la diversidad como principio fundamental. Cuando tal diversidad lo
requiera, se adoptaran las medidas organizativas y curriculares

pertinentes, segun lo dispuesto en la presente Ley.

Articulo 17.d) Objetivos de

educacion primaria.

Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las
diferencias entre las personas, la igualdad de derechos y
oportunidades de hombres y mujeres y la no discriminacién de

personas con discapacidad.

Articulo 17.d) Objetivos

de educacion primaria.

Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las
diferencias entre las personas, la igualdad de derechos y
oportunidades de hombres y mujeres y la no discriminacion de

personas con discapacidad.
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Articulo 19.1. Principios
pedagdgicos de educacion

primaria.

En esta etapa se pondra especial énfasis en la atencién a la
diversidad del alumnado, en la atencidn individualizada, en la
prevencién de las dificultades de aprendizaje y en la puesta en
practica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten

estas dificultades.

Articulo 19.1. Principios
pedagdgicos de

educacion primaria.

En esta etapa se pondra especial énfasis en la atencion a la
diversidad del alumnado, en la atencién individualizada, en la
prevencién de las dificultades de aprendizaje y en la puesta en
practica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten

estas dificultades.

Articulo 19.4. Principios
pedagdgicos de educacion

primaria.

La lengua castellana o la lengua cooficial sélo se utilizaran
como apoyo en el proceso de aprendizaje de la lengua
extranjera. Se priorizaran la comprension y la expresion oral.

Se estableceran medidas de flexibilizacion y alternativas
metodolégicas en la ensefianza y evaluacion de la lengua
extranjera para el alumnado con discapacidad, en especial
para aquél que presenta dificultades en su expresion oral.
Estas adaptaciones en ninglin caso se tendran en cuenta para

minorar las calificaciones obtenidas.

Articulo 20.1. Evaluacion
durante la etapa de

primaria.

La evaluacién de los procesos de aprendizaje del alumnado sera
continua y global y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de
las areas. Se estableceran las medidas mas adecuadas para
que las condiciones de realizacion de las evaluaciones se
adapten a las necesidades del alumnado con necesidades

educativas especiales.

Articulo 20.1. Evaluacion

de educacién primaria.

La evaluacién de los procesos de aprendizaje del alumnado seréa
continua y global y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de

las areas.

Articulo 20.4. Evaluacion
durante la etapa de

primaria.

Se prestara especial atencion durante la etapa a la atencion
personalizada de los alumnos y alumnas, la realizacién de
diagndsticos precoces y el establecimiento de mecanismos de

refuerzo para lograr el éxito escolar.

Articulo 20.4. Evaluacion
durante la etapa de

primaria.

En el supuesto de que un alumno no haya alcanzado las
competencias basicas, podrd permanecer un curso mas en el
mismo ciclo. Esta medida podra adoptarse una sola vez a lo largo
de la educacion primaria y con un plan especifico de refuerzo o

recuperacion de sus competencias basicas.
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Articulo 21. Evaluacion final

de educacion primaria.

Al finalizar el sexto curso de Educacion Primaria, se realizara
una evaluacién individualizada a todos los alumnos vy
alumnas, en la que se comprobara el grado de adquisicion de
la competencia en comunicacion lingiiistica, de Ila
competencia matematica y de las competencias basicas en
ciencia y tecnologia, asi como el logro de los objetivos de la

etapa.

Articulo 21. Evaluacién
de diagnéstico de

educacion primaria.

Al finalizar el segundo ciclo de la educacién primaria todos los
centros realizardn una evaluacién de diagnostico de las
competencias béasicas alcanzadas por sus alumnos. Esta
evaluacién, competencia de las Administraciones educativas,
tendrd caracter formativo y orientador para los centros e
informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad
educativa. Estas evaluaciones tendran como marco de referencia
las evaluaciones generales de diagndstico que se establecen en el

articulo 144.1 de esta Ley.

Articulo 21.3. Evaluacion

final de educacion primaria.

El resultado de la evaluacion se expresara en niveles. El nivel
obtenido por cada alumno o alumna se hara constar en un
informe, que sera entregado a los padres, madres o tutores
legales y que tendra caracter informativo y orientador para los
centros en los que los alumnos y alumnas hayan cursado
sexto curso de Educacién Primaria y para aquellos en los que
cursen el siguiente curso escolar, asi como para los equipos
docentes, los padres, madres o tutores legales y los alumnos

y alumnas.

Articulo 22.4. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

La educacion secundaria obligatoria se organizara de acuerdo con
los principios de educacion comun y de atencion a la diversidad del
alumnado. Corresponde a las Administraciones educativas regular
las medidas de atencion a la diversidad, organizativas y
curriculares, que permitan a los centros, en el ejercicio de su

autonomia, una organizacion flexible de las ensefianzas.

Articulo 22.4. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

La educacién secundaria obligatoria se organizara de acuerdo con
los principios de educacién comun y de atencion a la diversidad
del alumnado. Corresponde a las Administraciones educativas
regular las medidas de atencion a la diversidad, organizativas y
curriculares, que permitan a los centros, en el ejercicio de su

autonomia, una organizacién flexible de las ensefianzas.

Articulo 22.5. Principios

Entre las medidas sefialadas en el apartado anterior se

Articulo 22.5. Principios

Entre las medidas sefialadas en el apartado anterior se
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generales de educacion

secundaria obligatoria.

contemplarén las adaptaciones del curriculo, la integracién de

materias en ambitos, los agrupamientos flexibles, los
desdoblamientos de grupos, la oferta de materias optativas,
programas de refuerzo y programas de tratamiento personalizado

para el alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo.

generales de educacion

secundaria obligatoria.

contemplarén las adaptaciones del curriculo, la integracion de

materias en ambitos, los agrupamientos flexibles, los
desdoblamientos de grupos, la oferta de materias optativas,
programas de refuerzo y programas de tratamiento personalizado

para el alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo.

Articulo 22.6. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

En el marco de lo dispuesto en los apartados 4 y 5, los centros
educativos tendran autonomia para organizar los grupos y las
materias de manera flexible y para adoptar las medidas de
atencién a la diversidad adecuadas a las caracteristicas de su

alumnado.

Articulo 22.6. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

En el marco de lo dispuesto en los apartados 4 y 5, los centros
educativos tendran autonomia para organizar los grupos y las
materias de manera flexible y para adoptar las medidas de
atencion a la diversidad adecuadas a las caracteristicas de su

alumnado.

Articulo 22.7. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

Las medidas de atencién a la diversidad que adopten los centros
estaran orientadas a la consecucidon de los objetivos de la
educacion secundaria obligatoria por parte de todo su alumnado y
no podran, en ningln caso, suponer una discriminacion que les

impida alcanzar dichos objetivos y la titulacién correspondiente.

Articulo 22.7. Principios
generales de educacion

secundaria obligatoria.

Las medidas de atencion a la diversidad que adopten los centros
estaran orientadas a la consecucion de los objetivos de la
educacion secundaria obligatoria por parte de todo su alumnado y
no podran, en ningln caso, suponer una discriminacion que les

impida alcanzar dichos objetivos y la titulacién correspondiente.

Articulo 23.a) Objetivos de
educacion secundaria

obligatoria.

Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus
derechos en el respeto a los demas, practicar la tolerancia, la
cooperacién y la solidaridad entre las personas y grupos,
ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos humanos como
valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el

gjercicio de la ciudadania democratica.

Articulo 23.a) Objetivos
de educacién secundaria

obligatoria.

Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus
derechos en el respeto a los demas, practicar la tolerancia, la
cooperaciéon y la solidaridad entre las personas y grupos,
ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos humanos como
valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el

ejercicio de la ciudadania democratica.

Articulo 26.1. Principios
pedagdgicos de secundaria

obligatoria.

Los centros elaboraran sus propuestas pedagogicas para esta
etapa desde la consideracion de la atencién a la diversidad y del
acceso de todo el alumnado a la educacion comun. Asimismo,

arbitraran métodos que tengan en cuenta los diferentes ritmos de

Articulo 26.1. Principios
pedagégicos de

secundaria obligatoria.

Los centros elaboraran sus propuestas pedagogicas para esta
etapa desde la consideracién de la atencién a la diversidad y del
acceso de todo el alumnado a la educacidn comidn. Asimismo,

arbitrardn métodos que tengan en cuenta los diferentes ritmos de
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aprendizaje de los alumnos, favorezcan la capacidad de aprender

por si mismos y promuevan el trabajo en equipo.

aprendizaje de los alumnos, favorezcan la capacidad de aprender

por si mismos y promuevan el trabajo en equipo.

Articulo 26.5. Principios
pedagogicos de secundaria

obligatoria.

Corresponde a las Administraciones educativas regular soluciones
especificas para la atencion de aquellos alumnos que manifiesten
dificultades especiales de aprendizaje o de integracién en la
actividad ordinaria de los centros, de los alumnos de alta

capacidad intelectual y de los alumnos con discapacidad.

Articulo 26.5. Principios
pedagdgicos de

secundaria obligatoria.

Corresponde a las Administraciones educativas regular soluciones
especificas para la atencion de aquellos alumnos que manifiesten
dificultades especiales de aprendizaje o de integracion en la
actividad ordinaria de los centros, de los alumnos de alta

capacidad intelectual y de los alumnos con discapacidad.

Articulo 26.6. Principios
pedagdgicos de secundaria

obligatoria.

En el proceso de aprendizaje de lengua extranjera, la lengua
castellana o la lengua cooficial sélo se utilizaran como apoyo.
Se priorizaran la comprension y expresion oral. Se
estableceran medidas de flexibilizacion y alternativas
metodolégicas en la ensefianza y evaluaciéon de la lengua
extranjera para el alumnado con discapacidad, en especial
para aquél que presenta dificultades en su expresion oral.
Estas adaptaciones en ninglin caso se tendran en cuenta para

minorar las calificaciones obtenidas.

Articulo 27.1. Programas de
mejora del aprendizaje y

rendimiento.

El Gobierno definira las condiciones basicas para establecer
los requisitos de los programas de mejora del aprendizaje y
del rendimiento que se desarrollaran a partir de 2.° curso de la
Educacion Secundaria Obligatoria. En este supuesto, se
utilizara una metodologia especifica a través de una
organizaciéon de contenidos, actividades practicas y, en su
caso, de materias diferente a la establecida con caracter
general, con la finalidad de que los alumnos y alumnas

puedan cursar el cuarto curso por la via ordinaria y obtengan

Articulo 27.1. Programas
de diversificacion

curricular

En la definicion de las ensefianzas minimas de la etapa se

incluiran  las  condiciones basicas para establecer las
diversificaciones del curriculo desde tercer curso de educacion
secundaria obligatoria, para el alumnado que lo requiera tras la
oportuna evaluacion. En este supuesto, los objetivos de la etapa
se alcanzaran con una metodologia especifica a través de una
organizacién de contenidos, actividades practicas y, en su caso,

de materias, diferente a la establecida con caracter general.
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el titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria.

Articulo 27.3. Programas de
mejora del aprendizaje y

rendimiento.

Estos programas iran dirigidos preferentemente a aquellos
alumnos y alumnas que presenten dificultades relevantes de

aprendizaje no imputables a falta de estudio o esfuerzo.

Articulo 27.2. Programas
de diversificacion

curricular.

Los alumnos que una vez cursado segundo no estén en
condiciones de promocionar a tercero y hayan repetido ya una vez
en secundaria,

podran incorporarse a un programa de

diversificacion curricular, tras la oportuna evaluacion.

Articulo 27.4. Programas de
mejora del aprendizaje y

rendimiento.

