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“Una estudiante le preguntd una vez a la antropdloga Margaret Mead cudl consideraba la
primera sefial de civilizacién en una cultura.

La estudiante esperaba que la antropdloga hablara de anzuelos, cuencos de arcilla o piedras
para afilar, pero no. Mead dijo que el primer signo de civilizaciéon en una cultura antigua es
la prueba de una persona con un fémur roto y curado.

Mead explicd que, en el reino animal, si te rompes la pierna, mueres. No puedes huir del
peligro, ir al rio a beber agua o cazar para alimentarte. Te conviertes en carne fresca para
los depredadores. Ninguln animal sobrevive a una pierna rota el tiempo suficiente para que
el hueso sane.

Un fémur roto que se curd es la prueba de que alguien se tomo el tiempo para quedarse
con el que cayd, curd la lesidon, puso a la persona a salvo y lo cuidd hasta que se recuperé.
“Ayudar a alguien a atravesar la dificultad es el punto de partida de la civilizaciéon” explicd
Mead.”

Este mensaje fue compartido el 1 de julio de 2021 por Maite G. M., madre de Hugo, un
nifo con autismo que estd sufriendo un proceso de rechazo en su escuela y de inaccién

por parte de la Administracion publica educativa. Compartié este mensaje en un grupo de
wasap de Plena inclusién “Todos somos Todas”, en el que participan mas de 90 personas de
toda Espaia, preocupadas por la situacién de las personas con discapacidad intelectual, y
otras discapacidades del desarrollo, y que tienen grandes necesidades de apoyo en todos
los @mbitos de su vida.



https://maitegm.wordpress.com/2021/08/05/




Este documento es una co-produccion colectiva que representa
muchas voces diversas y agrupa a muchas personas comprometidas
con la educacion.

Queremos agradecer el enorme esfuerzo al equipo de
“Exploradores” que ha puesto a disposicion de Plena inclusidon su
conocimiento e ilusion en este viaje, y que ha sido impulsor del
resultado final.



Autoras y autor del documento:

Ana Luisa Lopez-Vélez es profesora agregada del
Departamento de Diddctica y Organizacion Escolar de
la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU). Pertenece
al equipo de investigacion IKHEZI. Lleva mds de dos
décadas implicada en el fomento del derecho a la
educacidn inclusiva de todo nifio y niia, trabajando en
la UNESCO vy colaborando con distintas Asociaciones y
ONGs. Ahora esa apuesta la hace desde la academia,
en su compromiso de investigar y formar a quienes
tienen el futuro de nuestra infancia y juventud en sus
manos: nuestros y nuestras docentes.

Antonio Amor Gonzdlez es profesor ayudante

doctor en la Universidad de Salamanca y miembro e
investigador del Instituto Universitario de Integracion
en la Comunidad (INICO). Doctor en psicologia por

la Universidad de Salamanca, su interés en el ambito
de la inclusién educativa, gracias al contacto con
alumnado con necesidades educativas especiales

y a su formacién en orientacién educativa dando
apoyos a este colectivo, ha centrado su investigacion
en el desarrollo de un marco conceptual y aplicado
de planificacién de apoyos centrados en la mejora

de resultados personales asociados con el acceso,
participacion, aprendizaje y maximo desarrollo posible
del alumnado con discapacidades intelectuales y del
desarrollo.

M2 Luz Fernandez-Blazquez es profesora asociada de
la Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma
de Madrid (UAM). Doctora en Psicologia por la UAM.
Se dedica a la formacidn, investigacion y asesoramiento
en educacion desde enfoques inclusivos. Pertenece

al grupo de investigacion Equidad, Diversidad y
Educacion Inclusiva (EQUIDEI-UAM). Ha colaborado
con instituciones nacionales e internacionales en la
creacion y revision de materiales y guias de apoyo

al profesorado para desarrollar una educaciéon mas
inclusiva y acompafia a centros educativos en procesos
de transformacién con enfoques inclusivos.



Muchas de las experiencias, ideas y propuestas que contiene, han sido desarrolladas gracias
a la colaboracién de muchas personas implicadas que han participado en grupos de trabajo
aportando su mirada. Este “Grupo Motor” de personas ha estado compuesto por familias

y alumnado con discapacidad intelectual y del desarrollo, profesionales de la educacién,

del movimiento asociativo Plena inclusién, personas de la Administracién publica y
representantes de la universidad y el mundo académico.

Nuestro enorme agradecimiento a vuestro compromiso en la lucha por la inclusién.

Personas con discapacidad intelectual o del desarrollo:

Carlos de la Torre Labrador y Ménica Antequera, miembros del equipo GADIR? y
actualmente miembros de la Plataforma de Representantes de Personas con
discapacidad intelectual o del desarrollo de Plena inclusién.

Xavi Orno, Profesional de DINCAT (Plena inclusion Catalunya) y miembro del Equipo de
Lideres de Plena inclusion.

1. GADIR: es el Grupo de Apoyo a la Direccién de Plena inclusion formado por personas con discapacidad que asesoran/ayudan al equipo de
dirigentes en su avance hacia la inclusion.



Docentes y personas expertas en educacién:

Alba Maria Hernandez-Sanchez, (Andalucia).

Amparo Turpin, Asociacion Assido (Regidon de Murcia).

Ana Ortiz, Fundacion Personas (Castilla y Ledn).

Antonio Marquez, Aula Desigual (Andalucia).

Conchi Mérida, CEIP Hispanidad (Aragén).

Eguzkifie Etxabe, Apnadi (Euskadi).

Elena Miranda, CEE Jean Piaget (Aragon).

Javier Robles, CEE Aproscom (Baleares).

Lorena Reinares, CPCEE “Los Angeles” Asociacién Igual a Ti (La Rioja).
M2 Eugenia Pérez, Psicloga y Profesora de Pedagogia Inclusiva. (Andalucia).
Mariona Torredemer, EEE Crespinell SCCL (Catalunya).

Miguel Angel Martin, Cada.Red, (Castilla La Mancha).

Pascal Ramos, Fundacién Instituto San José (Comunidad de Madrid).

Familias y representantes asociativos:

Antonio Fernandez Brioso, familiar y presidente de Plena inclusién Andalucia.
Inmaculada Blanco, miembro de la Comisidn de Familias de Plena inclusién Espafia.
Soledad Carcelén, familiar y miembro de Familias por la inclusidn de Castilla La Mancha.

Técnicos y técnicas de Federaciones de Plena inclusion que lideran el programa de
Educacion:

Esteban Corsino, Plena inclusion Aragon.

Erika Caballero, Plena inclusion Castilla y Ledn.

Ivan Herran Garcia, Plena inclusion Castilla La Mancha.
Santos Hernandez, Plena inclusidon Extremadura.

Miembros de la administracién publica educativa:

Javier Soto, Administracidon publica educativa de Murcia.

M2 Dolores Dominguez, Asesora en el servicio de atencidn a la diversidad de la Consejeria
de Educacion, Cultura y Deportes de Castilla la Mancha.

Mabel Villaescusa, Directora del CEFIRE de Comunidad Valenciana.



Personas vinculadas con el entorno universitario:

Esperanza Alcain, Juan de Dios Fernandez y Marta Medina, Equipo de investigacién de la
Universidad de Granada.
Asuncidn Gonzalez del Yerro, Profesora permanente de la Universidad Auténoma de

Madrid.
Directivos:

Daniel Collado, Gerente de Plena inclusidn Castilla La Mancha.
Cinta Ruiz, Gerente de Plena inclusion Andalucia.

Este documento ha sido impulsado desde la Confederacion Plena inclusion que se ha
empefado en sostener espacios (fisicos y virtuales) que permitieran el intercambio, el
aprendizaje y la transferencia de conocimiento teniendo en cuenta la enorme diversidad de
aportaciones que debian ser representadas:

Inés de Araoz, Berta Gonzalez, Laura Espejo, Amalia San Roman y Enrique Galvan.
Y con nosotros, Javier Tamarit, que nos ha ido acompafiando

en un segundo plano, y nos ha regalado ideas y aportaciones
maravillosas que completan este documento.

Gracias a Alana Cavalcante, que termind sus aportaciones
a este documento desde otra organizacidn pero con

Ester Ortega

el mismo compromiso y entusiasmo. //_.\
Las ilustraciones son de Ester Ortega, Fundacién TUYA. |

El disefo y la maquetacion de Barbara Lépez de Toledo.

Parte de este trabajo ha sido posible gracias a la financiacidén del Ministerio de Derechos
Sociales y Agenda 2030, a través de la Subvencién con cargo al 0,7% IRPF dentro del
programa “Educacion 2030: Red de Escuelas Inclusivas”.


https://www.barbaralopezdetoledo.com/grafica

Seguln el documento “La Educacidén encierra
un Tesoro” elaborado por la Comisiéon
liderada por Delors (UNESCO, 1996), la
educacion nos permite comprender el
pasado, aprender a vivir en el presente y
prepararnos para el futuro, en esta idea de
que se debe fomentar una educacion a lo
largo de la vida.

Cuando educamos a nuestros alumnos y alumnas, estamos educandoles para el ahora, para
gue sean personas capaces de pensar por si mismas, que conozcan elementos de su cultura
y se desarrollen al maximo de su potencial, pero también proyectamos hacia el futuro,
hacia la sociedad que queremos ir generando entre todas las personas. La educacién debe
entenderse como herramienta de presente y deberiamos repensar el sistema educativo en
funcidn de la sociedad del mafiana, de los valores y principios que creemos que deben guiar

nuestras comunidades.

2030



Desde Plena inclusion llevamos afios tratando de contribuir a este proceso de repensar
juntas, todas las partes interpeladas. Y volvemos a convocar a toda la comunidad educativa
a ello: familias, alumnado, profesionales, agentes comunitarios que forman parte de las
escuelas y los barrios, administraciones que intervienen en los procesos, entes publicos y
politicos que ejercen fuerzas (a veces contradictorias) en este movimiento de lucha por los
derechos.

En el afio 2009 ya expusimos cémo es “La Educacion que queremos”?: “una escuela para
todas y todos, no centrada unicamente en las competencias curriculares cldsicas sino

en competencias para el desarrollo de cada proyecto singular de vida da cada alumno y
alumna en sus contextos.” Nos referimos a un modelo educativo que transforme el modelo
social.

Tenemos algunos logros alcanzados en este sentido. Por un lado, nuestro marco mental

ha ido avanzando desde un modelo basado en el déficit y en las necesidades especificas

en entornos altamente especializados, hacia un modelo social de derechos, desde el que
las personas tienen derecho a estar, participar, aprender y conseguir sus maximos logros
en entornos comunes, con los ajustes razonables y apoyos personalizados necesarios

para fomentar su accesibilidad fisica y cognitiva. Por otro lado, también hemos avanzado
en la concepcidn que tenemos de las escuelas y en su labor inclusiva. Los apoyos deben
acompaiiar a cada estudiante. No parece razonable que deba seguir siendo el alumno o la
alumna quien deba abandonar su entorno comunitario préximo para acercarse a lugares en
los que recibe los apoyos que necesita para su éptimo desarrollo.

Existe un consenso tedrico claro en la necesidad de mejorar la escuela ordinaria para crear
las condiciones que permitan que todos los nifios y nifias, por fin, se eduquen en comun.
Pero parece que no existe una estrategia politica clara dotada de recursos econdmicos y
planes de accion viables que conviertan el discurso en acciones concretas. De lo que si
disponemos es de experiencias de referencia de las que se puede aprender en otros paises
(lugares como Alberta en Canada, Reino Unido, Portugal e Italia), las cuales debemos tomar
con cautela puesto que las realidades demograficas, culturales, socio-econdmicas, de
politicas publicas e, incluso, ideoldgicas, de cada pais son enormemente idiosincrasicas.

También contamos, a su vez, en Espafia, con experiencias de las que poder aprender,

por ejemplo, existen experiencias piloto que estan transformando centros de educacion
especificos en servicios de apoyo y recursos a los centros ordinarios de sus entornos para
facilitar la escolarizacién de nifios y nifias en sus comunidades. Y algunas escuelas ordinarias
inclusivas que trabajan con todo el alumnado dentro de las aulas ordinarias, realizando una
buena atencioén a la diversidad desde hace una década.

2 La educacién que queremos, 2009. Plena inclusién Espafia. VVAA. Disponible en este enlace.


https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/la-educacion-que-queremos-situacion-actual-de-la-inclusion-educativa-en-espana/

Este afio 2022 estamos desarrollando un estudio de casos, en colaboracidon con centros
educativos en transformacion que forman parte de nuestro movimiento asociativo, y de

la mano del equipo de la UAM de Gerardo Echeita, EQUIDEI y CadaRed, que pretende
completar ese conocimiento que tenemos sobre casos internacionales de éxito desde en el
contexto espafiol.

El retroceso de las politicas publicas de gestién del estado de bienestar, en todos los
paises conectados actualmente en esta era global, hacen de la educacién un asunto
sensible a los vaivenes econémicos. Crece de forma alarmante en Espafia el indice de
segregacion del alumnado por razones socio-econdmicas®. La escuela debe cumplir una
labor social fundamental: equiparar en igualdad de oportunidades a toda la poblacién,
independientemente de su origen y sus condiciones personales y/o sociales.

Segun la ‘Estadistica de las Ensefianzas No Universitarias. Alumnado con Necesidad
Especifica de Apoyo Educativo. Curso 2020-21’, publicada por el Ministerio de Educacién

y Formacién Profesional, en el curso pasado en el 30,5% del alumnado con necesidades
educativas especiales (227.979 alumnos y alumnas), estas estaban asociadas a discapacidad
0 a un trastorno grave. Dentro del alumnado que recibe apoyo educativo por una necesidad
asociada a trastorno grave o a discapacidad, las discapacidades mas frecuentes son la
intelectual (27,4%), los trastornos generalizados del desarrollo (26,4%) y los trastornos
graves de conducta (24,6%). El 17,1% de este alumnado se encuentra escolarizado en
centros de educacidn especial, de titularidades publicas y privadas.

El aumento del nimero del alumnado matriculado en Educacion especifica sigue creciendo
(401 alumnas y alumnos mas en el curso 2018/19 y 107 en el curso 2019/2020). La cifra
total de este alumnado alcanzé en el curso 21/22 aproximadamente los 39.567.

El nimero actual de centros de educacion especificos, es de aproximadamente 473 de los
cuales 197 son de titularidad publica y 276 de titularidad privada.

Existe un amplio mosaico de situaciones en cuanto a la escolarizacién de nifos y nifias
con discapacidad intelectual o del desarrollo, las mas frecuentes son:

B Familias que no quieren escolarizar a sus hijos o hijas en centros especificos, pero se ven
obligadas a hacerlo por la falta de acogida que tienen en los centros ordinarios;

B Familias que demandan la necesidad de mantener los centros especificos como Unica
respuesta educativa a las necesidades de sus hijos e hijas;

B Familias que transitan de uno a otro sistema sin conocer las opciones de escolarizacion,
guiadas por dictamenes y trdmites burocraticos basados en una visién clinica y de déficit.

3 Informe sobre la Pobreza Educativa en Espafia realizado por Save the Children. Disponible en este enlace.
* Disponible en este enlace.


https://www.savethechildren.es/sites/default/files/imce/docs/pobreza-equidad-educativa-espana_iluminando-el-futuro.pdf
https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/apoyo/2019-2020.html

Avanzar hacia una Unica escuela supone crear un Unico modelo al que todo el alumnado
acuda. La finalidad de este documento es contribuir a la generacién de una visién conjunta
de un sistema inclusivo que prepare a todo su alumnado para la vida, sin que nadie se
quede fuera.

Es importante disefiar el proceso de apoyo y acompafamiento para la transformacion de la
educacion, como motor para una sociedad que comprenda e incluya a todas las personas y
les dé oportunidades para que puedan desarrollar su proyecto de vida.

Uno de los objetivos fundamentales es lograr un cambio de perspectiva, acabando con

la visidn clinica, basada en el déficit, en la que hay que rehabilitar o curar al alumno o
alumna de forma individual. Debemos centrar nuestro trabajo en la transiciéon hacia una
perspectiva socio-ecoldgica y de derechos, y hacia la transformacién del sistema educativo.

B Esta perspectiva socio-ecoldgica plantea concebir la diversidad, y la discapacidad, en su
interaccién con el medio, con el contexto que limita o facilita que la persona pueda llevar
una vida plena, auténoma e implicada con su entorno social.

l Esto se contrapone con la perspectiva médica o clinica, que se basa en entender que es la
persona la que debe rehabilitarse para poder participar en la sociedad, poniendo el énfasis
en el individuo, asumiendo que las necesidades de apoyo son intrinsecas a la persona.

B También se basa en una perspectiva de derechos, donde se enfatiza el derecho de toda
persona, con independencia de sus condiciones sociales y/o vinculadas al funcionamiento
personal, a una educacioén de calidad con equidad.

A través de este documento, queremos demostrar y fortalecer nuestro compromiso por
avanzar hacia una educacion inclusiva. Esto nos lleva a tomar un posicionamiento claro
sobre algunos aspectos deseables para la transformacién hacia un sistema inclusivo. La
inclusién continva siendo un reto social.

Por ello, es necesario partir de una idea clave:

La educacion inclusiva es un proceso de fortalecimiento
de la capacidad del sistema educativo para llegar a
todos los y las estudiantes ofreciendo una educacion
de calidad con equidad.

Enrique Galvan Lamet.
Director de Plena inclusion Espaiia.
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En este documento vas a encontrar una propuesta de viaje. Hemos querido utilizar una
metafora sencilla para poder integrar muchas ideas, que estan estrechamente relacionadas.
Te proponemos un viaje hacia la educacién inclusiva, en el que vas a encontrar todos los
elementos necesarios para llevarlo a cabo:

Una brujula necesaria para situar el norte del camino y no desviarte de él: un marco ético
y social sustentado en modelos de calidad de vida y personalizacion.

Un destino al que llegar, una meta deseada hacia la que nos movemos: la educacién
inclusiva es un proceso, y seguramente nunca seriamos capaces de llegar a un destino final
porque siempre tendriamos que seguir avanzando para hacer la educacion mas inclusiva.
Nuestra meta es la transformacién individual e institucional hacia la inclusion, pero una
meta que se va renovando dia a dia, con nuevas barreras que eliminar y nuevos desafios
que lograr.

Una hoja de ruta que nos ayude a identificar los pasos que debemos seguir, los lugares por
los que debemos pasar, y que trate de responder a los cdmos que nos surgirdn durante este
viaje: claves para la transformacion de las escuelas.



Un equipo de viaje, aquellas personas que estdan completamente implicadas en esta
escuela inclusiva, desde el propio alumnado, protagonista central, pasando por las familias,
equipo docente, profesionales de apoyo, la comunidad educativa, profesionales de los
servicios de apoyo y orientacion, y otras organizaciones y asociaciones que acompafian para
que se logren las metas de este viaje, para que, a la vez, sea satisfactorio. De esta forma, se
observa a cada miembro de esta comunidad educativa como un aprendiz, que se desarrolla
en colaboracidn y en unién con el resto.

Un vehiculo con el que avanzar que otras personas han probado ya y saben que es seguro,
gracias al que podremos desplazarnos y al que podremos invitar a montar a otros agentes

de la comunidad educativa: herramientas para la transformacion.

La maleta: llena de experiencias practicas de personas que promueven la educacion
inclusiva a través de su accién, desde sus contextos y sus realidades.

Una carretera por la que desplazarte, con un pavimento firme y seguro y que establece los
margenes de tu conduccion: el marco de derechos.

Esperamos que este viaje sea de tu agrado: jibienvenidos y bienvenidas!!
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Parece importante tener muy claro a qué nos referimos a lo largo del documento cuando
aludimos a algunas palabras. Te proponemos leer este breve glosario que aclarara el
significado exacto de algunas de ellas:

l Accesibilidad fisica, sensorial y cognitiva: nos referimos a todos los ajustes necesarios
gue permiten el acceso y la comprension tanto de los espacios como de la informacién.
Para el alumnado con discapacidades del desarrollo es vital comprender los entornos en
los que se desenvuelven, tener acceso a diferentes formas de mostrar la informaciéon que
propongamos y promover actividades en las que se sientan competentes. El futuro pasa
porque los espacios y la informacion se disefien pensando en todas las personas para no
tener que hacer adaptaciones posteriores.

l Ajustes razonables: se trata de todas las medidas metodoldgicas, sociales, curriculares

y organizativas que deben tenerse en cuenta a la hora de apoyar al alumnado con
discapacidades del desarrollo en la escuela. Se trata, ademas, de un derecho al que familias y alumnas
y alumnos pueden acogerse, y una obligacion de las escuelas en su deber de atencidn a la diversidad.

l Alumnado: a lo largo del documento nos referiremos indistintamente a los y las
estudiantes como alumnas y alumnos, alumnado, estudiantes. Hacemos referencia a
todo tipo de alumnado en las diferentes etapas formativas de sus vidas. Pensamos en



alumnas y alumnos del sistema general, de ciclos de infantil, primaria, secundaria, bachiller,
universitarios, de ciclos formativos y de formacién para personas adultas. La ensefianza

se da a lo largo de la vida y las instituciones educativas tienen un papel fundamental en
cualquier etapa formativa.

l Apoyo: tal y como indican Booth y Ainscow (2015), al hablar de apoyo estamos
considerando cualquier actividad que fomenta la capacidad que tiene el aula o el centro
educativo para responder a la diversidad de su alumnado para que éste alcance los
maximos resultados de aprendizaje que pueda lograr para una vida plena y democratica.
Ademas, tiene un componente subjetivo que implica sentirse parte de un proyecto
compartido. Los apoyos son considerados facilitadores del desarrollo de la educacién
inclusiva y se oponen al concepto de barreras.

0 Aprendizaje: a lo largo del documento haremos referencia a la idea de aprendizaje como
el desarrollo del mdximo potencial de cada alumna y alumno en cuanto a sus competencias
fundamentales para la vida, sus habilidades y talentos. El aprendizaje no se refiere a la
adquisicion de conocimientos, que entendemos que es fundamental en los procesos de
ensefianza, sino al avance hacia el logro de cada estudiante en funcién de resultados
positivos en las esferas que configuran la vida integral de cada persona, segln sus objetivos,
intereses y aspiraciones.

l Barreras: se trata de un término central en la perspectiva inclusiva. Las barreras impiden
o limitan el desarrollo del derecho a la educacién inclusiva. Las barreras no solo son
fisicas, sino que también pueden ser mentales, (p. ej., creencias, actitudes o expectativas)
e, incluso, politicas (p. ej., normativa desfasada). Todas ellas se ubican en los diferentes
planos de la vida escolar y dificultan el desarrollo de la educacién inclusiva. En definitiva,
nos estamos refiriendo a los obstaculos que hacen que se “cierre” el paso (acceso) a la
realizacién de las actividades que proponemos en las aulas. Un ejemplo de barrera puede
ser que una informacién se presente solo en formato texto escrito. Esto significa que para
acceder al contenido de esa informacion el alumnado debe “salvar” el obstaculo de la
decodificacién y comprension lectora.

l Calidad: se considera que una experiencia de ensefianza y aprendizaje es de calidad
cuando permite que cada estudiante desarrolle al madximo sus potencialidades,
desarrollandose como persona ciudadana de pleno derecho. Fomenta en cada alumno

o alumna un desarrollo global e integral, para aprender a ser, a hacer, a aprendery a
convivir, tal y como indica el Informe de la Comisién Delors (UNESCO, 1996). No debemos
olvidar que a esta idea de excelencia educativa se debe aiadir el disfrute, la oportunidad
gue se le otorga a cada nifio o nifia de disfrutar de una experiencia educativa plena,
independientemente de sus caracteristicas personales, su origen, su etnia, su cultura, o el
lugar donde vive, entre otros aspectos. Un requisito fundamental para que una escuela o
una educacién sean de calidad, es que no puede ir desvinculada de una lucha incansable
por la equidad.



l Centros de recursos: en este documento hablamos de “centros de recursos, apoyo y
asesoramiento a la educacién inclusiva”. Ninguna férmula de las que actualmente se estdn
desplegando en Espaia responde a un Unico nombre, por lo que nos referimos a centros
educativos especificos que estan desarrollando tareas de apoyo y asesoramiento, y por
tanto, suponen un recurso, para los centros ordinarios.

Hl Cultura escolar: es el conjunto de actitudes, valores, principios y creencias que se
comparten en una institucién escolar (contenido de la cultura escolar). Se sostienen desde
un determinado tipo de relacién y organizacion (forma de la cultura escolar). No hay una Unica
cultura escolar dentro de una misma institucién, sino que pueden coexistir varias e incluso ser
contradictorias. Tampoco se trata de algo fijo y que no cambia, sino que pueden variar.

I Diversidad: es una caracteristica de todas las personas que se manifiesta tanto en el
comportamiento como en la forma de vida y en sus maneras de pensar. Todas las personas
comparten el hecho de ser diferentes.

l Equidad: nos referimos a la idea de que “cada estudiante reciba lo que necesita”, frente a
la idea de que todo el mundo reciba lo mismo. La equidad es sinébnimo de inclusién y alude
a la distribucion de los recursos en funcion de las necesidades de cada estudiante. No hay
nada mds injusto que darle a todo el mundo lo mismo.

l Escuela: nos referimos a la escuela como institucidon, no como edificio o espacio concreto.
Cuando hablamos de escuela estamos hablando de cualquier espacio de ensefianza 'y
aprendizaje que proporciona el sistema educativo: los centros educativos, los institutos,

los centros de formacion profesional, la universidad, los centros de formacion a personas
adultas. Utilizamos el término escuela porque ha sido referenciado a nivel internacional
como el mas ampliamente utilizado y tiene un componente de calidez y de comunidad que
nos hace recordar los valores que debe tener como lugar de acogida para todas y todos.

l Liderazgo inclusivo: el liderazgo nos habla de la capacidad de ejercer influencia sobre
otras personas en una direccion. El que denominamos inclusivo seria aquel liderazgo que se
realiza junto a otros, es decir, de manera colegiada, y que tiene como base en cada una de
las decisiones educativas los valores propios de la equidad y la justicia social.

l Modelo médico/clinico basado en el déficit: nos referimos a un marco de pensamiento
que aun persiste en el que el o la alumna es percibido como “carente de” habilidades,
competencias o destrezas, y se considera que debe ser “tratado” para rehabilitar

estas carencias. Este modelo mental esta basado en la idea de que las personas con
discapacidades del desarrollo deben estar en contextos altamente especializados. Es un
modelo que afecta a muchos colectivos de personas como las personas mayores, personas
con problemas de salud mental, personas migrantes, personas sin hogar, etc.

l Modelo socio-ecoldgico: nos referimos a la interaccion entre el alumnado, con sus
competencias y caracteristicas, y las demandas que plantean las actividades y contextos
educativos en los que esta (por ejemplo: acceder y aprender el contenido curricular en



el aula, interaccionar con otras personas en el patio del colegio, o las excursiones en la
comunidad). Cuando las demandas del contexto superan las competencias del alumno o la
alumna, aparecen necesidades de apoyo, que son Unicas para cada estudiante.

l Monitorizacion: entendemos por monitorizacion los procesos de supervision y
seguimiento de las acciones que se emprenden para transformar la escuela. Pueden
apoyarse en distintas herramientas que ayudan a esa reflexion sobre el proceso de cambio,
como el Index for Inclusion®, o pueden estructurarse y disefiarse por cada comunidad
educativa. Lo fundamental del monitoreo es que nos permite reconocer cdmo vamos
avanzando a fin de poder reconducir el proceso en caso de necesidad.

l Necesidades de apoyo: aparecen cuando las demandas de las actividades y contextos
educativos exceden las competencias del estudiante. Estas necesidades se conceptualizan
por el tipo y por la intensidad del apoyo que requiere cada estudiante para participar
satisfactoriamente en esas actividades y contextos. Las necesidades de apoyo pueden ser
“tipicas”: ligadas a la edad, en el sentido de que nifios y niflas mas pequeios precisan mas
apoyos que mayores y adolescentes para desenvolverse en el medio, o “extraordinarias”
gue son intensas y persistentes, y suelen aparecer ligadas a determinadas condiciones
sociales (por ejemplo: origen étnico o cultural diferente) o de funcionamiento personal (por
ejemplo: discapacidades intelectuales y del desarrollo).

l Politicas escolares: cuando hablamos de politicas dentro de los centros educativos nos
referimos a la planificacion explicita de las normas, procedimientos o acciones que toman
forma de planes y programas dentro de los centros. Por ejemplo, planes de convivencia,
de acogida o admision. Las politicas inclusivas se caracterizan por considerar todas las
formas de diversidad en todas las decisiones del centro, a fin de aumentar el acceso, la
participacién y el aprendizaje de todos y todas.

l Practicas educativas inclusivas: nos referimos a las acciones que se realizan diariamente
en el ambito del aula y en otros espacios comunes de la vida del centro, como los
comedores o las actividades extraescolares. Las practicas permiten que se vivan
determinados valores y principios de la cultura escolar. Las practicas necesitan de politicas
que las sustenten y, al mismo tiempo, son la manera de corporeizar los valores que
subyacen a la cultura.

B Rol: nos referimos al conjunto de funciones y comportamientos que se espera que realice
o desempefie una persona o institucién en determinado contexto o proceso.

l Valores inclusivos: son la guia para la accién y a la vez se pueden vivir a través de esta.
Permiten dar sentido a las decisiones y acciones que se emprenden. Booth y Ainscow
(2015) senalan que la educacién inclusiva implica llevar los valores inclusivos a la accidn.
Los principales valores inclusivos son: igualdad, comunidad, participacion, respeto a la
diversidad y sostenibilidad.

> Booth, T. y Ainscow, M. (2015) Guia para la evaluacién y mejora de la educacién inclusiva. Index for inclusion. CSIE y Consorcio para la
educacién inclusiva.
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“La educacion no es para ti, para tu vida,
para tu logro...es para ti en comun con otros”
Javier Tamarit




Hablar de educacidn inclusiva supone pensar sobre la escuela que queremos... pero va mas
alla. La escuela puede contribuir a la transformacion social y a resolver los desequilibrios
sociales (UNESCO, 2018). Desde esta idea, podemos entender la educacién inclusiva como
un proyecto social que nos permite construir sociedades mds inclusivas, como prerrequisito
para la construccidn de sociedades democraticas (Slee, 2014). Y... icédmo hacer esto
posible?

En la escuela, el alumnado desarrolla habilidades, competencias, aprendizajes y valores
gue pone en practica en la sociedad. Se trata, por tanto, de convertir la escuela en el
microcosmos inclusivo de la sociedad inclusiva que queremos (Echeita, 2013). Esto pasa
por poner en el centro de la escuela la diversidad propia de la sociedad actual y vivir en
ella los valores de la equidad: justicia, respeto a la diversidad del alumnado y sus derechos,
responsabilidad e igualdad de oportunidades.

En nuestro Destino, trataremos de perfilar este lugar hacia el que vamos. La educacion
inclusiva tiene multiples significados y facetas que se concretan de un modo u otro en
funcién de dénde pongamos el foco en el andlisis. Podemos decir que es un concepto
polisémico y poliédrico (Echeita, 2019). Sirviéndonos de esta situacidon, vamos a comenzar
construyendo parte de su significado desde el marco internacional y de derechos humanos,
para continuar después aproximdndonos a ella desde una experiencia de vida que nos
permite visibilizar parte del reto ante el que nos situamos.

EL DESTINO:
LA INGLUSION

La educacidn inclusiva tiene un papel fundamental en la agenda politica de los paises
(UNESCO, 2020). Desde la perspectiva de la investigacion y la practica, la educacién inclusiva
ha sido objeto de estudio (y defensa) por parte de diversas disciplinas, como la Psicologia,

la Pedagogia y la Educacién (Sanchez-Teruel y Robles-Bello, 2013), estando siempre
alineada con los esfuerzos por respetar la diversidad en las escuelas del siglo XXI desde una
perspectiva de equidad y de justicia social (Sapon-Shevin, 2013). De cara al desarrollo de
politicas, se han llevado a cabo grandes esfuerzos y se han alcanzado hitos para garantizar
el derecho a la educacidn inclusiva para todo el alumnado a través de la implicacion de las
distintas partes interesadas (UNESCO y Ministerio de Educacién y Ciencia de Espafia 1994;
UNESCO, 2008).



Podemos identificar la Convencidn de Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD)
(Naciones Unidas, 2006) como un reto inmediato del sistema educativo espafiol en su
transformacidn hacia la perspectiva inclusiva. Espafia firmd y ratificé la Convencién y

su protocolo facultativo, entrando en vigor en el afio 2008. Esto supuso el compromiso,
como Estado Parte, por la transformacién de su sistema juridico para dar cumplimiento a
los presupuestos de la citada convencidon (Verdugo et al., 2018). La CDPD en su articulo
24 establece que “los Estados Partes aseguraran un sistema de educacién inclusivo a
todos los niveles, asi como la ensefianza a lo largo de la vida” (p. 19). Aunque la CDPD sea
un instrumento juridico vinculado a las personas con discapacidad, emana, concreta y
fortalece lo sefialado en la Declaracion Universal de Derechos Humanos (United Nations,
1948). Su consecucidn en materia de educacién pasa por la transformacién del sistema
educativo para que garantice la educacidn de calidad en condiciones de equidad para
todo el alumnado. En este marco, las decisiones vinculadas a la construccion de una
educacién mds inclusiva se consideran pieza central en la transformacion del sistema:
“Los principios y las practicas de inclusién deben considerarse como parte integral de la
reforma (del sistema), y no simplemente como un programa afadido” (Naciones Unidas,
CG 4, 2016, 63b). Ademas, su construccion requiere de transformaciones en lo que ocurre
puertas adentro de la escuela y el aula, entre las escuelas y mas alld del contexto educativo
(Ainscow et al., 2013).

Mirando los resultados clave a alcanzar en el alumnado desde la dptica de un sistema
educativo inclusivo, la propia CDPD destaca en el articulo 24 como esenciales los siguientes
objetivos:

1. Desarrollar plenamente el potencial humano.

2. Desarrollar al maximo la personalidad, los talentos y la creatividad.

3. Hacer posible que las personas con discapacidad participen en la sociedad.
Para ello, se ha de asegurar (medios):

1. Que las personas con discapacidad no queden excluidas por razén de discapacidad;

2. Que las personas con discapacidad puedan acceder a una educacion primaria,
secundaria, bachillerato, formacidn profesional, universidad, conservatorios ... de una
forma inclusiva y en igualdad de condiciones;

3. Que se hagan ajustes razonables segun las necesidades individuales;
4. Que se presten apoyos en entornos ordinarios para su adecuada formacién;

5. Se ofrezcan medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que favorezcan el
maximo desarrollo académico y social, de acuerdo con el objetivo de la plena inclusién.



Por tanto, estamos ante un derecho de todo el alumnado, que pone de relieve la necesidad
de acoger y responder desde nuestras aulas y sistemas educativos a toda la diversidad
presente en el alumnado: ya sea de origen social, religioso, familiar, cultural, sexual, de
género, capacidad o de cualquier otra indole. Pasa necesariamente por la implicacion

de toda la comunidad educativa: familias, alumnado, todo el equipo docente y otros
agentes sociales (vecindario, profesionales de otras instituciones sociales, miembros de la
comunidad etc.).

Esta necesidad fue igualmente sefalada en el Informe de Naciones Unidas (2018) sobre la
situacion del sistema educativo espafiol en lo relativo al derecho a una educacidn inclusiva de
las personas con discapacidad, en el que sefialan sobre el sistema educativo espaiiol:

75. Patron estructural de exclusion y segregacion educativa
discriminatorio, basado en la discapacidad, a través de un modelo
meédico.

76. En el sistema educativo espaiol no existe un reconocimiento
generalizado del modelo de derechos humanos de la discapacidad y
hay una falta de acceso a la educacion inclusiva y de calidad para las
personas con discapacidad.

77. Perpetuan un sistema discriminatorio de segregacion,
dejdandolos fuera del sistema general, que limita su acceso a una vida
independiente.

78. Falta de claridad de las autoridades con respecto al Derecho de la
educacion inclusiva y de calidad.

79. Esta discriminacion basada en la discapacidad: consecuencias
significativas para el desarrollo personal, la vida independiente y la
participacion e inclusion en la comunidad (personas y familias).

80. NIVEL DE GRAVEDAD Y SISTEMATICIDAD.

81. Examen integral a nivel nacional y autondmico, para establecer un
Plan de Accion Nacional.

82. Abolicion del sistema separado de educacion para estudiantes con
discapacidad.



Desarrollar comunidades educativas en las que se pueda vivir lo que hasta aqui hemos
perfilado, implica poner en funcionamiento un conjunto amplio de criterios y principios
educativos y psicopedagdgicos que tienen por horizonte la mejora de la presencia, la
participacion y el aprendizaje de todo el alumnado, como vemos en Simén et al., 2016, p.
7, “La educacion inclusiva no cabe en la gramatica escolar actual”. No podemos abrir las
aulas a la diversidad haciendo lo mismo. Desarrollar una educacién inclusiva demanda una
transformacién profunda de la gramdtica escolar (Tyack y Cuban, 2001):

“La inclusion implica un proceso de reforma sistémica que conlleva
cambios y modificaciones en el contenido, los métodos de enseiianza,
los enfoques, las estructuras y las estrategias de la educacion para
superar los obstaculos con la vision de que todos los alumnos de los
grupos de edad pertinentes tengan una experiencia de aprendizaje
equitativa y participativa y el entorno que mejor corresponda a

sus necesidades y preferencias. La inclusidn de los alumnos con
discapacidad en las clases convencionales sin los consiguientes cambios
estructurales, por ejemplo, en la organizacién, los planes de estudios

y las estrategias de ensefianza y aprendizaje, no constituye inclusién”.
(Naciones Unidas, 2016, p. 4)

Como sabemos, alin queda camino por recorrer. De la mano de Carlos, un estudiante con
discapacidad intelectual, nos acercamos a parte de la realidad educativa que aun estd
presente en nuestro sistema educativo:

Estuve en un colegio “normal” [ordinario]. Como no entendia la mitad
de las cosas, pues repetia curso y me quedaba atrds. La profesora

tan solo me mandaba callar (...). Con los compafieros me llevaba

mal. Siempre se reian de mi, incluso era la profesora la que les decia
cosas de mi'y algunos me pegaban chicles o escupian o me quitaban
las cosas. Tan solo tuve un amigo, pero, cuando lo pasaron de curso,
me quedé solo. (...) Al final me cambié de colegio y estuve en clase de
educacion especial. Algunos profesores pasaban de todos nosotros {...).
En otro colegio, nos ponian a todos los que teniamos discapacidad
juntos, no nos relaciondbamos con nifios sin discapacidad. En el resto
de colegios, hice algunos amigos. Recuerdo que tenia un amigo, no
tenia discapacidad, pero cambid de clase y aunque lo seguia viendo en

el recreo ya no era igual.
Carlos, fragmento relato experiencia educativa.
30 de septiembre de 2019.



La experiencia de segregacién y marginacién vivida por Carlos puede ser similar a la de
muchos y muchas estudiantes con y sin discapacidad que no encuentran en nuestros
centros educativos la respuesta educativa equitativa y de calidad que por derecho les
corresponde. Gracias a la experiencia de Carlos nos podemos situar de cerca, en parte, del
lugar del que venimos. Sus vivencias nos permiten concretar algunos de los significados y
facetas de la educacidn inclusiva:

1. Afecta a la vida escolar de los y las estudiantes. Implica determinada experiencia
educativa y, en consecuencia, determinada experiencia de vida.

2. Es una necesidad, como derecho y como esperanza. Como derecho, necesitamos
transformar las situaciones de exclusién y marginacidén que vive parte de nuestro alumnado
en nuestro sistema educativo a fin de garantizar el derecho a la educacién inclusiva. Como
esperanza, necesitamos confiar en la posibilidad de su construccidn, desde las experiencias
gue existen y que nos permiten comprenderla y vivirla.

3. Es un reto. Nos situamos ante un camino complejo y dilematico que implica
transformaciones profundas en todos los niveles del sistema educativo y que afecta a
multiples dmbitos y personas.

Por lo tanto, el destino no es un lugar al que llegar sino un proceso que recorrer siempre;

la educacidn inclusiva no es un espacio concreto, ni una forma de hacer, sino una meta a la
que dirigirnos asumiendo que a medida que vayamos acercandonos a ella se ird alejando

y nos obligard a continuar avanzando. Esto es asi porque la educacién inclusiva no hace
referencia a un tipo de alumnado concreto, o a unas necesidades especiales, debe ser una
meta alcanzable para todo el alumnado: diverso, cambiante en sus fortalezas y necesidades,
Unico.
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“Nos dijeron que por su discapacidad mi hija deberia empezar
a ir a un centro de educacion especial. Con mucho esfuerzo,
luchando por sus derechos y tras buscar en nuestro entorno

cercano colegios que creyeran verdaderamente en la inclusion,
conseguimos que entrara en uno que no tiene todos los medios
que ella necesita pero que si cuenta con el empeiio de los
docentes para que ella esté siendo y sea una mds”

Familia de Alejandra, Burgos




Hablar de educacidn inclusiva implica hablar de un proceso que no tiene fin (UNESCO BIE,
2008) y que busca fortalecer la capacidad del sistema educativo en todos sus niveles para
mejorar la respuesta educativa ofrecida a todos los estudiantes evitando las situaciones de
segregacion y exclusion. Pero, écodmo guiar nuestro avance hacia ese Destino?, idesde qué
enfoque podemos comprenderlo y abordarlo? En esta Brujula te proponemos un modo de
entender la educacién inclusiva dentro de las propias escuelas, sustentado en un marco
ético y social que adopta los modelos de calidad de vida y personalizacion.

QUE NOS MARCA EL RUMBO

La educacidn inclusiva dentro de las propias comunidades escolares implica articular con
equidad tres dimensiones de la vida escolar (Booth y Ainscow, 2015): la presencia, la
participacidon y el aprendizaje del alumnado, entendido como logro y maximo desarrollo de
sus capacidades:

l La presencia o acceso. Se refiere al lugar donde se escolariza al alumnado y a los espacios
en los que este puede o no estar dentro de las escuelas. Significa también que todo el
alumnado tiene cabida en las actividades de aula, actividades extraescolares, en los patios
o comedores, es decir, en todos los espacios comunes/regulares de los centros educativos
ordinarios. Es condicién necesaria para que puedan darse la participacién y el aprendizaje.

B La participacion. Enfatiza la importancia de aprender y colaborar con otros compafieros
y companieras en el transcurso de las clases, de ser persona activa en lo que se esta
aprendiendo, pero también que pueda decidir sobre los asuntos que le afectan. Asi, implica
que las voces del alumnado sean escuchadas y tenidas en consideracidn en las decisiones
del centro. Ademas de ser persona activa, que aprende junto a otros y protagonista, la
participacion alude a la necesidad de cuidar en los centros educativos el bienestar personal
y social del alumnado. Significa tomar conciencia y cuidar las relaciones interpersonales
entre el alumnado: las amistades y grupos de referencia con los que cuenta y el tipo de
convivencia que se desarrolla en el centro.

B El aprendizaje. Manifiesta el interés y la preocupacién porque todo el alumnado
desarrolle el maximo nivel de competencias fundamentales para su vida.

El logro que se relaciona directamente con una forma de evaluar que presta
atencidn y es sensible al progreso de todos los y las estudiantes respecto a
si mismos en el desarrollo de las competencias basicas e imprescindibles.

El maximo desarrollo integral de capacidades, creatividad, talentos.



Presencia, participacion y aprendizaje coexisten respectivamente y de forma dialéctica con
otras tres dimensiones: segregacidén, marginacién y fracaso escolar. El primer conjunto de
palabras conforma el polo inclusivo, mientras que el segundo configura el polo excluyente.
Movernos entre uno y otro polo viene mediado por las barreras y facilitadores presentes en
nuestra comunidad educativa.
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Las barreras son todos aquellos factores de diferente naturaleza que impiden articular
con equidad la presencia, la participacion y el aprendizaje del alumnado. Pueden ser
barreras fisicas, actitudes, creencias, determinadas practicas de aula, etc. Del otro lado,
los facilitadores, serian aquellos elementos que crean condiciones favorables para el
desarrollo de una educacién mas inclusiva.

Las barreras y los facilitadores se encuentran en diferentes planos de la vida escolar.
Siguiendo a Booth y Ainscow (2015), los podemos encontrar en la cultura escolar, las
politicas del centro y en las practicas.

l La cultura escolar se relaciona con los valores, creencias y principios que comparte la
comunidad educativa de un centro escolar. No existe una sola cultura dentro del centro
escolar, sino que puede haber varias. Las culturas escolares también pueden ser mas o
menos consistentes o contradictorias. La cultura puede verse reflejada en los documentos
relativos a la misién, visidn y valores de un centro, por lo que conecta directamente

con el plano de las politicas de centro. También estd muy relacionada con las actitudes
del profesorado y otros miembros de la comunidad educativa, y esto se visibiliza en las
practicas escolares.

l Las politicas de un centro hacen referencia a su estructura organizativa y a los
documentos en donde se recoge su planificacion, las normas, procedimientos o acciones.
Suelen tener forma de planes o programas. Al igual que la cultura escolar, las politicas
pueden ser coherentes entre si o incoherentes. Y entre la cultura y la politica del centro
sucede lo mismo. Podemos de forma declarada reconocernos como un centro inclusivo
en nuestro proyecto educativo de centro y sin embargo sostener como uno de los valores
del centro la homogeneidad, distribuyendo al alumnado en grupos uniformes, mas
contradictorio aun, tener una politica de admisién en la que se excluye a determinado
alumnado. Esto, como vemos, se vincula directamente con las practicas.

l Las practicas son las acciones que se llevan a cabo y se desarrollan diariamente en el
centro educativo: tanto en el aula como en el resto de espacios de centro, y no solo para el
alumnado, sino también para el profesorado, familias y otros miembros de la comunidad
educativa. Muchas de las practicas que se desarrollan en los centros educativos necesitan
de determinadas politicas de centro que las apoyen. A la vez, es en las practicas donde los
valores (la cultura) se sustentan, donde se ven y se aprenden.

Asi, la reduccién de barreras a la presencia, el aprendizaje y la participacion y el
fortalecimiento de los facilitadores en las culturas, politicas y practicas educativas debe
guiar nuestro Destino. A continuacidn, compartimos el enfoque socio-ecoldgico y la
personalizacion como marco que puede guiar especificamente nuestras practicas.



EL ENFOQUE SOCI0-ECOLOGICO

El logro de la educacioén inclusiva no puede verse como un fenémeno aislado, sino que
solo puede entenderse y realizarse como parte de un proceso complejo que implica un
cambio en multiples espacios sociales. Este cambio afecta desde las politicas de alcance
internacional a las propias practicas educativas que se realizan en las aulas. Estos cambios
implican transformaciones no solo en las acciones, sino también en las concepciones.

A nivel educativo, el cambio pasa por superar concepciones
centradas en el déficit, perspectivas que asumen que aquellos
alumnos y alumnas que no pueden seguir el curso normal del
proceso educativo (p. €j., a nivel de ensefanza-aprendizaje)
tienen un problema intrinseco que requiere “rehabilitacién”.

El trasfondo de esta concepcidn descansa en la dualidad
“normalidad” frente “anormalidad”, y en el ajuste, mediante
apoyos especializados, del alumnado a unas actividades y
contextos educativos preconcebidos para el “alumno o alumna
promedio” (Gudjonsdottir y Oskarsdéttir, 2016).

Sin embargo, hoy dia sabemos que el “alumno o alumna
promedio” es un mito, los alumnos y alumnas difieren no
solo en competencias, sino en una amplia gama de aptitudes
vinculadas a la educacidn, en su personalidad, en sus metas
y aspiraciones vitales, asi como en el modo que tienen de
relacionarse con el ambiente que les rodea (Amor et al.,
2020). Ambiente que, por otro lado, también influye en

la calidad de su experiencia educativa, dependiendo de

la medida en que el ambiente presente barreras; como
metodologias didacticas ancladas en el pasado o actitudes
negativas frente a la diversidad, o facilitadores; profesorado
formado en inclusién o culturas de centro inclusivas (Booth y
Ainscow, 2015). Lo anterior hace que la experiencia educativa
que tiene cada alumno y alumna sea Unica y, si queremos

dar una respuesta educativa inclusiva, es preciso virar hacia
enfoques conceptuales y aplicados que tengan en cuenta lo
personalizado de la experiencia educativa.




Una de las aproximaciones que ofrece una renovacién conceptual y practica que puede
servir de utilidad para abordar este cambio de mirada es el modelo socio-ecolégico,
desarrollado por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2001, 2007) y la Asociacion
Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD; Luckasson et al., 2002;
Luckasson et al., 1992; Schalock et al., 2010; Schalock et al., 2021). Este modelo, si bien se
ha asentado mayormente en el ambito de vida adulta en la discapacidad (Gonzélez et al.,
2020), se propone como planteamiento para promover la educacién inclusiva de todo el
alumnado, y no solo de aquel que presenta discapacidad (Amor et al., 2020; Hagiwara et al.,
2019; Thompson et al., 2018; Thompson et al., 2020; Walker et al., 2014). A continuacién,
se exponen las caracteristicas conceptuales y aplicadas del modelo.

&EN QUE CONSISTE?

Conceptualmente, este modelo resalta como clave en el proceso educativo la interaccion
entre el alumnado, con sus competencias y caracteristicas, y las demandas que plantean
las actividades y contextos educativos (p. ej., acceder y aprender el contenido curricular
en el aula, interaccionar con los pares en el patio o las excursiones a la comunidad). El
enfoque sostiene que, resultado de esta interaccion, cuando las demandas superan a las
competencias del alumno, aparecen necesidades de apoyo.

La RAE nos define el término barrera, en su acepcién primera como valla, compuerta,
madero, cadena u otro obstdculo semejante con que se cierra un paso o se cerca un lugar.
En su acepcidn quinta, nos la define como obstaculo. En definitiva, cuando trasladamos

el término al ambito educativo nos estamos refiriendo a los obstdculos que hacen que se
“cierre” el paso (acceso) a la realizacion de las actividades que proponemos en las aulas.
Un ejemplo de barrera puede ser que una informacion se presente solo en formato texto
escrito. Esto significa que para acceder al contenido de esa informacion el alumnado
debe “salvar” el obstaculo de la decodificacidon y comprension lectora. Por lo tanto, los
obstaculos estan inmersos en el propio disefio de la actividad, y son los alumnos y las
alumnas los que se los encuentran cuando tratan de acceder a ella y realizar la “accién” que
se les estd pidiendo.

Esto supone tres premisas esenciales desde el punto de vista conceptual:

1. No solo hay que conocer bien a el o la estudiante, sus competencias y caracteristicas, o
las barreras/facilitadores presentes en los contextos educativos (aula, centro o comunidad)
gue puedan hacer que actividades educativas como aprender o relacionarse sean mas o
menos accesibles, sino también hay que poner el foco en cémo se materializa la relacion



entre estudiante y su ambiente: las necesidades de apoyo no son intrinsecas a el o la
alumna ni inamovibles, son desajustes de funcionamiento cuando los elementos anteriores
estan desequilibrados, pudiendo darse en una amplia gama de actividades y contextos
educativos.

2. Por tanto, todo el alumnado puede presentar necesidades de apoyo: bien por la
presencia de alguna condicidn personal o social que contribuya al desajuste, bien por la
presencia de barreras ambientales, o por ambas.

3. Frente a etiquetas (“alumnado con necesidades educativas especiales”), este modelo
aboga por concebir al alumnado, con independencia de sus condiciones personales o
sociales, siempre en términos de su relacién con el ambiente, destacando la naturaleza de
sus necesidades de apoyo.

Asi pues, se trata de un enfoque que ayuda a comprender mejor esa experiencia Unica que
vive el alumnado frente al hecho educativo. No solamente difiere el alumnado segun sus
caracteristicas e intereses, sino también en funcién de cémo estos elementos se relacionan
con los contextos en los que participa, siendo la labor del sistema educativo comprender

la naturaleza de los desajustes que vive el alumnado para poder tender los puentes
necesarios y ofrecer una educacién equitativa. La Figura 2 define los elementos clave en
esta interaccion.

DESAJUSTE

Las demandas superan
a las competencias

DEMANDAS DE LOS CONTEXTOS
Y ACTIVIDADES EDUCATIVAS

y caracteristicas
personales, generando
necesidades de apoyo

COMPETENCIA PERSONAL Y
CARACTERISTICAS PERSONALES

Su patrdn e intensidad
dependen de la
competencia y

Competencia
influida por la salud,
inteligencia, conducta

Influidas por el
numero y complejidad
de entornos y

adaptativa, habilidades
emocionales y fisicas, y
conductas desafiantes,
caracteristicas
individuales incluyen
aptitudes y actitudes
frente a la educacion.

caracteristicas personales,
del nimero y complejidad
de los contextos y
actividades educativas
(dependiendo de barreras),
y de las necesidades
excepcionales conductuales
y de salud.

Figura 2. Relacidn entre componentes principales del modelo socio-ecoldgico.

de actividades
(presencia de barreras
ambientales las
complejizan).



La tercera de las premisas anteriores es clave para entender cémo se traduce este
modelo en la practica. Es probable que todo el alumnado exhiba necesidades de apoyo
en determinados contextos o frente a ciertas actividades, pero éa qué nos referimos por
necesidades de apoyo?

¢COMO SE ENTIENDEN LAS NECESIDADES DE
APOYO DESDE ESTE MARGO CONCEPTUAL?

Las necesidades de apoyo se conceptualizan como el patrén (tipo de apoyo) e intensidad
(frecuencia y duracidn) del apoyo requerido por el o la alumna para participar
satisfactoriamente en las actividades y contextos educativos (Thompson et al., 2009).

Asi pues, si bien todos los y las alumnas son susceptibles de presentar necesidades de
apoyo, habra quienes que, por determinadas circunstancias ligadas a condiciones sociales
(por ejemplo, el origen sociocultural) o de funcionamiento (como en el caso de las
discapacidades intelectuales y del desarrollo), experimentaran necesidades mas intensas
y persistentes frente a mayor nimero de contextos y actividades. Desde este modelo, se
asume que este alumnado presenta necesidades de apoyo extraordinarias, necesidades
gue trascienden cuantitativa (en términos de tiempo y frecuencia del apoyo requerido) o
cualitativamente (segun el tipo de apoyo que puedan precisar) las necesidades que suelen
requerir comunmente otros y otras estudiantes de su misma edad para participar en las
mismas actividades y contextos educativos. Este enfoque pone el peso en la naturaleza

de las necesidades de apoyo segun sea la relacidn de el o la estudiante con el ambiente,
ofreciendo, ademas, orientaciones en cuanto al tipo e intensidad de los apoyos que precisa
para tener una experiencia educativa satisfactoria (Sanchez-Gémez et al., 2020).

Ofrecer una educacién de garantias para todo el alumnado requiere tener en cuenta las
necesidades de apoyo de cardcter Unico y que pueden manifestarse en todo el alumnado.
Es habitual contar con informacion e instrumentos de evaluacidn sobre las caracteristicas
y competencias del alumnado, y cada vez es mas comun que, desde las Administraciones,
se haga énfasis en determinar las barreras al aprendizaje y a la participacion. Aun asi, la
consideracién de las necesidades de apoyo sigue siendo algo novedoso a lo que no se
presta atencion, confundiéndose necesidades de apoyo con competencias o con barreras,
cuando son cuestiones diferentes (aunque relacionadas). La falta de modelos conceptuales
gue den cuenta de ellas y, sobre todo, de herramientas practicas que permitan cambiar “el
modelo mental” en la planificacién educativa, son elementos que estdn en la base de este
olvido (Sanchez-Gomez et al., 2020).



Este documento pretende no solo ofrecer el modelo socio-ecolégico como un marco
mental que ayude a no olvidar estas necesidades, sino que también ofrecer recursos para
poder acotar estas necesidades, como la Escala de Intensidad de Apoyos para Nifios y
Adolescentes (SIS-C; Verdugo et al., 2021).

Se trata de una herramienta gratuita y disponible en formato fisico y aplicacion online,
centrada en la evaluacién de las necesidades de apoyo que tiene el alumnado entre 5y 16
afios para participar en 61 actividades en siete contextos de la vida cotidiana (contextos
familiares, sociales, educativos y de salud). La herramienta incluye una seccion para evaluar
necesidades excepcionales médicas y conductuales que han de ser tenidas en cuenta al
valorar las necesidades de apoyo en los contextos descritos. El instrumento esta disefiado
para ayudar a los equipos educativos a poner el foco de la planificacién educativa no

solo en las competencias del alumnado y las barreras ambientales, sino también en el

tipo, la frecuencia y la duracidn del apoyo que un estudiante (con unas competencias y
caracteristicas Unicas) precisa para participar, en condiciones de equidad, en unos contextos
y actividades educativas (que pueden presentar o no barreras). La siguiente tabla recoge un
resumen de la estructura de la SIS-C (Thompson et al., 2016; Verdugo et al., 2021).

Evaluacion Nur’nero Formato de respuesta
de items
Necesidades médicas 18 Escala de calificacion
Parte 1. Necesidades conductuales 14 de tres opciones de
Necesidades | Total 32 respuesta que oscila

entre 0 (no necesita
apoyo) y 2 (siempre
necesita apoyo)

excepcionales
de apoyo

Vida en el hogar 9 Se recogen tres indices
Vida en la comunidad 8 de medida (tipo,
Participacion escolar 9 frecuencia y tiempo
Aprendizaje escolar 9 diario de apoyo), cada
Salud y seguridad 8 uno de ellos evaluado en
Parte 2. Actividades sociales 9 una escala de calificacién
Necesidades | pefensa (autorepresentacion) 9 de cinco opciones de
de apoyo Total 61 respuesta (0 a 4)

Tabla 1. Estructura de la Escala SIS-C y formatos de respuesta (Thompson et al., 2016; Verdugo et al., 2021)



La herramienta, desarrollada por la AAIDD en el dmbito de las discapacidades intelectuales
y del desarrollo (Thompson et al., 2016), puede ser empleada para trabajar con cualquier
alumno o alumna, pues su principal fortaleza es que orienta a los profesionales para valorar
necesidades de apoyo. Con alumnado con discapacidades intelectuales y del desarrollo,
eso si, la herramienta tiene la ventaja de estar validada, lo que permite cuantificar las
necesidades de apoyo extraordinarias de este alumnado y utilizar dicha informacion,

por ejemplo, como un criterio alternativo a las “ratios” a la hora de solicitar recursos,

o para planificar la respuesta educativa. Con el resto de alumnado se aconseja un uso
cualitativo, esto es, como una herramienta que sirva para poner el foco de la planificacion
en los desajustes que el alumnado pueda presentar en una amplia gama de contextos de
la vida cotidiana. Actualmente, junto con el modelo socio-ecoldgico, la herramienta esta
comenzando a ser introducida a profesionales de la orientacion educativa de las etapas de
infantil, primaria y secundaria, a modo de recurso que poder incorporar en su trabajo por
la inclusion. Puedes acceder a la herramienta, su manual de usuario, y guia de aplicacién y
correccion con ejemplos resueltos en el siguiente enlace.

El recorrido de este modelo no termina con comprender al alumnado en funcién de

sus necesidades de apoyo ni en la evaluacion de estas, sino que se orienta a la accién,
proponiendo usos a la informacidn recabada sobre las necesidades de apoyo. El uso de

esta informacion puede obedecer a diferentes fines, siendo el mas importante el de guiar

la planificacidn de apoyos dentro de un enfoque de personalizacién de la educacién que
cada vez mds comunidades auténomas regulan en sus marcos normativos hacia la inclusion,
como los decretos de inclusion de Catalufia (Decreto 150/2017) o la Comunidad Valenciana
(Decreto 104/2018).



https://sid-inico.usal.es/documentacion/escala-sis-c/

LA PERSONALIZACION

“Hablar de personalizacién en la practica, supone entender tres ambitos de aplicacion:
cada persona, como ser Unico con deseos, metas, necesidades y preocupaciones concretas,
con una red de apoyos, naturales y especificos, que mantienen a cada persona conectada
con su comunidad, en la que se desarrolla su vida como espacio para la diversidad y la
inclusion” (Plena inclusién, 2021.p 56)

A través de la personalizacidon de la ensefianza se pretende adecuar lo que se ensefia y el
modo en que se hace a las caracteristicas personales del alumnado, creando las condiciones
que capaciten su accesibilidad cognitiva y fomentando sus competencias al maximo de

sus posibilidades (Montero, Etxabe y Lépez, 2017). Con este objetivo, las y los docentes,

a la hora de planificar su ensefianza, deben considerar las «trayectorias de aprendizaje»
del alumnado (Coll, 2013b), es decir, tener en cuenta los contextos donde aprenden, que
son variados, sus intereses, motivaciones, y sus caracteristicas y necesidades personales.
“Se tiende a confundir aprendizaje personalizado con aprendizaje individualizado, es

decir, trabajar individualmente, por lo que es necesario aclarar esta posible confusion.
«Aprendizaje personalizado» es un concepto positivo, ya que nos ofrece la oportunidad”
de preguntarnos cdmo aprende mejor cada chico o chica, y de ahi poder plantear

una experiencia educativa significativa para cada persona, y no solo para aquellas con
Discapacidad Intelectual y del Desarrollo sino para todo el alumnado en general. Por el
contrario, se debe tener cuidado con el «aprendizaje individualizado» porque puede hacer
que aquellas personas con DID acaben excluidas de la programacion y la propuesta del
aula”. (Montero et al., 2017, p. 47).

Personalizacion es la clave que subyace a la nocién de apoyos desde el modelo socio-
ecoldgico. Los apoyos son concebidos como recursos y estrategias que promueven el
desarrollo, la educacidn, los intereses y el bienestar del alumnado (Thompson et al.,
2009). En otras palabras, son los puentes que “nivelan” la balanza entre las competencias
y caracteristicas del alumnado y las demandas ambientales, para que puedan participar
satisfactoriamente en las actividades y contextos educativos. Los apoyos pueden
catalogarse de diferente manera. Segln su naturaleza, pueden ser informales/naturales o
formales.



B Apoyos informales/naturales: son apoyos dados por personas de la red natural del
alumnado que los precise (compafieras o compafieros, familiares u otros miembros de la
comunidad),

B Apoyos formales: tienen un matiz “experto”, dados por profesionales tanto educativos
generalistas (docente, tutora o tutor) como especialistas (maestra o maestro especialista en
pedagogia terapéutica o en audicién y lenguaje), asi como de otros ambitos (fisioterapia,
logopedia, psicologia, etc.).

Dependiendo de cdmo aborden el desajuste experimentado por el alumnado, los apoyos
pueden dirigirse desde la competencia del alumnado (p. ej., dispositivos de comunicacién),
a la modificacién de las demandas ambientales haciéndolas mas accesibles (p. ej., presentar
la informacién en multiples formatos de representacion), o bien, a ambos elementos (p. €j.,
implementar disefio universal y disefio universal para el aprendizaje). Con independencia
de su naturaleza o su foco, el objetivo de los apoyos debe ser el de personalizarse a cada
estudiante y centrarse en asegurar el ajuste de su relacién con las demandas ambientales,
no en rehabilitar a el o la alumna (Booth y Ainscow, 2015; Schalock et al., 2010; Schalock et
al., 2021).

También dentro de esta personalizacidn, para aquellos casos en los que el alumnado
presente necesidades de apoyo extraordinarias, las comunidades auténomas regulan
propuestas de trabajo para ofrecer las mejores experiencias educativas a este alumnado
desde una dptica inclusiva (algunas con mas precisién y actualizacidon que otras, como se
pudo ver en la serie de estudios de Amor et al., 2018 y Verdugo et al., 2018).

Son diferentes los términos que se le otorgan a las estrategias que las administraciones
educativas consideran, como planes de trabajo individualizados (vigentes, por ejemplo,

en Castilla-La Mancha hasta su actualizacidn por los “planes de trabajo” con la llegada del
Decreto 85/2018 de educacion inclusiva, concretados en la Resolucion de 26/01/2019 por
la que se regula la escolarizacidn de alumnado que requiere medidas individualizadas y
extraordinarias de inclusién educativa) o planificacidn centrada en la persona (vigente, por
ejemplo, en la Comunidad Valenciana en el articulo 10, punto 5, de la Orden 20/2019, de
30 de abril, que desarrolla la organizacién de la respuesta educativa en el marco del citado
decreto 104/2018).

Hoy dia, la tendencia es hablar de planes educativos personalizados mds que de
planificacién centrada en la persona o planes educativos individualizados.

En primer lugar, el término personalizado es preferible al de individualizado ya que enfatiza
el rol activo del alumnado y de su familia: el plan no solamente es para el o la estudiante
(lo que sugiere la nocién de individualizado), sino que también es suyo, pues detenta un
rol activo en su concrecién y conlleva la participacion en contextos compartidos con otras
y otros estudiantes. Por otro lado, el plan educativo personalizado conlleva la planificacién
centrada en la persona, pero no solo eso, implica una evaluacién y planificaciéon reflexiva



de apoyos (Amor et al., en prensa). Desde el modelo socio-ecoldgico, los planes educativos
personalizados se conciben como documentos breves que sintetizan y organizan
informacion para la consecucion de las metas de acceso, participacién y aprendizaje

(sin olvidar el maximo desarrollo posible) en el contexto educativo y en otros contextos
indisolublemente ligados al contexto escolar (familia y comunidad) para alcanzar el objetivo
de la plena inclusiéon. En concreto, los planes educativos personalizados organizan, como
minimo, informacidn relativa a:

a. El conocimiento sobre las caracteristicas y competencias del alumnado.

b. Las metas y aspiraciones en el contexto educativo y en otros contextos involucrados en
el pleno desarrollo de la o el alumno (familiar y social): contando con su rol activo en la
definicion de las metas y con la participacién familiar.

c. Las actividades y contextos concretos de accion asociados a dichas metas.
d. La presencia de barreras y facilitadores en dichos contextos y actividades.

e. Las necesidades de apoyo de el o la estudiante para participar satisfactoriamente en
dichas actividades y contextos, en términos del tipo, frecuencia y tiempo de apoyo.

f. La provision de los apoyos personalizados que requiere, identificando adecuadamente el
tipo de apoyo y el foco del apoyo.

g. Los responsables en la implementacion de apoyos (naturales o profesionales) y la
temporalizacion de dicha provision.

h. Criterios de valoracion del plan, habitualmente en relacién con dimensiones relevantes
en la vida de la o el alumno.

Por ultimo, los planes educativos tienen que ser proactivos (planificarse, habitualmente,
de cara al proximo trimestre), colaborativos (participando el o la estudiante, esencialmente
en etapas de transicion y durante la secundaria), darse en contextos y en actividades

en las que participan los pares, y revisables, pues las necesidades varian, al cambiar las
competencias, los contextos y actividades, y las metas del alumnado. En cualquier caso, su
revision tiene que producirse tras acabar el curso, especialmente cuando se produce una
transicién entre ciclos y etapas.



Desarrollar e impulsar una educacion inclusiva nos situa en...
“Una tarea compleja y dilemdtica que requiere no
de proyectos de innovacion puntuales, sino de una
transformacion profunda; empezando por el curriculo, la
ordenacion y la financiacion, siguiendo con la evaluacion y
terminando (o empezando) con todo lo que tiene que ver
con las politicas del profesorado y de desarrollo curricular”.
(Echeita, 2013, p. 5).



é¢Como desarrollar esta transformacion?

Esta Hoja de ruta busca aportar algo de luz en esta direccidn, no es una secuencia de pasos
estaticos que conducen hacia un objetivo, sino una serie de claves que pueden servir de
apoyo e inspiracion en este camino. Se trata de un mapa de itinerario que marca diferentes
lugares por los que pasar de camino a nuestro destino: una educaciéon mas inclusiva.

Esta hoja de ruta cuenta con dos partes:

B Algunas claves extraidas de la experiencia internacional sobre la transformacién del
sistema educativo para garantizar una educacion inclusiva, desde una perspectiva mas
amplia o de sistema.

B Algunas condiciones que permiten sostener e impulsar los
cambios que necesitamos para construir escuelas mas
inclusivas, desde una perspectiva mas localizada.

Estas experiencias deben ser tomadas como ejemplos inspiradores y no a modo de receta.
Si algo deja claro la investigacion en el campo de la educacidn y, mas concretamente en
educacidn inclusiva, es que la transformacion no puede venir de la importacidon de modelos,
pautas de accidon o practicas concretas a modo de recetas, que se desarrollan en otros
contextos y que han mostrado su efectividad. Mas bien sucede, al contrario: la investigacion
nos muestra que la transformacion debe estar contextualizada y desarrollada teniendo en
cuenta el punto de partida de cada lugar. Por tanto, este espacio puede tomarse como una
hoja de ruta inspiradora partiendo de la experiencia de otros y otras que han emprendido
el cambio, desde el que podremos conocer algunos de los retos vividos, algunas de las
estrategias seguidas y algunos de los interrogantes que alin quedan por resolver.



IMPULSAR LA TRANSFORMAGION
DEL SISTEMA EDUCATIVO

“Se abria ante nosotros y nosotras un camino incierto, no sabiamos como hacer esto de la
<transformacion educativa?. Pero empezamos a andar. Nos consideramos, desde entonces,
un centro en transformacion.”

CEE Jean Piaget y el CEIP Hispanidad

La comprensién de la educacién inclusiva como derecho tiene un enorme poder de
sensibilizacion. La ratificacién de la Convencién de Derechos para las Personas con
Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) reforzd esta situacion: aumento la conciencia social
sobre la necesidad de desarrollar reformas educativas para construir una educacion mas
inclusiva. Y es cierto: podemos atribuir un gran poder de sensibilizacion a la CDPD pero...
ésu ratificacion transforma por si misma los sistemas sociales y de educacion? Lo cierto es
que se trata de una transformacion mas compleja y que afecta al sistema educativo y social
en su conjunto. La distancia entre lo dicho (ratificar la CDPD) y lo hecho (estructuracion
del sistema educativo en todos sus niveles) tiene que ver también con las interpretaciones
nacionales y locales de la CDPD, con malentendidos o incluso malinterpretaciones de la
misma en los diferentes contextos (Azorin y Ainscow, 2018; Haug, 2017) y con las propias
decisiones que se van tomando en los propios contextos.