Las Administraciones educativas garantizaran al alumnado
con discapacidad que participe en estos programas la
disposicion de los recursos de apoyo que, con caracter
general, se prevean para este alumnado en el Sistema

Educativo Espaiiol.

Articulo 28.1. Evaluacion y
promocion en educacion

secundaria.

La evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado de la
Educacién Secundaria Obligatoria sera continua, formativa e
integradora. Se estableceran las medidas mas adecuadas para
que las condiciones de realizacion de las evaluaciones se
adapten a las necesidades del alumnado con necesidades

educativas especiales.

Articulo 28.1. Evaluacion
y promocién en

educacion secundaria.

La evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado de la
educacion secundaria obligatoria sera continua y diferenciada

segun las distintas materias del curriculo.

Articulo 28.7. Evaluacién y
promocion en educacion

secundaria.

Con la finalidad de facilitar que todos los alumnos y alumnas
logren los objetivos y alcancen el adecuado grado de
adquisicion de las competencias correspondientes, las
Administraciones educativas estableceran medidas de
refuerzo educativo, con especial atencion a las necesidades
especificas de apoyo educativo. La aplicaciéon personalizada
de las medidas se revisara periédicamente y, en todo caso, al

finalizar el curso académico.

Articulo 28.7. Evaluacion
y promocién en

educacion secundaria.

En todo caso, las repeticiones se planificaran de manera que las
condiciones curriculares se adapten a las necesidades del alumno

y estén orientadas a la superacion de las dificultades detectadas.

Articulo 29.1. Evaluacion

Al finalizar el cuarto curso, los alumnos y alumnas realizaran

Articulo 29. Evaluacion

Al finalizar el segundo curso de la educacidn secundaria
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final de educacion

secundaria.

una evaluacion individualizada por la opcion de ensefianzas
académicas o por la de ensefianzas aplicadas, en la que se
comprobara el logro de los objetivos de la etapa y el grado de

adquisicion de las competencias.

de diagnéstico.

obligatoria todos los centros realizardn una evaluacién de
diagnéstico de las competencias basicas alcanzadas por sus
alumnos. Esta evaluacion serd competencia de las
Administraciones educativas y tendra caracter formativo y
orientador para los centros e informativo para las familias y para el
conjunto de la comunidad educativa. Estas evaluaciones tendran
como marco de referencia las evaluaciones generales de

diagnéstico que se establecen en el articulo 144.1 de esta Ley.

Articulo 29.6. Evaluacion
final de educacién

secundaria.

Los alumnos y alumnas que no hayan superado la evaluacion
por la opcion escogida, o que deseen elevar su calificacion
final de Educacion Secundaria Obligatoria, podran repetir la

evaluacion en convocatorias sucesivas, previa solicitud.

Articulo 30. Propuesta de
acceso a la formacién

profesional basica.

El equipo docente podra proponer a los padres, madres o
tutores legales, en su caso a través del consejo orientador, la
incorporacion del alumno o alumna a un ciclo de Formacién
Profesional Basica cuando el grado de adquisicion de las
competencias asi lo aconseje, siempre que cumpla los
requisitos establecidos en el articulo 41.1 de esta Ley

Orgénica.

Articulo 30.1. Programas
de cualificacion

profesional inicial.

Corresponde a las Administraciones educativas organizar
programas de cualificacién profesional inicial destinados al
alumnado mayor de dieciséis afios, cumplidos antes del 31 de
diciembre del afio del inicio del programa, que no hayan obtenido
el titulo de Graduado en educacion secundaria obligatoria.
Excepcionalmente, y con el acuerdo de alumnos y padres o
tutores, dicha edad podra reducirse a quince afios para aquéllos
que cumplan lo previsto en el articulo 27.2. En este caso, el
alumno adquirira el compromiso de cursar los mddulos a los que

hace referencia el apartado 3.c) de este articulo.

Articulo 31.1. Titulo de
Graduado en educacion

secundaria obligatoria.

Para obtener el titulo de Graduado en Educaciéon Secundaria
Obligatoria sera necesaria la superacion de la evaluacion final,

asi como una calificacion final de dicha etapa igual o superior

Articulo 31.1. Titulo de
Graduado en educacion

secundaria obligatoria

Los alumnos que al terminar la educacion secundaria obligatoria
hayan alcanzado las competencias basicas y los objetivos de la

etapa obtendran el titulo de Graduado en Educacion Secundaria
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a 5 puntos sobre 10.

Obligatoria.

Articulo 31.5. Titulo de
Graduado en educacion

secundaria obligatoria.

Las Administraciones educativas podran establecer medidas
de atencion personalizada dirigidas a aquellos alumnos y
alumnas que habiéndose presentado a la evaluacion final de

Educacién Secundaria Obligatoria no la hayan superado.

Articulo 31.3. Titulo de
Graduado en educacion

secundaria obligatoria.

Los alumnos que cursen la educacion secundaria obligatoria y no
obtengan el titulo al que se refiere este articulo recibiran un

certificado de escolaridad en el que consten los afios cursados.

Articulo 32. Principios
generales de bachillerato.

Podran acceder a los estudios de Bachillerato los alumnos y
alumnas que estén en posesidon del titulo de Graduado en
Educacién Secundaria Obligatoria y hayan superado la
evaluacion final de Educacién Secundaria Obligatoria por la

opcion de ensefanzas académicas.

Articulo 32.2. Principios
generales de
bachillerato.

Podran acceder a los estudios del bachillerato los alumnos que
estén en posesion del titulo de Graduado en Educacion

Secundaria Obligatoria.

Articulo 33.c) Objetivos de
bachillerato.

Fomentar la igualdad efectiva de derechos y oportunidades entre
hombres y mujeres, analizar y valorar criticamente las
desigualdades existentes e impulsar la igualdad real y la no

discriminacion de las personas con discapacidad.

Articulo 33 c) Objetivos

de bachillerato.

Fomentar la igualdad efectiva de derechos y oportunidades entre

hombres y mujeres, analizar y valorar criticamente las

desigualdades existentes e impulsar la igualdad real y la no

discriminacion de las personas con discapacidad.

Articulo 34.2. Organizacion

general de bachillerato.

En el proceso de aprendizaje de lengua extranjera, la lengua
castellana o la lengua cooficial sélo se utilizaran como apoyo.
Se priorizaran la comprensiéon y expresion oral. Se
estableceran medidas de flexibilizacién y alternativas
metodolégicas en la ensefianza y evaluacién de la lengua
extranjera para el alumnado con discapacidad, en especial
para aquél que presenta dificultades en su expresion oral.
Estas adaptaciones en ninglin caso se tendran en cuenta para

minorar las calificaciones obtenidas.

Articulo 35.3. Principios

pedagogicos de bachillerato

En la organizacion de los estudios de Bachillerato se prestara

especial atencion a los alumnos y alumnas con necesidad
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especifica de apoyo educativo.

Articulo 36.1. Evaluacion y

promocion de bachillerato.

La evaluacién del aprendizaje del alumnado sera continua y
diferenciada segun las distintas materias. El profesorado de
cada materia decidira, al término del curso, si el alumno o
alumna ha logrado los objetivos y ha alcanzado el adecuado
grado de adquisicion de las competencias correspondientes.

Se estableceran las medidas mas adecuadas para que las
condiciones de realizacion de las evaluaciones se adapten a
las necesidades del alumnado con necesidades educativas

especiales.

Articulo 36.1. Evaluacion
y promocion de

bachillerato.

La evaluacién del aprendizaje de los alumnos serd continua y
diferenciada segun las distintas materias. El profesor de cada
materia decidira, al término del curso, si el alumno ha superado los

objetivos de la misma.

Articulo 36. Bis eva final de

bac

Los alumnos y alumnas realizardn una evaluacion

individualizada al finalizar Bachillerato, en la que se
comprobara el logro de los objetivos de esta etapa y el grado

de adquisicion de las competencias correspondientes

Articulo 37.1. Titulo de
bachiller.

Para obtener el titulo de Bachiller sera necesaria la superacion
de la evaluaciéon final de Bachillerato, asi como una
calificacion final de Bachillerato igual o superior a 5 puntos

sobre 10.

Articulo 37.1. Titulo de

bachillerato.

Los alumnos que cursen satisfactoriamente el bachillerato en
cualquiera de sus modalidades recibiran el titulo de Bachiller, que
tendra efectos laborales y académicos. Para obtener el titulo sera
necesaria la evaluacion positiva en todas las materias de los dos

cursos de bachillerato.

Articulo 37.3. Titulo de

bachiller.

La evaluacion positiva en todas las materias del Bachillerato
sin haber superado la evaluacion final de esta etapa dara
derecho al alumno o alumna a obtener un certificado que
surtira efectos laborales y los académicos previstos en los
articulos 41.2.b), 41.3.a), y 64.2.d) de esta Ley Organica.
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Articulo 38.2. Admisién a
las ensefianzas oficiales de

grado.

Las Universidades podran fijar procedimientos de admision a
las ensefianzas universitarias oficiales de grado de alumnos y
alumnas que hayan obtenido el titulo de Bachiller o
equivalente, de acuerdo con la normativa basica que
establezca el Gobierno, que debera respetar los principios de

igualdad, no discriminacion, mérito y capacidad {...).

Articulo 38.3. Prueba de

acceso a la Universidad.

El Gobierno establecera las caracteristicas basicas de la prueba
de acceso a la universidad, previa consulta a las Comunidades
Auténomas, e informe previo del Consejo de Coordinacion
Universitaria. Esta prueba tendra en cuenta las modalidades de
bachillerato y las vias que pueden seguir los alumnos y versara

sobre las materias de segundo de bachillerato.

Articulo 38.3. Admisién a
las ensefianzas oficiales de

grado.

Los procedimientos de admision a la universidad deberan
realizarse en condiciones de accesibilidad para los alumnos y

alumnas con discapacidad.

Articulo 38.4. Prueba de

acceso a la Universidad.

Las Administraciones educativas y las universidades organizaran
la prueba de acceso, garantizaran la adecuacion de la misma al
curriculo del bachillerato, asi como la coordinacidon entre las
universidades y los centros que imparten bachillerato para su

organizacién y realizacién.

Articulo 39.7. Principios
generales de formacion

profesional.

En los estudios de Formacion Profesional se prestara especial
atencion a los alumnos y alumnas con necesidad especifica

de apoyo educativo.

Articulo 40.1.¢) Objetivos

de formacién profesional.

Fomentar la igualdad efectiva de oportunidades entre
hombres y mujeres, asi como de las personas con
discapacidad, para acceder a una formacion que permita todo

tipo de opciones profesionales y el ejercicio de las mismas.

Articulo 40.c) Objetivos

de formacién profesional.

Aprender por si mismos y trabajar en equipo, asi como formarse
en la prevencion de conflictos y en la resolucién pacifica de los
mismos en todos los ambitos de la vida personal, familiar y social.
Fomentar la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres y
mujeres para acceder a una formacién que permita todo tipo de

opciones profesionales y el ejercicio de las mismas.

Articulo 41.6. Condiciones
de acceso y admision a

formacidn profesional.

Se estableceran las medidas mas adecuadas para que las
condiciones de realizacion de las pruebas de evaluacion se
adapten a las necesidades del alumnado con necesidades

educativas especiales.

Articulo 42.6. Contenido y

Se estableceran medidas de flexibilizacion y alternativas
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organizacion de la oferta de

formacion profesional.

metodolégicas en la ensefianza y evaluacién de la lengua
extranjera para el alumnado con discapacidad, en especial
para aquél que presenta dificultades en su expresion oral.
Estas adaptaciones en ninglin caso se tendran en cuenta para

minorar las calificaciones obtenidas.