Si tomamos en consideracion la interpretacion autorizada que al respecto hace el Comité
de Derechos de las Personas con Discapacidad: “[la educacidn inclusiva] no es compatible
con el mantenimiento de dos sistemas de ensefianza: un sistema de ensefianza general y un
sistema de ensefianza segregada o especial” (Naciones Unidas, 2016, CG nimero 4, p. 4). La
educacién especial ha proporcionado durante una época histérica (y lo sigue haciendo en la
actualidad) oportunidades de aprendizaje a estudiantes previamente excluidas y excluidos
del sistema educativo. Lejos de una relacion conflictiva, educaciéon especial y general se han
encontrado histéricamente en equilibrio, se retroalimentaban positivamente. Sin embargo,
las fronteras y el modo de relacionarse entre los dos sistemas se negocian constantemente.
En la actualidad se hace dificil negar la necesidad de repensar esa complementariedad
aceptada de modo acritico en un pasado no muy remoto, pero debemos también tener
presente la complejidad que este momento de reflexién entraia.



Tal y cémo se cita en la pagina 25 de este documento, segun se indicé en el Informe emitido
por el Comité de Naciones Unidas de las Personas con Discapacidad en Espafia en virtud al
articulo 6 del Protocolo Facultativo de la Convencién (ONU, 25 de mayo, 2018), la situacion
en el Estado espafiol presenta problemas y desigualdades en el acceso a la educacién para
todo el alumnado.

Como aqui se indica, en el caso espafol el problema no es la existencia de un marco
nacional en el que se establezcan cuestiones minimas, sino que en ultima instancia estas
dependen de las administraciones educativas de las Comunidades Autdnomas que pueden
acabar generando desigualdades en los territorios (Amor, et al. 2018) de cara al modo

de valorar y planificar apoyos y promover resultados personales en el alumnado con
discapacidades del desarrollo (Verdugo et al. 2018) y, en ultimo término, de las propias
comunidades educativas.



La disparidad en la puesta en accion de la educacion inclusiva es también identificada por la
literatura y se sefialan diferentes ideas que pueden explicar por qué ocurre:

B Las reformas de alcance nacional que requieren la construccién de una educacion mas
inclusiva pueden redefinirse o recalibrarse en los contextos locales, de modo que se ajusten
a lo preexistente en los mismos (Nilholm y Goransson, 2017). Este ajuste a cada uno de los
contextos pueden llegar a ser incongruente con la perspectiva de la educacidn inclusiva
entendida como derecho.

B Entendemos la educaciéon de modos muy diferentes entre las personas. Algunos autores
(Artiles y Kozleski, 2016; Haug, 2017) identifican también que dentro de las diferentes
esferas sociales se sostienen distintas comprensiones sobre el concepto (Nilholmy
Goransson, 2017), lo que a su vez puede contribuir a la dificultad de su puesta en accién.

B Nos resistimos al cambio. Las reformas de esta magnitud provocan la resistencia de
personas individuales y de grupos sociales con cierto poder, que se movilizan para tratar
de contrarrestar tales cambios, cuando los perciban como contrarios a sus intereses, sean
estos licitos o no.

De este modo, la educacién inclusiva, no puede ser analizada (ni impulsada) como si fuera
algo que pudiera existir al margen de los contextos sociales/nacionales en los que se define
y desarrolla. Mas bien lo contrario, tiene que ser comprendida como un proceso que se
sostiene e impulsa desde los propios contextos.

é¢Qué conocemos acerca de algunos paises que
estan en proceso de transformacion?

A continuacion, mostramos algunas
experiencias internacionales que pueden
ser inspiracién en este sentido.




EXPERIENGIAS INTERNAGIONALES

A continuacién, mostramos la experiencia de transformacion experimentada en Newham
(Londres), en New Brunswick (Canada), en Portugal e Italia. Podemos encontrar un analisis
en profundidad sobre cada uno de estos casos en el documento “El papel de los centros de
educacién especial en el proceso hacia sistemas educativos mds inclusivos” (Echeita et al.,
2020)° editado por el Ministerio de Educacion y Formacidn Profesional. Los dos primeros
casos remiten a transformaciones vinculadas a zonas concretas: en un caso al distrito de
una gran ciudad y en otro a una provincia pequeia. Los dos casos restantes aluden a la
transformacién seguida por dos paises a nivel global. Sin duda, el gran desafio no es otro
que poder desarrollar una educacion inclusiva de calidad. “La calidad del proceso educativo
se cifra en su capacidad para garantizar la articulacién con equidad, para todo el alumnado,
de las tareas de estar juntos, sentirse parte y emocionalmente bien dentro del grupo de
iguales y aprender tanto como sea posible acorde con las competencias necesarias para un
mundo complejo, cambiante y dificil” (Echeita et al., 2020, p. 37).

: NeWham ha'ce mas de 40 anos. En la actualidad cuenta con un 15% del
) totaldél alumnado considerados con necesidades educativas especiales
distribuidos en 90 escuelas.

Un 2 % de este alumnado con necesidades educativas especiales
aproximadamente tiene necesidades de apoyo extensas o generalizadas
para su desarrollo personal y social. La mayor parte de ese 2 % también
asiste a escuelas ordinarias. Todas las escuelas son publicas, pero
cuentan con una gran independencia en el uso de los recursos que el
gobierno les otorga.

La transformacion de su sistema educativo vino vinculada a una
cuestion: la necesaria transformacién de los centros de educacion
especial en el sistema educativo en respuesta al marco de los Derechos
Humanos.

5 El papel de los Centros de Educacion Especial en el proceso hacia sistemas educativos mas inclusivos. Cuatro estudios de casos: Newham
(UK), New Brunswick (Canada), Italia y Portugal (2020) . Echeita G., Simén C. (Coordinacién), Mufioz Y., Martin E., Raquel Palomo R. y Echeita R.
Ministerio de educacién y formacion profesional. Disponible en este enlace.


https://sede.educacion.gob.es/publiventa/descarga.action?f_codigo_agc=21216

é¢Como se impulso esta transformaciéon? En esta comunidad existe una
fuerte cultura participativa de las familias. Esta amplia participacion

de las familias fue relevante en el inicio y la sostenibilidad del proceso
de cambio. Fueron precisamente las familias quienes en 1981 se
movilizaron para presionar al Consejo de Newham para que respondiera
a las disposiciones de la nueva ley de 1981. Desde esta ley se apoyd

y empujo el derecho a una educaciéon mas inclusiva. La ley integraba
muchos de los aspectos recogidos en el Informe Warnock (1978). En
este marco, el hecho de contar con una poblacién convencida facilité e
impulsd que desde la politica se pudieran poner en marcha las medidas
necesarias. Otra pieza fundamental en el proceso fue contar con un
liderazgo y un plan general, claro y simple, respecto a los pasos a seguir
en el proceso.

Aln hay retos, pero en este distrito los centros educativos ordinarios
cuentan con diferentes estructuras y personal de apoyo para hacer
factible el proceso de inclusién.

Podemos seialar: el equipo de apoyo al proceso de ensefianza y
aprendizaje y el equipo de apoyo a la conducta; cuentan con centros
educativos preferentes, que disponen de recursos de apoyo especifico
respecto algunos perfiles de necesidades educativas; ademas, todos

los centros estdn provistos de recursos de apoyo que se distribuyen
sobre la base de que en todos los centros educativos debe existir al
menos un 2 % de alumnado considerado con necesidades educativas
especiales, teniendo en cuenta la distribucidn natural de este alumnado
en la sociedad; las escuelas estan agrupadas formando grupos o cluster,
lo que permite el trabajo conjunto e intercambio de experiencias y
conocimientos. También esta estructura permite organizar los recursos
de modo mas eficiente y rdpido: el cluster puede reorganizar desde su
autonomia, confianza y colaboracién los recursos para poder responder
a las nuevas necesidades que surgen en algun centro educativo.



NEW BRUNSWICK CANADA

En su“‘l‘érgo fecorr‘id;:é‘ para la transformacién con orientacién inclusiva se
hanimiplicade diférentes agentes sociales: profesorado, esfera politica,
familia,'"éﬁTre otros. Comenzd en los anos 80. El proceso de desarrollo
de una educacién mas inclusiva significd en este distrito, y como en el
caso anterior, la transformacion del sistema de educacidn de doble via:
educacién especial y educacién ordinaria.

En este camino, las familias y asociaciones que representan a las
personas con discapacidad fueron un mecanismo fundamental
de presion tanto a nivel nacional como a nivel de provincia para
la transformacidon con horizonte inclusivo. También lo fueron las
asociaciones que trabajaban por los derechos humanos.

Como estrategia de planificacidn se diseiid un plan con la intencién
de asegurar y garantizar que el proceso iba produciéndose de manera
satisfactoria: los primeros pasos se consideraron fundamentales. Con
la intencidn explicita de no sobrecargar a los maestros y maestras

se brindé mucho apoyo y se generaron estructuras de coordinacidn
entre los y las profesionales del distrito, asi como con el Ministerio de
Educaciéon. Hubo apoyo tanto a nivel formativo como de financiacion.

El proceso fue largo, algunas de las acciones, por ejemplo, implicaron
formacién para los profesores y las profesoras de metodologias

y recursos, dos dias al mes, comenzando en 1984 y perdurando
aproximadamente hasta 1995. Estas acciones formativas se
relacionaban con el aprendizaje de conocimientos y habilidades
necesarias para trabajar con todo el alumnado de manera eficaz. En la
mayoria de las sesiones se realizaba reflexién conjunta y se compartia
el saber experto de los miembros del equipo. La consistenciay la
frecuencia de estas sesiones de encuentro supusieron una diferencia
en el impulso que se realizd en cada comunidad educativa. Otra de las
estrategias seguidas tuvo relacion con la inclusién de los y las maestras
de educacion especial en el lamado entorno de aprendizaje comun,
esto es, centros y aulas ordinarias. En este contexto todo el profesorado
de centros de educacién especial tenia la certificaciéon necesaria, con su
titulacion, para trabajar en las escuelas ordinarias. Esto fue importante
porque, llegado el momento, pudieron cambiar su rol profesional por



el de profesorado de escuela ordinaria. Se han identificado cuatro
elementos centrales que pudieron contribuir a la transformacion del
sistema en la provincia hacia la inclusién:

H la vision,

B el apoyo,

B el marco legislativo,

B lainnovacion: se busco el desarrollo y el impulso de
pedagogias inclusivas partiendo del contexto, siguiendo una
estrategia de ponerse en marcha desde los recursos
disponibles, no esperando a situaciones ideales que pudieran
demorar la puesta en accion.

En la actualidad todos los centros educativos ordinarios disponen de
recursos para asumir lo que se entiende como proporcion natural de
nifios y nifias en situacion de discapacidad en el area atendida por la
escuela.

MAUA) [
Fruto(de uh'movil'_;iénto social se impulso el desarrollo y la
transformacién-deél sistema educativo en Italia. El movimiento se
dirigié'ﬁ’étia la construccidon de un sistema educativo mas inclusivo,

y los politicos tomaron medidas legislativas. En el caso de este pais,

el proceso de planificacién fue limitado. La legislacion ha dado tanto
margen a las escuelas que pudiera parecer que no ha existido una
Unica estrategia para todas. La transformacién se realizé contando con
el alumnado considerado con necesidades educativas especiales ya en
los centros ordinarios.

Entre las medidas que se han tomado encontramos:
B la figura del maestro o maestra de apoyo especializado;
B se cuenta en los centros con un perfil profesional no docente
que tiene como papel el apoyo directo al alumno o alumna con
el objetivo de mejorar su apoyo a la autonomia;
B el o la cordinadora docente de necesidades educativas
especiales, se trata de una o un profesor ordinario del centro
gue coordina la respuesta que se le da al alumnado con mayor
necesidad de apoyo;



l fomento del trabajo en red desde la asistencia de equipos

o redes de apoyo informal formados por multitud de personas
con diferentes niveles de responsabilidad (tienen un
funcionamiento desigual entre las distintas provincias)

y reduccidn de la ratio, financiacién y mejora de la
accesibilidad.

PORTUGAL, | )
La tré*‘nsformacién de su sistema educativo comenzé en los afios

80 pefb fueen 2018 cuando se desarroll6 la Ley de la educacion
inclusiva. Se ha realizado desde un enfoque centrado en la escuela.
Esto significa que se ha otorgado mayor capacidad de autonomia a
los centros, potenciando también su liderazgo y se ha adoptado una
mirada amplia acerca del apoyo escolar: entendiéndolo como una
manera de fortalecer la capacidad de la escuela en su conjunto de
responder a la diversidad de todo su alumnado, dotando también a
las escuelas de recursos personales especializados. Ha supuesto la
reconfiguracién de los centros de educacion especial como centros
de recursos y apoyo a la escolarizacion inclusiva de todo el alumnado
considerado con discapacidad. En el caso de Portugal encontramos un
proceso muy planificado, también con presencia alta de participacion
y con un proceso de consulta y evaluacidén sistematicos. Se cuenta
con una estructura de recursos en los centros tanto interna como
externa. Con relacion a los recursos internos al centro, podemos
sefialar el equipo multidisciplinar de apoyo a la educacién inclusiva
(EMAEI) que se encarga de orientar a los docentes en la puesta en
marcha de précticas inclusivas, realizar la deteccion de posibles
dificultades de aprendizaje y planificar la respuesta educativa al
alumnado. Como recursos externos al centro se cuenta con recursos
especializados que se organizan en cada sector: escuelas de referencia
para la intervencidn precoz en la infancia, escuelas de referencia

en el dmbito de la visidon o escuelas de referencia para la educacién
bilinglie, centros de recursos de tecnologias de la informacion y la
comunicacién y centros de recursos para la inclusién.

Portugal se configura como un ejemplo en Europa y en el mundo.



Algunas de las lecciones aprendidas desde el estudio de estos casos y que puede ayudarnos
a representarnos mejor las posibles acciones a seguir, son las siguientes (Echeita et al,
2020):

B Una vision del proceso anclada en la éticay en
los derechos humanos.

B Contar con interés y determinacioén politica.

B Regular a través de leyes y normas coherentes
el proceso.

B Tejer alianzas y complicidades con los agentes
implicados en la puesta en accion y ofrecer

un marco de accion claro que permita la
sostenibilidad.

B Desarrollar una planificacidn flexible a medio y
largo plazo, que otorgue estabilidad, pero a la vez
permita adaptarse a los contextos particulares.

I Establecer vias de comunicacion publica eficaz
con toda la poblacidn, trasladando el mensaje
de que el nuevo sistema sera de mayor calidad
para todo el alumnado, con y sin necesidades
educativas especiales.

B Supervisar y evaluar el proceso de
transformacion.

B Contar con un liderazgo claro orientado a la
inclusion.

I Reconocer que el sistema dual de educacion
(ordinaria y especial) es mas costoso que un
sistema inclusivo.



Y ... GEN ESPANA?

En el caso de Espafia, el Proyecto de Modificacion de Ley Orgénica de Educaciéon (LOMLOE)’
aprobada por el Pleno del Congreso de los Diputados el 19 de noviembre de 2020, la
conocida como “Ley Celad”, apela explicitamente en su Disposicion adicional 42 a la
necesaria transformacion del sistema educativo para garantizar la respuesta al alumnado
con discapacidad. Se sefiala la convivencia en nuestro sistema educativo del actual sistema
de doble via y se prevé su transformaciéon en un plazo de 10 afios. Para ello establece:

B La necesidad de ampliar la cobertura y refuerzo en el sistema ordinario para que el
alumnado con discapacidad pueda escolarizarse con garantias;

B La necesidad de seguir escolarizando en el sistema especifico al alumnado que requiera
una atencidn muy especializada;

B La necesidad de que los centros educativos especificos realicen tareas de asesoramiento
y apoyo al sistema ordinario para favorecer la inclusién del alumnado con discapacidad,
transformandose en centros de recursos.

Como hemos visto en el caso portugués, se contempla asi la oportunidad de convertir los
centros educativos especificos en centros de referencia, y apoyo para los centros especificos.

Este proceso de transformacién ya fue implantado hace 20 afos en el Pais Vasco a través de
los Berriztegunes?, (Centros de Apoyo a la Formacidn e Innovacion que fueron creados con
caracter de Servicios de Apoyo a la Educacion) que cuentan con equipos especializados que
apoyan las demandas de los centros escolares en materia de formacién y asesoramiento.

En Catalunya se cuenta desde 2017 con un decreto® que tiene como objetivo la
transformacion de los centros de educacién especial en proveedores de servicios y recursos
(CEEPSIR) para el apoyo a la educacion inclusiva.

Muchas comunidades auténomas han aprobado normativa especifica en la que explicitan
entre las funciones de los centros de educacion especial las de actuar como centros de
recursos de asesoramiento y apoyo a la escuela ordinaria para facilitar la inclusién educativa
del alumnado con discapacidad, pero el desarrollo de los centros de recursos esta siendo
desigual®.

7 Disponible aqui pp.69

8 Disponible aqui.

¢ Disponible aqui

10 “Los centros de recursos para la inclusion educativa en espafia: un perfil de su desarrollo normativo”, Ojeda, A.l.; Casado-Mufioz, R.; Lezcano,
F. Profesorado: revista de curriculum y Formacién al profesorado. Vol 23 (1) Enero-Marzo 2019

1 Disponible aqui.


https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:f19685f1-0260-4926-b043-768d82ed09e0/bocg-d-14-113-983-senado.pdf
https://www.euskadi.eus/y22-bopv/es/bopv2/datos/2009/02/0901048a.pdf
https://portaldogc.gencat.cat/utilsEADOP/PDF/7477/1639867.pdf
https://www.once.es/servicios-sociales/educacion-inclusiva/centros-de-recursos-educativos-cre

Contamos con la experiencia de la ONCE, que llevé a cabo una exitosa transformacién
educativa durante los afos 80 a través de un proceso de “desinstitucionalizacién” del
alumnado con discapacidad visual que se escolarizaba exclusivamente en colegios
especificos. El alumnado con discapacidad pasé al sistema ordinario, y los centros
especificos se convirtieron en Centros de Recursos Educativos!! (CRE) que a dia de hoy
siguen prestando apoyos técnicos, formativos, de orientacién a las escuelas a las que acude
el alumnado con discapacidad visual, asi como adaptaciones y apoyos extensos.
Basandonos en la experiencia internacional evidenciada, en los avances a nivel nacional

y en la transicion de la ONCE, desde Plena inclusiéon nos propusimos elaborar de forma
colaborativa con multitud de agentes de la comunidad educativa un documento que
pudiera dar luz sobre los centros de recursos. Esta informacién esta recogida en el capitulo
6: “Buscando caminos”, donde compartimos algunas de las principales aportaciones
derivadas del proceso de reflexion colectiva desarrollado con la intencién de identificar
posibles modos de concretar la reconversién de los Centros de Educacion Especial como
Centros de Recursos o Servicios de Apoyo y Recursos para la Educacién Inclusiva realizado
desde Plena inclusién.




GCONDICIONES PARA IMPULSAR LA
TRANSFORMAGION EN LAS ESGUELAS

Para que toda esta transformacion que venimos compartiendo sea posible debemos
garantizar de partida ciertas condiciones nacionales e internacionales: un marco legal,

en el que se aseguren los derechos y una estrategia de accidn considerando también la
financiacién nacional, local y autondmica. Retomando una de las reflexiones realizadas por
los responsables del Ministerio de Educacién en Portugal en su proceso de transformacion
del sistema educativo: “desarrollar la educacién inclusiva requiere la definicion de un marco
de implementacion de politicas con distintas dimensiones: el consenso politico y con la
sociedad civil, el disefio curricular, las practicas de los centros escolares y de los docentes,
la colaboracidn de las familias y de sus organizaciones, la cooperacién con la comunidad
local, la movilizacion de los recursos humanos y financieros, la capacidad de manejar un
conocimiento compartido para poder dar respuesta a problemas complejos” (Echeita et al.,
2020, p. 96).

A continuacion, nos vamos a centrar en algunas condiciones que atafien directamente

a las instituciones educativas y que nos permiten impulsar y sostener la transformacién
que requiere la construccién de escuelas inclusivas. Estas son: el liderazgo, tejer alianzas,
participacidn, coordinacion, espacios de innovacion y reflexion y practicas basadas en
evidencias y valores.

LIDERAZGO

“Estaba claro que tener elaborado el Proyecto Educativo Inclusivo que partia de su realidad
concreta, junto a un Equipo Directivo decidido y firme para llevarlo a cabo, fue para mi el
paso decisivo y cualitativo que nos hizo comenzar el camino de la Inclusion.”

Maria Eugenia Pérez, IES, [taca, Tomares (Sevilla)



6QUE ES?

El liderazgo tiene un papel fundamental, tanto para la puesta en marcha de los procesos de
transformacién como para su mantenimiento y fortalecimiento (Ainscow y Sandill, 2010).
Siguiendo a Bolivar, Lopez y Murillo (2013), podemos pensar en el liderazgo atendiendo a
tres cuestiones principales:

0 en quién recae el liderazgo,
0 en qué aspectos de la vida escolar se centra,
H cual es el sentido hacia el que dirigen sus esfuerzos.
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Estos tres aspectos ponen de relieve areas diferentes del liderazgo y que deben ser tenidos
en consideracion cuando pensamos en la transformacién de nuestra comunidad educativa
con horizonte inclusivo.

Cuando el liderazgo no depende exclusivamente de la figura del director o directora
hablamos de liderazgo distribuido. Desde esta perspectiva se entiende que el liderazgo
es una tarea compartida, en la que se busca la implicacién de los diferentes miembros
de la comunidad educativa, supone reconocer, valorar y utilizar las competencias del
profesorado, las familias, el alumnado u otros miembros de la comunidad local para la
transformacion.

GQUE IMPLICA?

Significa distribuir responsabilidades entre los diferentes agentes sociales. Esto facilita
generar compromiso compartido, un liderazgo comunitario y no individual tan necesario en
escuelas inclusivas. Ademds, un liderazgo que “sitia como brujula de su accidn la mejora
de los aprendizajes de los alumnos” (Bolivar, 2014, p.24), significa poner en marcha un
liderazgo pedagdgico. Esto implica reconocer el valor que tiene el desarrollo profesional del
equipo docente.

¢QUE PODEMOS HACER?

El liderazgo pedagdgico se visibiliza en equipos directivos que saben crear y cuidar las
oportunidades para que sus compaferos y compafieras colaboren, reflexionen y aprendan,
en un clima de confianza hacia sus competencias y posibilidades. En el dmbito de la
educacion inclusiva es fundamental impulsar el trabajo del equipo docente hacia la mejora
de la equidad dentro y fuera de la escuela, impulsar, por tanto, un liderazgo para la justicia
social. Desde este tipo de liderazgo lo fundamental es la intencion explicita de trabajar para
superar las desigualdades y contribuir al desarrollo de una sociedad mas justa, un equipo
gue tiene como meta trabajar para mejorar la equidad dentro y fuera de la escuela. Enla
Tabla 2 vemos algunas de las caracteristicas del liderazgo inclusivo.



Hacia el liderazgo inclusivo

Conciencia ética

Los lideres inclusivos tienen plena conciencia de que las actuaciones realizadas y las
decisiones tomadas son, ante todo, éticas, ponen en su horizonte la vivencia de la
justicia, el cuidado y la transformacién en las comunidades educativas.

Centrados en la mejora de los procesos de enseianza y aprendizaje

Entienden que para desarrollar los procesos de aprendizaje de todo su alumnado es
necesario apoyar a los y las docentes e impulsar y sostener procesos de desarrollo
profesional en el profesorado.

Colaboracion

Uno de los principios motores de los equipos directivos inclusivos es su conviccién en
la necesidad de un trabajo en equipo, de la colaboracidn entre los y las docentes del
centro y entre toda la comunidad escolar, incluido el alumnado y las familias.

Fuerte sentido de su papel

La direccidn tiene conciencia de su funcidn para proveer sentido a la escuela 'y
de ejercer influencia. Desde la intencionalidad transmite su valores, creencias y
actitudes.

Compromiso
Son lideres presentes, que mueven con su ejemplo, los primeros en entrar y los
ultimos en salir, colaboran igual en acomodar las mesas que en mediar conflictos.

Atrevimiento

Estos equipos directivos defienden practicas inclusivas en sus centros mediante
soluciones novedosas. No tienen miedo a adoptar soluciones arriesgadas y se
comprometen promoviendo alternativas innovadoras.

Transparencia

Ponen sobre la mesa la informacién, las decisiones y sus motivaciones y sus
consecuencias, como forma de trabajar que genera confianza entre la comunidad
escolar.

Reflexividad
Toman decisiones mediadamente, valorando toda la informacién disponible y
evitando la impulsividad y las respuestas precipitadas.

Tabla 2: Hacia el liderazgo inclusivo en las escuelas. Fuente Fernandez-Blazquez (2019, pg. 59)



PARTICIPAGION DE TODA LA COMUNIDAD EDUCATIVA

“Intentamos que todos los miembros tengan oportunidades de participacion desde cada
uno de los niveles: informativos, dar opinion, evaluar y disefiar, y tomar decisiones. El propio
equipo de profesionales trabaja de manera colegiada, aportando opiniones y participando
en el disefio y toma de decisiones en todas las dindmicas de centro, nadie se queda fuera.
De igual manera cada profesional ha disefiado con ayuda del resto su Plan de Mejora
Profesional en el que la evaluacion de alumnos y familias tienen un lugar destacado”.

Marta Sanchez, CCEE Asprona, Almansa (Albacete).

6QUE ES?

Nos referimos explicitamente a la capacidad de los centros educativos para promover la
participacion y la implicacidn de la comunidad educativa (profesorado, alumnado, personal
de administracidn y servicios, familias, comunidad, servicios externos, etc.) como una de
las condiciones necesarias para que los centros pongan en marcha y hagan sostenibles los
procesos de mejora escolar con la finalidad de ser mas inclusivos.

También nos referimos expresamente a la importancia de cuidar el bienestar de todos los
miembros de la comunidad educativa.

6QUE IMPLICA?

Implica que todos y todas nos sintamos parte. No podriamos hablar de cultura inclusiva si
en nuestra comunidad educativa encontramos a personas que consideran que no son parte
del centro, que esto no va con ellos, o que sienten que su voz no cuenta, ni se escucha,

ni se valora. En respuesta a estas sensaciones podemos encontrar, entre otras posibles
cuestiones, que los grupos que se sienten asi muestren resistencias de diferente tipo hacia
la transformacion de los centros (Garcia, 2017).

¢QUE PODEMOS HACER?

Facilitar el apoyo mutuo entre todos los miembros de la comunidad, tanto entre el
alumnado, como entre el profesorado y con las familias, en los contextos formales
(reuniones) como informales (espacios de encuentro y de didlogo, como el patio, las salas
de profesores, la sala de encuentro con las familias, etc.); la creacién de un sentimiento
de comunidad y de identidad, desde la realizacién de actividades conjuntas entre todos
los miembros de la comunidad, el compromiso colectivo para mejorar el centro educativo,
tratando de identificar como mejorar nuestro propio centro y emprendiendo acciones
colaborativas para ello. Todo esto y otras multiples acciones mas, pueden contribuir a
fortalecer la participacidn. La unién da lugar al desarrollo de apoyos, recursos adicionales
mas alla de los que se podian plantear de forma individual, aumentando, por tanto, las
oportunidades de aprendizaje de todo el alumnado y una nueva organizacidn escolar.



TEJER ALIANZAS

“Contactamos con otros centros de formacion, (...) con asociaciones y organizaciones, para
conocer sus necesidades y recoger sus propuestas en el dmbito de inclusion. Y establecimos
vinculos con algunos grupos de investigacion de distintas universidades autondmicas y
nacionales, con las que contamos tanto para la formacion de las personas del dmbito de
inclusion, como para el disefio y desarrollo de formacion para el profesorado.”

Mabel Villaescusa, CEFIRE, Valencia.

6QUE ES?

“Las escuelas no pueden superar las barreras y las desigualdades por si solas. La inclusion
precisa de responsabilidades educativas, politicas y sociales compartidas” (Azorin, 2017,
p.43). Trabajar junto a otros, ya sean de la propia comunidad educativa o de mas alla de
esta, es una tarea necesaria para reducir los procesos de exclusion.

6QUE IMPLICA?

Asi, la construccion de una educacion inclusiva pasa por el establecimiento de redes
de colaboracidn (Echeita y Simdn, 2013) entre estudiantes, familias, docentes, equipo
directivo, otros agentes de la comunidad y ha de extenderse mas alla de las escuelas
(Ainscow et al., 2013). Como sefiala Ainscow (2015): hacer frente a los desafios de

la inclusion, viene de la mano de la coordinacion y colaboracion con otros centros,
creando asociaciones o redes escolares en las que se presta apoyo mutuo, se comparte
conocimientos, materiales, métodos o desafios.

¢QUE PODEMOS HACER?

La creacion de espacios de trabajo y colaboracion con otros centros, creando asociaciones
o redes escolares puede ser una oportunidad para prestarse apoyo mutuo y para compartir
conocimientos, materiales, métodos o desafios en el desarrollo de la educacion inclusiva.



PLANIFICACION Y COORDINAGION DEL PROCESO

“En el devenir del proyecto, en la busqueda de respuestas para cada alumno y alumna, y en
colaboracion con las familias, se han ido desarrollando programas y modalidades diversas
adaptadas a la heterogeneidad del alumnado. Ante la heterogeneidad, es imprescindible
una diversificacion de respuestas.”

Eguzkifie Etxabe, APNABI-AUTISMO, Bizkaia.

6QUE ES?

El funcionamiento de un centro, tanto en labores de planificacién, seguimiento o evaluacién
de su trabajo, requiere de multiples actividades que persiguen aunar criterios de accion,
pasos a seguir o decisiones entre los miembros de la comunidad educativa. Suponen la
participacidon de miembros de los distintos cursos, ciclos o departamentos didacticos,

junto con el equipo directivo. En determinadas ocasiones, también puede estar presente

el alumnado, los representantes de las familias o del personal de los servicios de apoyo
externos al centro (Black-Hawkins, Florian y Rouse, et al., 2007).

GQUE IMPLICA?

Para poder desarrollar la planificacidn y coordinacidn, se necesita contar con canales

de comunicacion definidos y tener en consideracidn las propias competencias en

gestion de grupos de las personas que lideran estos espacios, ya que pueden ser piezas
fundamentales. Ademas de la coordinacidn formal, también es valiosa la que resulta de los
contactos, las interacciones o los encuentros informales entre el profesorado, o entre este
y las familias, y que contribuyen a la creacién de entornos de acogida, apoyo y confianza
mutua. La planificacién se fortalece cuando el equipo docente trabaja sobre informacién
gue él mismo ha podido recoger y analizar.

&QUE PODEMOS HACER?

Sabemos que es una buena estrategia aquella que se plantea en cada centro educativo,
ajustada a su realidad e implicando a la comunidad educativa en la busqueda de las
respuestas educativas adecuadas a su problematica, que es flexible, clara, conocida y
compartida. Es fundamental también acompafiar todo esto de procesos de evaluacién,
tanto de los resultados finales obtenidos, como del propio proceso llevado a cabo. Esto nos
permite introducir mejoras continuas y facilita avanzar poco a poco de forma segura. Tanto
en los disefios como en el desarrollo y valoracidn de resultados es fundamental promover,
como ya hemos seflalado anteriormente, la participacién del mayor nimero posible de
miembros y colectivos de la comunidad educativa, incluyendo la comunidad local en la que
se encuentra la escuela.



ESPACIOS DE INNOVACION Y REFLEXION

“(...) el centro forma parte de los Planes de Innovacion del Departamento de Educacion, y
también contamos con apoyo formativo y econémico para desarrollar estos procesos de
transformacion, asi como con una red de centros ordinarios que se encuentran en procesos
similares (cada vez son mds). Nosotros empezamos con medidas muy sencillas: decidimos
abrir las puertas del centro mds atn, abrirnos a realizar actividades en otros centros de
manera mds frecuente y que otros centros o entidades vinieran a nuestro centro, también
de forma mds frecuente y continuada.”

Elena Miranda y Concepcion Mérida, CEE Jean Piaget y el CEIP Hispanidad

GQUE ES?

Desarrollar una educacion inclusiva requiere que los y las docentes pongan en
funcionamiento un saber que implica responder a dilemas (Echeita, 2013), que no
permite actuar desde decisiones prescritas o con conocimientos técnicos (Schon, 1998).
Implica trabajar desde la reflexidon. Cuando este proceso de reflexion, que implica hacerse
preguntas y tomar decisiones, se lleva a cabo junto con otros compafieros o compafieras
se fomentan espacios de desarrollo comunitario, y el impacto, entendido como cambio
en las practicas del equipo docente (Fullan, 2002), es mayor. Las escuelas implicadas en la
mejora, cuidan e invierten recursos en el desarrollo profesional de las personas que forman
su equipo (Ainscow et al., 2001) y establecen procesos de aprendizaje conjunto con sus
comunidades (Murillo y Krichesky, 2012): aprenden de la comunidad, con la comunidad,
para la comunidad y como comunidad.

GQUE IMPLICA?

De acuerdo con Martin y Cervi (2006), para poder cambiar la realidad es necesario indagar
sobre las propias creencias mediante la reflexion, individual y colectiva, y contrastar con los
demas el conocimiento profesional para poder transformarlo. Para ello, es importante crear
espacios en los que sea posible la reflexién sobre la practica, para los que el liderazgo juega
un importante papel. Los propios centros educativos tienen mucho mas conocimiento a

su disposicion del que usan. El problema es que en muchas ocasiones este conocimiento y
experiencia no se identifica, no se valora, o no se generan oportunidades para compartirlo.
Es fundamental valorar el saber que ya existe en el centro, en cada aula, en cada

docente. Implica reconocer, valorar y utilizar las fortalezas del propio equipo: pasar de un
planteamiento en el que el o la docente es quien recibe la formacidn que le proporciona,
por ejemplo, una persona experta, a la consideracion de estos como agentes generadores
de dichos saberes. El profesorado dispone de estrategias, recursos o puede dar soluciones
eficaces a problemas reales de la escuela o a dificultades que afronta un compafiero o
compafiera.



¢QUE PODEMOS HACER?

Se trataria de contribuir a un aprendizaje colaborativo, de forma que las actividades
generen oportunidades para aprender juntos. Dar valor a los conocimientos de los y las
docentes y generar el tipo de condiciones para el aprendizaje y desarrollo profesional que
aqui identificamos, requiere de un tipo de liderazgo especifico en la propia comunidad
educativa.

Algunos resultados de investigacidn sobre proyectos y experiencias de formacidn del
profesorado identifican una serie de factores que facilitan la formacién continua del
profesorado en materia de educacién inclusiva: la colaboracién entre los docentes,

la orientacién prdctica de la formacidn, la reflexidn sobre la practica, las estrategias
metodoldgicas activas, la participacién heterogénea de los profesionales de la educacién, y
la mejora de la comprensién sobre la diversidad (Parrilla y Morifia, 2006).