Articulo 71.1. Principios del
alumnado con necesidad
especifica de apoyo
educativo.

Las Administraciones educativas dispondran los medios
necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo
desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como los
objetivos establecidos con caracter general en la presente Ley. Las
Administraciones educativas podran establecer planes de
centros prioritarios para apoyar especialmente a los centros

que escolaricen alumnado en situacion de desventaja social.

Articulo 71.1. Principios
del alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Las Administraciones educativas dispondran los medios
necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo
desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como los

objetivos establecidos con caracter general en la presente Ley.

Articulo 71.2. Principios del
alumnado con necesidad
especifica de apoyo

educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los
recursos necesarios para que los alumnos y alumnas que
requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por
presentar necesidades educativas especiales, por dificultades
especificas de aprendizaje, TDAH, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema
educativo, o por condiciones personales o de historia escolar,
puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus
capacidades personales y, en todo caso, los objetivos

establecidos con caracter general para todo el alumnado.

Articulo 71.2. Principios
del alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los
recursos necesarios para que los alumnos y alumnas que
requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria, por
presentar necesidades educativas especiales, por dificultades
especificas de aprendizaje, por sus altas capacidades
intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo,
0 por condiciones personales o de historia escolar, puedan
alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades
personales y, en todo caso, los objetivos establecidos con carécter

general para todo el alumnado.

Articulo 71.3. Principios del
alumnado con necesidad
especifica de apoyo

educativo.

Las Administraciones educativas estableceran los procedimientos

y recursos precisos para identificar tempranamente las

necesidades educativas especificas de los alumnos y alumnas a

Articulo 71.3. Principios
del alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Las Administraciones educativas estableceran los procedimientos

y recursos precisos para identificar tempranamente las

necesidades educativas especificas de los alumnos y alumnas a
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las que se refiere el apartado anterior. La atencion integral al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo se iniciara
desde el mismo momento en que dicha necesidad sea identificada

y se regira por los principios de normalizacion e inclusion.

las que se refiere el apartado anterior. La atencién integral al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo se iniciara
desde el mismo momento en que dicha necesidad sea identificada

y se regira por los principios de normalizacidn e inclusion.

Articulo 71.4. Principios del
alumnado con necesidad
especifica de apoyo
educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas garantizar la
escolarizacion, regular y asegurar la participacién de los padres o
tutores en las decisiones que afecten a la escolarizacion y a los
procesos educativos de este alumnado. Igualmente les
corresponde adoptar las medidas oportunas para que los padres
de estos alumnos recban el adecuado asesoramiento
individualizado, asi como la informacion necesaria que les ayude

en la educacion de sus hijos.

Articulo 71.4. Principios
del alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas garantizar la
escolarizacion, regular y asegurar la participacion de los padres o
tutores en las decisiones que afecten a la escolarizacién y a los
procesos educativos de este alumnado. Igualmente les
corresponde adoptar las medidas oportunas para que los padres
de estos alumnos reciban el adecuado asesoramiento
individualizado, asi como la informacién necesaria que les ayude

en la educacion de sus hijos.

Articulo 72.1. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Para alcanzar los fines sefialados en el articulo anterior, las
Administraciones educativas dispondran del profesorado de las
especialidades correspondientes y de profesionales cualificados,
asi como de los medios y materiales precisos para la adecuada

atencion a este alumnado.

Articulo 72.1. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Para alcanzar los fines sefialados en el articulo anterior, las
Administraciones educativas dispondran del profesorado de las
especialidades correspondientes y de profesionales cualificados,
asi como de los medios y materiales precisos para la adecuada

atencion a este alumnado.

Articulo 72.2. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas dotar a los centros
de los recursos necesarios para atender adecuadamente a este
alumnado. Los criterios para determinar estas dotaciones seran los

mismos para los centros publicos y privados concertados.

Articulo 72.2. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Corresponde a las Administraciones educativas dotar a los
centros de los recursos necesarios para atender adecuadamente a
este alumnado. Los criterios para determinar estas dotaciones
serdn los mismos para los centros publicos y privados

concertados.
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Articulo 72.3. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Los centros contaran con la debida organizacion escolar y
realizaran las adaptaciones y diversificaciones curriculares
precisas para facilitar a todo el alumnado la consecucién de los

fines establecidos.

Articulo 72.3. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Los centros contardn con la debida organizacién escolar y
realizaran las adaptaciones y diversificaciones curriculares
precisas para facilitar a todo el alumnado la consecucion de los

fines establecidos.

Articulo 72.4. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de
apoyo educativo.

Las Administraciones educativas promoveran la formacion del
profesorado y de otros profesionales relacionada con el tratamiento

del alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo.

Articulo 72.4. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de
apoyo educativo.

Las Administraciones educativas promoveran la formacion del
profesorado y de otros profesionales relacionada con el
tratamiento del alumnado con necesidad especifica de apoyo

educativo.

Articulo 72.5. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Las Administraciones educativas podran colaborar con ofras
Administraciones o entidades publicas o privadas sin animo de
lucro, instituciones o asociaciones, para facilitar la escolarizacion y

una mejor incorporacion de este alumnado al centro educativo.

Articulo 72.5. Recursos
para el alumnado con
necesidad especifica de

apoyo educativo.

Las Administraciones educativas podran colaborar con otras
Administraciones o entidades publicas o privadas sin animo de
lucro, instituciones o asociaciones, para facilitar la escolarizacion y

una mejor incorporacién de este alumnado al centro educativo.

Articulo 73. Ambito del

Se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas

Articulo 73. Ambito del

Se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas

lum . . . o lum . . .
alumnado que presenta | oo ciales, aquel que requiera, por un periodo de su escolarizacion | AUMMadouepresENta | ooneriales, aquel que requiera, por un periodo de su
necesidades educativas ) ) necesidades educativas L )
. 0 a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones ) escolarizacion o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y
especiales. especiales.
educativas especificas derivadas de discapacidad o trastornos atenciones educativas especificas derivadas de discapacidad o
graves de conducta. trastornos graves de conducta.
Articulo 74.1. La escolarizacion del alumnado que presenta necesidades | Articulo 74.1. La escolarizacion del alumnado que presenta necesidades
Escolarizacion del educativas especiales se regird por los principios de normalizacién Escolarizacion del educativas especiales se regira por los principios de normalizacion
alumnado que presenta ) . . o ) ) alumnado que presenta ) B . o ) )
! ! e inclusion y asegurara su no discriminacion y la igualdad efectiva ! ) € inclusion y asegurara su no discriminacion y la igualdad efectiva
necesidades educativas necesidades educativas
especiales. en el acceso y la permanencia en el sistema educativo, pudiendo | especiales. en el acceso y la permanencia en el sistema educativo, pudiendo

introducirse medidas de flexibilizacién de las distintas etapas

introducirse medidas de flexibilizacion de las distintas etapas
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educativas, cuando se considere necesario. La escolarizacion de
este alumnado en unidades o centros de educacion especial, que
podra extenderse hasta los veintiin afos, sélo se llevara a cabo
cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de

las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios.

educativas, cuando se considere necesario. La escolarizacién de
este alumnado en unidades o centros de educacion especial, que
podra extenderse hasta los veintiun afios, sélo se llevara a cabo
cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de

las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios.

Articulo 74.2. La identificacion y valoracion de las necesidades educativas de | Articulo 74.2. La identificacion y valoracién de las necesidades educativas de
Escolarizacion del este alumnado se realizara, lo mas tempranamente posible, por Escolarizacion del este alumnado se realizara, lo mas tempranamente posible, por
alumnado que presenta ) o L alumnado que presenta . e _
i ! personal con la debida cualificacién y en los términos que ! ) personal con la debida cualificacion y en los términos que
necesidades educativas necesidades educativas
especiales. determinen las Administraciones educativas. especiales. determinen las Administraciones educativas.
Articulo 74.3. Al finalizar cada curso se evaluaran los resultados conseguidos por | Articulo 74.3. Al finalizar cada curso se evaluaran los resultados conseguidos
Escolarizacion del cada uno de los alumnos en funcién de los objetivos propuestos a | EScoanzacion del por cada uno de los alumnos en funcion de los objetivos
alumnado que presenta ) L ) g .. | alumnado que presenta ) L ) B
. . partir de la valoracién inicial. Dicha evaluacién permitira . . propuestos a partir de la valoracién inicial. Dicha evaluacién
necesidades educativas necesidades educativas
especiales. proporcionarles la orientacion adecuada y modificar el plan de | especiales. permitird proporcionarles la orientacion adecuada y modificar el
actuacion, asi como la modalidad de escolarizacién, de modo que plan de actuacion, asi como la modalidad de escolarizacion, de
pueda favorecerse, siempre que sea posible, el acceso del modo que pueda favorecerse, siempre que sea posible, el acceso
alumnado a un régimen de mayor integracion. del alumnado a un régimen de mayor integracion.
Articulo 74.4. Corresponde a las Administraciones educativas promover la | Articulo 74.4. Corresponde a las Administraciones educativas promover la
Escolarizacion del escolarizacion en la educacion infantil del alumnado que presente Escolarizacion del escolarizacién en la educacién infantil del alumnado que presente
alumnado que presenta ) ) ) alumnado que presenta ) ) .
i ! necesidades educativas especiales y desarrollar programas para i ) necesidades educativas especiales y desarrollar programas para
necesidades educativas necesidades educativas
especiales. su adecuada escolarizacion en los centros de educacion primaria y | especiales. su adecuada escolarizacion en los centros de educacion primaria y
secundaria obligatoria. secundaria obligatoria.
Articulo 74.5. Corresponde asimismo a las Administraciones educativas | Articulo 74.5. Corresponde asimismo a las Administraciones educativas
Escolarizacion del , : , Escolarizacion del . . .
scolarizacion de favorecer que el alumnado con necesidades educativas especiales | E°c0anzacon de favorecer que el alumnado con necesidades educativas especiales
alumnado que presenta ) o alumnado que presenta ) L
i ! pueda continuar su escolarizacion de manera adecuada en las ! ) pueda continuar su escolarizacién de manera adecuada en las
necesidades educativas necesidades educativas
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especiales.

ensefianzas postobligatorias, asi como adaptar las condiciones de
realizacién de las pruebas establecidas en esta Ley para aquellas

personas con discapacidad que asi lo requieran.

especiales.

ensefianzas postobligatorias, asi como adaptar las condiciones de
realizacién de las pruebas establecidas en esta Ley para aquellas

personas con discapacidad que asi lo requieran

Articulo 75.1. Integracion
social y laboral del
alumnado con necesidades

educativas especiales.

Con la finalidad de facilitar la integracién social y laboral del
alumnado con necesidades educativas especiales que no pueda

conseguir los objetivos de la educacién obligatoria, las

Administraciones  plblicas fomentaran ofertas formativas

adaptadas a sus necesidades especificas.

Articulo 75.1. Integracion
social y laboral del
alumnado con
necesidades educativas

especiales.

Con la finalidad de facilitar la integracion social y laboral del
alumnado con necesidades educativas especiales que no pueda

conseguir los objetivos de la educacion obligatoria, las

Administraciones  plblicas fomentaran ofertas formativas

adaptadas a sus necesidades especificas.

Articulo 75.2. Integracion
social y laboral del
alumnado con necesidades

educativas especiales.

Las Administraciones educativas estableceran una reserva de
plazas en las ensefianzas de formacion profesional para el

alumnado con discapacidad.

Articulo 75.2. Integracion
social y laboral del
alumnado con
necesidades educativas

especiales.