Mas alld de circunscribirse a actividades aisladas que, en muchas ocasiones, estdn
desconectadas de la realidad de la escuela, la formacién, tal y como venimos
configurandola, se nutre y es parte de los procesos continuos de reflexién situados en

los propios centros. En estos centros, en lugar de esperar a sentirse preparados o ante su
percepcion de falta de estrategias o recursos para afrontar determinadas situaciones, se
plantean: ¢quién nos puede ayudar dentro del propio centro o fuera del mismo? Este es un
rasgo muy destacado de las culturas de los centros eficaces (Tabla 3).



La cultura escolar que debemos crear y cuidar
‘ MAS CULTURALES DE LAS ESCUELAS EFICACES

La cultura....

B es el modo en el que hacemos las cosas aqui y hace referencia a valores, creencias,
normas, formas de hacer y de organizarse que, a pesar de ser comprendidas y
compartidas por el profesorado, pocas veces se expresan verbalmente.

B es como una lente a través de la cual se ve el mundo, y al mismo tiempo,
proporciona, apoyo e identidad.

B no es monolitica y de hecho, en un centro pueden existir distintas culturas escolares.

Normas, formas de hacer, valores compartidos

Tenemos objetivos comunes: “sabemos donde queremos ir”

Responsabilidad compartida: “hay que conseguirlo porque la escuela puede tener un
efecto positivo sobre los estudiantes”

Colaboracidn e interdependencia positiva: “trabajamos juntos en esto”

Mejora continua: “podemos hacerlo mejor”

La ensefianza y el aprendizaje es para todo el alumnado: “todos los alumnos son mi
alumnado”

Nos atrevemos a equivocarnos: “corremos riesgos si es por la innovacion”

Apoyo/ formacion: “siempre hay alguien alli para ayudar y si no sabemos, buscamos
ayudas/formacion/asesoramiento”

Respeto mutuo: “todos tenemos algo que ofrecer. No todos tenemos que ofrecer lo
mismo”

Franqueza: “podemos discutir nuestras diferencias”

Celebracion y buen humor (psicologia positiva): “nos sentimos bien con nosotros
mismos”

Tabla 3. Adaptado de: Stoll, L. y Fink, (1999). Para cambiar nuestras escuelas. Reunir eficacia y mejora. Barcelona : Octaedro. Nota: Citado
en Fernandez-Blazquez (2019 p. 55).




EVIDENCIAS PRACTICAS BASADAS
EN LA REFLEXION Y LOS VALORES

“Los equipos profesionales, analizando las necesidades internas y el contexto externo
(legislacion, demanda externa, organizacion del dmbito educativo...), escuchando las
necesidades de las familias, la voz del alumnado... flexibilizamos programas, diversificamos
servicios para dar una respuesta que apoye procesos de cada alumno o alumna.”
APNABI-AUTISMO, BIZKAIA

“La apuesta por una buena educacion emocional y en valores es otro de los pilares que
nos permiten que la diversidad sea conocida, valorada, respetada y aceptada y, ademds, se
convierta en contenidos transversales a trabajar en todas las materias del curriculum.”

IES ITACA, Tomares (Sevilla).

“Queremos ser un grupo humano cohesionado de ayuda mutua en este viaje de aprendizaje
que es la vida, aportando cada uno su sabiduria y su experiencia al bien comun”.
CCEE Asprona, Almansa (Albacete)

6QUE ES?

Los procesos de reflexion sobre las practicas conviene que se apoyen en las evidencias
obtenidas en la propia escuela y en las que conocemos por el avance en el conocimiento
cientifico.

GQUE IMPLICA?

Supone la oportunidad de obtener evidencias de nuestra comunidad educativa que nos
permita conocer cdmo somos como escuela, qué hacemos, etc. y después seleccionar
aquellas practicas que se ajusten al lugar en el que estamos y sean congruentes con nuestro
Destino.

¢QUE PODEMOS HACER?

Ainscow (2004) identifica entre las posibles evidencias: las encuestas del personal, las
opiniones de familiares y estudiantes, la observacién mutua de practicas seguida de
reflexién estructurada presencialmente o a través de videos, analisis de las propias
actas de reuniones, resultados de pruebas, actas de asistencia, actividades de desarrollo
del personal docente basados en estudio de casos o datos generados de entrevistas y
cooperacién entre las escuelas.



Para la recogida de evidencias contamos también con diferentes instrumentos que pueden
apoyar el proceso, por ejemplo, el Termdmetro para la valoracidn de la Educacion Inclusiva
en un centro escolar (Echeita et al., 2019), y otras que aparecen indicadas en el siguiente
apartado “Guias de viaje”. Ademas de las evidencias que extraemos de nuestras propias
comunidades educativas, tenemos las evidencias que conocemos por el avance en el
conocimiento cientifico. Estas también son fundamentales: una vez conocemos dénde
estamos como comunidad educativa (hemos recogido evidencias que nos lo muestran) y
sabemos hacia donde vamos (desarrollar una educacién inclusiva), podemos apoyarnos
en las practicas avaladas por el ambito cientifico. Estas practicas basadas en evidencias
pueden tener gran valor, pero como sefialdbamos previamente con relacion a la reflexion:
es fundamental que sean puestas en relacién con lo que sucede en nuestra comunidad
educativa.




GUIAS DE VIAJE

“En los sistemas educativos, solo lo que se mide se lleva a cabo”
(Echeita y Ainscow, 2011, p.11),

Todos y todas compartimos los valores que subyacen a la educacién inclusiva y se han
ofrecido enfoques orientados a facilitar las cosas a propdsito de ella. Sin embargo, una
cuestion critica que no hay que rehuir es écomo sabemos si los esfuerzos que movilizamos
estan permitiendo avances en el camino hacia la inclusién? ¢En qué elementos tenemos
que poner el foco?

La cuestion es que la educacion inclusiva no es solo un derecho, implica adoptar cursos de
accién dentro del proceso educativo, movilizando un conjunto de valores que se reflejan

en el modo en que cada centro educativo concibe a su alumnado y le ofrece oportunidades
para mejorar su acceso, participacion y aprendizaje fomentando su desarrollo. Por lo tanto,
dado que la educacién inclusiva es un proceso dirigido a unos fines, es necesario recabar
evidencias continuamente sobre la medida en que las acciones implementadas estan
haciendo avanzar a los centros educativos hacia la inclusion (Hernandez-Sanchez y Ainscow,
2018). Adicionalmente, monitorizar/evaluar la educacion inclusiva es importante por dos
cuestiones fundamentales:

H Motivacién. La monitorizacién enfatiza las responsabilidades que tienen los diferentes
miembros de la comunidad educativa en la tarea de incluir, lo que les motiva a la accién.

B Feedback efectivo. Monitorizar posibilita la identificacion temprana de barreras,
problemas o dificultades en el progreso de la educacién inclusiva. Esto es esencial para
priorizar acciones y tomar medidas que transformen estas barreras en facilitadoras de
cambio.

Antes de presentar una propuesta sobre cdmo evaluar la educacion inclusiva y ofrecer
itinerarios posibles en esta monitorizacion, es preciso clarificar a qué nos referimos

cuando hablamos de evaluar o monitorizar la educacion inclusiva. La monitorizacion de

la educacion inclusiva no tiene que ser comprendida en términos de éxito o fracaso. La
educacién inclusiva es un proceso y, por tanto, no tiene fin. Por esta razén, no habra ningln



centro educativo que puede proclamarse como inclusivo 100%, sencillamente, porque la
realidad cambia y lo que se ha estado haciendo en una determinada situaciéon para incluir a
los y las estudiantes, puede no ser efectiva en otra. Por ello, la inclusién y la monitorizacién
requieren trabajo constante. Por esta razdn, la evaluacion de la educacion inclusiva debe
seguir una estrategia formativa y funcional. La evaluacidn formativa o funcional es aquella
en la que la evidencia recogida es empleada para aprender de lo que estamos haciendo
bien o mal, para actuar y corregir o mejorar nuestras acciones (Jiménez et al., 2018). La
evaluacion formativa es, por tanto, necesaria para aprender de nosotros mismos y mejorar
para poder avanzar en la inclusion de los y las estudiantes. La siguiente figura representa un
enfoque de evaluacién formativa:

DISENO E ,

IMPLEMENTACION

DE PLAN DE

MEJORA PARA

“ACTUALIZAR® REALIDAD ACTUAL
LA REALIDAD * ¢COMO VAMODS EN

NUESTRO CAMINO? *

US0 DE MARGO

RESUMEN Y DE EVALUAGION
Inﬂ}\AMIENm E INDICADORES

INFORMACION }

‘ RECOLECCIGN DE INFORMACION

Figura 3. Marco de evaluacién formativa
para la recoleccion de evidencias y
mejora de procesos. Elaboracion propia.




Asi, en primer lugar, es preciso comenzar por cuestionarnos si realmente estamos logrando
avanzar en la inclusion de todo el alumnado. A continuacidn, serd necesario optar por algun
marco de monitorizacién (lo que aqui denominamos guias) en cuyo espejo nos deberemos
mirar. No se trata de hacer una evaluaciéon estandarizada en términos de todo o nada,
como hemos visto, sino de estimular una reflexion compartida por parte de la comunidad
educativa sobre la medida en que se estan ofreciendo, o no, oportunidades de inclusién al
alumnado, identificar las barreras, priorizar acciones y tomar decisiones.

Llegamos pues, a la cuestion critica: esta claro que la recoleccién de evidencias ha de
ponerse al servicio de la mejora continua, pero écdémo llevar a cabo la monitorizacion de

la educacion inclusiva? Hay diferentes modos de acometerla, pero en este documento se
opta por ofrecer una propuesta que pueda ser hecha operativa a nivel local, dando marcos
y herramientas de trabajo a nivel de centro educativo dentro de su autonomia. Ofrecer

una propuesta de monitorizacién que pretenda acotar todo el sistema educativo de una
comunidad auténoma o del pais seria poco operativo, ya que la realidad educativa de cada
centro escolar es Unica, como Unica es su comunidad educativa, sus culturas, sus politicas y
sus practicas. Para responder a la pregunta sobre el “coémo monitorizar” es necesario tomar
en consideracion:

a. Las “variables” o “elementos” en los que centrar la monitorizacion,
b. El proceso a seguir y qué hacer con las evidencias obtenidas para fines de mejora.

Respecto a las variables, a nivel de centro educativo, es clave que la monitorizacion se
centre en los elementos previamente destacados: las culturas, las politicas y las practicas
educativas. El proceso mds adecuado a seguir es mediante una reflexién colaborativa

que incluya miembros de la comunidad educativa comprometidos con la inclusion y con
la propia necesidad de valoracién. Este equipo, teniendo en mente los elementos de la
monitorizacién, puede seleccionar algunas de las propuestas que pasamos a ofrecer a
continuacién para reflexionar acerca de cdmo las culturas, las politicas y las practicas

de su centro educativo estan confeccionadas y alineadas para ofrecer una respuesta
educativa equitativa e inclusiva. De este proceso de reflexion compartido se pueden
extraer evidencias de barreras para la inclusidn en los tres elementos centrales. Con dicha
evidencia, se pueden confeccionar planes de cambio que prioricen las necesidades mds
apremiantes del centro, para acometer las mejoras necesarias que transformen las barreras
en facilitadores y progresar hacia la inclusion del alumnado. Por ultimo, es necesario
volver a recordar que, al ser la inclusién un proceso continuo, la monitorizacion también
debe serlo, y siempre estar al servicio de la mejora como centro para ofrecer mejores
oportunidades (Hernandez-Sanchez y Ainscow, 2018).



INDEX FOR INCLUSION: GUIA PARA LA EDUGACION INGLUSIVA
MEJORANDO EL APRENDIZAJE Y LA PARTICIPACION EN LOS CENTROS ESCOLARES

Elaborada por los profesores internacionalmente reconocidos Tony Booth y Mel Ainscow,
esta Guia es utilizada a nivel internacional. Pretende servir de apoyo a docentes y equipos
educativos para reflexionar sobre los valores que mueven su accién, poniéndolos en
relacidn con los valores inclusivos. Su potencial reside en que proporciona un lenguaje
comun y puede facilitar el didlogo y la reflexién colectiva de quienes se ven inmersos en
la tarea de tratar de llevar la educacién inclusiva a la realidad de los centros y las aulas

de todas las etapas educativas. Permite, por tanto, apoyar el inicio y el sostenimiento de
procesos de innovacion y mejora con horizonte inclusivo desde la reflexion sobre el modo
en que se realiza la tarea educativa en los centros escolares y las razones y valores que la
sostienen.

El uso de esta herramienta y las decisiones que se adopten a partir de la informacidn
recabada pueden ser impulsados por las propias instituciones educativas o por las
administraciones educativas. El objetivo Ultimo es poder tomar decisiones educativas
basadas en las evidencias que la herramienta permite extraer, para continuar construyendo
una educacién mds inclusiva. Esta intencidn de tomar decisiones en base a la informacion
tiene presencia en la guia: cuenta con una parte destinada a la planificacidn del cambio en
el propio centro educativo a partir de la evaluacidn realizada en cada comunidad educativa.

La Guia busca realizar un analisis exhaustivo de las culturas, politicas y las practicas de

los centros escolares. Este analisis pretende dar luz sobre las barreras a la presencia,
participacidn y aprendizaje (entendido como desempefio y logro) no solo del alumnado,
sino de cualquier miembro de la comunidad educativa. El andlisis de dichas barreras
pretende dar luz sobre los aspectos necesarios de mejora en el centro, en el dmbito de

las politicas, culturas, pero fundamentalmente de las practicas, las acciones que se llevan
a cabo tanto dentro del aula como en cualquier otro ambito del centro educativo (patio,
pasillos, comedor, bafios, deportes, extraescolares, excursiones, etc.). A su vez, se pone el
énfasis en aquellos elementos del aula y del centro que se pueden utilizar, y movilizar para
acabar con estas barreras. Esta es la forma en que se concibe el apoyo en este documento.
El analisis de cada uno de los planos escolares identificados (culturas, politicas y practicas
educativas) se realiza partiendo de multiples indicadores que, a su vez, se concretan en
preguntas. Asi, culturas, politicas y prdcticas se configuran cada una como una dimension
que se concreta en subdimensiones y que, a su vez, cuenta con indicadores y preguntas que
permiten organizar la reflexién en torno a ella. Las dimensiones y subdimensiones son las
siguientes (Booth y Ainscow, 2015):



Dimension A: Creando culturas inclusivas.

B Al Construyendo comunidad.

B A2 Estableciendo valores inclusivos.
Dimension B: Estableciendo politicas inclusivas.

B B1 Desarrollando un centro escolar para todos.

B B2 Organizando el apoyo a la diversidad.
Dimension C: Desarrollando practicas inclusivas.

B C1 Construyendo un curriculum para todos.

B C2 Orquestando el aprendizaje.

La Guia también cuenta con diferentes cuestionarios que pueden ser utilizados para
fomentar la participacién en el proceso de evaluacion de la educacion inclusiva de otros
miembros de la comunidad educativa como profesorado, familias y alumnado, y conocer
sus perspectivas.

En la siguiente tabla se recoge, a modo de ejemplo, la estructura descrita concretando
desde la dimensidn culturas (Creando culturas inclusivas), subdimensién “construyendo
comunidad”, indicador “El equipo educativo coopera” e incluyendo algunas de las preguntas

gue concretan ese indicador.
Tabla 4. Index for inclusion (2015), Tony Booth y Mel Ainscow,

Dimension A
Creando culturas inclusivas

A1l: Construyendo comunidad
Indicador: El equipo educativo coopera

Preguntas:

B ¢El equipo educativo construye una cultura de colaboracidn para todo el mundo en
el centro escolar?

B ¢El equipo educativo identifica las barreras que dificultan una mayor colaboracion y
trata de reducirlas?

H ¢ El trabajo conjunto entre miembros del equipo educativo del centro es un modelo
para la colaboracion de los estudiantes?

l ¢Todo el equipo educativo sabe escuchar?

Esta estructura, permite un uso completo o un uso selectivo, partiendo de los indicadores
que deseemos evaluar. De este modo, considerando su contexto, un centro educativo
puede decidir, impulsado por su equipo directivo, por la administracidn, o por los propios
miembros del claustro, evaluar alguna de las dimensiones y centrarse en alguno de los
indicadores que los autores proponen o bien puede realizar todo el andlisis en su conjunto.



MODELO DE CALIDAD DE VIDA EN EDUCACION

Calidad de vida es un marco que cada vez esta siendo tenido en mayor consideraciéon para
facilitar la inclusion del alumnado, en especial de aquel que se encuentra en situacion

de vulnerabilidad, pero no solamente (Amor et al., en prensa). Se trata de un marco
complementario al enfoque socio-ecolégico que tiene como principal valor afiadido al
ambito educativo el que permite centrar el foco en el desarrollo pleno del alumnado,
creando un marco sensible a la necesidad de ir mas alla del logro académico y poner énfasis
en los resultados personales del alumnado a alcanzar en el aula, el centro educativo y la
comunidad (Muntaner, 2013; Pazey et al., 2016; Verdugo, 2009). Por tanto, la adopcion
de un marco de estas caracteristicas es esencial para que los centros educativos puedan
valorar la medida en que contribuyen al desarrollo pleno del alumnado a través de la
atencién a las aspiraciones y necesidades de sus estudiantes en areas vitales relevantes
(Amor et al., 2020; Muntaner et al., 2010).

De los diferentes modelos de calidad de vida existentes, el que mas énfasis esta obteniendo
en las dos ultimas décadas para su aplicacion en educacién es el modelo de calidad de
vida individual de Schalock y Verdugo (2002). Este modelo conceptualiza calidad de vida
como un estado de bienestar personal que incorpora elementos objetivos y subjetivos,
esta influido por factores personales y ambientales (y por la interaccion entre ellos), tiene
propiedades universales y ligadas a la cultura, y considera ocho dimensiones esenciales en
la vida del alumnado: bienestar emocional (BE), bienestar fisico (BF), bienestar material
(BM), desarrollo personal (DP), autodeterminacion (AU), inclusidn social (IS), relaciones
interpersonales (RI) y derechos (DE). La Tabla 5 define las dimensiones y sus indicadores
centrales. Adoptar una perspectiva de calidad de vida en educacién implica asumir un
enfoque integral y centrado en el alumno que presta atencién a todas las dimensiones que
componen su vida, desde las que comprender sus aspiraciones y necesidades como punto
de partida para definir programas y ofrecer apoyos centrados en la mejora de resultados
personales en dichas dimensiones (Amor et al., 2020).



Descripcion de la dimension

Indicadores centrales

Bienestar
emocional (BE)

Sentirse tranquilo, seguro, sin agobios,
no estar nervioso

Satisfaccion, autoconcepto y ausencia
de estrés o sentimientos negativos

Relaciones
interpersonales
(RI)

Relacionarse con distintas personas,
tener amigos y llevarse bien con la
gente

Relaciones sociales, tener amigos
claramente identificados, relaciones
familiares, contactos sociales positivos
y gratificantes, relaciones de parejay
sexualidad

Bienestar
material (BM)

Tener suficiente dinero para comprar
lo que se necesita y se desea tener,
tener una vivienda y lugar de trabajo
adecuados

Vivienda, lugar de trabajo, salario
(pensidn, ingresos), posesiones y
ahorros

Desarrollo
personal (DP)

Posibilidad de aprender diversas
cosas, tener conocimientos y
realizarse personalmente

Limitaciones/capacidades, acceso

a tecnologias de la informacién y
comunicacién, oportunidades de
aprendizaje, habilidades relacionadas
con el trabajo (u otras actividades) y
habilidades funcionales

Bienestar fisico
(BF)

Tener buena salud, sentirse en
buena forma fisica y tener habitos de
alimentacién saludables

Atencidn sanitaria, suefio, salud y sus
alteraciones, actividades de la vida
diaria, acceso a ayudas técnicas y
alimentacién

(AU)

Autodeterminacion

Decidir por uno mismo y tener
oportunidad de elegir aquellas cosas
que uno quiere, cOMo uno quiere que
sea su vida, su trabajo, su tiempo libre,
el lugar en el que vive y las personas
con las que estd

Metas y preferencias personales,
decisiones, autonomia y elecciones

Inclusion social

(1S)

Ir a lugares de la ciudad o del barrio
donde van otras personas y participar
en sus actividades como uno mas.
Sentirse miembro de la sociedad,
sentirse integrado, contar con el
apoyo de otras personas

Inclusion, participacion, accesibilidad
y apoyos

Derechos (DE)

Ser considerado y tratado igual que
el resto de la gente, que se respete
la forma de ser de cada uno, sus
opiniones, deseos e intimidad

Intimidad, respeto, conocimiento
y ejercicio de derechos

Tabla 5. Dimensiones e indicadores de calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2002)




éQué puede aportar el modelo de calidad de vida para fines de monitorizacién?

La respuesta a esta cuestion viene dada por la sensibilidad que las dimensiones de calidad
de vida presentan, a través de sus indicadores, con las metas recogidas en el articulo 24 de
la Convencidn Internacional de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (Naciones Unidas, 2006). Asi, la dimensidn de DE se relaciona con la meta de
acceso; la ISy las Rl con la meta de participacidn; la AU y DP se relaciona con el aprendizaje
(entendido como logro académico); y el BE, BF, BM, AU y DP se relacionan también con el
desarrollo del estudiante a su maximo potencial (Amor et al., 2020; Turnbull et al., 2003).
La monitorizacidn a partir de una reflexién compartida sobre la medida en que las propias
culturas, politicas y practicas educativas tienden (o al menos toman en consideracion) las
aspiraciones y las necesidades de sus estudiantes en estas ocho areas claves, es una manera
de poder valorar si el centro pone el foco en el alumnado y las metas de la educacion
inclusiva.

Partiendo de este modelo y del planteamiento anterior, en el marco de un Proyecto
Europeo promovido por la Asociacion Europea de Proveedores de Servicios para Personas
con Discapacidad (EASPD, de sus siglas en inglés), el Instituto Universitario de Integracion
en la Comunidad (INICO) ha iniciado la construccién y validacién de tres indices de Calidad
de Vida para la Educacion, disefiados para las etapas de infantil, primaria y secundaria.

En la actualidad, ya se cuenta con una versién piloto del indice de Calidad de Vida para

la Educacion Primaria en castellano (Verdugo, Amor et al., 2021; Heras et al., 2021). Se
trata de un instrumento que, hoy por hoy, al contar sus 96 items con evidencias de validez
de contenido, puede ser empleado para los fines de monitorizacién mediante reflexién
compartida, recomendandose su uso de forma conjunta con el Index for Inclusion (Verdugo
et al.,, Amor y Calvo et al., 2021). Los 96 items del instrumento se organizan alrededor de
las 8 dimensiones de calidad de vida y los centros pueden emplearlos para monitorizar y
recabar evidencias para la mejora siguiendo las fases expuestas a continuacion:



Fase

1

Tema Contenido
Seleccionar El director de la escuela o alguien en el equipo directivo del centro crea 'y
un grupo coordina un grupo heterogéneo para la monitorizacion, centrada en la CDV del
de trabajo alumnado, de las culturas, politicas y practicas educativas. Es conveniente que el
heterogéneo grupo incorpore gente de mente abierta y entusiasta de la El.

Lo ideal es que este grupo estuviese compuesto por actores relevantes de la
escuela y de la comunidad educativa (i.e., administracion educativa, docentes,
personal de apoyo, familiares, estudiantes ...)

Preparacion

En este paso, es preciso compartir una vision explicita de la escuela que somos.
Hay que pensar y explicitar la mision y valores propios, y nuestra visién de futuro
en relacion con la inclusion del alumnado vulnerable. Hay que proporcionar una
explicacion (y comprobar que se nos comprende) acerca de qué son las culturas,
politicas y practicas educativas. Una vez que estos conceptos se comprendan,
hay que, entre todos, pensar y hacer explicitas las propias culturas, politicas y
practicas. El Anexo |l puede ayudar en esta tarea.

Hay que proporcionar una explicacién de qué es CDV, y su importancia en

Comenzando relacién con la El del alumnado vulnerable. La base conceptual adquirida a lo

ausarel largo del curso puede servir a este propdsito.

ICV-EI-EP Presentar el ICV-EI-EP como se hace en este documento. El ICV-EI-EP es un
recurso para apoyar a las escuelas, no una evaluacion de su calidad. Es un
recurso para que cada escuela pueda valorar la medida en que contribuye al
desarrollo pleno del alumnado (y a otros resultados de CDV relevantes para la El).

Emplear el Emplear las culturas, politicas y practicas compartidas que se han definido en la

ICV-EI-EP fase 2 como las variables a monitorizar. La monitorizacion debe ser individual en

parala un primer momento, siendo luego necesario alcanzar un acuerdo a través de una

monitorizacion

puesta en comun. La monitorizacidn a través de la reflexion ha de basarse en los
resultados deseables a alcanzar en el alumnado.

Con este propdsito, se pueden emplear los items recogidos en el Anexo

Il siguiendo la guia proporcionada en dicho anexo, y se ha de sintetizar la
informacidn recabada con el Anexo IV.

Identificar
barrerasy
oportunidades

Para cada variable, hay que identificar barreras y oportunidades que dificultan/
pueden mejorar los resultados del alumnado en las dimensiones de CDV. La hoja
facilitada en el Anexo IV puede ser de ayuda.

Alcanzar un acuerdo acerca de las necesidades mas apremiantes para las

Priorizar
culturas, politicas y practicas en relacién con la dimensién de CDV que se perciba
mas amenazada. El Anexo V puede guiar al usuario en este proceso.
Implementar Partiendo de las areas priorizadas, hay que alcanzar un acuerdo sobre cémo las
un plan de oportunidades/recursos pueden ser empleados para mejorar los resultados de
mejora los estudiantes.

Hay que definir metas para mejorar las culturas, politicas y practicas. Las metas
deben ser especificas, realistas y medibles.

Hay que implementar estrategias especificas para la mejora de los resultados de
los estudiantes (p. ej., actualizar las estrategias de apoyo o el modo de distribuir
los recursos en relacion con las practicas, cambiar el estilo de liderazgo, etc.).

El Anexo V puede ayudar a ello.

n Repetir

Nota. CDV = Calidad de vida.
bla 6. Fases en la monitorizacion a través del indice de Calidad de Vida para la Educacién Primaria (Verdugo et al., 2021)

Volver a la fase 1y repetir.




Acompafiando a cada fase de monitorizacidn, el instrumento cuenta con anexos y
plantillas que ayudan en la puesta en practica de la monitorizacidn y que son utiles para
gue cada centro educativo pueda personalizar su experiencia. Este material se encuentra
completamente gratuito y disponible en el siguiente enlace. Finalmente, el equipo

de investigacidn esta trabajando en la estandarizacidn del instrumento, para valorar
cuantitativamente la calidad de vida del alumnado (en especial aquel con discapacidades
intelectuales y del desarrollo), y poder identificar necesidades y valorar el impacto de las
intervenciones en estas dimensiones sensibles al acceso, participacién y aprendizaje (y
maximo desarrollo posible) (Heras et al., 2021).

EL TERMOMETRO PARA LA VALORACION DE LA
EDUCACION INCLUSIVA EN UN GENTRO ESCOLAR

Esta Guia, pensada a modo de “Termdmetro para la inclusién” (Echeita, et al. 2019) y
preparada en el marco del programa “Red para la Educacién Inclusiva (REI)” promovido
por Plena Inclusidn, tiene de base la propuesta tedrica sostenida en el Index for Inclusion
y el objetivo de acompaiiar la reflexidon en los centros educativos para tomar decisiones
informadas.

Difiere de la anterior respecto al nivel de profundidad que se alcanza con su
cumplimentacién y el formato de respuesta. Se trata de una herramienta que puede

usarse como primer paso en un proceso de reflexidn acerca del desarrollo de la educacion
inclusiva en los centros escolares para, posteriormente, poder tomar decisiones sobre
algunas acciones a desarrollar en la comunidad educativa o sobre nuevas herramientas para
profundizar en aquellos aspectos identificados con menos puntuaciones. Puede ayudar a
comenzar a crear una cultura de evaluacion en los centros educativos.

La estructura de la guia se realiza en torno a las siguientes 6 dimensiones:

Valores inclusivos
Condiciones para la mejora
Presencia

Participacion

Aprendizaje

O A, WNR

Apoyos


https://inico.usal.es/promoviendo-actitudes-positivas-y-politica-basadas-en-la-evidencia-para-la-educacion-inclusiva/

Estas seis dimensiones se concretan con entre 6 y 11 indicadores situados en una escala del
1 al 5. Cada indicador se formula en términos polarizados con los que cabria identificar las
posiciones extremas (1 y 5), para facilitar la comprensién de la situacion descrita en cada
indicador. Asi, en la Tabla 7 mostramos dos indicadores de la dimensidn “Condiciones para
la mejora” a modo ilustrativo.

Condiciones para la mejora

1

5

En este centro educativo,
generalmente, el equipo de
profesionales trabaja de forma muy
individual y poco coordinada, con
pocas oportunidades de pensar en lo
qgue hace.

En las reuniones entre profesionales
con frecuencia surgen conflictos o
desacuerdos que las personas que
coordinan no consiguen resolver o
encauzar.

En este centro educativo,
generalmente, el equipo de
profesionales trabaja de forma
colaborativa y coordinada, con
bastantes oportunidades de pensar
en lo que hace.

En las reuniones entre profesionales
los conflictos o desacuerdos que
surgen se encauzan o resuelven
con el apoyo de las personas que
coordinan la reunion.

Tabla 7. Condiciones para la mejora. Termdémetro para la inclusion (Echeita, et al, 2019).

Su uso puede ser apoyado por las administraciones educativas o impulsado desde las
propias comunidades educativas, a fin de conocer cémo va el desarrollo de la educacion
inclusiva y poder continuar avanzando en su concrecion a partir de la toma de decisiones
informadas.

Puedes descargarla en este enlace.


https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/hacia-culturas-politicas-y-practicas-escolares-mas-inclusivas-termometro-para-la-inclusion/

Consideraciones finales para la monitorizacién

Las guias aqui presentadas son propuestas a nivel de centro para favorecer su autonomia
y su trabajo. Sin embargo, no podemos olvidar que la educacién inclusiva atafe a todo

el sistema educativo, con lo que seria deseable que, junto a las administraciones, la
investigacion y la practica, se posibilitara la adopcion de enfoques de monitorizacién
basados en el alineamiento y andlisis de qué sucede a niveles de:

B Microsistema: practicas directas en el dia a dia,

B Mesosistema: culturas y politicas de centro, apertura y participacién de la comunidad
educativa,

B Macrosistema: aspectos mas amplios, considerando, desde condicionantes
socioculturales como actitudes de la sociedad hacia la diversidad, hasta las politicas
educativas existentes (Amor y Verdugo, 2018).

En otras palabras, se trata de prestar atencion no solo a factores internos a las escuelas,
sino también factores entre escuelas y factores mas alla de la escuela (Hernandez-Sdnchez y
Ainscow, 2018).




¢Qué podemos hacer desde nuestros contextos,
desde nuestras instituciones, para ir convirtiendo en
experiencia el Destino que hemos ido perfilando?
¢Coémo convertir los valores inclusivos en accion?
(Booth y Ainscow, 2015)



Con la intencion de mostrar como trasladar a la experiencia los presupuestos tedricos
descritos en nuestro Destino, vamos a responder al interrogante: ¢qué enfoque pedagdgico
nos permite desarrollar metodologias inclusivas? Su respuesta nos dara pistas sobre el tipo
de practicas que podriamos desarrollar para garantizar que todo el alumnado esté en los
centros, participe y aprenda.

Especialmente los uUltimos afios, en los que se ha vivido intensamente el auge de nuevas
metodologias en las aulas, nos encontramos con muchos equipos docentes y muchas
comunidades educativas que han tratado de cambiar sus politicas, culturas y practicas

a través de metodologias, que sin duda son utiles y mejoran los apoyos para gran parte
del alumnado, pero que descontextualizadas y utilizadas en un entorno en el que el resto
de factores imprescindibles para abordar la transformacidn no se alinean, tienen poca
capacidad transformadora.

En esta metdfora del viaje hacia la inclusidn, el vehiculo, es el medio con el que nos
desplazamos, pero es muy importante entender que podemos disponer de un vehiculo
maravilloso, de ultima generacidn, pero para sacarle el maximo rendimiento necesitamos
tener claro el destino, una brujula para orientarnos o alguna guia de viaje. El vehiculo por si
solo no nos conduce a ningun lugar.

ENFOQUE PEDAGOGICO DE PARTIDA:
METODOLOGIAS RESPETUDSAS

El enfoque de la pedagogia respetuosa se basa en la idea de acompafiar a cada estudiante
en su camino de aprendizaje, y aunque es un enfoque muy orientado a las etapas mas
infantiles y primarias, nos parece de enorme interés rescatar para cualquier momento de

la vida educativa estas orientaciones, que pueden ser la base del respeto a la diversidad

en las aulas. Se trata de una corriente filosdfica educativa cuyo objetivo es promover la
participacion, igualdad y solidaridad, y despertar la curiosidad de cada estudiante desde sus
intereses y necesidades, respetando sus ritmos y caracteristicas personales, con la mds alta
expectativa de logro puesta en su desarrollo.



El uso de metodologias respetuosas con la diversidad del alumnado implica repensar los
principios pedagdgicos que guian muchas de nuestras practicas en la actualidad. Supone
olvidar la idea del disefio metodoldgico dirigido a el o la “estudiante promedio” y poner
en el centro la diversidad del alumnado, asi como la asuncién de que todo el alumnado es
competente y fuente de conocimiento. Hemos compartido con anterioridad los principios
gue subyacen al marco de la personalizacién. Estas cuestiones pueden concretarse de
diferentes modos y las pedagogias inclusivas son uno de ellos.

Siguiendo a Echeita, Simdén y Sandoval (2016), las pedagogias inclusivas parten de un
enfoque pedagdgico amplio teniendo en consideracidon diferentes aspectos fundamentales
en el proceso educativo:

B Todo el alumnado aprende en contextos inclusivos. Se trata de aprender juntos y juntas,
compartiendo ideas y aprender por interaccion.

B Todo el alumnado es valorado y reconocido y se busca que alcance el maximo de sus
capacidades.

B Buscan crear ambientes que no limiten las expectativas ni del profesorado ni del
alumnado, dejando de lado el uso de etiquetas en base a capacidades o en base a un o una
alumna ideal.

B Son una oportunidad para el profesorado para seguir creciendo profesionalmente y
cuestionando, compartiendo y mejorando su practica.

B El profesorado ha de estar ampliando recursos para llegar a todos y todas, en constante
proceso de reflexién sobre su practica, sobre sus resultados, en constante proceso de
mejora.

Este enfoque amplio puede visibilizarse desde la garantia de tres principios pedagdgicos
basicos (Hart, Drummond y Mclintyre et al., 2007) en el desarrollo de la respuesta
educativa:

a) responsabilidad. El o la docente debe verse como responsable de desarrollar la tarea
educativa para todo el alumnado, sin excepcion.

b) co-agencia. El alumnado se configura como agente activo en su propia educacién. De
este modo, docente y alumnado trabajan juntos para mejorar el proceso de aprendizaje.

c) confianza. El o la docente confia en que los y las alumnas quieren aprender y no les
responsabiliza cuando no hay evidencias de aprendizaje, sino que busca nuevas estrategias
para poder favorecer el proceso de aprendizaje.



RESPONSABILIDAD CONFIANZA
CO-AGENCIA

PRINCIPIOS BASICOS
PARA EL DESARROLLO DE
PEDAGOGIAS INGLUSIVAS

Figura 4. Principios basicos para el desarrollo de pedagdgicas inclusivas. Fuente: elaboracién propia.

Las metodologias inclusivas emanan de la premisa de que los sistemas educativos y las
escuelas asumen la responsabilidad de organizar el curriculum y la ensefianza alrededor de
un grupo de alumnado heterogéneo. De este modo, el entorno de ensefianza-aprendizaje
se adecua a los recursos inherentes al alumnado: el entorno se adapta al alumnado y no al
contrario. A fin de contribuir a que todo el alumnado desarrolle sus competencias (esto es,
el desarrollo del “Saber”, del “Saber ser” y del “Saber hacer”) cuestionarse dia a dia “Qué
enseflamos”, “Coémo lo ensefiamos” y “Qué y como lo evaluamos” se convierte en tarea
fundamental de la actividad docente.

El desarrollo de metodologias inclusivas también requiere que los y las docentes sean
flexibles, pongan atencién, se comprometan con cada estudiante, que conozcan tedrica
y aplicadamente una variedad de enfoques de ensefianza-aprendizaje y que, ademas, se
preocupen por el alumno o alumna como persona.

Las metodologias inclusivas enfatizan la manera en la que los y las docentes responden

a la diversidad, cdmo toman sus decisiones sobre el trabajo grupal y sobre las fuentes de
conocimiento. Estos elementos, unidos a la sensibilidad de el o la docente, les permiten
emplear las caracteristicas personales de los y las alumnas, las variables contextuales (y
como cada alumna o alumno se relaciona con los contextos y tareas educativas), los eventos
comunitarios y culturales, la materia, y los problemas y desafios como oportunidades para
una ensefanza-aprendizaje efectiva.

Este binomio de sensibilidad y formacion es clave para que el o la docente pueda:

(a) basar su ensefianza en un conocimiento detallado de cada estudiante y de
como este se relaciona con los contextos y actividades educativas;

(b) desarrollar actividades de aprendizaje que sean tanto desafiantes como
estimulantes;



(c) ajustar la ayuda educativa a cada estudiante partiendo de todos;

(d) emplear el ambiente fisico y social para apoyar el aprendizaje;

(e) apoyar a los y las alumnas a desarrollar un sentimiento creciente de
responsabilidad por su aprendizaje;

(f) trabajar en armonia con el alumnado para monitorizar y modificar la ensefanza,
el aprendizaje y la evaluacién (Gudjénsdéttir y Oskarsdéttir, 2016).

Uno de los marcos didacticos mas reconocidos y demandados en la actualidad es el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA), un conjunto de principios que proporciona un marco
de ensefianza con un enfoque flexible de las necesidades individuales de aprendizaje.

Las propuestas del DUA se dirigen a toda la clase, de modo que no es necesario preparar
recursos diferentes y las intervenciones no sefialan a ninglin o ninguna alumna concreto.

Es un marco desarrollado por el Centro de Tecnologia Especial Aplicada (CAST) y tiene
su origen en las investigaciones de sus fundadores David H. Rose (neuropsicélogo del
desarrollo) y Anne Meyer (experta en educacion, psicologia clinica y disefio grafico),
junto con los demas componentes del equipo de investigacion en la década de 1990.
Su aplicacién en el aula se apoya en los Ultimos avances en neurociencia aplicada al
aprendizaje, investigacion educativa, y tecnologias y medios digitales.

Aporta dos ideas transformadoras*? :

No es una solucidn para el alumnado con discapacidad, sino para toda la clase, de
manera que rompe la dicotomia entre el alumnado con y sin discapacidad. Invita a
ofrecer distintas alternativas para acceder al aprendizaje no solo al estudiante con
discapacidad, sino a todo el alumnado.

Pone el foco en los materiales y los medios con los que el alumnado aprende, y no
en sus caracteristicas personales (discapacidad). Se trata de facilitar el acceso a la
informacion de manera que no se parta de la discapacidad de un o una alumna,
sino que se considere que los medios pueden ser discapacitantes en su proceso de
aprendizaje.

Este recurso puede ser interesante y puedes encontrar mas informacion a través
de un curso gratuito aqui.

12 Plena inclusién (2020) “Manual: Promoviendo actitudes positivas y politicas basadas en la evidencia para la educacion inclusiva”. Villaescusa,
M. Cap.5. El aula inclusiva.


https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-diseno-universal-de-aprendizaje-dua/

Las bases pedagdgicas y didacticas con amplio reconocimiento desde el ambito investigador
y practico, que pueden contribuir en la creacion de condiciones para el aprendizaje

gue promuevan la creacién de ambientes inclusivos son el curriculum multinivel y el
aprendizaje cooperativo, entre otros. Con respecto al curriculum, es imprescindible que
el equipo docente (individual y colectivamente) rompa con el mito de “tengo que dar
todo el curriculo”, asi como con la concepcién del curriculo como “listado exhaustivo

de contenidos”. Ambos son dos grandisimas barreras mentales para la inclusién, que

se convierten en practicas docentes excluyentes. La transformacion inclusiva requiere
replantearse: Qué ensefiar / Cémo ensefiar y / Qué y como evaluar, dejando claro los

tres apartados curriculares. Con respecto a qué ensefiar, es fundamental centrarse en
aprendizajes significativos, permanentes, no perecederos, basados en el dominio de
procesos cognitivos comunes, a todo el alumnado y a todas las materias, que se aplican
sobre aprendizajes esenciales o aprendizajes basicos. Por ello, es preciso focalizar la
atencién en las competencias, objetivos, contenidos y evaluacién, como elementos
curriculares clave para el cambio. De esta manera, el equipo docente debe desarrollar

un curriculo centrado en el desarrollo de los diferentes procesos cognitivos, a partir de
diferentes contenidos o con base en ellos, pero no cerrados ni inflexibles, que no sean
iguales para todo el alumnado, y no centrado en el desarrollo de un conjunto estandar de
contenidos. La clave para que se puedan desarrollar en la realidad metodologias inclusivas
esta en cambiar primero la concepcion de lo que hay que aprender y en planificar segun el
nivel y el ritmo en que cada nifio o nifias los va a aprender.

Con respecto a las metodologias inclusivas, lo que indican las evidencias cientificas, la clave
no estd en la metodologia en si, sino en el potencial que tiene para poder contribuir al
desarrollo de una educacién inclusiva y que garantice los supuestos tedricos que venimos
sefialando. Cabe, a su vez, resaltar que el aula y el centro educativo son espacios con gran
potencial para ampliar y fortalecer la creacién y el mantenimiento de las relaciones entre el
alumnado (Gergen, 2015) asi como su aprendizaje: las practicas pedagdgicas se configuran
como el vehiculo para potenciar todo esto.

Algunas caracteristicas definitorias de las metodologias inclusivas se sintetizan en la Tabla 8.



Las metodologias
requieren MENOS

Instruccion directa del docente dirigida a
toda la clase.

Las metodologias, para ser
inclusivas requieren MAS

Trabajo manipulativo, inductivo y experimental.

Pasividad del alumnado.

Aprendizaje activo en el aula, con todo el ruido
y el movimiento propios de los y las estudiantes
haciendo, hablando y colaborando.

Valoracion y refuerzo del silencio en el
aula.

Enfasis en los procesos de pensamiento y el
aprendizaje de conceptos y principios clave,
desarrollo de competencias.

Tiempo en el aula dedicado a completar
tareas que “atornillen” a los alumnos al

asiento (fichas, lecturas de libros de texto).

Estudio profundo de un nimero menor de temas
para que el alumnado internalicen la forma de
indagar en las materias.

Esfuerzo de los y las docentes destinado a
cubrir (sin profundizar) grandes cantidades
de materia para cada asignatura.

Tiempo dedicado a leer libros y materiales
contextualizados a entornos reales y no ficticios.

Memorizacion de hechos y detalles.

Responsabilidad transferida a los y las estudiantes
por su trabajo.

Enfasis en las calificaciones y competicion.

Opciones de eleccidon para los y las estudiantes.

Seguimiento o estratificacion del
alumnado en niveles de habilidad.

Actuacion y modelado de los principios de la
democracia en la escuela.

Uso y dependencia de pruebas
estandarizadas.

Atencidn a las necesidades afectivas y a los estilos
cognitivos personales del alumnado.

Uso excesivo de actividades individuales
y competitivas.

Fomento de actividades cooperativas y colaborativas,
desarrollando la clase como una comunidad
interdependiente.

Clases en las que la prioridad es
buscar la homogeneidad del grupo.

Clases en las que se ve la heterogeneidad como
una riqueza en las que se cubren las necesidades
personales a través de actividades personalizadas.

Apoyos que se realizan mayoritariamente
fuera de las aulas comunes.

Inclusidn de apoyos en entornos ordinarios
considerando los objetivos y las necesidades de cada
estudiante.

Roles estandarizados basados en la idea
de experiencia y conocimento profesional
con escasa comunicacion y colaboracién
entre educadores y profesionales.

Variedad y roles cooperativos para docentes,
profesionales de apoyo, familias, personal
administrativo y miembros de la comunidad
educativa.

Excesivo énfasis en la evaluacion
estandarizada y sistemdtica basada en
modelos cuantitativos.

Desarrollo de una evaluacién formativa y formadora
proporcionada por los y las docentes, en conjunto
con otros y otras profesionales de apoyo acerca del
desarrollo del alumnado, incluyendo la observacién
cualitativa y anecddtica. En esta evaluacion se tiene
en cuenta la propia evaluacion realizada por el o la
alumna y sus companeros y companeras.

Tabla 8. Algunas caracteristicas definitorias de las metodologias inclusivas (Ferguson, Desjarlais y Meyer, 2000 citado en Amor, 2019)




A continuacion, se describen algunas practicas concretas puestas en marcha en centros
escolares que favorecen el avance hacia escuelas mads inclusivas.

Practicas inspiradoras

Ambientes de Aprendizaje. Atencion a todo el
alumnado en el CO con los recursos necesarios
(incluyendo el CEE como centro de recursos).
Mismas oportunidades de acceso al aprendizaje
y para la participacion. Unico sistema educativo
universal.

Ejemplos
aplicacion en
Espaiia

CEIP Sant Miquel
(Son Carrio)

CEIP Es Talaiot
(S’lllot-Manacor)

Referencias
bibliograficas

Duarte, J. (2003).
Ambientes de aprendizaje.
Una aproximacion
conceptual. Estudios
pedagodgicos, 29, 97-113
Enlace

Apoyo conductual positivo. Marco de trabajo para
la atencidn a personas con mayores necesidades
de apoyo, mejorar comunicacion y regulaciéon
emocional / expresién conductual.

Aproscom
Ampans

Carr, E. G., Dunlap, Horner,
R. H., Koegel, R. L., Turnbull,
A. P, Sailor, W,, ... Fox, L.
(2002). Positive behavior
support: Evolution of an
applied science. Journal

of Positive Behavior
Interventions, 4(1), 4-16.
Enlace.

Pedagogia Sistémica. Consideracion de la
escuela como sistema en que todos (alumnos,
profesionales y familia) forman parte en
interaccion con el entorno y sus propios sistemas
personales.

Escuela municipal
infantil La Ginesta
de Sant Esteve
Sesrovires.

CEIP Hispanidad
(zaragoza): plan de
innovacion basado
en pedagogia
sistémica y enfoque
centrado en la
persona.

Alvarez, Q. (2018).
Pedagogia sistémica e
interculturalidad: claves
para construir un aula
inclusiva. Revista Luséfona
de Educagdo, 37(37), 165-
179. Enlace.

Feedback. Proceso de retroalimentacion continua
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Generalizada

Hattie, J., & Timperley,
H. (2007). The power
of feedback. Review of
Educational Research,
77(1), 81-112. Enlace.

Docencia compartida. La docencia se comparte
tanto por parte de docentes de distintas
competencias para el trabajo por competencias
o proyectos, o mediante la colaboracién docente
con especialistas de apoyo.

IES Bolavar
(Castellon)

|IES Ramdn Muntaner
(Xirivella, Valencia)
IES Severo Ochoa
(Elche, Alicante)

Scruggs, T. E., Mastropieri,
M. A. y McDuffie, K. A.
(2007). Co-Teaching in
inclusive classrooms: A
metasynthesis of qualitative
research. Exceptional
Children, 73(4), 392-416.
Enlace.

Nota. CO: Centro Ordinario; CEE: Centro de Educacion Especial; CEIP: Centro de Educacion Infantil y Primaria; IES: Instituto de Educacion Secundaria

Tabla 9. Metodologias que favorecen la inclusién educativa. Elaboracion propia.



http://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052003000100007
https://doi.org/10.1177%2F109830070200400102
https://www.redalyc.org/pdf/349/34954377012.pdf
https://doi.org/10.3102%2F003465430298487
https://doi.org/10.1177%2F001440290707300401

Practicas inspiradoras

Evitar la sobrecarga cognitiva. Estrategia que
toma en consideracién y controla la carga
cognitiva irrelevante. Especialmente util al
trabajar con material multimedia o con distintos
formatos.

Ejemplos
aplicacion en
Espaiia

Generalizada

Referencias
bibliograficas

Sweller, J. (2011). Cognitive
load theory. In J. P. Mestre y
B. H. Ross (Eds.), Psychology
of learning and motivation:
Vol. 55. The psychology of
learning and motivation:
Cognition in education

(pp. 37-76). San Diego, CA:
Elsevier Academic Press

Aprendizaje servicio (APS). Combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un
solo proyecto articulado donde los participantes
aprenden al trabajar en necesidades reales del
entorno con la finalidad de mejorarlo.

Colegio Santa Maria
(Portugalete)

Mendia, R. (2012). El
aprendizaje-servicio como
una estrategia inclusiva
para superarlas barreras
al aprendizajeyala
participacion. Revista de
Educacion Inclusiva, 5(1),
71-82.. Enlace.

Aprendizaje cooperativo. Parte de la
organizacion de la clase en pequefios grupos
mixtos y heterogéneos donde los alumnos
trabajan coordinadamente para resolver tareas

y profundizar en su aprendizaje. Los objetivos

de los participantes estan tan estrechamente
vinculados, que cada uno solo puede alcanzar sus

objetivos si y solo si los demas alcanzan los suyos.

IES itaca

CRA de Benavites-
Quart de les Valls
(Valencia)

Pujolas, P. (2012). Aulas
inclusivas y aprendizaje
cooperativo. Education
Siglo XXI, 30(1), 89-112
Pujolas, P. (2008). 9 ideas
clave: el aprendizaje
cooperativo. Enlace.

Aprendizaje basado en proyectos (ABP).
Mediante la elaboracion de proyectos que

den respuesta a problemas de la vida real, los
alumnos se convierten en protagonistas de su
apropio aprendizaje y desarrollan autonomia y
responsabilidad.

Cooperativa Koynos
(Valencia)

Bell, S. (2010). Project-
based learning for the

21st Century: Sills for the
future. The Clearing House:
A Journal of Educational
Strategies, Issues and Ideas,
83(2), 39-43. Enlace.

Gamificacién. Uso de componentes ludicos

con fines educativos. Favorece la participacion,
motivacion, feedback inmediato, experiencias de
éxito, aprendizaje personalizado e independencia
personal.

CEIP Ciudad de
Badajoz

Vidal, M. 1., Lépez, M.,
Marin, D. y Peirats, J.
(2018). Revision y analisis
de investigacion publicada
sobre intervencion
gamificada en discapacidad
intelectual. Etic@net, 18(2),
274-297. Enlace.

Nota. CO: Centro Ordinario; CEE: Centro de Educacion Especial; CEIP: Centro de Educacion Infantil y Primaria; IES: Instituto de Educacion Secundaria
Tabla 9. Metodologias que favorecen la inclusidon educativa. Elaboracién propia.



https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REI/article/view/222
https://revistas.um.es/educatio/article/view/149151
https://doi.org/10.1080/00098650903505415
https://doi.org/10.30827/eticanet.v2i18.11892

Practicas inspiradoras

Personalizacion del aprendizaje. Adecuary
ajustar lo que se ensefia y cdmo se ensefia

a las caracteristicas de los y las estudiantes,
siendo necesario considerar las “trayectorias de
aprendizaje” del alumnado.

Ejemplos
aplicacion en
Espafia

Generalizada

Referencias
bibliograficas

Montero, D., Etxabe, E.
y Lopez, A. L. (2017).
Educacion secundaria y
discapacidad intelectual
en Euskadi. Bilbao:
Publicaciones de la
Universidad de Deusto

Planificacion Centrada en la Persona. Identificar
expectativas vitales deseadas, comprender
necesidades de apoyo, elaborar plan de apoyo
personalizado, implementar, monitorizar y valorar
resultados.

Generalizada

Ratti, V., Hassiotis, A.,
Crabtree, J., Deb, S.,
Gallagher, P. y Unwin, G.
(2016). The effectiveness
of person-centred planning
for people with intellectual
disabilities: A systematic
review. Research in
Developmental Disabilities,
57, 63-84. Enlace.

Patios como espacio de valor educativo.
Potenciar el espacio y tiempo de patio de tal
manera que se facilite la inclusién de nifios y nifas
que tienen dificultades para relacionarse de forma
adecuada en dichos momentos.

CEIP Nuestra
Sefiora de la Paloma
(Madrid)

D’Angelo, L. (2017).
Proyecto patios divertidos:
programa de inclusién
escolar para el alumnado
con dificultades de
interaccion social en

los recreos. Educ@cion

en Contexto, 3(niumero
especial), 181-210. Enlace.

Curriculo multinivel. Estrategia que se usa para
ensefiar unos mismos conceptos en un aula
diversa mediante experiencias de aprendizaje
compartidas en un entorno que general bienestar
personal y social.

Colegio Montserrat

Escuela Infantil
Magos

Lee, S. H., Wehmeyer, M.
L., Soukup, J. H., & Palmer,
S. B. (2010). Impact of
curriculum modifications
on access to the general
education curriculum for
students with disabilities.
Exceptional Children, 76,
213-233

Nota. CO: Centro Ordinario; CEE: Centro de Educacion Especial; CEIP: Centro de Educacion Infantil y Primaria; IES: Instituto de Educacion Secundaria
Tabla 9. Metodologias que favorecen la inclusion educativa. Elaboracién propia.

En la siguiente tabla se enumeran algunos recursos de utilidad vinculados a practicas que
favorecen el avance hacia escuelas mas inclusivas.


https://doi.org/10.1016/j.ridd.2016.06.015
https://educacionencontexto.net/journal/index.php/una/article/view/65/121

Practica

Ambientes de
Aprendizaje

Recurso WEB

https://www.ceiprosadelsvents.com/espais-preparats-daprenentatge
http://www.ceipsantmiquel.com/videos.php
https://agora.xtec.cat/ceipxarau/lescola/projecte-educatiu/

Apoyo conductual
positivo

https://www.youtube.com/watch?v=9MqFJ7NSEbU
http://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/cuaderno-de-
buenas-practicas-apoyo-conductual-positivo-algunas-herramientas
https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-
sensibilizacion-en-apoyo-conductual-positivo/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/infografia-sobre-
el-apoyo-conductual-positivo/

Pedagogia Sistémica

http://www.alaya.es/2011/03/29/la-pedagogia-sistemica/
https://www.universidadviu.es/principios-basicos-de-la-pedagogia-

sistemica/

Feedback

http://www.columbia.edu/~mvp19/ETF/Feedback.pdf
https://elt.oup.com/feature/global/expert/assessment-for-learning?cc=glob

al&sellanguage=en

Docencia compartida

https://es.padlet.com/mabelvillaescusa/i44pnfo7bln6

Evitar la sobrecarga
cognitiva

https://www.cese.nsw.gov.au/publications-filter/cognitive-load-theory-
research-that-teachers-really-need-to-understand
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-
orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/

Aprendizaje
servicio (APS)

Aprendizaje
cooperativo

https://www.upc.edu/rima/es/grupos/giac-grupo-de-interes-en-
aprendizaje-cooperativo/bfque-es-aprendizaje-cooperativo

Aprendizaje basado
en proyectos (ABP)

https://koynos.org/es/blog/2017/09/aprendizaje-basado-en-proyectos.html

Gamificacion

https://www.scolartic.com/-/debate-gamificacion-en-educacion-especial

Personalizacion del
aprendizaje

https://www.youtube.com/watch?v=zPLrzHSnbfc

Planificacion
Centrada en
la Persona

https://padlet.com/mabelvillaescusa/ar336akzp6gm
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuaderno-de-
buenas-practicas-planificacion-centrada-en-la-persona/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/miplan-apoyo-
metodologico-para-la-introduccion-de-la-planificacion-centrada-en-la-persona/

Patios como espacio
de valor educativo

https://padlet.com/mabelvillaescusa/xjc9rz06gc51

Curriculo
multinivel

https://www.youtube.com/watch?v=nXClwOrgWdc
https://www.youtube.com/watch?v=zPLrzHSnbfc
https://www.youtube.com/watch?v=t0TmpHTHUa0
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-
practicas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-1/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-

racticas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-2

https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-
curriculo-multinivel-recursos-para-ensenar-en-un-aula-heterogenea/

Tabla 10. Recursos de interés para avanzar en inclusion educativa. Elaboracién propia.
Disefio Universal de Aprendizaje. Enlace 1. Enlace 2. Enlace 3.



https://www.ceiprosadelsvents.com/espais-preparats-daprenentatge/
http://www.ceipsantmiquel.com/videos.php
https://agora.xtec.cat/ceipxarau/lescola/projecte-educatiu/
https://www.youtube.com/watch?v=9MqFJ7NSEbU
http://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/cuaderno-de-buenas-practicas-apoyo-conductual-positivo-algunas-herramientas
http://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/cuaderno-de-buenas-practicas-apoyo-conductual-positivo-algunas-herramientas
https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-sensibilizacion-en-apoyo-conductual-positivo/
https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-sensibilizacion-en-apoyo-conductual-positivo/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/infografia-sobre-el-apoyo-conductual-positivo/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/infografia-sobre-el-apoyo-conductual-positivo/
http://www.alaya.es/2011/03/29/la-pedagogia-sistemica/
https://www.universidadviu.es/principios-basicos-de-la-pedagogia-sistemica/
https://www.universidadviu.es/principios-basicos-de-la-pedagogia-sistemica/
http://www.columbia.edu/~mvp19/ETF/Feedback.pdf
https://elt.oup.com/feature/global/expert/assessment-for-learning?cc=global&selLanguage=en
https://elt.oup.com/feature/global/expert/assessment-for-learning?cc=global&selLanguage=en
https://es.padlet.com/mabelvillaescusa/i44pnfo7bln6
https://www.cese.nsw.gov.au/publications-filter/cognitive-load-theory-research-that-teachers-really-need-to-understand
https://www.cese.nsw.gov.au/publications-filter/cognitive-load-theory-research-that-teachers-really-need-to-understand
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
http://www.zerbikas.es/guias-practicas-de-aprendizaje-servicio/
https://www.upc.edu/rima/es/grupos/giac-grupo-de-interes-en-aprendizaje-cooperativo/bfque-es-aprendizaje-cooperativo
https://www.upc.edu/rima/es/grupos/giac-grupo-de-interes-en-aprendizaje-cooperativo/bfque-es-aprendizaje-cooperativo
https://koynos.org/es/blog/2017/09/aprendizaje-basado-en-proyectos.html
https://www.scolartic.com/-/debate-gamificacion-en-educacion-especial
https://www.youtube.com/watch?v=zPLrzHSnbfc

https://padlet.com/mabelvillaescusa/ar336akzp6qm
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuaderno-de-buenas-practicas-planificacion-centrada-en-la-persona/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuaderno-de-buenas-practicas-planificacion-centrada-en-la-persona/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/miplan-apoyo-metodologico-para-la-introduccion-de-la-planificacion-centrada-en-la-persona/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/miplan-apoyo-metodologico-para-la-introduccion-de-la-planificacion-centrada-en-la-persona/
https://padlet.com/mabelvillaescusa/xjc9rz06gc51
https://www.youtube.com/watch?v=nXClwOrqWdc
https://www.youtube.com/watch?v=zPLrzHSnbfc
https://www.youtube.com/watch?v=t0TmpHTHUa0
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-practicas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-1/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-practicas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-1/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-practicas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-2/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/cuadernos-de-buenas-practicas-hacia-la-puesta-en-marcha-del-curriculo-multinivel-cuaderno-2/
https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-curriculo-multinivel-recursos-para-ensenar-en-un-aula-heterogenea/
https://www.plenainclusion.org/formacion/cursos/curso-de-autoformacion-curriculo-multinivel-recursos-para-ensenar-en-un-aula-heterogenea/
https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/es/dua-a-2/
https://www.antonioamarquez.com/la-rueda-del-dua-recursos-para-derribar/
https://www.educadua.es/html/dua/pautasDUA/dua_principios.html

EVALUAR EL APRENDIZAJE Y 1LOS LOGROS
DESDE UNA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Estas metodologias inclusivas deben ir de la mano de una forma de evaluar que sea distinta.
Tal y como indica Lépez-Vélez (2018, p. 63-64), “(...) los criterios de evaluacion pueden

ser la clave de la inclusidn, o, por el contrario, la exclusion de muchos colectivos dentro

del sistema educativo (Ministerio de Educacidén y Ciencia, 2006). (...) La evaluacion debe
servir para obtener informacidn que ayude a reflexionar sobre cdmo se estd desarrollando
el proceso educativo, mejorarlo, en caso de que sea necesario y nos permita comunicar

los resultados de dicha evaluacién (Sanchez-Cano y Bonals, 2005).” Ademas, la evaluacién
tiene el potencial de permitir al alumnado regular su propio proceso de aprendizaje y, por
tanto, favorecer su autonomia, contribuyendo al desarrollo de la competencia de aprender
a aprender.

Una evaluacion inclusiva debe cumplir distintas funciones, y se va a dar en distintos
momentos del proceso educativo:

B Alinicio, la evaluacidon cumple una funcién diagnéstica, que durante anos se
ha basado en el modelo médico o clinico, en base a las debilidades o limitaciones
de cierto alumnado. No obstante, un diagndstico basado en un modelo social,
va a centrarse en la ecologia del aprendizaje (Montero, Etxabe y Lépez, 2017),
para poder identificar las capacidades, intereses, motivaciones de donde poder ir
planificando el curriculo y el proceso de ensefianza y aprendizaje personalizados.

B Alo largo del proceso educativo, la funcion es pedagdgica, es decir, formadora
y formativa (Coll et al., 2001). La evaluacidn sirve para saber donde se encuentra
el grupo-clase y aquel alumnado que tiene mayores necesidades, nos permite
analizar qué han aprendido, qué competencias han desarrollado. De esta
manera se puede ir redirigiendo la propuesta de ensefanza y aprendizaje a las
necesidades del grupo y del alumnado en particular.

I Este tipo de evaluacion no se centra Unicamente en los resultados de
aprendizaje del alumnado, es decir en la funcién sumativa de la evaluacién, sino
qgue también evalla al profesorado, la propuesta de aula, y los espacios, tiempos
y los recursos puestos a disposicién del aprendizaje. El objetivo es poder evaluar
la constancia y la coherencia de las practicas de aula, y si a través de ellas se
estan logrando los objetivos de aprendizaje planteados para el grupo, y para
cada estudiante en particular.



“Si quieres ir rdpido camina en soledad,
si quieres llegar lejos ve en compania”
Proverbio africano



Cada comunidad educativa y todas las personas que la componen, desde sus acciones,
pueden hacer posible vivir una educacién mas inclusiva. Desde su posicién y su rol en el
avance hacia ese horizonte de cambio van permitiendo que se desarrolle y se viva.

Hemos podido conocer experiencias internacionales y nacionales en las que los diferentes
agentes sociales y las instituciones educativas en conjunto tenian diferentes roles en el
proceso de cambio. Por ejemplo, hemos podido aprender de las transformaciones en Reino
Unido, Italia, Portugal o Canada el importante papel que han desempefiado las familias
como movilizadoras para la transformacion, al igual que otras instituciones sociales mas
alla de la escuela, como las asociaciones que luchan porque se garantice el cumplimiento
de los derechos humanos. Esto nos lleva a evidenciar algo que ya hemos compartido
también previamente: y es que construir la escuela inclusiva no es solo cosa de la escuela,
ni tampoco sélo cosa del profesorado.

Este viaje esta protagonizado por muchas personas: para todas ellas, este es un viaje
colaborativo, en el que sus experiencias y voces son fundamentales para avanzar de forma
conjunta hacia un destino comun.

Este equipo de expedicién esta formado por los y las estudiantes, sus familias, la comunidad
y el equipo educativo. A continuacidn, nos centraremos en abordar el papel central que
pueden tener cada uno de estos agentes.

Ademas, como deciamos, el modo en que se articula su papel en este proceso de avance
hacia el desarrollo del derecho a la educacidn inclusiva, puede ser muy diferente segun la
institucién educativa a la que se pertenezca y las vivencias desarrolladas en ellas:

no es lo mismo formar parte de una escuela ordinaria que de una escuela
especifica, los contextos de experiencia y aprendizaje habran sido muy diferentes,

tampoco es lo mismo formar parte de una escuela ordinaria o especifica que
ya ha emprendido un proceso de cambio inclusivo, que haya tenido contacto con
otros entornos educativos, que haya evidenciado su necesidad de adaptarse a la
diversidad de su comunidad, que formar parte de una que aun no ha tenido
oportunidad de hacerlo o ni siquiera haya reflexionado sobre ello,

no es lo mismo la experiencia de segregacion vivida por muchas familias y
estudiantes en entornos ordinarios, y las consecuencias que esta vivencia tiene en
su concepcidn de la inclusidn, que las experiencias de éxito y apoyos ajustados que
afianzan la creencia en la posibilidad de respuestas del sistema.



Sean unas u otras situaciones y con independencia del rol que se tenga en el sistema
educativo, lo que esta claro es que todas las instituciones requieren de cambios y
responsabilidad para poder desarrollar el proyecto inclusivo. De este modo, en este capitulo
también tendremos la oportunidad de mostrar un posible modo de concretar una nueva
forma de organizarnos.

En la segunda parte se muestra una posible concrecién del papel y la relacidon que centros
especificos y ordinarios pueden realizar en este proceso de avance hacia un sistema Unico
e inclusivo. Lo que mostramos es resultado de un proceso de dos afios de construccién
colaborativa con otras muchas personas: familias, alumnado, profesionales de instituciones
sociales, administracion y académicos que se han parado en este viaje que supone el
desarrollo del derecho a una educacion mas inclusiva a sofiar un posible modo de articular
el papel de unos y otros.

ESTUDIANTES:
LA VOZ DEL ALUMNADO

Una de las grandes preocupaciones de Plena inclusién
ha sido asegurar que las voces del alumnado con
mayores necesidades de apoyo también sean
escuchadas®®. Las dificultades en la comunicacion,

la expresion o el comportamiento, han hecho que
durante mucho tiempo se haya pensado que el
alumnado con estas caracteristicas necesita espacios
altamente especializados para alcanzar el maximo
desarrollo de sus competencias. Hoy sabemos,
que los entornos “normalizados” en todos los
ambitos de la vida generan mayores
probabilidades de desarrollar vidas incluidas
en la comunidad: acceder a una formacion,
empleo, ocio y relaciones (Agencia Europea
para las necesidades educativas especiales

y la inclusién educativa, 2018).

13 posicionamiento de Plena inclusion sobre las personas con
grandes necesidades de apoyo. Disponible aqui.


https://www.plenainclusion.org/wp-content/uploads/2021/03/posicionamietotodossomostodos.pdf

El alumnado tiene un papel fundamental como cogestor de la comunidad educativa.
Puede apoyar el aprendizaje de los y las iguales y contribuir a planificar la puesta en
marcha de transformaciones en la comunidad educativa. Cada vez son mas las escuelas
gue han tomado conciencia de la importancia de escuchar la voz del alumnado en la
puesta en marcha de procesos de mejora. Generalmente la mayoria de las escuelas tiene
alguna forma de participacion del alumnado, tanto en el curriculo, como en la direcciéon
y en el desarrollo de la escuela. Retomando también las aportaciones de Fielding (2011)
identificamos algunas formas de concretar esta colaboracion:

Escuchar a compaiieros y compaiieras. Se trata de favorecer actividades en
las que el alumnado se beneficia social y académicamente de escucharse unos a
otros. Esto puede tomar formas tanto individuales como grupales. En el primer
caso encontramos, por ejemplo, la mentoria. En el segundo caso (colectivamente)
encontramos por ejemplo la presencia del alumnado en los consejos escolares o la
eleccidén de lideres.

Uniones entre alumnado-profesorado. El profesorado otorga al alumnado
responsabilidades para trabajar junto al profesorado. Por ejemplo, el alumnado
lidera del proceso de aprendizaje o las reflexiones sobre los procesos educativos,
entre otras.

Evaluacidon de la escuela por parte del alumnado. En este caso el alumnado
expresa su opinion sobre algunos de los aspectos que suceden en su comunidad
educativa y sugiere propuestas de mejora. Por ejemplo, el alumnado evalua la
convivencia en la comunidad educativa, el desarrollo de los procesos de ensefianza
y aprendizaje, entre otras.

Participacion en el aprendizaje de los y las iguales. En este caso el alumnado
puede aprender gracias a los compafieros y compafieras y puede contribuir a su
aprendizaje, por ejemplo: el aprendizaje entre iguales, el aprendizaje colaborativo y
cooperativo, entre otras posibles practicas.

Son diferentes las formas que pueden adoptar las estrategias que buscan dar voz al
alumnado, no obstante, en todas ellas es muy importante tener cuenta que esta sea
una voz inclusiva (Fielding, 2011). De nada sirve escuchar solo a parte del alumnado, o
solo escuchar al alumnado hablar sobre algunos temas marginales que, por ejemplo, no
nos comprometen como escuela, o no hacer nada con lo que escuchamos y recibimos
de nuestro alumnado. Asi en esta escucha del alumnado deben darse al menos dos
condiciones:

Es fundamental escuchar la voz de alumnado tradicionalmente silenciado: el
alumnado que pertenece a minorias, como el alumnado considerado con
necesidades educativas especiales.

Escuchar desde un verdadero interés genuino y no solo como parte de una agenda
necesaria de cumplir, contando con espacios para ello.



Una comunidad que escucha las voces silenciadas y con interés genuino, es una comunidad
educativa centrada en las personas y que busca la construccion de una comunidad
democratica donde se viva la responsabilidad compartida. Una perspectiva centrada en el
alumnado implica que:

Se atribuye al alumnado la responsabilidad de convertirse en mejor persona junto a los
demas. Es desde las relaciones genuinas entre el alumnado desde donde también se vive la
educacion inclusiva.

Se entiende la responsabilidad del alumnado en la participacidn colectiva para la mejora
de la sociedad inclusiva. Asi, diariamente se favorece que el alumnado puede escuchar, ser
escuchado y tomar decisiones.

Valora al alumnado como persona y lo reconoce por lo que es.

Como escuela debemos preguntarnos: ¢qué tipo de estructuras y espacios de relacion
interpersonal necesitamos para que se escuche en nuestra escuela la diversidad, para que
esa escucha suponga una oportunidad de visibilizar todas las voces y que permita que nos
construyamos como comunidad democratica? Algunas ideas para la accion:

Escuchar al alumnado con toda nuestra humanidad.