Las Administraciones educativas estableceran una reserva de
plazas en las ensefianzas de formacién profesional para el

alumnado con discapacidad.

Articulo 76. Ambito del
alumnado con altas

capacidades intelectuales.

Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las
medidas necesarias para identificar al alumnado con altas
capacidades intelectuales y valorar de forma temprana sus
necesidades. Asimismo, les corresponde adoptar planes de
actuacién, asi como programas de enriquecimiento curricular
adecuados a dichas necesidades, que permitan al alumnado

desarrollar al maximo sus capacidades.

Articulo 76. Ambito del
alumnado con altas
capacidades

intelectuales.

Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las
medidas necesarias para identificar al alumnado con altas
capacidades intelectuales y valorar de forma temprana sus
necesidades. Asimismo, les corresponde adoptar planes de
actuacion adecuados a dichas necesidades.

Articulo 79. Bis.1. Medidas
de escolarizacion y

atencion. Alumnado con

Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las

medidas necesarias para identificar al alumnado con

dificultades especificas de aprendizaje y valorar de forma

dificultades especificas de

aprendizaje. temprana sus necesidades.

Articulo 79. Bis.2. Medidas | La escolarizacion del alumnado que presenta dificultades de
de escolarizacion y

atencion. Alumnado con

aprendizaje se regira por los principios de normalizacion e
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dificultades especificas de

aprendizaje.

inclusion y asegurard su no discriminacién y la igualdad

efectiva en el acceso y permanencia en el sistema educativo.

Articulo 79. Bis.2. Medidas
de escolarizacion y
atencion. Alumnado con
dificultades especificas de

aprendizaje.

La identificacion, valoracion e intervencion de las necesidades
educativas de este alumnado se realizara de la forma mas
temprana posible, en los términos que determinen las

Administraciones educativas.

Articulo 87.2. Equilibrio en

la admision de alumnos.

Para facilitar la escolarizacion y garantizar el derecho a la

educacion del alumnado con necesidad especifica de apoyo

Articulo 87.2. Equilibrio

en la admision de

Para facilitar la escolarizacion y garantizar el derecho a la

educacion del alumnado con necesidad especifica de apoyo

educativo, las Administraciones educativas deberan alumnos educativo las Administraciones educativas podran reservarle hasta
reservarle hasta el final del periodo de preinscripcion y el final del periodo de preinscripcion y matricula una parte de las
matricula una parte de las plazas de los centros pblicos y plazas de los centros publicos y privados concertados {..)
privados concertados (..)
Articulo 109.2. Las Administraciones educativas programaran la oferta educativa | Articulo 109.2. Las Administraciones educativas programaran la oferta educativa
Programaciondelaredde | 4o |5 ensefianzas que en esta Ley se declaran gratuitas, teniendo | "redramaciondelared 1 4o a9 ensefianzas que en esta Ley se declaran gratuitas teniendo
centos. en cuenta la programacién general de la ensefianza, las do contros en cuenta la oferta existente de centros publicos y privados
consignaciones presupuestarias existentes y el principio de concertados y, como garantia de la calidad de la ensefianza, una
economia y eficiencia en el uso de los recursos publicos y, como adecuada y equilibrada escolarizacion de los alumnos con
garantia de la calidad de la ensefianza, una adecuada y necesidad especifica de apoyo educativo. Asimismo, las
equilibrada escolarizacién de los alumnos y alumnas con Administraciones educativas garantizarén la existencia de plazas
necesidad especifica de apoyo educativo, tomando en publicas suficientes especialmente en las zonas de nueva
consideracion la oferta existente de centros publicos y poblacion.
privados concertados y la demanda social. Asimismo, las
Administraciones educativas garantizaran la existencia de
plazas suficientes
Articulo 110.1. Los centros educativos existentes que no retnan las condiciones | Articulo 110.1. Los centros educativos existentes que no retinan las condiciones
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Accesibilidad en los centros

de accesibilidad exigidas por la legislacion vigente en la materia,

Accesibilidad en los

de accesibilidad exigidas por la legislacién vigente en la materia,

docentes. deberan adecuarse en los plazos y con arreglo a los criteriog | C2"s docentes. deberan adecuarse en los plazos y con arreglo a los criterios
establecidos por la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de establecidos por la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de
oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal, y en sus oportunidades, no discriminacién y accesibilidad universal, y en
normas de desarrollo. sus normas de desarrollo.

Articulo 110.2. Articulo 110.2.

Accesibilidad en los centros

docentes.

Las Administraciones educativas promoveran programas para
adecuar las condiciones fisicas, incluido el transporte escolar, y
tecnologicas de los centros y los dotaran de los recursos
materiales y de acceso al curriculo adecuados a las necesidades
del alumnado que escolariza, especialmente en el caso de
personas con discapacidad, de modo que no se conviertan en
factor de discriminacién y garanticen una atencién inclusiva y

universalmente accesible a todos los alumnos.

Accesibilidad en los

centros docentes.

Las Administraciones educativas promoveran programas para
adecuar las condiciones fisicas, incluido el transporte escolar, y
tecnolégicas de los centros y los dotaran de los recursos
materiales y de acceso al curriculo adecuados a las necesidades
del alumnado que escolariza, especialmente en el caso de
personas con discapacidad, de modo que no se conviertan en
factor de discriminaciéon y garanticen una atencién inclusiva y

universalmente accesible a todos los alumnos.

122.1. Recursos de

autonomia del centro.

Los centros estarén dotados de los recursos educativos, humanos
y materiales necesarios para ofrecer una ensefianza de calidad y
garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso a la

educacion.

122.1. Recursos de

autonomia del centro.

Los centros estardn dotados de los recursos educativos, humanos
y materiales necesarios para ofrecer una ensefianza de calidad y
garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso a la

educacion.

Articulo 122.bis. 3.
Acciones destinadas a
fomentar la calidad en los

centros docentes.

El proyecto educativo de calidad supondra la especializacion
de los centros docentes, que podra comprender, entre otras,
actuaciones tendentes a la especializacion curricular, a la
excelencia, a la formacion docente, a la mejora del
rendimiento escolar, a la atencion del alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo, o a la aportacion de

recursos didacticos a plataformas digitales compartidas.

Articulo 124.2. Normas de

Aquellas conductas que atenten contra la dignidad personal

Articulo 124.1. Normas

Los centros docentes elaboraran sus normas de organizacion y
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organizacion,
funcionamiento y

convivencia.

de otros miembros de la comunidad educativa, que tengan
como origen o consecuencia una discriminaciéon o acoso
basado en el género, orientacion o identidad sexual, 0 un
origen racial, étnico, religioso, de creencias o de
discapacidad, o que se realicen contra el alumnado mas
vulnerable por sus caracteristicas personales, sociales o
educativas tendran la calificacion de falta muy grave y llevaran
asociada como medida correctora la expulsion, temporal o

definitiva, del centro.

de organizacién y

funcionamiento.

funcionamiento, que deberan incluir las que garanticen el

cumplimiento del plan de convivencia.

Articulo 140.1.a) Finalidad
de la evaluacion del

sistema educativo.

Contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educacién.

Articulo 140.1.a)
Finalidad de la
evaluacion del sistema

educativo.

Contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educacion.

Articulo 144.3.
Evaluaciones

individualizadas.

Las autoridades educativas estableceran las medidas mas
adecuadas para que las condiciones de realizacion de las
evaluaciones individualizadas se adapten a las necesidades

del alumnado con necesidades educativas especiales.
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ANEXO lI: Adaptaciones de acceso (AAC).

Las AAC suponen la provision o adaptacion de recursos especificos que garanticen que los alumnos y alumnas con NEE
que lo precisen puedan acceder al curriculo.

(Profesional que
la elabora y
profesional que

QUE
Estas adaptaciones suponen modificaciones en los elementos para el acceso a la informacién, a la comunicacién y a la
(Concepto) | harticipacion precisando la incorporacion de recursos especificos, la modificacion y habilitacién de elementos fisicos, asi
como la participacion del personal de atencion educativa complementaria, que facilitan el desarrollo de las ensefianzas
previstas.
DESTINATARIO | Alumnado con NEE.
QUIEN Las AAC seré propuesta por el orientador u orientadora en el apartado correspondiente del dictamen de escolarizacion

donde se propone esta medida. En el caso de aquellos recursos que requieren la intervencién del EOEE, esta adaptacion
debera estar vinculada al informe especializado, que se establece en el apartado 5 de este Protocolo.

La aplicacion y seguimiento de las AAC corresponde al profesorado responsable de los ambitos/areas/materias/mddulos

AAC la desarrolla) | que requieren adaptacién para el acceso al curriculum, asi como del personal de atencion educativa complementaria.
DONDE
(Etapas y Las ensefianzas en las que se pueden proponer y desarrollar estas adaptaciones son: 2° ciclo EI/ EP/ ESO/ FBO. En el
Ensefianzas de | resto de las ensefianzas se procedera segun lo establecido en el apartado 4.4 de este Protocolo.
aplicacion)
CUANDO o o .
o Las AAC seran de aplicacion mientras se mantengan las NEE que justifican su propuesta y seran revisadas en los
(Aplicaciony | momentos en los que se proceda a una revision, ordinaria o extraordinaria, del dictamen de escolarizacion.
seguimiento)
REGISTRO La aplicacion de esta medida quedara recogida en el apartado "intervencion recibida" del censo de alumnado NEAE, por

parte del profesional de la orientacién.
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ANEXO lIl. Adaptaciones curriculares no significativas (ACNS).

ACNS

Las ACNS suponen modificaciones en la propuesta pedagégica o programacion didactica, del ambito/area/materia/médulo objeto de adaptacion,
en la organizacién, temporalizacion y presentacion de los contenidos, en los aspectos metodologicos (modificaciones en métodos, técnicas y

QUE estrategias de ensefianza- aprendizaje y las actividades y tareas programadas, y en los agrupamientos del alumnado dentro del aula), asi como

en los procedimientos e instrumentos de evaluacion.
(Concepto)
Estas adaptaciones requeriran que el informe de evaluacién psicopedagégica del alumno o alumna recoja la propuesta de aplicacién de esta
medida.
Estas adaptaciones no afectaran a la consecucion de las competencias clave, objetivos y criterios de evaluacion de la propuesta pedagégica o
programacion didactica correspondiente del ambito/area/materia/modulo objeto de adaptacion
Estas adaptaciones van dirigidas al alumno o alumna con NEAE que presenta un desfase en relacion con la programacion, del
ambito/area/materia/modulo objeto de adaptacion, del grupo en que se encuentra escolarizado:
o Enel 2° ciclo de educacion infantil, un desfase en el ritmo de aprendizaje y desarrollo que implique una atencién mas personalizada por
parte del tutor o tutora.
DESTINATARIOS

¢ En educacion primaria, un desfase curricular de al menos un curso en el area objeto de adaptacién entre el nivel de competencia
curricular alcanzado y el curso en que se encuentra escolarizado.

o En educacién secundaria obligatoria, un desfase curricular de al menos dos cursos en la materia objeto de adaptacion, entre el nivel de
competencia curricular alcanzado y el curso en que se encuentra escolarizado.

¢ En formacion profesional basica / programas especificos de formacion profesional basica:

= En los moédulos de aprendizaje permanente, un desfase curricular de al menos dos cursos en el mddulo objeto de adaptacion,
entre el nivel de competencia curricular alcanzado y el curriculo establecido para dichos médulos.