Asumir la practica pedagdgica como practica relacional y abrirnos a lo que el
alumnado nos dice.

Crear nuevas formas y maneras de estar en el mundo y que impliquen su
mejora.

Mezclar roles: que adultos y adultas y jévenes se vean de manera diferente.

Amplificar los potenciales de escucha en el dia a dia, no restringirlo a
momentos particulares y estructuras pre-establecidas, pero, a la vez, también
contar con las estructuras y espacios necesarios para poder garantizar que esto
pueda suceder.

Desde la escucha podemos llegar a la responsabilidad compartida.
Siguiendo a Fielding (2011) mostramos un cuadro a modo de guia sobre las reflexiones que

podemos hacer como comunidad educativa para mejorar nuestros procesos de escucha a
nuestro alumnado.



¢A quién se permite hablar? ¢A quiénes se puede dirigir? ¢ De qué
les esta permitido hablar? ¢ Qué tipo de lenguaje es permitido y
alentado?

¢Quién escucha?
éPor qué escuchan? ¢Como escuchan?

éSon las habilidades para el didlogo alentadas y apoyadas a través
del entrenamiento u otro mecanismo? ¢Son estas habilidades
entendidas, desarrolladas y practicadas en el contexto de

valores y disposiciones democraticas? ¢ Estas habilidades se ven
transformadas por dichos valores y disposiciones?

¢Cémo se consideran las personas interlocutoras unas a otras?
¢Hasta qué punto el principio de igualdad y las disposiciones
de cuidado son sentidas reciprocamente y demostradas en la
realidad del dia a dia?

¢Con qué asiduidad es la voz del alumnado central en el didlogo
y las reuniones? ¢ Quién decide? ¢Como introduce el sistema el
valor y la necesidad de la voz del alumnado y cdmo se relaciona
con otras configuraciones organizacionales (en particular aquellas
con personas adultas)?

éProclaman las normas y valores culturales la centralidad de

la voz del alumnado en el contexto de la educacién como una
responsabilidad y un logro compartidos? ¢ Demuestran las
practicas, tradiciones y encuentros rutinarios diarios valores que
apoyan la voz del alumnado?

¢En qué espacios (fisicos y metafdricos) tienen lugar estos
encuentros? ¢ Quién los controla? ¢ Qué valores definen su
existencia y su uso?

¢Qué accidn se toma? ¢ Quién se siente responsable? ¢Qué
ocurriria si las aspiraciones y buenas intenciones no se realizasen?

éNecesitamos estructuras nuevas? i Necesitamos nuevas maneras
de relacionarnos los unos con los otros?

Tabla 11. Evaluando las condiciones para la voz del alumnado. (Fielding, 2011 p.40-41)



Hoy, disponemos de multitud de herramientas de apoyo que facilitan la participacion de las
personas con mayores necesidades, como:

El apoyo conductual positivo. En el Capitulo 4: El vehiculo, dentro de las
metodologias respetuosas (4.1.) estan incluidas referencias y recursos web de
utilidad.

El apoyo activo. Esta Guia elaborada por Plena inclusion (2019) puede resultar
de utilidad.

Sistemas alternativos y aumentativos de comunicacién,
Sistemas de adaptacion de textos a Lectura Facil (Garcia, 2014),
Accesibilidad cognitiva de los espacios educativos (Belinchén et al., 2014),

Accesibilidad Cognitiva. Esta es tratada en detalle en el siguiente documento
(Red de accesibilidad cognitiva de Plena inclusién Espafia, 2021). Guia

Recursos y materiales (Red “Procomun”)*

También existen herramientas que pueden ayudar a las escuelas a favorecer la inclusién,
detectar barreras que estdn silenciando a parte de su alumnado, y elaborar planes que
mejoren esta situacién. En este enlace hay algunos documentos de interés.

14 Red “Procomun” de recursos en abierto del Instituto Nacional de Tecnologias activas y formacion al profesorado. Disponible aqui.


https://www.plenainclusion.org/coleccion/herramientas-utiles-para-mejorar-tu-escuela/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-apoyo-activo-no-se-trata-de-lo-que-haces-sino-como-lo-haces/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/posicionamiento-sobre-accesibilidad-cognitiva-lectura-facil/
http://procomun.educalab.es/es

LAS FAMILIAS

Entre las claves que se sefialan para transformar los sistemas educativos y garantizar el
derecho a la educacién inclusiva, siempre se cuenta con las familias. En Plena inclusion,
cuando hablamos de familias hacemos referencia no sélo a madre, padre y hermano y
hermana, sino a todas las personas importantes en la vida de la familia con las que se
mantiene una relacion estrecha de afecto y un vinculo de apoyo cuando se necesita (llI
Congreso de familias. Zaragoza. 2006).

Entender a la familia consiste en valorar las rutinas familiares como un contexto principal de
desarrollo. La siguiente tabla muestra algunas claves para entender a las familias:

Las familias son dinamicas, cambian con el paso del tiempo y todas
necesitan de apoyos para la crianza.

Son tan variadas como lo son sus modos de afrontar adversidades. No todas

las familias atraviesan las mismas etapas cuando tienen un hijo o una hija

con necesidades de apoyo.

Para conocer a las familias y prestar un buen apoyo resulta relevante:
Conocer qué es importante para la familia, sus creencias y valores.

¢En qué momento se encuentra la familia? ¢ Cémo le gustaria estar o vivir
ese ciclo (proyectos)?

Conocer las rutinas de la familia y los ajustes que han tenido que realizar
al tener un hijo o hija con necesidad de apoyo.

Conocer los recursos de apoyos de la familia y como los valoran.

éQué percepcion tienen sobre sus necesidades como familia, en relacion
a su hijo o hija con necesidad de apoyo o discapacidad y de sus otros
hermanos y hermanas?

Tabla 12. Guia bdésica sobre Atencién Temprana y Transformacion (Plena inclusion, 2020, pg 44).



Ademas, tal y como hemos podido aprender de otras experiencias internacionales de
transformacién: las familias han tenido un papel fundamental (Echeita, et al, 2020).

Hay multiples formas de entender la responsabilidad de las familias y diferentes modos
de concretarla en la practica en las propias comunidades escolares. Siguiendo a Simén y
Barrios (2016) podemos identificar diferentes niveles de compromiso en la participacion
en la vida de los centros educativos:

1. Informacion a las familias.
Las familias se configuran como receptoras
de informacidn de las decisiones. No
se cuenta con espacios y canales para
proyectar su voz. Hablamos de una
participacion ficticia.

2. Consulta a las familias.

Se informa y consulta a las familias, pero
tienen poca influencia en la toma de
decisiones sobre las acciones que realiza
la escuela. Hablamos de una participacion
simbdlica.

3. Coalicion de la escuela con las familias.
La voz de las familias se tiene en cuenta
para planificar las acciones, pero su
participacion esta plenamente guiada y
organizada por los objetivos que traza la
escuela. Es una participacién parcial.

4. Colaboracion escuela-familias.

Nos referimos a un tipo de actuacion
desde la que escuela y familia son
corresponsables y promotores de la
mejora de la escuela. Trabajan de manera
complementaria y sostenible para ser mas
inclusivos. La familia estda empoderada.

Se trata de una participacién plena:
corresponsabilidad.



Centrandonos en experiencias que han buscado desarrollar formas de colaboraciéon

plena entre familias y escuela, iqué papel se les ha dado a las familias en los procesos de
transformacién inclusivos?, écual ha sido el sentido de su participacién?, éen qué ambitos
se ha concretado? Siguiendo a Simdn y Barrios (2019) podemos caracterizar el papel de las
familias desde las siguientes practicas:

Los centros educativos se preocupan por conocer a sus familias.

Esto implica preocuparse por promover la reflexion junto a la familia acerca de temas
valiosos como: los valores o las actitudes hacia la diversidad. Implica también analizar

las practicas que se desarrollan en el centro educativo, reflexionando junto a las familias
sobre su potencial inclusivo. Implica también conocer las expectativas que tiene respecto
a sus propios hijos e hijas. Supone la oportunidad de poner en relacidn ese saber con los
procesos de mejora escolar.

Reconocer, valorar y apreciar a las familias como un activo para el centro escolar.

Este reconocimiento ofrece una oportunidad a la comunidad educativa de enriquecer su
conocimiento gracias al que poseen las propias familias. Es muy importante que tanto el
equipo directivo como el profesorado compartan esta vision positiva hacia a las familias
y se cuiden y acojan a las familias desde los momentos iniciales de su llegada al centro
educativo. Este reconocimiento envia a las familias el mensaje de que tanto su hijo o hija
como ella misma como familia es valiosa para la escuela.

Las familias participan en la vida del centro.

La vision de colaboracién con las familias que sostienen las escuelas inclusivas es amplia.
Las familias tienen oportunidad de participar en multiples espacios: asambleas, tertulias
dialdgicas, comisiones de trabajo, en los momentos de las transiciones educativas, entre
otras. A su vez, se valora la importancia de conformar comunidades de apoyo tanto dentro
como fuera del centro escolar y tanto en horario escolar como mas alla de este, ofreciendo
también oportunidades de formacién. Ademas, no solo se cuenta con las familias como
receptoras de informacidn, sino que también se promueven formas de participacién que
implican influir en el aprendizaje del alumnado.

Asi, encontramos el papel fundamental que pueden tener las familias y que puede
concretarse en multiples modos. Como decimos, cada comunidad puede perfilar su viaje,
pero, atendiendo a las claves de los procesos de cambio derivadas de la experiencia: las
familias deben tener un papel central.



Algunos recursos interesantes, para trabajar la comunicacién con las familias y su
participacion desde el contexto escolar, pueden ser:

Pasos para una relacion eficaz. Comunicacién con el centro educativo de tu hijo o
hija®®. Disponible aqui.

Guia de acompafiamiento y asesoramiento en procesos de escolarizacién?®.
Disponible aqui.

Participacion de las familias: propuestas para potenciar y mejorar la participacion
en grupos de trabajo'’. Disponible aqui.

Ademas, en las etapas infantiles, en el caso de nifios y nifias con discapacidades del
desarrollo, se vienen mejorando los modelos de apoyo y atencién temprana hacia
enfoques centrados en las familias, mucho mas colaborativos, donde estas juegan un
papel fundamental como méximas expertas en el conocimiento de las potencialidades y
necesidades de sus hijos e hijas.

Este enfoque se basa en estudios acerca de los patrones de influencia en aprendizaje de
menores (Jung y Baird, 2003, McWilliam, 2000) que indican que las familias y personas
cuidadoras significativas para menores de corta edad, son los agentes con mads posibilidades
de influir sobre su desarrollo. De igual manera, para las familias, los y las profesionales son
una de las mayores fuentes de influencia, por lo que es necesario atender igualmente a sus
patrones de aprendizaje y aprovechar las oportunidades que se presentan en la interaccion
con ellas.

Ademas, es fundamental tener en cuenta que uno de los principales efectos de las practicas
centradas en las familias es la percepcidn de auto eficacia de éstas. Aquellas que colaboran
con profesionales y tienen un control sobre lo que ocurre en los contextos formativos, se
suelen sentir mas competentes en el rol de personas cuidadoras principales, lo que impacta
de manera positiva en el bienestar familiar. Esto ultimo, incide en el desarrollo de los y las
nifias, al generar un mayor niumero de interacciones positivas. (Dunst y Trivette, 2009).

15 Pasos para una relacion eficaz. Comunicacion con el centro educativo de tu hijo o hija (2019). Plena inclusién.
16 Guia de acompafiamiento y asesoramiento en procesos de escolarizacion (2020) Plena inclusion.
7 Participacion de las familias: propuestas para potenciar y mejorar la participacion en grupos de trabajo (2016). Plena inclusion.


https://www.plenainclusion.org/noticias/en-el-dia-del-maestro-y-la-maestra-publicamos-una-guia-para-familias-sobre-comunicacion-con-los-centros-escolares/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-acompanamiento-y-asesoramiento-a-familias-en-procesos-de-escolarizacion/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/participacion-de-las-familias-propuestas-para-potenciar-y-mejorar-la-participacion-en-grupos-de-trabajo/

LA COMUNIDAD

El desarrollo de la colaboracién como estrategia inclusiva es ampliamente compartida. Esta
debe sucederse en la propia escuela, entre las escuelas y mas alld de esta (Ainscow et al.,
2013).

En este momento nos centraremos en analizar esta ultima: mas alla de la escuela. Asi,
nos referimos a la colaboracién que se sucede entre la escuela y la comunidad, entendida
esta como el entorno o la propia esfera politica. ¢ Qué papel puede desempefiar este

tipo de colaboracién en el desarrollo de la educacién inclusiva? Hemos podido aprender
de la experiencia que puede desempefiar un papel fundamental: desde la experiencia
internacional, las asociaciones que velan por el cumplimiento de los derechos humanos
y otras instituciones sociales o politicas han sido fundamentales en la construccion

de sistemas mas inclusivos movilizando e impulsando los recursos necesarios para su
desarrollo (Echeita et al, 2020).

Existen diferentes espacios de cooperacion y relacién entre las escuelas y la comunidad o el
entorno. Pueden perfilarse en al menos dos sentidos:

Una colaboracidn con instituciones, mas alla de la escuela, que potencie el
desarrollo del proyecto social inclusivo.

Una colaboracion con instituciones que se incorporan al interior de la vida de las
escuelas y permite desarrollar y mejorar la respuesta educativa inclusiva.

Fortalecer el potencial de la escuela para transformar el entorno, potenciar y desarrollar

la ciudadania critica en el alumnado y mejorar la respuesta a la diversidad de su propio
alumnado, son objetivos que no pueden obviarse cuando buscamos desarrollar una
educacién mds inclusiva. Asi la colaboraciéon con Ayuntamientos, asociaciones del barrio,
servicios sociales, juridicos y empresas, la participacion en las aulas de voluntariado y otros
agentes educativos y sociales mas alla de las propias familias, cada vez tienen un papel mas
fundamental (Parrillas, 2003).

Las comunidades deben ser capaces de generar oportunidades diversas, es decir,
experiencias positivas y variadas (Plena inclusion, 2021), que permitan que el alumnado
con discapacidad intelectual y del desarrollo tenga la posibilidad de hacer un recorrido



satisfactorio para ella o él y también para su comunidad. Algunas experiencias como el
“Aprendizaje Servicio”*® y las “Comunidades de Aprendizaje”*® ponen en valor la apertura
de los centros educativos y formativos a sus comunidades, estableciendo canales de
participacidn, trabajo comunitario y aprendizaje compartido.

EQUIPO EDUCATIVO

En este viaje, desarrollar este enfoque pedagdgico supone grandes retos profesionales,
supone tener conocimiento en muchos y diferentes campos, saber afrontar situaciones muy
distintas y dar respuesta a la diversidad de alumnado de nuestras aulas. Podriamos decir
gue este equipo estd formado, a su vez, por dos grandes subgrupos: el equipo de docentes
y el equipo de profesionales de apoyo, tanto del centro como personal externo.

Algunos interrogantes que nos asaltan con respecto al enfoque son: éLo afronta cada
profesional individualmente? ¢Todo el mundo sabemos de todo? ¢Es posible saber de
todo?... No podemos hacerlo bien de forma individual en todos los campos, pero en equipo
(o en colaboracidn) si sabemos todo o podemos saber dénde buscar recursos que nos
sirvan de ayuda. Ademas, los resultados personales que alcance cada alumna y alumno
dependeran de la buena prdactica de muchos y muchas docentes y profesionales a lo largo
de todo su itinerario formativo.

Uno de los aspectos fundamentales que identificamos entre las condiciones que permiten
sostener e impulsar las transformaciones con orientacidn inclusiva y que permite sostener
el trabajo en equipo, que entre todo el profesorado y los y las profesionales construyamos
una cultura docente de colegialidad en el centro, es constituir lo que se llama comunidad
profesional de aprendizaje, que tiene como caracteristicas (Bolivar, 2012):

Misidn, vision, valores y objetivos compartidos.
Compromiso con los resultados.

Implicacidén en procesos de mejora continua.
Cultura de colaboracion.

Indagacidn colectiva.

Liderazgo compartido y apoyo.

8 Red Espafiola de Aprendizaje Servicio (REDAPS).
¥ Subdireccién General de Cooperacién Territorial e Innovacién Educativa (SGCTIE)


www.aprendizajeservicio.net
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Figura 5. Bolivar, A. (2012) Melhorar os processos e os resultados educativos. O que nos ensina a investigagdo. Ed. Fundagdo Manuel Ledo,
Oporto (Portugal). Cap 4.

Booth y Ainscow (2015) hablan de tres ambitos en los que avanzar hacia la inclusién: la
cultura, la politica y las practicas inclusivas. Una transformacién hacia la inclusion demanda
transformaciones en todas las instituciones de ensefianza. Todos los centros ordinarios han
de avanzar en ellas, al igual que sus profesionales. Y en su misma medida, han de avanzar
los centros especificos y sus profesionales.

Seria necesario que esta evolucién se haga de forma conjunta, para que el trabajo de apoyo
especializado que se dé por parte de los y las profesionales, tanto de dentro del centro
como de profesionales externos, quede inserto en la politica y las practicas del centro
ordinario y se realice de acuerdo con la cultura inclusiva.

Ademas, es deseable que se incorporen los y las educadoras y profesionales de ambas
procedencias, centro ordinario y centro especifico, al trabajo colegiado dentro de las
comunidades profesionales de los centros ordinarios. Este avance conjunto propiciara
enriquecimiento mutuo por encontrarse dos visiones complementarias e imprescindibles:

[l por una parte, el avance hacia la construccién de un curriculo inclusivo, para todos y
todas;

[y por otra, incorporando una visién positiva de las diferentes diversidades personales
y propiciando la evolucién desde una respuesta mas terapéutica hacia una respuesta
personalizada e inclusiva.

En ambos procesos, van a tener una funcién primordial de coordinacion los y las
orientadoras de centros ordinarios, tanto de equipo como de departamento.
Vemos necesario explicar por qué hemos separado a estos dos grupos:



EQUIPO DOCENTE

Seguln indican Gomez-Zepeda y Puigdellivol (2019), la figura del docente es fundamental,
ya que, por un lado, es quien comparte mas tiempo con su alumnado, la mayoria de

la jornada escolar. Por otro, desde este enfoque inclusivo, el tutor o tutora es quien se
responsabiliza de todo el alumnado, incluso de quienes necesitan mas apoyo, y se va a
considerar una medida excepcional derivar a determinados alumnos o alumnas a otros

u otras profesionales. Y finalmente, porque desde este enfoque, el apoyo de los equipos
de profesionales va a estar centrado en apoyar la labor del profesorado de aula, y no en
sustituirla.

Hay aspectos fundamentales a tener en cuenta por los equipos de docentes para poder
materializar esta pedagogia inclusiva en el dia a dia de su practica de aula, en la que van
a necesitar asesoramiento y apoyo de diferentes profesionales para poder hacerlo de una
forma adecuada:

Modificar, disefar y utilizar el espacio de forma flexible en base a los principios de
accesibilidad universal y cognitiva: pasillos, aulas... El espacio se incluye y se utiliza al
servicio del aprendizaje y como lugar de aprendizaje. Todos los espacios deben ser
accesibles y comprensibles, y se pueden ocupar y disefiar también para promover
dindmicas de inclusion.



Docencia compartida o co-docencia. El o la profesional de apoyo, u otra persona
adulta, pasa a ser un profesor o profesora al servicio del grupo y hace posible, gracias a
esa docencia compartida, que se fomente el aprendizaje dialdgico e interactivo entre el
alumnado. Ademas, el o la “segunda docente” se convierte, dentro del grupo-clase, en un
recurso humano que hace accesible y facilita el acceso a la informacidn, la participacion y
seguimiento de la clase de aquellos y aquellas que lo requieran.

Fomento de metodologias y actividades de aula que se basen en:
- Uso de la accesibilidad cognitiva.
- Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).
- Aprendizaje dialdgico e interactivo: aprendizaje cooperativo, basado en proyectos
(ABP), aprendizaje-servicio (ApS), estudios de caso, tutoria entre iguales...

En los grupos es fundamental garantizar la heterogeneidad del alumnado, entendiendo la
diversidad como fuente de enriquecimiento, somos diversos y diversas por naturaleza y nos
necesitamos para aprender.

Oportunidades que garanticen el equilibrio entre el dar y el tomar en las relaciones
entre iguales, asi como que se faciliten opciones para mejorar el rendimiento académico y
ampliar las oportunidades de tener éxito escolar.

Sistema de evaluacion diverso, donde se tenga en cuenta el proceso y los resultados,
al igual que una evaluacion global e integral: oral, escrita, investigacidon y composicion-
construccién en la que estén presentes también lo manipulativo y expresivo artistico
(danza-musica-teatro...). Este tipo de evaluacion debe estar principalmente dirigida a la
toma de conciencia del propio alumnado para regular su propio aprendizaje.

Medios a establecer para que el alumnado se exprese, participe y tome decisiones sobre
la escuela y el entorno: asambleas, representantes, consejos de estudiantes, ...

EQUIPO DE PROFESIONALES DE APOYO,
TANTO DE DENTRO DEL CENTRO COMO EXTERNOS

Nos centramos en las figuras del profesorado inclusivo y los y las profesionales especialistas,
internos, y externos, ya que ambos son fundamentales a la hora de lograr una buena
atencién a la diversidad e inclusion. Para poder ayudar, acompaiiar, guiar, asesorar,
colaborar, trabajar... en la construccién de la diversidad e inclusién en los centros
educativos, es fundamental e imprescindible que:



El equipo profesional que realiza ese apoyo, acompafiamiento, esté
comprometido con la inclusidn y la defensa de los derechos de las personas con
discapacidad; se convierta en motor de inclusion, sobre todo, dentro de
las aulas ordinarias, y materializando las propuestas metodoldgicas que
permiten ir construyendo inclusion.

Por otra parte, es necesario que cuente con una buena formacidén en atencién
a la diversidad e inclusion y con experiencia practica trabajando en escuelas
ordinarias inclusivas o especificas.

El asesoramiento a realizar por los y las profesionales dentro del aula tiene un orden de
prioridades en un contexto de inclusion.

El destino al que aspiramos es que todo el alumnado pueda compartir los mismos espacios
de aprendizaje y que los equipos docentes sean multidisciplinares, colaborativos, no

haya especialistas que actlen desde la periferia de las aulas sino de forma integral en las
dinamicas de centro. Pero en la andadura, nos encontramos con escuelas y docentes que
desarrollan sus competencias en diferentes contextos: ordinarios y especificos.

¢Cémo podemos armonizar la colaboracién necesaria para que sea aprovechado el
conocimiento de todas ellas y ellos a favor de un modelo mas inclusivo?

Las tareas de asesoramiento de los y las profesionales especialistas, tanto internos en los
centros educativos ordinarios, como externos que apoyan desde los Centro de recursos,
apoyo y asesoramiento a la Educacién Inclusiva consisten en

Asesoramiento para incorporar en las programaciones de aula acciones y
propuestas concretas para hacer accesible el aprendizaje a todo el alumnado, y en
particular a aquel con mayores necesidades. Su labor puede ayudar a concretar
qué incorporar a las propuestas de grupo con respecto aa la ensefianza, las
metodologias y técnicas a utilizar y el sistema de evaluacion a seguir para hacer
posible el derecho a la equidad y la igualdad de oportunidades. Este asesoramiento
también se amplia a la organizacion del alumnado, de los espacios y los tiempos.

Asesoramiento para organizar los apoyos necesarios dentro del aula ordinaria
para que todo el alumnado, y especialmente aquel con mayor riesgo de exclusion,
puedan acceder con garantias de éxito al curriculo ordinario y pueda desarrollar
sus potencialidades al maximo en un contexto de colaboraciéon entre iguales. Este
apoyo se centra en organizar la atencion directa a desarrollar en el aula.



En caso de ser necesario, organizar y desarrollar apoyo especializado fuera

del aula, dentro del centro ordinario, pero siempre teniendo en mente que
dicho apoyo serd puntual y con el objetivo de que dicho alumnado reciba las
herramientas necesarias para que pueda participar y aprender dentro del aula
ordinaria. Si se observa la necesidad de la utilizacién de estructuras complejas o
materiales muy especializados, este tipo de apoyo se podria realizar en espacios
donde se cuente con dicho equipamiento, que en algunos casos se encontrara
fuera del centro ordinario.

No obstante, la labor de estos equipos de profesionales, desde este enfoque pedagdgico
inclusivo, va a superar el ambito del aula y va a requerir un cambio fundamental en su labor,
tanto si son profesionales de dentro del centro, como de los equipos externos. Tal y como
indican Gdmez-Zepeda y Puigdellivol (2019, p. 100),

“Todo ello sin olvidar la importancia del profesorado especialista, que debe dar un giro a sus
funciones tradicionales para poder asumir su rol de asesoria y orientacion a los maestros
tutores del aula; sus tareas co-docentes cuando presta apoyo dentro del grupo-clase; sus
acciones dinamizadoras dentro del equipo para fomentar el caracter inclusivo del centro; y
su funcién de seguimiento del caso junto al fomento de las redes de apoyo entre escuela 'y
comunidad.”

“(...) los cambios mds significativos en el rol de profesorado especialista, podrian concretarse en
cinco:

El profesorado especialista no asume la funcion de tutoria de un grupo-clase. {...)

No trabajard exclusivamente y de forma individual con un Unico estudiante o pequefio grupo,
sino que habitualmente lo hara dentro del aula, con todo el grupo-clase y en coordinacién con
el o la maestra tutora. Este cambio es muy importante por las competencias que requiere el
trabajo en co-docencia, ademas del conocimiento del curriculo de la etapa correspondiente.

Una de las funciones que supone un cambio de mayor envergadura es la de asesoria. En
efecto, gran parte de su trabajo consiste en analizar conjuntamente con el profesorado tutor
situaciones conflictivas, tanto si se trata de situaciones de aprendizaje como de conducta,
aportando sus conocimientos y sugerencias para poder tratarlas convenientemente. Las
exigencias formativas en relacidn con el trabajo colaborativo y con otros adultos parecen
evidentes.

Intervencidn a nivel institucional. En efecto, la educacidn inclusiva no es posible sin el analisis
de los componentes organizativos y funcionales del centro educativo y su modificacion en el
caso de que constituyan barreras para el aprendizaje o la participacion de los estudiantes. No
es posible que un o una docente especialista lleve a cabo con éxito su funcién si no impulsa los
cambios que mejoran la atenciéon de todos los estudiantes. (...)

Finalmente, si bien es exigible que este profesional disponga de mayor formacion que
el maestro o maestra regular, en ninglin caso debe actuar como “experto infalible”. (...) el
éxito de los apoyos proporcionados al alumnado tendrd mucho que ver con su capacidad
para empoderar al profesorado tutor del alumno (...); en la misma medida dependera de la
implicacion que se consiga por parte de las familias.” (Gomez-Zepeda y Puigdellivol, 2019, pp.
107 - 108)



Por ello, con respecto al equipo de profesionales de apoyo, que pueden ser tanto los
internos al centro, como externos, sus roles deben guiarse por tres principios:

Su propio desarrollo profesional permanente.

Guiar, desarrollar, asesorar y ayudar a sus colegas.

Trabajo en colaboraciéon con el profesorado, las familias y variedad de
profesionales.

En resumen, segln recomienda el Gobierno de Gales (2017), podemos contemplar sus
responsabilidades de coordinacién agrupadas en los siguientes ambitos:

Hacer seguimiento de los informes de cada estudiante con necesidades
educativas especiales y asegurarse de que se recopila, registra y actualiza su
informacidon mds relevante.

Establecer alianzas y asesoramiento con colegas.

Gestionar y coordinar al equipo de docentes y profesionales de apoyo para
responder al alumnado que necesita mayor apoyo.

Contribuir a la formacidon permanente y al desarrollo profesional de todo el
claustro.

Afianzar las alianzas con las familias y otros y otras profesionales que trabajen
con el alumnado con necesidades educativas especiales.

Establecer y mantener redes con otros agentes externos.

Por ello, segin Lamar-Dukes y Dukes (2005), las acciones y competencias mas relevantes a
desarrollar para aquellos y aquellas profesionales de apoyo serian las siguientes descritas
en la siguiente tabla:



Evaluacion de las
necesidades del

1. Recopilacién de informacién para la evaluacién en base a un
modelo socio-ecoldgico, ya explicado.

alumnado 2. Evaluacién sumativa al finalizar un periodo escolar.
3. Evaluacion formativa durante el proceso educativo.
Curriculum 4. Conocimiento en profundidad de todas las experiencias que cada

estudiante tiene dentro del programa educativo para que pueda lograr
tanto los objetivos generales como sus objetivos especificos.

Metodologias de
ensefanza

5. Comprension de las estrategias y métodos de ensefianza para lograr
los resultados de aprendizaje planificados al maximo nivel de las
capacidades de cada estudiante.

Ajustes razonables y
modificaciones

6. Toma de decisiones y planificacion de los ajustes razonables y
modificaciones a realizar para que se mantenga la integridad de

la propuesta educativa a llevar a cabo, pero respondiendo a las
necesidades especificas del alumnado que lo necesite. Esto requiere
tomar decisiones sobre: el curriculum y el proceso de ensefianza; los
apoyos necesarios; y la adecuacion del espacio.

Trabajo colaborativo

7. Trabajo colaborativo, colegiado y reciproco en el que definir los

y colegiado problemas o desafios, y desarrollar soluciones o planteamiento de
mejora de forma conjunta.
Habilidades 8. Desarrollo de habilidades personales para entablar relaciones de

interpersonales

colaboracién y de trabajo mutuo en el aula.

Responsabilidad
compartida

9. Creacion y mantenimiento de relaciones de colaboracion para
establecer una responsabilidad compartida con respecto al alumnado,
con su profesorado y familias, principalmente.

Comunicacion

10. Desarrollo de canales de comunicacién formales e informales con
las personas que forman la comunidad educativa como base para el
desarrollo de un centro educativo inclusivo.

Registro y
documentacion de
las interacciones

11. Registro de horarios, procedimientos, informacién, documentos
e informes sobre el trabajo realizado con el alumnado, profesorado,
familias, otros profesionales, etc.

Inclusion social

12. Conocimiento del modo en que cada persona interactia con

el resto e identificacidn de las caracteristicas fisicas y sociales que
condicionan las relaciones sociales.

13. Manejo del modo en que establecer un sistema que facilite el
contacto y las relaciones entre estudiantes.

14. Dotacidn de sentido de las relaciones establecidas entre el
alumnado.

15. Priorizacion de que el alumnado con discapacidad contribuya a las
relaciones sociales que se creen y mantengan entre el alumnado.

Tabla 13. Elaborado a partir de Lamar-Dukes y Dukes (2005)




Apoyo conductual
positivo

16. Prevencidn y apoyo ante dificultades de comportamiento en el aula
como prioridad.

17. Identificacién de la funcién que tiene la conducta y establecimiento
de un plan de intervencidn.

Apoyo en el aula

18. Trabajo colaborativo con docentes:

- Planificacién previa del apoyo en el aula.

- Identificacion de alumnado que necesita ayuda.

- Identificacidn de la necesidad de instruccidn o evaluacion diferenciada.
- Organizacion de los tiempos en los que se realizara el apoyo.

- Asignacion de tareas especificas durante el tiempo de clase.

Competencia
intercultural

19. Habilidad de pensar, sentir y actuar de forma que se reconozca,
respete y se construya sobre una diversidad de género, étnica, socio-
cultural y linguistica, tanto entre el alumnado como con las personas
adultas que forman parte de la comunidad educativa, de esta forma
poder trabajar de manera conjunta.

Conocimiento de
estrategias de
ensefianza eficaces

20. Manejo e interiorizacion de las metodologias de ensefianza
inclusivas para poder utilizarlas, y para planificar, servir de modelo
y ayudar al profesorado en el aula en su desarrollo. Es necesario su
conocimiento en profundidad para realizar formacion, asesorar y
reflexionar con el profesorado sobre la practica del aula.

Tabla 13. Elaborado a partir de Lamar-Dukes y Dukes (2005)




TRANSFORMACION DE LOS CENTROS ESPECIFICOS
EN CENTROS DE RECURSOS,
APOYO Y ASESORAMIENTO




Actualmente, la idea de reconversion de los centros educativos especificos en centros de
apoyo a la inclusién de los entornos educativos ordinarios, es un enorme puzle que tiene
todas sus piezas sobre la mesa. Como se ha descrito en la Hoja de ruta, existen experiencias
internacionales y nacionales que van alumbrando este camino de reconversion a través de
la puesta en practica: el ejemplo de Portugal, la experiencia de la ONCE y la articulacion
legislativa actual en muchas comunidades educativas, son valiosos puntos de partida.

En Espafia, tendremos que avanzar teniendo en cuenta nuestro bagaje histérico con
respecto a los dos sistemas educativos que actualmente perviven, la capacidad real

del sistema ordinario de generar respuestas inclusivas para todo el alumnado y una
concepcion de los centros de educacion especial desde un nuevo papel, que ponga en valor
el conocimiento que atesoran y su experiencia en la atencion al alumnado con mayores
necesidades de apoyo educativo al servicio de una Unica escuela para todos y todas.

Muchas comunidades auténomas ya estan avanzando en esta reconversién y se definen
como centros de recursos o “servicios” de apoyo y asesoramiento educativo a la escuela
comun/ordinaria, que puede estar especializado en determinados aspectos concretos
como los recursos adaptados, tecnoldgicos, comunicativos, de formacion al profesorado, de
asesoramiento familiar, de acompafiamiento individual o de apoyo al desarrollo de planes
individuales de aprendizaje.

La forma en que se puede desplegar este tipo de recursos estd siendo muy variable en el
territorio espafiol y depende de la normativa vigente en materia educativa y la dotacién
presupuestaria destinada por parte de los organismos publicos competentes. Asi,
encontramos experiencias en las que los centros de recursos actlan por zonas geograficas
y/o por areas tematicas especializadas.

El objetivo de estos recursos es apoyar la escolarizacion, participacion y aprendizaje-logro
del alumnado con necesidades educativas, ya sea, desplegando un apoyo directo con

el estudiante, su familia o en el desarrollo del plan individual de aprendizaje; apoyando

el trabajo en las aulas, facilitando estrategias de ensefianza y adaptacion, o generando
una red consolidada de transferencia de conocimiento entre centros que permita abordar
cualquier situacion de forma eficaz e inclusiva.



&QUE ES NECESARID?

Podemos identificar tres condiciones que favorecen la reconversion de los Centros
Educativos Especificos (CEE) en Centros de recursos de asesoramiento y apoyo para la
educacién inclusiva (Rojas y Olmos, 2016, pp. 331-332) o Servicios de apoyo y recurso a la
educacion inclusiva:

Tomar como punto de partida el derecho que todo el alumnado tiene a recibir una
educacion de calidad en los centros ordinarios y la necesidad de crear una escuela
ordinaria capaz de acogerle:

La consideracion de que los recursos deben estar donde esta el alumnado
y no al revés, exige nuevos planteamientos politicos y practicos en los centros
ordinarios.