= En los modulos profesionales asociados a unidades de competencia, un desfase en el aprendizaje y desarrollo de las
competencias profesionales que implique una atencién mas personalizada por parte del profesor o profesora.
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QUIEN

(Profesional que la
elabora y profesional
que la desarrolla)

La elaboracién de las ACNS sera coordinada por el tutor o tutora que seréa el responsable de cumplimentar todos los apartados del documento,
salvo el apartado de propuesta curricular, que sera cumplimentado por el profesorado del &mbito/area/materia/médulo que se vaya a adaptar.

La aplicaciéon y seguimiento de las ACNS sera llevada a cabo por el profesorado de las &mbito/area/materia/médulo adaptados con el
asesoramiento del equipo de orientacién de centro o departamento de orientacién.

DONDE Las ensefianzas en las que se pueden proponer y desarrollar estas adaptaciones son: 2° ciclo EI/ EP/ ESO/ FPB — PEFPB.
ACNS (Etapas y En el resto de las ensefianzas se procedera segun lo establecido en el apartado 7.2.1.1. de este Protocolo.
Ensefanzas de

aplicacion)

CUANDO Se propondran con caracter general para un curso académico.

(aplicacion y Al finalizar el curso, las personas responsables de la elaboracion y desarrollo de la misma deberan, en funcion de los resultados de la evaluacion

valoracion) del alumno o alumna al que se refiere, tomar las decisiones oportunas.
El documento de la ACNS sera cumplimentado en el sistema de informacion SENECA.
La ACNS tendra que estar cumplimentada y bloqueada antes de la finalizacién de la primera sesién de evaluacion, de modo que pueda realizarse
un seguimiento trimestral para la valoracién de su eficacia e introducir las modificaciones que se consideren oportunas.

REGISTRO

La aplicacion de esta medida quedara recogida en el apartado "intervencion recibida" del censo del alumnado NEAE, por parte del profesional de
la orientacion.
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ANEXO IV. Adaptaciones curriculares significativas (ACS).

ACS

QUE
(Concepto)

Las ACS suponen modificaciones en la programacion didactica que afectaran a la consecucion de los objetivos y criterios
de evaluacion en el area/materia/médulo adaptado. De esta forma, pueden implicar la eliminacién y/o modificacion de
objetivos y criterios de evaluacién en el area/materia/modulo adaptado. Estas adaptaciones se realizaran buscando el
maximo desarrollo posible de las competencias clave.

Estas adaptaciones requeriran que el informe de evaluacién psicopedagdgica del alumno o alumna recoja la propuesta
de aplicacion de esta medida. En aquellos casos en los que el citado informe no recoja la propuesta de esta medida seréa
necesaria la revision del mismo.

El alumno o alumna sera evaluado en el &rea/materia/médulo adaptado de acuerdo con los objetivos y criterios de
evaluacion establecidos en su ACS.

Las decisiones sobre la promocién del alumnado se realizaran de acuerdo con los criterios de promocion establecidos en
su ACS segun el grado de adquisicion de las competencias clave, teniendo como referente los objetivos y criterios de
evaluacién fijados en la misma. Ademas, dichas decisiones sobre la promocion tendran en cuenta otros aspectos como:
posibilidad de permanencia en la etapa, edad, grado de integracion socioeducativa, etc.

Las decisiones sobre la titulacién se realizaran de acuerdo con los criterios de titulacién establecidos en su ACS. Podran
obtener la titulacién de Graduado en ESO aquellos alumnos o alumnas que hayan finalizado la etapa con ACS en una o
mas materias, siempre que el equipo docente considere que dichas adaptaciones no les ha impedido alcanzar las
competencias clave y los objetivos de la ESO. En el caso de que el alumno o alumna tenga una propuesta curricular muy
diversificada (mas de tres areas con ACS que tienen como referente el curriculo de educacion primaria) que le impida
alcanzar los objetivos y las competencias clave de la ESO, no podré proponerse para la obtencion del titulo.
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DESTINATARIOS

Estas adaptaciones van dirigidas al alumno o alumna con NEE de las etapas de educacion primaria, educacion secundaria
obligatoria y modulos de aprendizaje permanente de la formacion profesional basica/programas especificos de formacion
profesional basica que:

+ Presenta un desfase curricular superior a dos cursos en el area/materia/modulo objeto de adaptacion, entre el
nivel de competencia curricular alcanzado y el curso en que se encuentra escolarizado.

+ Presenta limitaciones funcionales derivadas de discapacidad fisica o sensorial, que imposibilitan la adquisicién
de los objetivos y criterios de evaluacion en determinadas areas o materias no instrumentales.

Se entiende por nivel de competencia curricular alcanzado, en el area/materia/médulo, el curso del que el alumno o alumna
tiene superados los criterios de evaluacion.

QUIEN
(Profesional que la
elabora y profesional
que la desarrolla)

El responsable de la elaboracién de las ACS sera el profesorado especialista en educacion especial, con la colaboracion
del profesorado del area/ materia/mddulo encargado de impartirla y contara con el asesoramiento de los equipos o
departamentos de orientacion.

La aplicacion de las ACS sera responsabilidad del profesor o profesora del area/materia/moédulo correspondiente, con la
colaboracion del profesorado especialista en educacién especial y el asesoramiento del equipo o departamento de
orientacion.

La evaluacion de las areas/materias/mddulos adaptadas significativamente sera responsabilidad compartida del
profesorado que las imparte y del profesorado especialista de educacion especial.
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Las ensefianzas en las que se pueden proponer y desarrollar estas adaptaciones son: EP/ ESO/ FPB y PEFPB (médulos de

DONDE aprendizaje permanente)
(Etapas y
Ensefianzas de
aplicacion)
Se propondran con caracter general para un curso académico, salvo en la etapa de educacidn primaria en la que se podran proponer
para un ciclo.
CUANDO Al finalizar el curso o ciclo, los responsables de la elaboracién y desarrollo de la misma deberén tomar las decisiones oportunas, en
(Periodo de] funcién de los resultados de la evaluacién del alumno o alumna al que se refiere. Dichas decisiones podran ser, entre otras:
aplicaciony
valoracion) a) Mantenimiento, reformulacion y/o ampliacion de objetivos y criterios de evaluacion.
b) Modificacion de las medidas previstas
El documento de la ACS sera cumplimentado en el sistema de informacion SENECA por el profesorado especialista en educacion
especial.
La ACS tendra que estar cumplimentada y bloqueada antes de la finalizacion de la primera sesién de evaluacién, de modo que el
REGISTRO alumno o alumna sea evaluado en funcion de los criterios de evaluacion y calificacion establecidos en su ACS.

La aplicacion de esta medida quedara recogida en el apartado "Intervencidn recibida" en el censo de alumnado NEAE, por parte del

profesional de la orientacion.
Los centros educativos deberan consignar en el sistema de informacién SENECA en el apartado correspondiente del expediente del
alumno la relacion de areas del alumno o alumna que tienen ACS.
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ANEXO V. Programas especificos (PE)

Los programas especificos (PE) son el conjunto de actuaciones que se planifican con el objetivo de favorecer el desarrollo
mediante la estimulacién de procesos implicados en el aprendizaje (percepcidn, atencién, memoria, inteligencia,

(Profesional que la
elabora y profesional

CQUE metacognicion, estimulacion y/o reeducacion del lenguaje y la comunicacién, conciencia fonoldgica, autonomia personal y
(Concepto) habilidades adaptativas, habilidades sociales, gestion de las emociones, autocontrol, autoconcepto y autoestima, etc.) que
faciliten la adquisicion de las distintas competencias clave.
Estos programas requeriran que el informe de evaluacion psicopedagogica del alumno o alumna recoja la propuesta de
aplicacion de esta medida.
DESTINATARIOS | Alumnado NEAE.
QUIEN

El responsable de la elaboracion y aplicacion de los PE sera el profesorado especialista en educacion especial (PT/ AL),
con la colaboracidn del equipo docente y el asesoramiento del equipo o departamento de orientacion.

PE que la desarrolla)
DONDE
Etapas y Ensefianzas ~ .
( %e a)élicacién) “®| Las ensefianzas en las que se pueden proponer y desarrollar estos programas son: 2° ciclo de El/ EP/ ESO/ FPB
PEFPB.
, Se propondran con caracter general para un curso académico, en funcién de las NEAE del alumno o alumna y de los
CUANDO objetivos planteados en el programa su duracidn podria ser inferior a un curso.
gzﬁgggoé:e El PE tendra que estar elaborado antes de la finalizacion de la primera sesion de evaluacion, de modo que pueda
Vabraciéngl realizarse un seguimiento trimestral para la valoracion de su eficacia e introducir las modificaciones que se consideren
oportunas.
Al finalizar el curso, los responsables de la elaboracién y desarrollo del mismo deberan, en funcién de los resultados de Ia|
evaluacion de los obietivos del PE. tomar las decisiones onortunas
REGISTRO La aplicacion de esta medida quedara recogida en el apartado "Intervencion recibida" del censo del alumnado NEAE, por

parte del profesional de la orientacion.
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ANEXO VI. Adaptaciones curriculares individualizadas (ACI).

Las ACI suponen la adaptacion individualizada del proyecto curricular de los Centros Especificos de Educacion Especial y de

QUE la programacion de las aulas especificas de educacion especial en los centros ordinarios a las NEE del alumno o alumna, a
(Concepto) |y nivel de competencias y al entoro de desarrollo o espacio vital donde debe actuar.
DESTINATARIOS| Estas adaptaciones van dirigidas al alumno o alumna con NEE escolarizado en modalidad C o D.
QUIEN
(Profesional que la] | 5 responsabilidad del disefio y desarrollo de la ACI recae sobre el tutor o tutora con la colaboracién del resto de
elabora y profesionales que intervienen con el alumno o alumna.
profesional que la
ACl desarrolla)
DONDE
(Etapasy | periodo de formacién basica obligatoria (FBO).
Ensefianzas de
aplicacién)
CUANDO
(Periodode | se propondran con caracter general para cada ciclo de FBO.
aplicacion y
valoracion)
El documento de la ACI ser4 cumplimentado en el sistema de informacion SENECA.
REGISTRO La ACI tendré que estar cumplimentada y bloqueada antes de la finalizacion de la primera sesion de evaluacion, de modo que

el alumno o alumna sea evaluado en funcién de los criterios de evaluacion y calificacion establecidos en su ACI.
La aplicacion de esta medida quedara recogida en el apartado "Intervencion recibida" en el censo de alumnado NEAE, por
parte del profesional de la orientacién.
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ANEXO VIL. Flexibilizacion de la duracion del periodo de escolarizacion obligatoria y postobligatoria

FLEXIBILIZACION

Esta medida supone la flexibilizacién del periodo de escolarizacién, bien anticipando el comienzo de la escolaridad o bien reduciendo la
duracién de la misma.

La flexibilizacion se considerara una medida especifica de caracter excepcional y serd adoptada cuando las demas medidas tanto
generales como especificas, agotadas previamente, hayan resultado o resulten insuficientes para responder a las necesidades

QUE educativas especificas que presente el alumno o alumna.
(Concepto)
La decision de flexibilizar la duracién de los diversos niveles y etapas educativas sera tomada cuando se considere que esta medida es
la mas adecuada para un desarrollo personal equilibrado y la socializacion del alumno o alumna, se acredite que tiene adquiridos: el
grado de adquisicion de las competencias clave, los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion del nivel que va a adelantar y haya
sido evaluada positivamente su ACAI de ampliacién.
DESTINATARIOS | Alumnado con NEAE por presentar altas capacidades intelectuales segln determine la normativa vigente.
QUIEN La direccion del centro realiza la solicitud de la propuesta de flexibilizacién, segun el procedimiento que determina la normativa vigente al

(Profesional que
la elabora y profesional
que la desarrolla)

respecto.

Una vez resuelta favorablemente, el alumno o alumna seré escolarizado en el nivel para el que se ha solicitado dicha flexibilizacion
atendido por el equipo docente de su grupo, sin perjuicio de la aplicacién de otras medidas generales o especificas de atencién a la
diversidad que fuesen necesarias.

DONDE
(Etapas y Ensefianzas
de aplicacion)

Las ensefianzas en las que se puede proponer son: EP/ ESO/Bachillerato

CUANDO
(Periodo de
aplicacion y
valoracion)

Segun las diferentes etapas:

a) Laescolarizacion en el primer curso de la educacién primaria podré anticiparse un afio.

b) En la educacién primaria podra reducirse la escolarizacion un méaximo de dos afios. Aquellos alumnos y alumnas que hayan
escolarizacion obligatoria solo podran reducir esta etapa un afio como méaximo.

¢) Enlaeducacién secundaria obligatoria podra reducirse la escolarizacion un méaximo de un afo.

d) En el bachillerato, la medida de incorporacién a un curso superior al que le corresponde cursar podra adoptarse una sola vez.

En casos excepcionales, y segun determine la normativa vigente, la Administracion educativa podra adoptar medidas de
limitaciones mencionadas.
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ANEXO VIII: Modalidad A: grupo ordinario a tiempo completo.

MODALIDAD A: GRUPO ORDINARIO A TIEMPO COMPLETO

FINALIDAD

Que el alumnado con NEE adquiera el maximo desarrollo, segun sus posibilidades, de las competencias
claves establecidas, participando en el mismo entorno y de las mismas actividades de aprendizaje que su
grupo de referencia. Para ello, se le proporcionara el apoyo, la ayuda y las adaptaciones del curriculo
necesarios, organizando los recursos disponibles, siempre dentro del grupo ordinario.

CRITERIOS PARA PROPONER ESTA MODALIDAD

En relacion con las distintas etapas educativas:

a) En 2° Ciclo de educacion infantil: alumnado con NEE que precisa AAC, ya sea por las necesidades de
intervencién de un profesional no docente y/o por precisar recursos materiales especificos.

b) En educacién bésica:

* Alumnado con NEE que precisa adaptaciones de acceso, ya sea por las necesidades de intervencion de
un profesional no docente y/o por precisar recursos materiales especificos.

» Alumnado con NEE derivadas de discapacidad fisica o sensorial, que puede precisar adaptaciones
curriculares significativas en determinadas areas o materias no instrumentales relacionadas con las
limitaciones propias de estas discapacidades, no implicando la intervencion directa y continuada del
profesorado especializado (PT/AL). La elaboracion de la ACS sera responsabilidad del profesorado
especialista de educacion especial con la colaboracion del profesorado del area o materia, que sera la
persona encargada de su desarrollo.

POSIBLE ALUMNADO DESTINATARIO

= Alumnado con NEE derivadas de discapacidad sensorial o fisica que necesita apoyo de recursos
personales especificos puntuales, transitorios o continuados para el acceso al curriculo o determinados
recursos 0 ayudas técnicas, para el desarrollo de adaptaciones definidas segun los criterios anteriores.

= Alumnado con NEE asociadas a enfermedades raras y/o cronicas que, sin ser incluido en otra categoria,
precisa atencion especializada por personal no docente.
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ANEXO IX: Modalidad B: grupo ordinario con apoyo en periodos variables.

MODALIDAD B: GRUPO ORDINARIO CON APOYO EN PERIODOS VARIABLES

FINALIDAD

Que el alumnado con NEE adquiera el maximo desarrollo, segun sus posibilidades, de las
competencias clave establecidas, a través de un curriculo adaptado significativamente y/o un
programa especifico, que podran desarrollarse dentro o fuera del grupo ordinario en funcion de las
necesidades educativas que el alumnado presente, de la organizacion de los recursos personales
y materiales que precise.

CRITERIOS PARA PROPONER ESTA MODALIDAD

Para proponer esta modalidad de escolarizacion, en alumnado ya escolarizado, es preciso valorar
que las medidas educativas previas adoptadas en el grupo ordinario no han resultado suficientes.
En relacion con las distintas etapas educativas:

a) En 2° ciclo de educacion infantil alumnado con NEE cuyo nivel de autonomia y conducta
adaptativa precisa la aplicacion de un programa especifico (PE), desarrollado a través de
la intervencién directa y continuada del profesorado especialista de educacion especial,
preferentemente dentro del grupo de clase. Ademas, este alumnado, en funcién del tipo y
grado de afectacion de las NEE que presente, podra ser objeto de AAC, con la
intervencion, en su caso, de un profesional no docente, y/o recursos materiales especificos
0 ayudas técnicas.

b) En educacién basica:

* Alumnado con NEE que precisa ACS desarrolladas a través de la intervencidn directa y
continuada del profesorado especialista de educacidn especial, preferentemente dentro del grupo
de clase.

+ Alumnado cuyas NEE requieran la aplicacion de PE, que se desarrollan dentro o fuera del aula
ordinaria.

+ Ademas, este alumnado, en funcién del tipo y grado de afectacion de las NEE que presente,
podra ser objeto de AAC, con la intervencidn, en su caso, de un profesional no docente, y/o
recursos materiales especificos o ayudas técnicas.
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ANEXO X: Modalidad C: aula especifica en centro ordinario.

MODALIDAD C: AULA ESPECIFICA EN CENTRO ORDINARIO

FINALIDAD

Que el alumnado con NEE adquiera el maximo desarrollo, segun sus posibilidades, de las competencias
clave establecidas, proporcionandole una atencion especifica personalizada que no es posible en el aula
ordinaria, sin perjuicio de que se garantice la mayor integracion en actividades comunes y curriculares con
el resto del alumnado del centro. Esta posibilidad de integracién del alumno o alumna variara en funcién de
las necesidades educativas especiales que presente, de sus competencias y de los recursos personales
especializados y materiales especificos que precise y se especificara en el apartado “Propuesta de atencién
educativa” del informe de evaluacion psicopedagdgica.

CRITERIOS PARA PROPONER ESTA MODALIDAD

Para proponer esta modalidad de escolarizacion sera preciso valorar que las medidas educativas propias de
la modalidad B no van a dar (en el caso de nueva escolarizacion) o no han dado (en el caso de alumnado
escolarizado) respuesta a las necesidades educativas especiales del alumno o alumna, aunque debe
garantizarse la existencia de espacios y tiempos compartidos con el alumnado del centro que favorezcan su
integracion.

Para la propuesta de esta modalidad de escolarizacién es necesaria la coordinacién con el EOE
Especializado.

En relacion con las distintas etapas educativas:

a) En el 2° ciclo de educacién infantil se adoptara esta modalidad excepcionalmente, para el
alumnado con NEE que presenta afectacion grave de los procesos de desarrollo psicomotor,
cognitivo, comunicativo, afectivo y social, cuyo nivel de autonomia y conducta adaptativa
alcanzada se apartan significativamente requisitos basicos esperados, requiriendo una atencion
especifica permanente.

b) En educacién basica alumnado con NEE que presenta grave afectacion de los procesos de
desarrollo psicomotor, cognitivo, comunicativo, afectivo y social que exigen una adaptacion del
curriculo en grado extremo (ACI) y la estructuracion de entornos de aprendizaje muy
especializados, que impliquen la intervencion permanente de recursos personales especializados y
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materiales especificos.

Ademas, este alumnado, en funcion del tipo y grado de afectacion de las NEE que presente, podré ser
objeto de AAC, con la intervencion, en su caso, de un profesional no docente, y/o recursos materiales
especificos o ayudas técnicas.

POSIBLE ALUMNADO DESTINATARIO

Para el alumnado con NEE que se va a escolarizar en el 2° ciclo de educacién infantil, sera preciso informe
favorable del orientador u orientadora especialista en atenciéon temprana (en colaboracion, si es necesario
con los demés especialistas del EOE Especializado)

= Alumnado con NEE derivadas de discapacidad intelectual entre moderada y grave que requiera una
atencion especifica permanente (curriculo adaptado significativamente en grado extremo (FBO) y recursos
especificos permanentes).

= Para el alumnado con NEE asociadas a TEA que se va a escolarizar en un aula de educacién especial
que escolariza preferentemente a alumnado con TEA, sera preciso informe favorable del orientador u
orientadora especialista en TEA (en colaboracién, si es necesario con los demas especialistas del EOE
Especializado).
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ANEXO XI: Modalidad D: centro especifico de educacion especial.

MODALIDAD D: CENTRO ESPECIFICO DE EDUCACION ESPECIAL

FINALIDAD

Que el alumnado con NEE adquiera el maximo desarrollo, segun sus posibilidades, de las competencias
claves establecidas, proporcionandole una atencion especifica personalizada y constante, mediante unas
medidas educativas y asistenciales extraordinarias 0 muy especificas, con recursos especificos, personales
y materiales, no disponibles en los centros educativos ordinarios.

CRITERIOS PARA PROPONER ESTA MODALIDAD

Para proponer esta modalidad de escolarizacidén sera preciso valorar que, debido al escaso desarrollo de
las habilidades adaptativas (autonomia personal, habilidades sociales...) del alumno o alumna, no es
posible su adaptacion e integracion social en un centro escolar ordinario, y que, por tanto, las medidas
educativas previas, propias de las modalidades anteriores, no han dado 0 no van a dar (en el caso de nueva
escolarizacion) respuesta a sus necesidades y no favorecen su desarrollo.

Para la propuesta de esta modalidad de escolarizacion es necesaria la coordinacion con el Equipo de
Orientacion Educativa Especializado y el Centro Especifico de Educacion Especial.

En relacion con las distintas etapas educativas:

a) En 2° ciclo de educacién infantil se adoptara esta modalidad excepcionalmente, para el alumnado
con NEE permanentes asociadas a condiciones personales de discapacidad que presenta
afectacion profunda de los procesos de desarrollo psicomotor, cognitivo, comunicativo, afectivo y
social y/o necesidad de asistencia médica, y cuyo nivel de autonomia y conducta adaptativa
alcanzada se apartan significativamente de los requisitos bésicos esperados, requiriendo una
atencion especifica permanente.

b) En educacién basica alumnado con NEE que presenta grave afectacion de los procesos de
desarrollo psicomotor, cognitivo, comunicativo, afectivo y social y/o necesidad de asistencia
médica que exigen una adaptacion del curriculo en grado extremo (ACI) y que impliquen la
intervencidn permanente de recursos personales especializados y materiales especificos.
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Ademas, este alumnado, en funcion del tipo y grado de afectacion de las NEE que presente, podré ser
objeto de AAC, con la intervencion, en su caso, de un profesional no docente, y/o recursos materiales
especificos o ayudas técnicas.

POSIBLE ALUMNADO DESTINATARIO

= Para el alumnado con NEE que se va a escolarizar en el 2° Ciclo de educacién Infantil, sera preciso
informe favorable del orientador u orientadora especialista en atencién temprana (en colaboracién, si es
necesario con los demas especialistas del Equipo de Orientacion Educativa Especializado).

= Alumnado con NEE asociadas a plurideficiencias con una discapacidad intelectual, al menos, moderada,
que requiera una atencion especifica permanente (curriculo adaptado en grado extremo (ACI) y recursos
especificos permanentes).

= En el caso de alumnado con NEE asociadas a discapacidad y que presente a su vez alteraciones graves
de conducta, sera preciso informe del EOE Especializado que apoye esta medida.