Es necesario analizar y revisar las barreras que en los centros ordinarios
impiden el aprendizaje y la participacion de parte del alumnado y de qué
modo los centros especificos devienen en un apoyo a ese proceso.

La colaboracién, entre centros ordinarios y centros especificos:

Colaboracién desde un modelo de apoyo curricular centrado en la escuela,
y en la mejora de la respuesta educativa que se ofrece a la diversidad del
alumnado;

el trabajo en equipos mixtos de apoyo en redes;

y la cooperacién como estrategia bdsica de accién que supere, por tanto, la
perspectiva individual y terapéutica de otros modelos de asesoramiento.

La inclusién como proceso requiere tiempo para construir conjuntamente y escuchary
reconocer a los demas como profesionales.

El establecimiento de una cultura colaborativa y un aprendizaje compartido
facilita la creacion de equipos docentes mixtos (profesorado de apoyo y
docentes en el aula ordinaria) trabajando en una misma direccion.

Exige, a su vez, cambios en los roles docentes, el planteamiento de
nuevas estrategias de ensefanza y, sobre todo, un cambio de los
valores, normas, comportamientos y actitudes por parte de toda la
comunidad educativa: alumnado, familias, equipos directivos, profesionales y
profesorado- también en lo que se refiere a su formacion.



En este proceso es necesario un cambio de mirada, hacia una visién o perspectiva social
y pedagdgica de las necesidades educativas del alumnado y hacia la transformacién de
las culturas, politicas y practicas. Todo esto requiere que los y las profesionales cuenten
con la sensibilizacion y la formacién para que puedan trabajar desde una mirada centrada
en las barreras a la presencia, la participacion y el aprendizaje (entendido como maximo
desarrollo personal) que encuentra todo el alumnado en su dia a dia en el aula, poniendo
especial énfasis en aquellos colectivos que pueden quedarse fuera, mas vulnerables.

Desde el inicio del proceso de cambio, es necesario establecer relaciones de colaboracién y
colegialidad estrecha con los centros ordinarios para fomentar conjuntamente este cambio
de miraday las transformaciones necesarias en las culturas, politicas y practicas inclusivas
de ambos centros.

El papel de los centros de recursos de asesoramiento y apoyo para la educacién inclusiva se
amplia y toma una perspectiva interactiva y comunitaria, centrandose en:

B Sensibilizacion y formacion.
B Valoracion e intervencion.
B Fomento de la innovacién.

Las funciones deben estar caracterizadas por un apoyo educativo interactivo y comunitario
con perspectiva inclusiva. Este apoyo se fundamenta en cuatro postulados basicos
(Puigdellivol y Petrefias, 2019, p. 52):

“El origen de las desigualdades educativas esta siempre en el sistema educativo,
como reflejo del sistema social. En un muy bajo porcentaje de casos las desigualdades
son atribuibles a limitaciones individuales, pero incluso en ellos el sistema educativo
sigue siendo en gran medida el responsable del bajo rendimiento o la discapacidad que
desarrollan las personas afectadas.

Las acciones encaminadas a mejorar la respuesta educativa ofrecida al alumnado pueden
implicar desde decisiones:

- politico-institucionales (que afecten, por ejemplo, a la cultura y organizacion de
los centros educativos)

- hasta las metodoldgicas que afectan el dia a dia del aula,

- pasando por el imprescindible trabajo colaborativo fuertemente requerido por las
actividades de asesoramiento, planificaciéon conjunta o co-docencia.

Mas alld de la actuacion de los y las profesionales, el apoyo educativo inclusivo debe
basarse en el hecho de que el aprendizaje no se media solo en la escuela, por lo que el
apoyo no se fundamenta tanto en la accién de los y las profesionales como en la red que
componen también las familias y otros agentes de la comunidad.



Los procedimientos técnicos de otros campos de conocimiento que necesariamente
deben actuar como re-mediacién para una parte del alumnado con limitaciones fisicas,
psiquicas y sensoriales deben supeditarse también a los postulados anteriores cuando
actuan en la escuela.”

COMO ARTICULAR LA COLABORACION
ENTRE LOS DIFERENTES CENTROS

Podemos organizar en torno a tres cuestiones las funciones de apoyo entre los equipos de
profesionales de centros de recursos de asesoramiento y apoyo a la educacion inclusiva y
los centros ordinarios:

GENERAR UNA RED DE
APQOYD EDUCATIVO

TRABAJO COLABORATIVO
Y ACOMPANAMIENTO AL
PROFESORADO TUTOR

APOYO DIRECTO AL ALUMNADO

Figura 6. Elaboracién propia



GENERAR UNA RED DE APOYO EDUCATIVO

Implicacion en el trabajo del centro educativo

El trabajo coordinado con el centro ordinario parte de la necesidad demandada por el
propio equipo del centro para colaborar con los centros de recursos de asesoramiento y
apoyo para la educacion inclusiva, en la respuesta a la diversidad. También puede surgir del
propio ofrecimiento del equipo profesional del centro de recursos a entablar relaciones de
trabajo coordinado con los centros ordinarios.

Una vez entablada esta colaboracion hay dmbitos en los que la participacidn del profesional
del centro de recursos de asesoramiento y apoyo para la educacién inclusiva, desde una
perspectiva de apoyo inclusivo, va a ser recomendable:

l Participacion en las reuniones de seguimiento al alumnado

Se desarrolla un equipo conjunto que trabaja, colabora y se coordina para el aprendizaje
de todo el alumnado, poniendo especial hincapié en aquellos que pueden quedarse fuera,
entre ellos, el alumnado con discapacidad.

De esta manera, se facilita que se garanticen las condiciones de trabajo, en tiempos
y espacios, de los y las educadoras y profesionales de apoyo para que se realice una
planificacién centrada en la persona, en el alumno o alumna.

Esto permite que se pueda dar una mayor continuidad en la transicién de cada estudiante
gue presenta mayores dificultades de aprendizaje y socializacion en sus etapas educativas.
Asi, se ayuda a que el equipo del centro ordinario ponga el foco en las “trayectorias de
aprendizaje” del alumnado.

En este espacio, se podra reflexionar sobre el sistema de diagndstico y evaluacion en base al
midelo socio-ecoldgico, centrada en las barreras a la presencia, participacién, aprendizaje y
logro que experimenta el alumnado en el centro educativo y en el aula, y en las fortalezas y
potencialidades del alumnado que las estd experimentando.

Para que todo esto sea posible, a través de dicha participacién en las reuniones con el
claustro, es recomendable que se vaya desarrollando un liderazgo pedagdgico distribuido y
transformacional, centrado en el aprendizaje y en la transformacién organizativa del centro
educativo, en la que pensar en cémo distribuir los recursos personales y materiales para
maximizar el apoyo inclusivo.



H Participacion en las actividades generales del centro

El modo de implicacién de profesionales del centro de recursos de asesoramiento y

apoyo para la educacién inclusiva y el papel a cumplir dentro del centro educativo en su
transformacién inclusiva, debe ser fruto de una reflexion profunda donde participen todos
los agentes activos e implicados en la comunidad educativa.

La implicacidon de miembros del centro de recursos de asesoramiento y apoyo para la
educacion inclusiva en las actividades de la comunidad educativa puede favorecer la
convivencia y el clima de centro, y permite que tanto el profesorado del centro como los y
las profesionales del centro de recursos se sientan que pertenecen a un mismo equipo.

Se desarrolla, asi, una comunidad de ensefianza y aprendizaje de la que forman parte todas
las personas implicadas.

Ademas, esto puede proporcionar al equipo del centro de recursos de asesoramiento y
apoyos para la educacion inclusiva con valiosas oportunidades para generar espacios y
propuestas de sensibilizacion y formacion para cualquier miembro del centro educativo.

Comunicacion y trabajo con familias

Los y las profesionales del centro de recursos de asesoramiento y apoyo para la educacién
inclusiva pueden cumplir un rol como profesional de referencia, entre el centro educativo y
la familia, estableciendo una relacion de confianza con la familia y con el propio alumnado
con discapacidad.

Su papel puede ser necesario a la hora de centralizar informacidn, conociendo la trayectoria
personal y educativa del alumnado, sus intereses y necesidades.

De esta manera, y en coordinacién con el profesorado del centro ordinario, puede mediar
en el proceso educativo, y establecer objetivos y prioridades educativas a consensuar entre
el o la tutora, la familia y el propio alumno o alumna.

El equipo del centro de recursos de asesoramiento y apoyo para la educacion inclusiva
puede asi hacer la labor de garantizar que las familias y el alumnado estén informados
adecuadamente, y que se establezcan los medios de comunicacidn necesarios para que
estén implicados activamente en la toma de decisiones del proceso educativo de sus hijos o
hijas.

Coordinacion con otros centros educativos y otros servicios externos

La participacion del equipo del centro de recursos de asesoramiento y apoyo para la
educacion inclusiva en la funcién de apoyo inclusivo de un centro educativo ordinario
puede ayudar a establecer redes de apoyo con otros centros educativos para el intercambio
de experiencias, conocimientos y recursos.



Ademas, este apoyo debe sobrepasar los limites de la comunidad educativa estableciendo
redes con otras instituciones socio-sanitarias y organizaciones de la sociedad civil, dado que
se pretende que este apoyo sea extenso, respondiendo de forma global e integrada a las
necesidades de cada nifia o nifio, adolescente y joven.

Esto abre las puertas a poder contar con el potencial y el conocimiento de otras
instituciones que establezcan alianzas de colaboracién, para proponer conjuntamente
propuestas de mejora en la escolarizacion y la respuesta educativa del alumnado.

TRABAJO COLABORATIVO Y ACOMPANAMIENTO
AL PROFESORADO TUTOR

En este segundo drea, la colaboracion
gue se puede entablar entre el
equipo del centro de recursos

de asesoramiento y apoyo para

la educacion inclusiva con el
profesorado, principalmente con

elo la tutora, es la colaboracién y
asesoramiento en base a las medidas
y apoyos a desarrollar dentro del
aula, desde aquellos mas universales,
dirigidos al alumnado en general,
como los adicionales e intensivos,
segln se observen que son las
necesidades de algunos alumnos y
alumnas en concreto.

En base a estas medidas de

apoyo, que medien y re-medien el
aprendizaje de todo el alumnado, es
recomendable que la labor se centre
asi en tres dmbitos:




Observacion
La labor de observacion dentro del aula permite conocer las barreras a la presencia, la
participacion, el aprendizaje y el logro académico que enfrenta el alumnado dentro del
aula desde un modelo socio-ecolégico, al igual que identifica a aquellas personas que estan
experimentando mayores dificultades.

A su vez, permite considerar aquellos recursos existentes dentro del aula y del centro
educativo, profesionales, educadores, alumnado, recursos materiales, tiempos, espacios,
actividades y otras medidas, que se pueden movilizar para reducir y/o eliminar las barreras
encontradas, y fomentar el progreso educativo del alumnado, en particular aquel que esta
encontrando mayores dificultades.

Modelaciéon/Guia
La colaboracién de los y las profesionales del centro de recursos de asesoramiento y
apoyo para la educacién inclusiva dentro del aula puede servir de gran ayuda a la hora
de modelar determinadas estrategias, métodos, o apoyo que se quieran establecer como
linea de trabajo dentro del aula. De esta forma, el o la profesional puede modelar un
comportamiento, método o sistema de apoyo, y el o la docente del centro ordinario ir
familiarizdndose con el modo de llevarlo a cabo. Este tipo de modelaje se puede planificar
previamente en coordinacidn con el o la tutora u otro profesorado implicado, y al finalizar
la sesion, evaluar y reflexionar sobre el modo de realizarlo, para ponerlo en practica en el
futuro, por parte de la o el docente.

Desarrollo de métodos, materiales y estrategias
Es necesario que se centre en la organizacion y la promocién de metodologias de ensefianza
y aprendizaje que desarrollen el aprendizaje centrado en el propio alumno o alumna como
protagonista de su propio aprendizaje.

Se recomienda que la colaboracién tenga como objetivo crear un clima de aula positivo que
promueva la presencia, el aprendizaje, la participacion y el logro del alumnado, primando
los apoyos naturales, en particular el apoyo entre iguales.

De esta forma, se debe establecer un trabajo coordinado que permita promocionary
fomentar metodologias de aula que fomenten:

H El trabajo en grupos heterogéneos

H La accesibilidad cognitiva.

l La aceleracidn del aprendizaje, para combatir desigualdades y desarrollar al maximo las
capacidades de cada estudiante.

l La ayuda entre iguales.

 La participacién del alumnado en el aula.

H Estrategias en base al Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), utilizando diversos
medios para la implicacién, para la representacion, y para la accion y expresion.

H El apoyo conductual positivo.



APOYO DIREGTO AL ALUMNADO

En un tercer nivel, la coordinacién y colaboracién del equipo del centro de recursos de
asesoramiento y apoyo para la educacién inclusiva también puede favorecer el apoyo
directo que, aquel alumnado que enfrenta mayores dificultades, necesita para que su

aprendizaje y participacion llegue a su maximo potencial.

Dadas las caracteristicas del apoyo inclusivo ya indicadas, el trabajo se centraria en:

La deteccion y valoracion inicial del alumnado con dificultades
A través de la observacion ya indicada, el objetivo central es, en base al modelo socio-
ecoldgico, visibilizar e identificar barreras lo antes posible, conocer las fortalezas y
potencialidades de el o la alumna y prestar atencién a la interaccidn entre sus competencias
y caracteristicas, y las demandas planteadas por los contextos y actividades educativas, para
determinar el patrdn e intensidad de las necesidades de apoyo del alumnado a la hora de
participar satisfactoriamente en el proceso educativo.

Esto nos da pautas muy concretas de los medios y apoyos a movilizar y poner en marcha
(centrados en la construccién de competencia, en la modificacién ambiental de los
contextos y actividades, o en ambos), para organizar la labor de las personas que van a
estar implicadas y el tiempo en el que van a ser necesarios estos apoyos para cubrir las
necesidades del alumnado que pueden verse intensificadas por las barreras.

Labor de docencia de la o el profesional de centro de recursos de asesoramiento y
apoyo para la educacion inclusiva dentro del aula
En el caso de aquel alumnado cuyas dificultades de aprendizaje requieran de una
modificacién del curriculum ordinario, va a ser central la labor de coordinacion y
comunicacion a la hora de acordar y diseiar planes personalizados, en el que participe el o
la tutora, profesionales de apoyo de dentro del centro y del equipo del centro de recursos,
la familia, y siempre que sea posible, el propio alumno o alumna.

Para el disefio y elaboracidn de estos planes personalizados, ademds de centrarse en

el desarrollo maximo de los contenidos curriculares ordinarios, sera fundamental la
coordinacién entre profesionales de apoyo y docentes para que esté centrado en el alumno
o alumna, se garanticen sus derechos, e igualdad de oportunidades en los aprendizajes a su
maximo nivel, en particular los instrumentales, la ampliacién de los tiempos de aprendizaje,
y la preparacion para la vida. No solo preparamos para la vida adulta, les preparamos para
la vida, que comprendan su vida anterior, se desenvuelvan en su vida actual, y se proyecten
en su vida a futuro.



Para iniciar cualquier viaje, es necesario llevar cosas que nos vayan a resultar
de utilidad. En este capitulo queremos recoger experiencias y practicas que
pueden resultar Utiles y que seran muy valiosas a lo largo del viaje. En ellas,
diferentes personas y contextos, nos aportan una mirada Unica que puede
inspirar nuestras practicas.

Todas estas experiencias estan narradas en primera persona y se refieren a
experiencias propias.



“LA DIVERSIDAD COMO ALIADA”

Maria Eugenia Pérez es Psicdloga, Profesora de
Pedagogia Inclusiva y Fotdgrafa. Ha tenido una
carrera dilatada de 40 afios, apoyando a alumnas
y alumnos diversos y es una apasionada de la inclusion. ™
Uno de sus lemas suele ser: “No pueden decir que
no se puede hacer porque nosotros lo hicimos”,
refieriéndose a la inclusion de estudiantes en la
escuela ordinaria.

“En el curso 2011-12 llegué con destino definitivo al IES itaca, después de trabajar en
Educacion Infantil, en un Centro Especifico y en Educacién Primaria, desde el curso 1980-81
y durante 31 afios, en las distintas modalidades de escolarizacion: exclusién, segregacién e
Integracion.

El IES ftaca es una Escuela inclusiva publica que se ha ido construyendo a lo largo de los
afios, desde el curso 2010-11 que abrid sus puertas, en el pueblo sevillano de Tomares, con
solo 4 cursos de 12 de ESO, una profesora de Pedagogia Inclusiva y un Orientador.

En el curso 2020-21, una década después, se imparte la ESO (con 3 o mas lineas en cada
curso) y los Bachilleratos de Ciencias y Humanidades y Ciencias Sociales. Cuenta con
casi seiscientos alumnas y alumnos y con los mismos recursos que cuando empezd: una
profesora de Pedagogia Inclusiva y una Orientadora.

Desde sus inicios, el proyecto educativo ha tenido y tiene la diversidad, la inclusion, una
buena educacidn de calidad, justa y equitativa y una buena atencidn a la diversidad como
uno de sus pilares fundamentales y una sefial inequivoca de identidad.

A lo largo de los afios, toda la comunidad educativa se ha ido formando en esos pilares
fundamentales que nos han permitido construir la escuela inclusiva que se recogia en el
proyecto educativo desde sus inicios.



El fruto de ese “querer hacer”, de “formarse” para ello y de “trabajar” incansablemente
luchando cada dia por los derechos de todos sus alumnos y alumnas, es la escuela inclusiva
que, a dia de hoy, es una realidad consolidada.

En mi larga trayectoria docente he podido ir observando, analizando, reflexionando y
experimentando, cudles son los pilares fundamentales, necesarios e imprescindibles

para construir diversidad e inclusién en un centro educativo, para que todo el alumnado,
independientemente de sus caracteristicas personales, pueda trabajar dentro de las aulas
ordinarias desarrollando todas sus capacidades y competencias, junto a sus compafieras y
compafieros.

Desde que empezd el nuevo milenio, trabajando atn en Educacidn Primaria, yo ya trabajaba
de forma inclusiva, aunque el alumnado con necesidades educativas diversas (NED), aun
salia algun tiempo del horario escolar fuera del aula ordinaria, al aula de apoyo. Aun eran
tiempos complejos y dificiles, pero tengo que reconocer que mi trabajo, unido al de los
compafieros y las compafieras, familias y equipo de orientacion, daba sus frutos.

Cada dia, durante décadas, he ido comprobando que era muy enriquecedor para todo el
grupo clase, trabajar junto al alumnado diverso porque la diversidad es siempre una buena
aliada en el desarrollo integral de todo el alumnado.

Convertirme siempre en motor inclusivo del centro en el que trabajaba, ayudaba
muchisimo a recorrer el camino de la diversidad. Estaba acostumbrada a trabajar y luchar
mucho y cada avance, me ha hecho siempre tener mds ganas de seguir luchando. Me daba
energia ir viendo las pequefias transformaciones que se hacian en las aulas, los avances en
propuestas metodoldgicas inclusivas, a los maestros y maestras y familias implicadas en la
construccioén de la inclusion...

Con toda esta experiencia de vida acumulada, llegué al IES itaca. Alli me encontré que no
tenia que comenzar a trabajar y luchar por el camino de la inclusién, porque ya lo tenia
perfectamente claro y recogido en el proyecto educativo, sino que me tocaba construir
junto a toda la comunidad educativa, los pilares sobre los que asentar nuestra escuela
diversa e inclusiva.

Estaba claro que tener elaborado el Proyecto Educativo Inclusivo que partia de su realidad
concreta, junto a un Equipo Directivo decidido y firme para llevarlo a cabo, fue para mi el
paso decisivo y cualitativo que nos hizo comenzar el camino de la inclusion.

En nuestro instituto la organizacidn del centro inclusiva es diferente a la tradicional. En el
sistema departamental, los departamentos transversales tienen una gran relevancia porque
ellos fomentan que se trabaje de forma transversal y multidisciplinar.



La apuesta por una buena educacidon emocional y en valores es otro de los pilares que nos
permiten que la diversidad sea conocida, valorada, respetada y aceptada y, ademas, se
convierta en contenidos transversales a trabajar en todas las materias del curriculum.

Abrir un amplio abanico de materias de libre configuracién, disposicién, optativas... nos
permite que todo el alumnado pueda encontrar caminos diversos a través de los que poder
desarrollar sus capacidades, competencias e inteligencias multiples.

El curriculum se trabaja para “Aprender a aprender” y tratamos de que nunca sea una
barrera que limite el aprendizaje de ningin alumno o alumna. El curriculum inclusivo
permite que el profesorado trabaje a través de unidades didacticas, proyectos, tareas
integradas... en las que todo el alumnado coopera, aprende, ensefia y tiene la oportunidad
y la posibilidad de crecer con un aprendizaje significativo, que es funcional y que le sirve
para su vida cotidiana.

Todo lo relacionado con los espacios y los tiempos cobran mucha importancia. Los espacios
comunes y las distintas aulas tienen organizado el espacio, decoracién y colores que invita
a “quedarse” en ellos, son espacios que educan. La organizacion inclusiva de los tiempos
también es muy importante porque en ella siempre se contempla y se tiene en cuenta

a todo el alumnado, con sus diferentes ritmos y tiempos de aprendizaje, los tiempos de
recreo...

En ese curso 2011-12 nuestra comunidad educativa no tenia muy clara las grandes
diferencias entre las escuelas inclusivas y las escuelas integradoras, aun se desconocian la
mayoria de las propuestas metodoldgicas inclusivas, la evaluacién tenia que ir avanzando y
la formacion en multiples campos era necesaria e imprescindible para toda la comunidad
educativa.

Afo a afio, hemos ido haciendo una buena pedagogia de la diversidad que ha favorecido
el “cambio de la mirada” hacia la diversidad. Todo el alumnado del centro, es alumnado de
todos los profesores y las profesoras y en equipo abordamos las multiples variables que
tienen lugar durante todos los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Desde el principio se hizo una apuesta firme por el trabajo en equipo del alumnado y

del profesorado. En los primeros tiempos no fue facil que el profesorado y el alumnado
comprendieran que no es lo mismo el trabajo en grupo que el trabajo en equipo. Tuvimos
que formarnos los profesores y las profesoras para poder formar al alumnado y a las
familias.

Aprender a trabajar en equipo y gestionar esa forma de trabajar dentro del aula ordinaria,
también necesitd de tiempo, esfuerzo, practica y aprendizaje.



Un paso bastante importante para trabajar en equipo fue la puesta en marcha del
aprendizaje cooperativo. También el profesorado tuvo que formarse en todo lo relacionado
con él, poner en marcha los equipos de base heterogéneos, dinamizar en sus propuestas
metodoldgicas distintas estructuras simples y complejas de aprendizaje cooperativo,
gestionar todo lo relacionado con el cuaderno del equipo y poner en valor el aprendizaje
cooperativo como un contenido a ensefiar y aprender. Fue entonces, cuando en el canal
de YouTube del instituto comenzamos a publicar como ibamos trabajando las distintas
estructuras, el cuaderno del equipo, etc, para formar a toda nuestra comunidad educativa y
de paso, a toda la sociedad.

Otro de los pilares fundamentales es el trabajo por proyectos, con tareas abiertas, flexibles
y contextualizadas que permiten que todo el alumnado del grupo clase desarrolle todas sus
capacidades y competencias y ajustar las tareas para personalizar la educacién. También
abrimos un blog para ir publicando diversos proyectos y cada curso, compartimos en la
pagina web de instituto, los diversos SITES y BLOG del profesorado con toda la comunidad
educativa. Entre ellos esta el blog Mavensol en el que se recogen multiples experiencias y
evidencias sobre cdmo se ha ido construyendo diversidad e inclusion a lo largo de los cursos
en el IES ftaca.

La tutoria entre iguales en la que el alumnado tiene como compaiero o campaiera tutora
alguien de su equipo, que le acompania, que le guia, con el que colabora y la docencia
compartida en la que en la misma aula ordinaria trabajan con todo el grupo clase dos
docentes, también nos permiten ampliar la cooperacion y colaboracion tanto entre el
alumnado como entre el profesorado, trabajando en equipo.

Los recursos a utilizar en el aula siempre son multiples y de todo tipo: manipulativos,
graficos, tecnoldgicos, creativos... El profesorado trabaja a través de su SITE o BLOG, asi que
tener el mismo libro de texto para todos los alumnos y las alumnas del grupo clase, no es lo
habitual, sobre todo en la ESO, aunque siempre los libros son un recurso mas a utilizar.

Las propuestas metodoldgicas inclusivas dejaron atras el tradicional método de las 3

P (Presentacion=explicacion del profesor, Practica=rellenar libretas y Prueba=examen)
para centrarse en los proyectos (de aprendizaje servicio, eTwinnig), tareas integradas
transversales y a nivel de centro, gamificacién, robdtica, investigacién, etc, utilizando las
TIC, TACy las TEP y cuantos recursos facilitaran y diversificaran las propuestas educativas.

En cuanto a la evaluacidn, el esfuerzo en formacién ha sido y es grande. Es fundamental
gue toda la Comunidad Educativa tenga muy claro qué es evaluar y qué es calificar,

los instrumentos con los que se califica y los criterios de evaluacion. El alumnado, el
profesorado y las familias han de conocer muy bien todo el proceso de evaluacién y el
alumnado ha de participar de forma activa en él. La evaluacion que esta presente desde el
inicio del proceso enseianza-aprendizaje, no es el final de este proceso, se hace de forma
personalizada y equitativa. También abrimos un blog sobre evaluacién para poder continuar
formandonos.


https://www.youtube.com/user/itacaies/playlists
https://www.youtube.com/user/itacaies/playlists
https://trabajandoporproyectosdeinvestigacion.blogspot.com/
https://www.iesitaca.org/es/area-de-trabajo
https://mavensol.blogspot.com/
https://laevaluacionenlaeducacionactual.blogspot.com/

Os dejo un par de infografias en las que resumo algunas de las claves fundamentales y los
pilares basicos con los que nosotros/as hemos construido nuestra escuela Inclusiva, que
sirve de resumen a estas pinceladas.

Nuestros
imprescindibles
para una buena

Atencion a la
diversidad

Trabajo por Proyectos

Trabajo en Equipos Heterogéneos del alumnado
Trabajo en Equipo del profesorado

Aprendizaje Cooperativo

Tutoria entre iguales

Docencia compartida

Coordinacidon y cooperacion

Evaluacion equitativa



ENTREMESES SEGUNDO PLATO
Docencia compartida
Alumnado tutor

Tareas ajustadas

Tareas contextualizadas

Proyecto educativo inclusivo
Profesorado inclusivo
Profesorado pedagogia inclusiva
Agrupamientos heterogéneos
Gestion de aula

POSTRE

Tareas integradas
Aprendizaje servicio

PRIMER PLATO ABJy gamificacion

¥raba1.o por prgyecto BEBIDAS
rabajo en equipo
Aprendizaje cooperativo
Tareas multinivel
Educaciéon emocional

Socializacion rica
Proyectos colaborativos
Formacién permanente

En la actualidad estamos satisfechos y satisfechas de la escuela inclusiva que con tanto
esfuerzo estamos construyendo entre todos y todas. Desde hace ya bastantes cursos, el
alumnado, el profesorado y las familias conocen perfectamente el proyecto educativo, la
forma en la que se organiza el centro y todo lo relacionado con los procesos ensefianza-
aprendizaje. Todo ello es ya una gran ventaja porque nos permite avanzar cada curso mas,
mejor y con mas rapidez.

Somos conscientes de tener muy consolidados los pilares fundamentales y hasta ahora,
independientemente del profesorado que llega cada afio nuevo al centro, ya sea de forma
provisional o definitiva, no ha habido grandes problemas a la hora se asumir que esa es la
propuesta metodoldgica del centro y se enganchan en a ella, en general, el tiempo en el
que permanecen en el centro.



También es justo decir que siempre ha habido hay y habra algin profesor o profesora y
alguna familia que no estd de acuerdo con lo que marca el proyecto educativo inclusivo.
Pero eso no es un problema porque respetan, aceptan y asumen, que la propuesta que se
realiza en el instituto viene marcada por la ley que es su proyecto educativo inclusivo, que
siempre se actualiza con un alto grado de consenso.

Nada es estdtico. El proyecto educativo inclusivo también es dindmico. Cada curso las
variables cambian. Es mas, a veces, a lo largo del curso también cambian y entre todos y
todas tenemos el deber de “ver” esos cambios para que, sean del tipo que sean, sirvan
siempre como un acicate para avanzar, mejorar y seguir construyendo.

En el momento que pensemos que la construccidn ha terminado y que lo hemos
conseguido sin haber terminado el proceso, empezara el fracaso. Hasta que hayamos sido
capaces de construir entre toda la comunidad una sociedad diversa en la que se cumplan
los derechos de todas las personas y dejemos ya de hablar de inclusién, nos toca seguir
construyendo cada dia. La pedagogia de la diversidad y la construccién de la diversidad e
inclusidn en cada centro educativo, es permanente y es necesario seguir alimentandola y
regandola.

El dia en el que todo fluya de manera inclusiva independientemente del profesorado, el
alumnado, las familias y el equipo directivo que conforme la Comunidad Educativa del
centro, ese sera el dia en el que estaremos ya muy cerca de la meta. Hasta entonces, es
necesario seguir implicados trabajando y luchando por la mejor sociedad, educacién y
escuela que merecen nuestros alumnos y alumnas para ser ciudadanos felices en el siglo
XXI.

En este Ultimo paso, es en el que creo que se encuentra el IES ftaca en este curso 2020-

21. Mi deseo y suefio y el de mis colegas es seguir recorriendo ese camino con pasion,
vocacion y corazdn y animar a todas las comunidades educativas para que se transformen
en inclusivas, dejen de mirar hacia otro lado y trabajen por el éxito colectivo e individual de
todo su alumnado.”

Puedes indagar mas en su Blog:
M2 Eugenia Pérez.

Video
Educacidn Inclusiva. Construir Inclusiéon. Claves fundamentales.

Bibliografia
Aulas Inclusivas. Experiencias Practicas.
M2 Eugenia Pérez. Editorial Altaria.



https://mavensol.blogspot.com/
https://www.youtube.com/watch?v=9b6Efxdga5Q&t=5s
https://altariaeditorial.com/es/psicologia/121-aulas-inclusivas-experiencias-practicas.html

“Ese dia en el que ya no sea necesario
usar ningun adjetivo y la Educacion sea
EDUCAGION, por ser real,
inclusiva, equitativa y de
calidad para todas y todos”

Marta Sanchez es Psicdloga, y tras 17 afios
como orientadora, y en los ultimos afios
como directora del centro de educacion
especial “ASPRONA” en Almansa (Albacete)
piensa y siente que su trayectoria
profesional puede resumirse en una
palabra: desaprender.

Observar el comportamiento en uno mismo y en los demas, cuestionar las ideas
preconcebidas, reflexionar sobre los porqués y para qué de los “siempre se ha hecho asi”,
analizar las inercias del dia a dia, se convierten en tareas esenciales cuando eres docente y
trabajas con el material mas sensible de todos: las nifias y los nifios.

En nuestro centro educativo somos un equipo pequefio de gente comprometida con lo que
hace, multidisciplinar y diverso, con la meta puesta en el horizonte inclusivo, que centra
sus esfuerzos en potenciar el Servicio de Asesoramiento y Apoyo Especializado (SAAE)
como forma de contribuir a la educacidn inclusiva desde, quizas a simple vista, el lugar mas
alejado para ello: la escuela de educacion especial.

Asumimos que somos un centro segregado y segregador, y desde esta posicion nos
comprometemos con la tarea de aprender sobre inclusion, sobre derechos, sobre vidas
con sentido, sobre procesos de transformacion, sobre miradas compartidas que cambian
realidades para contribuir, desde nuestro pequefio lugar, con nuestras pequefias obras, a
cambiar lo establecido. Porque creemos firmemente en esa labor, la labor esencial de Ia
escuela: transformar la realidad para mejorarla.


https://www.asprona.org/educacion/

Y para conseguir ese objetivo buscamos guias en el conocimiento, en las evidencias
cientificas y en los modelos que desarrollan, en los referentes en educacion, personas e
instituciones, pero sobre todo buscamos la guia en el mirar a los ojos y a las vidas de los
alumnos y alumnas y sus familias, aquellos que acuden a nuestro centro y aquellos que
conocemos en nuestras tareas de asesoramientos en los centros ordinarios con los que
tenemos la enorme suerte de colaborar y de los que, tanto y tanto, aprendemos. Esos
docentes, alumnos y sus familias que nos empujan a cuestionar todo lo que creemos
aprendido.

Y en este hacer compartimos con otros y otras docentes, compafieros y compafieras en la
escuela ordinaria, la desorientacion a veces, el sentirnos amenazados por lo desconocido,
los mares de dudas y la falta de recursos y apoyos, muchos de ellos relacionados con

la falta de herramientas personales y de formacidn ética y pedagdgica. Y en ocasiones,
descubrimos juntos hechos como que la inclusidn educativa es una cuestién compleja de
resolver que compromete derechos esenciales de las personas y que puede tener una

raiz comun facil de identificar: |a falta de experiencias vitales y educativas a lo largo de
nuestra vida con la diversidad humana desde una posicidn de respeto, colaboracién y
reconocimiento.

Porque, écuantos y cuantas de nosotras, los adultos de hoy, hemos tenido la oportunidad
de conocer personas con diferentes capacidades, diferentes en origen y cultura al nuestro,
diferentes en religion y creencias, diferentes al patrén hegemadnico de “vardn blanco de
clase media” y hemos vivido esa diferencia como un valor?

¢Cudntos y cudntas de nosotras hemos tenido al lado sentados compafieros y compafieras
de clase con grandes necesidades de apoyo, con enfermedades raras, compafieros y
compafieras en riesgo de exclusion social, y tantas y tantas circunstancias diversas que nos
alejan del “alumno o alumna estandar” al que todos intentamos aspirar?



Ese alumno o alumna valorada en la escuela por ser ejemplo de comportamiento, con un
expediente académico brillante y una excelente memoria a corto plazo que le permite
triunfar en una “escuela estdndar”, con “profesores estandar” que “educan” para obtener
una calificacién-categorizacién en un expediente escolar que abra las puertas del éxito
laboral y social de un mundo en constante y vertiginoso cambio.

Esa es la realidad en la que fuimos educados los adultos y que por inercia seguimos todavia
replicando en la escuela de hoy. Una generalizacién, estd claro, porque también hay centros
y docentes con nombres y apellidos comprometidos con la construccidn de una escuela
inclusiva, equitativa y de calidad que intenta romper con la idea reducida e incompleta
sobre el mundo y sobre las personas que lo habitan.

Estos ejemplos de buenas practicas nos interpelan para que transformemos esa escuela
obsoleta que nos hace creer que solo hay una manera de ser y estar con éxito y que
empuja a muchas personas a los margenes, como diria Ignacio Calderdn, donde quedan
invisibilizados para vivir vidas pequefias, despojadas de derechos y oportunidades.

Una escuela que victimiza y culpabiliza, que les impide participar con equidad negandoles y
negandonos, en definitiva, la oportunidad de cambiar ese orden establecido y romper con
ese esquema en el que nada cambia.