= En el caso de alumnado con NEE asociadas a trastornos graves de conducta, esta modalidad se adoptara
excepcionalmente y siempre que las caracteristicas del contexto de nueva escolarizacidén favorezcan la
atencién y el desarrollo del alumno o alumna, siendo requisitos:

+ Informe del director o directora del centro en el que se certifique que se han agotado sin éxito medidas
educativas en modalidades menos restrictivas.

* Informe especializado del orientador u orientadora especialista en TGC que apoye esta medida.

* Informe del servicio de salud mental que confirme la existencia de dicho trastorno.
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Autovalores

ANEXO XIl: Resultados adicionales del analisis factorial

Grafico de sedimentacion
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Matriz de componentes original de la solucién factorial

Matriz de componentes?

Componente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION -198 |,364 |-035 |,420 |,122 |-043 |-377 |,061 |,078 |,155
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS 254 1,550 |,008 |,206 |,015 |,110 [-,303 |-011 |-386 |-009
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA ;531 |,048 |-083 |,305 [-110 [-,213 |,007 |-238 |-140 |-301
ATENCION A LA DIVERSIDAD 508 |,206 |-232 [,231 |-102 |-236 |,067 |-144 |,184 [-113
ADECUACION DE OBJETIVOS 712 |-156 |,250 |-109 |-147 |,004 |[-101 |-160 |,048 |,104
MODIFICACION EN LA METODOLOGIA 664 |-232 |,270 |-192 |-,064 |,070 |-220 |-158 |,065 |,054
MEDIDAS DE AMPLIACION ,683 [-,031 |,112 |-205 |,008 |,222 |,040 |-168 |,100 |,141
SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES 549 |,353 |-,040 |-069 |,112 |,005 |,090 [,017 |,262 |-107
REFUERZO EN AREAS ,687 1,068 |,210 |-045 |,119 |,075 |-058 |-042 |,093 |-134
MEDIDAS DE APOYO AL ALUMNADO 714 1,034 |-014 |-09 |,182 |-390 |,078 |,113 |,035 [-088
AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES ,383 |-,063 | 156 |-310 |,310 |[-154 |,053 |-111 |,004 |,002
DIVERSIFICACION CURRICULAR ,607 |-038 |,129 |-286 |,274 |-128 |-012 |-,022 |,031 |,264
PROGRAMAS DE COMPENSACION EDUCATIVA 666 |-,149 |-019 |-,188 |,133 |-144 |-052 | 181 |-177 |,195
ADAPTACION CURRICULAR 620 |,218 |-105 |,202 |,176 |-002 |,017 |-188 |-081 |[-219
ESCOLARIZACION COMBINADA 684 152 |,199 |,041 |[,139 |,075 |-237 |-153 |, 198 |-083
ESCOLARIZACION EN UN CENTRO ESPECIFICO ,020 |,585 |,056 |,129 |,378 |-002 |,186 |-125 |-277 |-,051
MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA 370 |,248 |,131 |,043 |,124 |,003 |-027 |,163 |-211 |,286
ESPECIFICA
TRANSITO ENTRE ETAPAS 483 |-061 | 445 |-056 |,252 |-076 |,194 |,349 |-242 |,052
MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM 657 |-168 |,192 |-166 |,173 |-022 |,059 |-075 |-209 |-,232
CARENCIA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO | -,003 |-,388 |,378 |,208 |,075 |,071 |-058 |-104 |-222 |-097
EXPLICA LA FORMACION DEL PROFESORADO LAS| 034 |,141 |,527 |,498 |-236 |,064 |-056 |-154 |,118 |-062
DIFICULTADES
RELACION DIRECTA ENTRE LA FALTA DE[-005 |-151 |,698 |47 |[-209 |-077 |,126 |-230 |,356 |,047
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION Y LA EVALUACION| ,628 | -,046 |-148 |,154 | 173 |,236 |-196 |,164 |,235 |-,042
PSICOPEDAGOGICA
ESTABLECIMIENTO DE MEDIDAS DE ATENCION A-,402 |,080 |,509 |,064 |,233 |-128 |-014 |,023 |,277 |,335
LA DIVERSIDAD
SON  INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA 576 |,283 |-326 |,087 |,043 |-161 |-027 |,113 |,237 |-220
ATENDER AL ALUMNADO
LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION 575 1,037 [-112 |-192 |-335 |,372 | 192 | 127 |,128 |,101
ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO 314 | 549 |-252 |-051 |,091 |, 246 |,097 |,078 |-091 |,150
SON  COMPLEMENTARIOS  LOS  TERMINOS|,389 |,201 |-126 |-035 |-456 |,472 |,106 |-047 |,007 |,082
INTEGRACION E INCLUSION
SUSTITUYE EL PROFESIONAL DE PEDAGOGIA -,020 |,447 |,190 |-193 |-333 |-055 |,045 |,327 |-102 |-,005

TERAPEUTICA AL MAESTRO

516




ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR | ,490 |,301 |-502 |,144 |,064 |,057 |,075 |,100 |,177 |,148
ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE| ,385 |-422 |,176 |,235 |-189 |,035 |,405 |,247 |-040 |,180
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA HACE| 178 |,693 |,094 |-056 |-201 |-216 |,036 |-169 |-051 |,276
REFERENCIA A LO MISMO

EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO DE|,524 |-053 |-041 | 107 |-479 |-061 |,289 |-177 |-243 |,023
INTEGRACION

IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE LA 429 |-472 |,024 |,272 |-046 |,112 |-051 |,370 |,030 |,025
INCLUSION

SON SIMILARES LOS TERMINOS DIFERENCIA Y| ,197 |,471 |,064 |-114 |-436 |-161 |-116 |,029 |-012 |,113
DISCAPACIDAD

ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL PERTENECE| ,245 |-,165 |-,155 |,522 |,027 |-101 |-166 |-,179 |-097 | 425
ALOS ALUMNOS

LOS ALUMNOS QUE PRESENTAN NECESIDADES|,260 |-,209 |,120 |,482 |,072 |,062 |-222 |,425 |-061 |,073
EDUCATIVAS

LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS PARA-,227 |,564 |,409 |-040 |,034 |,276 |-031 |271 |-077 |-289
ALUMNOS CON NECESIDADES

LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA A LOS|-124 |,552 |,400 |-098 |-027 |,126 |,051 |,239 |,157 |-,262
ALUMNOS CON DISCAPACIDAD

EL ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS|,118 |,529 |,197 |79 |-292 |-366 |-,123 |,052 |-137 |-,069
DE APOYOQ EDUCATIVO

ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS|,292 |-521 |-037 |,381 |-025 |,216 |,118 |,088 |-003 |-238
LLEVAN UNA VIDA NORMAL

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS| -187 |,563 |,084 |,046 |70 |,353 |-049 [-117 |,008 |,130
ESPECIFICAS EN AULA ESPECIFICA

EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS CON|-193 |,379 |-,022 | 311 |,357 |73 |.424 |(-129 |271 |, 074
NECESIDADES EDUCATIVAS

NOS REFERIMOS A LO MISMO CUANDO HABLAMOS| -,090 |,179 |,053 | 278 |,127 |-171 |,709 |,027 |-075 |,057
DE ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS

ESPECIALES

LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS|,001 |,141 |-107 |,018 |-157 |-443 |-031 |,410 |,313 |-013

ESPECIALES TIENEN DISCAPACIDAD

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

a. 10 componentes extraidos
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Matriz de componentes rotada de la solucidn factorial de la salida del programa estadistico

Matriz de componentes rotados?

Componente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 | 10
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION -305| 210 | 452 | 178 -292| 130 | -126| -111] ,143 | -130
ALTERNATIVAS EDUCATIVAS 069 | 050 | ,652 | ,338| ,030 | ,004 | 284 | 044 | -073| -135
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA 222 | 239 ,026 | ,098| ,026| ,087 | 664 | -167| ,118 | ,028
ATENCION A LA DIVERSIDAD 168 | 544 | -003| 162 | ,091| -008| ,368 | -189| ,092 | ,082
ADECUACION DE OBJETIVOS 641 056 | -088| 094 | ;301 | 114 | 152 | -167| 233 | -,191
MODIFICACION EN LA METODOLOGIA 665 | ,007 | -088| -018| 242 | 103 | ,103 | -113| ,208 | -327
MEDIDAS DE AMPLIACION 626 | 146 | ,063 | -072| ,429 | -,006| ,034 | -085| ,098 | -,082
SON EFECTIVAS LAS ACTIVIDADES 401 | 528 | 138 | ,078 | 161 | -054| ,097 | ,159 | ,033 | ,067
REFUERZO EN AREAS 611 248 | 109 | -025| 152 | ,128| 205 | ,109 | ,159 | -,093
MEDIDAS DE APOYOQ AL ALUMNADO 655 | 383 | -134| ,168 | -093| 130 | ,236 | -,043| -124| 113
AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES 605 | 031 | -049| -074( -099| -131| ,007 | ,010 | -,049| ,043
DIVERSIFICACION CURRICULAR 753 | 127 023 | ,045| 040 | 011 -121| -154| -072| ,006
PROGRAMAS DE COMPENSACION EDUCATIVA| 657 | ,082 | -050| ,121 | ,090 | ,263 | ,046 | -,188| -270| -,039
ADAPTACION CURRICULAR 379 | ,357 | ,289 | -041| 070 | ,050 | 483 | -058| ,014 | ,062
ESCOLARIZACION COMBINADA 577 350 | ,230 | -011| ,097 | 078 179 | 017 | 276 | -228
ESCOLARIZACION ~ EN  UN  CENTRO| ,084 | ,051| ,593 | ,096 | -172| -185| ,160 | ,158 | -,068| ,381
ESPECIFICO
MODALIDAD DE ESCOLARIZACION EN AULA| ,342 | 013 | 375 | 218 | 1128 | 227| -078| -038| -078| ,091
ESPECIFICA
TRANSITO ENTRE ETAPAS 637 | -144| ,035| 107 | -041| 415 -001| ,196 | -,026| ,274
MODIFICACIONES EN EL CURRICULUM 693 | -033| -042| -110| 074 | 15| 375| 077 | -041| -004
CARENCIA EN LA FORMACION DEL| (11| -416| -025| -,224| -127| 255 | A71 | -044| 267 | -029
PROFESORADO
EXPLICA LA FORMACION DEL PROFESORADO| -,090 | -053| ,179 | ,155| ,026 | ,193| ,157 | ,064 | ,719 | ,028
LAS DIFICULTADES
RELACION DIRECTA ENTRE LA FALTA DE| ,141| -158| -231| ,048 | ,013 | -006| -110| ,053 | ,809 | ,096
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
DICTAMEN DE ESCOLARIZACION Y LA ,354 | 483 | 144 | -210| 1190 | ,370 | 070 | -044| -015| -215
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA
ESTABLECIMIENTO DE  MEDIDAS  DE| -,032| -155| ,086 | ,064 | -,358 | -,048| -563 | ,046 | 426 | ,156
ATENCION A LA DIVERSIDAD
SON INTEGRADORAS LAS MEDIDAS PARA| ,243 | 701| 034 | 122| ,056 | ,077 | 282 | ,029 | -126] -023
ATENDER AL ALUMNADO
LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION | ,289 | 237 | -071| ,056 | ,734 | ,122| 006 | ,061 | -074| -032
ES NUESTRO  SISTEMA  EDUCATIVO| ,129 | ,312| 485| 161 | ,318 | -064| -012| 071 | -276| ,134
INCLUSIVO
SON COMPLEMENTARIOS LOS TERMINOS| ,030 | ,134 | 143 | 116 | ,763 | ,023| ,120 | ,027 | ,023 | -,084
INTEGRACION E INCLUSION
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SUSTITUYE EL PROFESIONAL DE PEDAGOGIA| -,038 | -030| ,044 | 563 | ,152 | ,004 | -078| ,388 | -058| ,040
TERAPEUTICA AL MAESTRO

ES NUESTRO  SISTEMA  EDUCATIVO| ,115| 647 | 218 | ,058 | ,270 | ,090 | ,052 | -,204 | -249| 099
INTEGRADOR

ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN 229 | -088| -312| -030| ,327 | ,529 | ,037 | -163| ,131| ,345
MECANISMO DE IGUALDAD DE

OPORTUNIDADES

TERMINOS DISCAPACIDAD Y MINUSVALIA| 127 | 163 | ,340 | 640 | 1122 | -317| -006| -050| ,110 | ,146
HACE REFERENCIA A LO MISMO

EDUCACION INCLUSIVA ES UN MECANISMO| ,208 | -023| -152| 263 | 488 | ,081| 471 | -246| ,062 | ,176
DE INTEGRACION

IGUALDAD DE OPORTUNIDADES FAVORECE| ,205| ,081| -210| -161| ,154 | 685 | ,058 | -127| ,016 | -,080
LA INCLUSION

SON SIMILARES LOS TERMINOS DIFERENCIA| ,050 | ,140 | ,082 | 638 | ,214 | -126| ,047 | ,057 | 063 | -114
Y DISCAPACIDAD

ALUMNADO DE EDUCACION  ESPECIAL ,020 | ,077 | 204 | 016 | -018| ,295| ,081 | -697| ,127 | ,008
PERTENECE A LOS ALUMNOS

LOS  ALUMNOS  QUE  PRESENTAN| ,060 | ,067 | ,104 | -012| -084| 747 | 017 | -092| ,083 | -,080
NECESIDADES EDUCATIVAS

LAS AULAS INCLUSIVAS ESTAN PENSADAS| -,129| -095| 402 | ,195| -036| ,013| -063| 730 | ,124 | ,024
PARA ALUMNOS CON NECESIDADES

LA INCLUSION SOLO HACE REFERENCIA A -039| 092 | 215| ,249 | -016| -069| -115| 686 | 217 | ,068
LOS ALUMNOS CON DISCAPACIDAD

EL  ALUMNADO  CON  NECESIDADES| -019| (113 | 176 | 677 | -124| 007 | 253 | 106 | (177 | 026
ESPECIFICAS DE APOYQ EDUCATIVO

ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIFICAS| ,032 | ,024 | -,204 | -423| 168 | 503 | ,322 | -091| ,110 | ,031
LLEVAN UNA VIDA NORMAL

LOS ALUMNOS CON  NECESIDADES| -,143| ,038 | ,619 | ,028 | ,081 | -,220| -199| ,189 | ,096 | ,046
EDUCATIVAS ~ ESPECIFICAS EN  AULA

ESPECIFICA

EL OBJETIVO DE ESCOLARIZAR A ALUMNOS| -,200| ,289 | ,373 | -,236| -,033| -164| -170| ,076 | ,205 | 537
CON NECESIDADES EDUCATIVAS

NOS REFERIMOS A LO MISMO CUANDO| -,093| ,029 | ,027 | ,042 | -,035| -,001| ,058 | ,015| ,059 | ,811
HABLAMOS DE ALUMNOS CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES

LOS ALUMNOS CON  NECESIDADES| -,103| ,408 | -311| ,392 | -203| ,139 | -145| 085 | -056| ,023
EDUCATIVAS ESPECIALES TIENEN

DISCAPACIDAD

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.

a. Larotacion ha convergido en 18 iteraciones.
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Matriz de transformacion de las componentes

Matriz de transformacion de las componentes
Componente 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 J41 | 366 | ,043 | ,083 | ,335 | 260 | ,327 | -137 | -001 | -,051
2 -09 | 342 | 614 | 515 | 028 | -322 | -003 | ,328 | -001 | ,146
3 356 | -456 | ,038 | (164 | -137 | 135 | -148 | 363 | ,665 | ,062
4 -395 | 187 | ,293 | -064 | -147 | 535 | 295 | -313 | 414 | 234
5 350 | ,107 | 383 | -527 | -562 | -012 | -199 | ,034 | -203 | ,211
6 -131 | -137 | 417 | -501 | 635 | 125 | -144 | 259 | ,025 | -178
7 009 | -015 | -239 | -123 | 297 | -120 | ,040 | ,116 | -024 | ,900
8 -072 | 131 | -151 | 230 | -055 | 687 | -329 | 417 | -376 | ,055
9 -054 | 664 | -308 | -197 | 025 | -136 | -426 | ,089 | ,450 | -105
10 106 | -133 | 195 | 248 | 191 054 | -658 | -618 | -014 | ,135
Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.
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ANEXO XIII: Datos adicionales del modelo de regresion 1.

Estadisticos sobre los residuos?

Minimo | Maximo | Media | Desviacion N
tipica
Valor pronosticado ,81 5,29 3,69 ,801 104
Residual -2,018 2,380 ,000 737 104
Valor pronosticado tip. -3,595 1,995 ,000 1,000 104
Residuo tip. -2,710 3,197 ,000 4990 104

a. Variable dependiente: LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION

Frecuencia

Prob acum esperada

Histograma

Variable dependiente: LA INTEGRACION FAVORECE LA INCLUSION
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ANEXO XIV: Datos adicionales del modelo de regresion 2.

Estadisticos sobre los residuos?

Minimo | Méximo | Media | DeSviacion N
tipica
Valor pronosticado 2,10 5,37 3,85 440 104
Residual -3,026 1,604 ,000 ,953 104
Valor pronosticado tip. -3,965 3,468 ,000 1,000 104
Residuo tip. -3,097 1,642 ,000 ,975 104

a. Variable dependiente: ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES

Histograma

Variable dependiente: ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

Media = -6,58E-17
30 Desviacion tipica = 0,975
N =104

N
2

Frecuencia

. I!—D//_ \

Regresion Residuo tipificado

Grafico P-P normal de regresion Residuo tipificado

Variable dependiente: ES LA EDUCACION INCLUSIVA UN MECANISMO DE
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

1,0

Prob acum esperada

Prob acum observada
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ANEXO XV: Datos adicionales del modelo de regresion 3.

Estadisticos sobre los residuos?

Minimo | Méximo | Media | Desviacion N
tipica
Valor pronosticado 87 4,51 2,92 ,632 104
Residual -2,229 3,268 ,000 915 104
Valor pronosticado tip. -3,243 2,505 ,000 1,000 104
Residuo tip. 2,352 3,448 ,000 ,965 104

a. Variable dependiente: ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO

Frecuencia

Prob acum esperada

Histograma

Variable dependiente: ES NUESTRO SIUSTEMA EDUCATIVO INCLUSIVO
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A

NEXO XVI: Datos adicionales del modelo de regresion 4.

Estadisticos sobre los residuos?2

Minimo | Miximo | Media | Desviacion N
tipica
Valor pronosticado 1,91 4,40 3,12 ,534 104
Residual -2,745 1,686 ,000 ,899 104
Valor pronosticado tip. -3,000 2,399 ,000 1,000 104
Residuo tip. 2,917 1,791 ,000 ,955 104

a. Variable dependient

e: ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR

Gréfico 64. Normal

Histograma
Variable dependiente: ES NUESTRO SISTEMA EDUCATIVO INTEGRADOR

Media = -1,53E-16
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N=104
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ANEXO XVII: Cuestionario

. Sexo
a) Masculino
b) Femenino

. Edad.
a) 25-45
b) 45-65

Estado civil.
a) Casado
b) Divorciado
c) Soltero

. Titulacion.
a) Diplomado
b) Licenciado

Profesion.

a) Profesor de lengua

b) Profesor de matematicas
c) Profesor de inglés

d) Otros

. Anos de experiencia docente.
a) 10-20
b) 20-30
c) 30-40

. Conocimiento de la discapacidad.
a) Si
b) No.

Localidad.

El dictamen de escolarizacion, supone el acceso del alumno/a con necesidades
educativas especiales a un centro de educacion especial.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

. La existencia de dos alternativas educativas, centro ordinario y centro de educacion
especial favorece la atencion a la diversidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

. Es la evaluacion psicopedagégica un elemento que beneficia la igualdad de

oportunidades.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24,

25.

Atienden realmente las medidas de atencion a la diversidad existentes, a la diversidad
del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

La adecuacion de objetivos contribuye a la atencién a la diversidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Una modificacion en la metodologia favorece la integracion del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Son las medidas de ampliacion y profundizacion un elemento que atiende a la
diversidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Son eficaces las actividades de recuperaciéon para alumnado que promociona sin
superar.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

El refuerzo en areas proporciona beneficios y mejoras en el desarrollo del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente. 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Las medidas de apoyo para el alumnado con retraso curricular generalizado,
fomentan la integracion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los agrupamientos flexibles favorecen la inclusion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los programas de diversificacion curricular, aportan igualdad de oportunidades a los
alumnos/as.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Los programas de compensacion educativa contribuyen a la igualdad de
oportunidades.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Las adaptaciones curriculares significativas promueven la igualdad de
oportunidades.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

La escolarizacion combinada, ayuda a la integracion del alumno/a.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

La escolarizacion en centro especifico constituye un elemento de integracion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

La modalidad de escolarizacion en aula especifica de centro ordinario fomenta la

integracion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.
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26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

El transito entre etapas es un mecanismo que sirve para la integracion del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Las modificaciones en el curriculum benefician la integracion del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Existen carencias en la formacion del profesorado que afecten a la atencién a la
diversidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Explica la formacion del profesorado las dificultades de integraciéon de nuestros
alumnos/as.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Hay una relaciéon directa entre la falta de igualdad de oportunidades de los
alumnos/as y la formacion que recibe el profesorado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

El dictamen de escolarizacién y la evaluacion psicopedagdgica son elementos que
cooperan en la integracion del alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Es el establecimiento de las medidas de atencién a la diversidad, la consecuencia de
la falta de integracion de nuestro alumnado.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Son integradoras las medidas para atender al alumnado con necesidades educativas
especiales.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

La integracion favorece la inclusion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Es nuestro sistema educativo inclusivo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente. 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Son complementarios los términos integracion e inclusion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Sustituye el profesional de pedagogia terapéutica al maestro de apoyo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Nuestro sistema educativo es integrador.
1. Muy de acuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

La educacion inclusiva es un mecanismo de igualdad de oportunidades
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Los términos discapacidad y minusvalia hacen referencia a lo mismo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.
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41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49,

50.

51.

52.

53.

La educacién inclusiva es un mecanismo de integracion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

La igualdad de oportunidades favorece la inclusion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

Son similares los términos deficiencia y discapacidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo.

El alumnado de educacion especial pertenece a los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los alumnos/as que presentan necesidades educativas especiales presentan también
necesidades especificas de apoyo educativo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Las aulas inclusivas estan pensadas solamente para alumnos con necesidades
educativas especiales.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

La inclusion solamente hace referencia a los alumnos con discapacidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

El alumnado con necesidades especifica de apoyo educativo presenta algun tipo de
deficiencia.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo tienen posibilidades de
llevar una vida normal.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen que escolarizarse en
aula especifica.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

El objetivo de escolarizar a un alumno/a con necesidades educativas especiales en
un centro especifico es favorecer su integracion.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Nos referimos a lo mismo cuando hablamos de alumnos/as con necesidades
educativas especiales y alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo

Los alumnos/as con necesidades educativas especiales tienen discapacidad.
1. Muy en desacuerdo 2. En desacuerdo 3. Indiferente 4. De acuerdo 5. Muy de acuerdo
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