No nos hemos educado en el conocimiento y valoracién de la diversidad como lo que es: la
mayor de las riquezas que posee la especie humana y que se convierte en el mejor recurso
para resolver los retos presentes y futuros de nuestra sociedad.

Hoy, compartimos un marco normativo que delimita nuestra zona de acciéon. Un marco
mucho mas amplio que da cabida a los tan necesitados procesos de transformacion de la
escuela: la Agenda 2030, los Objetivos de Desarrollo Sostenible, la Convencién Internacional
de las Personas con Discapacidad, la propia ley LOMLOE en nuestro marco nacional, los
diferentes decretos de inclusidn, que, aunque de manera timida, todavia, intentan marcar
direcciones hacia una escuela para todas y todos.

Pero este marco es solo eso, un marco. El cuadro lo pintamos cada docente y cada grupo
de alumnos junto a sus familias, cada centro creando comunidad educativa, reflexionando
y avanzando en la construccion de una escuela comprensiva, democratica que no deje a
nadie fuera.

Ese espacio sofiado, que debemos pintar entre todos, donde todos y cada uno de los y las
estudiantes de hoy desarrollen su maximo potencial para alcanzar sus suefios y desplieguen
un proyecto de vida con sentido, que unido a los proyectos y suefios de los demds,
construya una realidad mas justa y equitativa para todos y todas.



Desde el afio 2004 y con caracter experimental, nuestra regidn establece los primeros
Centros de Recursos vinculados a los CEE, y es el afio 2008 cuando comenzamos nuestra
labor como Servicio de Asesoramiento y Apoyo Especializado (SAAE) a la comunidad
educativa de la zona de Almansa y comarca (junto a nuestros compaiferos y compafieras de
entidad del Centro “Infanta Elena” en la zona de Villarrobledo y “Virgen de los Remedios”
en la zona de La Roda), abarcando varias localidades y sus centros escolares de infantil,
primaria y secundaria.

Es el afio 2016 cuando la administracion educativa castellano-manchega ordena esta
labor e identifica los ambitos de actuacion y las tareas a abordar dotando a cada centro
de educacion especial de la regidn de un SAAE, con un cardcter provisional que ha de
renovarse cada curso escolar.

Este momento coincide con un proceso de reflexion profunda que nuestra entidad ya

habia iniciado algun afio antes sobre nuestro horizonte, nuestra mision y nuestras practicas
profesionales, y que habia tenido como resultado la puesta en marcha de diversos procesos
de transformacién donde personas con discapacidad, familias y profesionales empezaban a
participar juntos en el disefio de esos cambios.

ASPRONA, nuestra asociaciéon, como miembro de Plena Inclusidn y en total alineamiento
con sus planteamientos en su documento “La Educacién que queremos” en el marco del
Art. 24 de la Convencion de los Derechos de las personas con discapacidad, y el movimiento
de Una Escuela para todos y por propia coherencia interna, hace una apuesta decidida por
la Escuela Inclusiva.

Es en ese momento cuando los Centros de Educacion Especial de ASPRONA nos
comprometemos con un proceso de transformacidn cuyo horizonte es una escuela en la
que los recursos que hasta ahora han estado en la Educacion Especial se ponen al servicio
de los centros educativos ordinarios rigiéndose por unos principios muy claros:

B La educacion inclusiva es posible y hay evidencias de los factores que determinan su éxito
y experiencias exitosas que lo avalan.

B La Educacidn Inclusiva requiere la presencia en el entorno educativo ordinario (escuelas
para todos). Los CEE no son centros inclusivos. Su contribucion al logro de una Escuela
inclusiva pasa por la incorporacion progresiva de los recursos especificos de estos centros
en el sistema ordinario. Por ello centraremos nuestros esfuerzos para actuar como SAAE y
que las modalidades de escolarizacién para todos los alumnos y alumnas sean en centros
ordinarios.

B Es necesaria una transformacion de todo el sistema educativo hacia un nuevo modelo de
escuela para que la inclusidn sea posible.


https://www.un.org/es/impacto-acad%C3%A9mico/educaci%C3%B3n-para-todos

l Es urgente un avance decidido hacia una educacién secundaria obligatoria y una
formacion profesional inclusivas.

B La actuacion de ASPRONA sera eficaz solo en la medida en que seamos capaces de
colaborar con todos los sectores del sistema educativo que ya estan trabajando por la
transformacion hacia una escuela inclusiva: Administracion, entidades, centros ordinarios,
AMPA’s, familias, etc.

B La apuesta por la inclusién educativa y las actuaciones para promoverla deben tener
impacto autondmico y estatal, y estar apoyadas en una capacidad real de incidencia sobre
las politicas educativas.

Y asi, identificamos tres lineas de actuacion:

1 La apuesta por los Servicios de Asesoramiento y Apoyo Especializado como
oportunidad para la transformacion progresiva hacia Centros de Recursos y
como palancas de cambio del sistema educativo hacia la Escuela Inclusiva.

2 La personalizaciéon de la educacion basada en el Plan de Trabajo Individual
Centrado en el alumno o alumna, que va mas alla de los contenidos
curriculares para orientarse al proyecto vital de cada nifio o nifia a partir de
los presupuestos de la Planificacion Centrada en la Persona y en la Familia. La
participacion de la familia en el proceso educativo y en la vida del centro como
uno de nuestros irrenunciables.

3 La apertura de la Escuela y la participacidn activa en su entorno social y en la
comunidad educativa de referencia.

Las plantillas de profesionales de los tres centros concertados de educacion especial de la
Asociacion se configuran como SAAE y se especializan en los diferentes ambitos centrando
parte de su esfuerzo en “prepararse para apoyar a la escuela ordinaria en su proceso de
transformacion”.

Desplegamos una cartera de servicios con la intencién de incitar y apoyar a los centros
ordinarios a iniciar procesos de autoevaluacién que identifiquen barreras y espacios de
mejora, a poner en marcha cambios organizativos y metodoldgicos que enriquezcan
las programaciones y recreen auténticas aulas diversificadas, a compartir estrategias y
herramientas de atencién personalizada que faciliten un disefio de acceso universal del
alumnado.

Todavia sentimos que estamos empezando y que nos queda un largo camino que recorrer,
pero lo abordamos llenos de ilusidén porque es en ese camino donde nos capacitamos y
donde adquirimos experiencia para compartir, desarrollar e investigar sobre la practica
docente.



En nuestro contexto disefiamos planes de formacion orientados a las demandas de la
escuela ordinaria, ampliamos nuestras acciones para mejorar la participacion real de
estudiantes y familias en el disefio y toma de decisiones de los Planes de Trabajo, Proyectos
Educativos, Planes de Centro, etc. y desplegamos una serie de herramientas (Planificaciéon
Centrada en el Alumno-Familia, Modelo de Calidad de Vida, Paradigma de los Apoyos,
Modelo socio-ecoldgico de la discapacidad, Lenguaje Natural Asistido, Apoyo Activo y
Apoyo Conductual Positivo,...) que nos acerquen a la idea de escuela que queremos, con

el objetivo ultimo de contribuir con nuestra experiencia a la transformacion del sistema
educativo desde nuestra pequeiia y humilde posicion.

Investigamos y nos formamos en pedagogias activas (DUA, Aprendizaje Basado en
Proyectos, Aprendizaje Servicio con nuestro proyecto estrella “Equipo Verde” premiado

a nivel nacional, Docencia Compartida y Curriculum Multinivel), y en aquellas medidas

y actuaciones basadas en evidencias que rompan con la inercia y nos hagan replantear
nuestra manera de hacer para ajustarla a las necesidades reales de cada alumno y alumna
y a las necesidades de ensefianza de cada docente.



Para ello, nos centramos en mejorar el contexto, en crear oportunidades que rompan

con las barreras para la participacién y el logro de todos y cada uno de los alumnos y las
alumnas, personalizando la respuesta educativa en un proceso continuo de mejora que no
tiene fin, porque la Educacién Inclusiva no es una meta, es un camino de revisién constante
que impulsa al cuestionamiento de las practicas diarias y a la busqueda de férmulas que no
dejen a nadie fuera.

Y al pensar en no dejar a nadie fuera estamos obligados en pensar también en el
profesorado, en su capacitacion, en su motivacién, en sus expectativas y sus suefios, porque
no se puede desatender a ningln miembro de la comunidad educativa y por ello dedicamos
tiempo a evaluar nuestra practica docente y a disefiar planes de mejora en linea con los
planes de vida que disefiamos junto a los alumnos y las alumnas y sus familias, con el
objetivo comun de mejorar, de sumar, de compartir camino.

Tenemos la creencia firme de poner todo ello al servicio de la escuela ordinaria y contribuir
como miembro de la Red de Apoyo a la Orientacidn, Convivencia e Inclusién Educativa

de nuestra region Castilla La Mancha (art. 16 punto 8 Decreto 85 de Inclusién Educativa)
como recurso valioso para la transformacion de los centros en el Camino hacia la Educacion
verdaderamente Inclusiva, hasta ese dia, y también después, en el que ya no sea necesario
usar ningun adjetivo y la Educacién sea EDUCACION, por ser real, inclusiva, equitativa y de
calidad para todas y todos.

Y es por todo ello que nuestra labor como entidad sigue cobrando sentido en la defensa de
los derechos de las personas con discapacidad, que no deja de ser otra cosa que la defensa
de los derechos humanos.

Entrevista a Marta Sanchez en Tv Almansa en Marzo 2021.
Presentacion del SAAE.



http://www.educa.jccm.es/es/normativa/decreto-85-2018-20-noviembre-decreto-inclusion-educativa
https://www.facebook.com/watch/?v=261153922306541
https://prezi.com/xpghaxtp1kav/servicio-de-asesoramiento-y-apoyo-especializado/

“EL ABC DE LA INCLUSION”

Mabel Villaescusa es Psicdloga, dedicada a la Orientacidn
Educativa y a la Formacién del Profesorado en los distintos
ambitos de la inclusidn, la orientacién y la psicopedagogia,
especialmente en accesibilidad y disefio universal, temas
de convivencia y ciberconvivencia y en la incorporacion
de las TICs en los procesos de ensefianza y
aprendizaje y en orientacion educativa.
Actualmente dirige el Centro de Formacion,
Innovacion y Recursos Educativos (CEFIRE)
especifico de Educacidn Inclusiva de la
Comunidad Valenciana.

“La red de formacién permanente del profesorado de la Comunidad Valenciana se renové
en profundidad en el afio 2016. Ademas de un incremento notable en el nimero de
asesorias, se crearon una serie de centros de formacidn especificos que junto con los
centros de formacidn distribuidos a lo largo del territorio y la subdireccién de formacion
constituyen la red. Los centros de formacidn, innovacién y recursos educativos, que
denominamos CEFIRE, son los érganos de la administracion educativa para la formacién
permanente del profesorado no universitario. Los CEFIRE tienen como finalidad favorecer
la formacion de la o el docente como profesional exigida por el actual sistema educativo.
Actuan de manera coordinada y siguiendo las indicaciones que se establecen tanto desde
el Servicio de Planificacion y Gestién de la Formacion Permanente del Profesorado, como
desde la Subdireccidn General de Formacidn del Profesorado.

En este momento, la red estd constituida por 12 CEFIRE generales o territoriales, que estdn
situados en distintas localidades de la Comunidad y 10 CEFIRE especificos y ambitos, que
tienen caracter autondmico, y cuya funcidn principal es coordinar la formacién en toda la
Comunidad. Entre los CEFIRE especificos esta el de educacién inclusiva.



Estos son los ambitos de formacion:

B Ambito Cientifico, Tecnoldgico y Matematico (CTEM)
B Humanistico y Social

B Plurilingliismo

l Artistico-Expresivo

l Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC)
B Educacion Inclusiva

Bl Coeducacion

B Educacion Infantil

B Formacion Profesional (FP)

H Formacion de Personas Adultas (FPA)

Los d@mbitos de formacién son los que articulan la red de CEFIRE. Cada CEFIRE territorial
cuenta con personas asesoras de formacion de los distintos ambitos, mientras que los
CEFIRE especificos estdn compuestos por personas del mismo ambito. La coordinacién de
las asesorias de los territoriales de un ambito con el CEFIRE especifico de ese ambito tiene
lugar mensualmente.

El CEFIRE especifico de educacién inclusiva y el ambito

El CEFIRE especifico de educacién inclusiva nace en el curso 2016/2017 en la Comunidad
Valenciana y una de sus funciones fundamentales es facilitar la coordinacién del ambito de
educacion inclusiva y transicidn entre etapas.

Nuestro dmbito cuenta con personas asesoras de formacién en los distintos CEFIRE de todo
el territorio y, ademds, con un equipo de personas en el CEFIRE especifico de educacion
inclusiva. En ambos tipos de CEFIRE, el perfil de asesorias del ambito de educacidn inclusiva
es heterogéneo, contando tanto con docentes de todos los niveles como especialistas.

El disefio y desarrollo del plan de formacidn en inclusion es responsabilidad del ambito

en su conjunto con el objetivo de que la formacidn sea coherente en todo el territorio
autondmico.

Los inicios del CEFIRE especifico y del ambito

Aunque el CEFIRE especifico de educacidn inclusiva es aun muy joven, el trabajo realizado
en los primeros afios fue muy extenso e intensivo. A riesgo de simplificar, sintetizaremos

su recorrido inicial. Partimos de una reflexion profunda sobre la formacidon del profesorado
junto con otros dmbitos que comenzaban. Revisamos las referencias en inclusién educativa,
tanto las mas cercanas como las internacionales, para tener un mayor conocimiento de
nuestro dmbito de trabajo. Contactamos con otros centros de formacion, en especial,

con el Centro Aragonés de Recursos para la Educacion Inclusiva (CAREI) de Zaragoza,
conocimos a Coral Elizondo, que en aquel momento lo dirigia, con quien mantenemos una
estrecha relacién y que ha participado en valiosas sesiones de reflexidon con el ambito.



También contactamos con asociaciones y organizaciones, como el CERMI y Plena Inclusion,
entre otros muchos, para conocer sus necesidades y recoger sus propuestas en el ambito
de inclusidn. Y establecimos vinculos con algunos grupos de investigacion de distintas
universidades autondmicas y nacionales, con las que contamos tanto para la formacién de
las personas del ambito de inclusion, como para el disefio y desarrollo de formacién para
el profesorado. De esta manera, también conocimos a Gerardo Echeita que es un referente
para el ambito y que nos acompaia desde el principio.

Las lineas de trabajo del ambito de educacion inclusiva
Después de este trabajo inicial y las sesiones de reflexiéon conjunta en el ambito sobre el
objeto y las lineas de formacidn, llegamos a las siguientes conclusiones de base:

El personal docente de todas las areas de conocimiento y de las diferentes etapas
educativas necesita contar con estrategias y herramientas que le permitan ofrecer la mejor
respuesta educativa a la diversidad de su alumnado, lo cual requiere acciones formativas
gue contribuyan a eliminar barreras para la presencia, la participacién y el aprendizaje.
Ademas, el profesorado debera contar con el apoyo técnico de los equipos de orientacion
y profesionales especializados que, a su vez, necesitan formacién cientifico técnica para su
continua actualizacién.

La formacidn de los y las docentes en educacién inclusiva implica el desarrollo de cuatro
valores descritos en el documento “Formacion para la inclusiéon” Proyecto de la Agencia
Europea (TE4I):

1. Valorar la diversidad del alumnado como un recurso educativo.

2. Apoyar a todos los y las aprendices. Tener altas expectativas sobre el rendimiento de
todos y cada uno de sus estudiantes, apoyandolos y centrandose en lo que son capaces de
hacer y no en sus “discapacidades”.

3. Trabajar en equipo y en colaboracion con el resto de profesorado y comunidad educativa
(responsabilidad compartida).

4. Cuidar el desarrollo profesional propio, su formacién continua, considerando su
responsabilidad la formacidon permanente a lo largo de su vida profesional, y aprender de su
experiencia a través de la reflexion, es decir, ser un “practico reflexivo”.

A partir de estas premisas fundamentales, establecimos unas lineas de trabajo muy
relacionadas con el desarrollo de culturas, politicas y practicas para la inclusién, acordes con
las establecidas en el Index for Inclusion (2015).

Teniamos claro que nuestro dmbito, como transversal a cualquier formacion, tenia como
objetivo que la inclusion estuviera presente en todos los ambitos y que llegase al mayor
numero de instancias educativas posibles.



Asi, en nuestros primeros afios, impulsamos seminarios de trabajo para crear red entre los
docentes y los centros interesados por la inclusidn, espacios donde compartir y aprender
juntos. También, disefiamos y desarrollamos formacidn para las nuevas direcciones de

los centros, para la inspeccion educativa y dentro del curso de docentes funcionarios en
practicas. Asimismo, se realizé una sesién para todos los ambitos como formacion inicial de
las personas de todas las asesorias de la red de formacion.

Crear y compartir una cultura inclusiva, que se dejara de asociar la formacién en inclusion
a la formacién unicamente de especialistas y que se viera como una herramienta necesaria
para todos los y las docentes en la organizacién de la respuesta educativa a todo su
alumnado, fueron nuestros objetivos de partida.

Un impulso fundamental fue la publicacion del Decreto 104/2018, por el que se desarrollan
los principios de equidad y de inclusién en el sistema educativo valenciano.

En ese momento, disefiamos distintas acciones formativas para acompafiar el desarrollo
normativo.

Destacar, entre otras muchas acciones, las jornadas de actualizacién normativa que
realizamos a lo largo de la Comunidad, en las que contamos con la Direccién General de
Inclusidn Educativa, que también es un hito para el ambito, desde que se creé en julio de
2019 mantenemos una estrecha coordinacién.




Ademas de una amplia oferta general de formacién en inclusién, tanto desde el CEFIRE
especifico como la que se ofrece desde los CEFIRE territoriales, hemos disefiado una
formacion que pretende llegar al profesorado de todo el territorio y esta disefiada e
impartida por el ambito. En este momento hay tres:

“El ABC de la inclusion” que pretende:

l Sensibilizar al profesorado en la necesidad de construir una escuela mas inclusiva.
l Dar a conocer el marco normativo.

H Propiciar el andlisis del centro desde una perspectiva inclusiva.

l Conocer y reflexionar sobre las distintas formas de organizar la respuesta
educativa para la inclusion.

H Facilitar recursos que ayuden al profesorado en la dinamizacién de una respuesta
inclusiva.

Le da continuidad la formacidn sobre “organizacion de la respuesta educativa en los
centros” con los objetivos fundamentales de concretar diferentes propuestas educativas
atendiendo a los niveles de respuesta a la inclusion y ofrecer herramientas a las y los
docentes para construir aulas mds inclusivas.

Y, por ultimo, “El ABC de la orientacion” formacion dirigida a orientadores y orientadoras,
con la finalidad de promover el trabajo colaborativo y la cultura del equipo de orientacion
con todo el equipo docente y ofrecer recursos que potencien la presencia, participacion y
aprendizaje de todo el alumnado desde la orientacion con perspectiva inclusiva.

Entendemos que la formacidn en inclusién es mas eficaz si se realiza en el propio centro,

en esta linea, hemos disefado e impartido formacidn en sensibilizacién para la inclusién e
impulsado diversos proyectos, por ejemplo, relacionado con la mejora de la accesibilidad en
los centros o con el impulso del talento.

La elaboracién de recursos y la creacion de cursos para la autoformacion es también otra
area de trabajo interesante, ya que permite que las y los docentes tengan los recursos en el
momento que puedan necesitarlos.

Desde el equipo del CEFIRE especifico hemos recogido el interés del profesorado por
conocer el disefio universal como eje para crear aulas inclusivas. Hemos disefiado unas
herramientas y orientaciones para aplicar el disefio universal y hacer los aprendizajes
accesibles que cuenta con diversos cursos de formacion.



Otro campo de trabajo fundamental para el ambito es dar respuesta a las necesidades
formativas de los y las profesionales que se incorporan a contextos especificos, como

por ejemplo las unidades pedagdgicas hospitalarias y la atencion domiciliaria, las

unidades educativas terapéuticas, entre otros. También en esta linea de trabajo, estamos
acompafando a los centros de educacion especial como centro de recursos para los centros
ordinarios. Para asegurar la coherencia en las actuaciones formativas en esta linea, el
CEFIRE especifico se coordina con los distintos servicios de la direccion general de inclusién
de la Conselleria de Educacion.

Cabe destacar nuestra proyeccion internacional mediante la participacion en proyectos
europeos que nos permitan construir conocimiento con el trabajo en red con nuestros
SOCios europeos.

El CEFIRE especifico de educacién inclusiva y el ambito hemos crecido en conocimiento

e ideas y en propuestas y, a la vez, vamos madurando como equipo. Aunque los centros
cuentan cada vez mas con nosotros y nosotras, el camino no ha hecho mas que empezar y
aun seguimos dandonos a conocer.

Desde el afio 2017 hasta el comienzo de la pandemia, las solicitudes de formacion de un
gran numero de centros versaban sobre temas relacionados con el proceso de inclusion.
Nos desbordaban las solicitudes para hacer sensibilizaciones en los centros, con la

llegada de la pandemia esto disminuyd drasticamente. Sin embargo, las formaciones que
ofrecimos online durante el confinamiento y las que hacemos en la actualidad, adn con
formatos online, siguen siendo muy bien recibidas y cuentan con gran participacién. Por
lo que esperamos que, una vez pase esta situacion, volvamos a trabajar como lo haciamos
antes en los centros, acompafandolos con la formacidn necesaria en sus procesos de
transformacion.

Como linea para el futuro mds inmediato, consideramos que es necesario continuar con

el trabajo inter-ambitos comenzado este curso. Hemos creado un punto de partida con un
seminario conjunto, que se ha llevado a cabo durante todo este curso, entre asesorias de
distintos dmbitos para que conozcan el disefio universal y aprendizajes accesibles y puedan
incluir estos principios a la formacién ofrecida desde sus ambitos de conocimiento o etapas
en las que trabajan.

Uno de los proyectos mas potentes que tenemos por delante es el disefio y creacidn de un
aula del futuro inclusiva y accesible. Con la idea de que “nadie se quede fuera” crearemos

espacios y actividades que tengan en cuenta la diversidad del alumnado.”

Web de CEFIRE especifico de educacion inclusiva.


https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/es/inicio/

“1a INCLUSION no se produce por
un decreto, sino a traves de
EXPERIENGIAS POSITIVAS™

Eguzkifie Etxabe es Directora del Area educativa
y responsable de calidad de APNABI Autismo Bizkaia,
y del Colegio de Educacion Especial Aldamiz (Bilbao).
Coordina el Area de Educacién de FEVAS Plena
inclusion Euskadiy la revista IN de Educacion de
FEVAS. Es coautora de diversos materiales
dirigidos a la comunidad educativa y formadora
en materia de autismo.

“La experiencia se desarrolla desde un colegio de educacion especial, Colegio Aldamiz,
dependiente de Apnabi- Autismo Bizkaia, que presta sus apoyos en Bilbao, desde los afios
ochenta, con alumnado con trastorno del espectro autista. La creacién y desarrollo del
proyecto responde a una gran necesidad y demanda de los afios 70 que llevé adelante un
grupo de familias con hijos e hijas con TEA, tenian a sus hijos e hijas en casa y necesitaban
una respuesta. Sus hijos e hijas tenian derecho a recibir una educacién. Con la fuerza de
las familias por la lucha de los derechos, se consiguid concertar un colegio de educacion
especial, que forma parte de la red de colegios concertados de Bizkaia.

En el devenir del proyecto, en la busqueda de respuestas para cada alumno y alumna, y en
colaboracién con las familias, se han ido desarrollando programas y modalidades diversas
adaptadas a la heterogeneidad del alumnado. Ante la heterogeneidad, es imprescindible
una diversificacion de respuestas. La clave ha sido el disefio de “respuestas personalizadas”
y las y los profesionales vamos desarrollando competencias y formandonos, orientdndonos
a las necesidades de las personas. Asi se fue creando un modelo educativo, orientado a
cada alumno y alumna y su familia, con una atencion directa y con atencion indirecta. ¢ Por
gué atencién indirecta? Vimos que una escolarizacion en un contexto ordinario necesita
de un apoyo a equipos docentes, apoyo cercano que ayuda a construir una experiencia
inclusiva; un aula inclusiva; una escuela inclusiva. La inclusién no se produce por un
decreto, sino a través de experiencias positivas.



Los equipos profesionales, analizando las necesidades internas y el contexto externo
(legislacion, demanda externa, organizacion del ambito educativo...), escuchando las
necesidades de las familias, la voz del alumnado, flexibilizamos programas, diversificamos
servicios para dar una respuesta que apoye procesos de cada alumno o alumna.

Esas respuestas personalizadas, sera necesario prestarlas, alld donde el alumno o alumna
esta escolarizado (tanto en el colegio especial como en el ordinario). Un diagndstico no
puede condicionar en qué colegio decide una familia escolarizar a su hijo o hija, y es
responsabilidad de la administracion educativa dotar de apoyos y recursos en los centros
en los que estén escolarizados. Desde el Colegio Aldamiz, se ofrece un modelo de apoyo

y seguimiento de cada caso, a través de profesionales itinerantes que se trasladan a cada
centro escolar. Con cada centro escolar, se llegan a acuerdos de colaboracién y se va
evaluando progresivamente. Sin duda el acercamiento de la educacidon especial a la escuela
ordinaria, es un apoyo a la inclusién. Se construye entre todas y todos.

Lo primero, el convencimiento de la importancia de lo que se denomind “integracion” y el
respaldo de la administracién; por otro lado, la creencia clara de que los recursos estan al
servicio de las personas y es algo “dindmico”, un recurso especifico, no es un espacio al que
acuden personas y, por ultimo, poner en valor lo que se aporta a la educacién ordinaria,
desde nuestra especificidad y experiencia.

Fue necesario hacer una reflexion y afrontar un cambio. Era importante saber “qué
necesita cada escuela y cada docente, de nuestro conocimiento y experiencia” y pensar
en como “estar a disponibilidad del otro” y compartir un objetivo comun: “la adecuada
escolarizacion del alumnado con TEA”; por otro lado, era importante reflexionar y avanzar
en “ser un recurso del sistema”.

Otra necesidad fue definir un plan de trabajo de colaboracidn, validado por los diferentes
agentes del sistema. Plan de trabajo que partié de una seleccion de los y las profesionales
gue iban a convertirse en un apoyo a otros y otras docentes. Se definieron los canales

de comunicacioén, el procedimiento a seguir para dar el apoyo, teniendo claro que era
necesario llegar a acuerdos con familias, docentes y administracion educativa y se
asumio el liderazgo, para poder incidir en las creencias y culturas de los y las docentes;
en las actitudes; en el disefio de estrategias y metodologias y participar de un proyecto
compartido entre el colegio de educacién especial y los colegios ordinarios. Comenzamos
con 4 experiencias y hoy la realidad es que contamos con mas de 500 casos de alumnos

y alumnas en seguimiento escolar y que la demanda de participacion en los colegios
ordinarios cada dia esta mas consolidada y las actividades se han diversificado.



En la actualidad, el propio colegio de educacién especial, no consta de una uUnica ubicacion,
contamos con diferentes aularios y aula estable, siguiendo el criterio de sectorizacidn, para
que la educacién se produzca en el contexto mas cercano a cada alumno y alumna, para
poder hacer una educacién participando en el entorno. Por otro lado, con un equipo de
profesionales itinerantes que acuden cada dia a diferentes colegios ordinarios para hacer el
seguimiento y apoyo a diferentes equipos docentes. Por otra parte, con el convencimiento
de que incluir no es “recuperar”, es dar la oportunidad de participar y es aprender
conviviendo.

El equipo del colegio forma parte de este proyecto inclusivo, ponen todos aquellos
materiales que se crean, al servicio de toda la comunidad y los equipos de colegios
ordinarios nos sienten un apoyo para avanzar en una respuesta mas centrada en cada
alumno y alumna. La cooperacidn intersectorial, la colaboracidn entre equipos y entre
instituciones, es un valor.

Cada reunion se plantea como un espacio de reflexidon conjunta de profesionales, para la
comprension, priorizacion y toma de decisidon con respecto a la intervencion educativa con
un alumno o alumna, escuchando y haciendo participes a las familias. Cada caso es uUnico,
cada contexto escolar es Unico y cada respuesta es Unica. No se trata de imponer, se trata
de reflexionar en lo que se puede hacer, por qué y para qué; se trata de un reconocimiento
de todas y todos. Un apoyo externo, no puede suponer una “sobrecarga” a los y las
docentes, es necesario generar un clima de confianza, de escucha mutua, un espacio y un
tiempo para la “personalizacién” de cada situacién. Sin duda la personalizacién es un valor
al alza.

Algunas de las acciones que realizamos son:

l Seguimiento de casos.

H Facilitamos materiales.

l Sensibilizacién permanente.

l Charlas formativas a claustros.

l Seminarios y formacién con berritzegunes (servicios de orientacidn).
l Tutorias en aulas.

B Observaciones en centros para derivacion de casos.

B Trabajo con alumnado y coordinacion para que cuenten con actividades complementarias.
l Trabajo con familias.

l Apoyo en busqueda de recursos.

B Formacidén en programas de formacién a profesorado.



A lo largo del proceso, se han visto avances y también barreras. Barreras por parte de

los diferentes agentes, tanto por parte de familias, como de docentes y de la propia
administracion. Siguen existiendo retos a superar. Retos que debemos seguir afrontando
para avanzar. El convencimiento, la ilusién y el compromiso con los derechos del alumnado
con TEA, por parte de un gran nimero de agentes de la comunidad educativa, es el motor
gue nos va a hacer avanzar y la propia voz del alumnado, que ha pasado por el sistema
escolar ordinario, va a ser un gran apoyo, para seguir construyendo creencias, generar
actitudes positivas, disefiar estrategias, materiales y metodologias y desarrollar proyectos
compartidos.”

Cierre de curso Colegio Aldamiz 202-2021

Educacion Secundaria y Discapacidad intelectual en Euskadi. Delfin Montero, Eguzkifie
Etxabe y Ana Luisa Lopez-Vélez (2017). Disponible aqui.



https://www.youtube.com/watch?v=NwcvTaiN2ZE
http://www.deusto-publicaciones.es/deusto/pdfs/cuadernosdcho/cuadernosdcho87.pdf

“LA EXPERIENGIA ES VIVIRLO
Y APRENDERLO”

Concepciéon Mérida es docente del Elena Miranda es Maestra y
CEIP Hispanidad, un centro ordinario Psicopedagoga y forma parte del
de Infantil y Primaria, preferente para equipo directivo del Colegio de
alumnos con TEA. Educacion Especial Jean Piaget.

Esta es la historia de dos centros, dos comunidades educativas y dos profes, en Zaragoza.

I LA HISTORIA DE CADA COLE

“El CEE Jean Piaget es un centro que abrid sus puertas en el 2007, siempre vinculado a la
innovacién educativa, busqueda de nuevas metodologias, practicas que intentaban acercar
a nuestro alumnado a otros jévenes y nifios y nifas sin discapacidad. Durante sus primeros
afos, recogimos multitud de premios autondmicos y nacionales de convivencia, buenas
practicas y metodoldgicos.



Pensdabamos que estabamos en el buen camino, que éramos muy necesarios y la Unica
solucién para muchos nifios y nifias. Pero nuestros pasos nos estaban encaminando hacia
otros destinos. En 2016 realizamos, con Cada.Red, una formacién sobre Planificacion
Centrada en la Persona: una metodologia que trata de cambiar el enfoque educativo, y
personalizar actuaciones y procesos para que las personas con discapacidad tengan vidas
de calidad. Empezamos a darnos cuenta de que teniamos que tener actuaciones distintas,
y diferentes formas de trabajar y de relacionarnos con el entorno. Nos planteamos por
primera vez la posibilidad de que los centros de educacién especial, en un futuro, fueran
una opcién muy minoritaria, mas aun de lo que eran ahora.”

“El CEIP Hispanidad, por otra parte, es un centro ordinario de atencién preferente para
alumnos y alumnas con trastorno de espectro autista (TEA) desde el curso 2011-12, que
puede ser elegido por las familias de estos nifios y nifias, y también asignado por el propio
sistema educativo. Lo mismo pasa en la condicién del centro educativo, puede ser que
sea una decision voluntaria del propio colegio o bien determinada por la administracion.
Esta ultima fue la realidad del CEIP Hispanidad, un centro publico de educacién infantil y
primaria de la ciudad de Zaragoza que no eligié ser centro preferente para alumnado con
TEA. Fue la administracidn la que lo designd. Imponer ser un centro educativo de atencion
preferente para alumnos y alumnas con TEA tiene ventajas e inconvenientes. Por un lado,
se dota al centro, en principio, de mas recursos humanos y materiales especializados

para atender estos nifos y nifias, que ya estan en el sistema educativo. Por lo tanto,
pudiéramos pensar que se facilita y mejora la atencién educativa a los nifios y nifias con
este diagndstico. Sin embargo, por otro lado, convive un peligro y es el rechazo/miedo a la
imposicién. “

EL INICIO DEL CAMINO HACIA
UNA ESCUELA MAS INCLUSIVA

En el CEE Jean Piaget: “Nos dimos cuenta de que, ademas de educar a nuestro alumnado,
teniamos que “educar” a las escuelas e institutos ordinarios, que era el sitio natural al
gue tenian que ir nuestros nifios y nifias, a sus barrios, a sus pueblos, con sus hermanos

y hermanas. Nuestro papel cambiaba. Teniamos que ser los que ayudaramos a que las
escuelas ordinarias, muchas veces poco preparadas para acoger a nuestro alumnado,

por recursos y formacidn, y a veces, por sensibilidad, se convirtieran en “escuelas
extraordinarias”, que dieran una mejor respuesta a todos y todas, también al alumnado
que estaba ya alli, aparentemente sin certificados de discapacidad, pero con necesidades,
igualmente, que quiza no se estaban cubriendo. Nuestro papel, era, por tanto, diferente.
Se abria ante nosotros y nosotras un camino incierto, no sabiamos cdmo hacer esto de la
“transformacién educativa”. Pero empezamos a andar. Nos consideramos, desde entonces,
un centro en transformacion.


https://cadared.com/

En el CEIP Hispanidad: Desde nuestro punto de vista, cuando algo es impuesto, puede ser
gue coincida con nuestras convicciones personales y puede que no. ¢Cdmo vamos a estar
disponibles para hacer y atender algo que no habiamos previsto? Pues légicamente surgen
rechazos al pensar si esto que llega nuevo me va a desestabilizar, si estoy preparado o
preparada para ello, si lo voy a hacer bien.... Estas preocupaciones explicitas e implicitas en
el ambiente, hacen que los que llegamos, tanto profesionales como nifios y nifias con TEA y
sus familias, sepamos y sintamos que estamos en el punto de mira.

Con esa mirada, la relacion es desde la discapacidad. Desde ahi, el aula de apoyo, ese
espacio al que muchos le llaman aula TEA, se convierte en eso, en un “aula trastorno”
porque se ve el trastorno antes que a los que tienen ese diagndstico y porque el trastorno
hace de muro barrera desde el que podemos correr el peligro de vernos protegidos,
comodos y tranquilos para no enfrentarnos a ese otro ambiente, esas otras clases y
relaciones desde el que parece que nos miran y nos miran raro porque somos los extrafos,
los que han llegado sin ser esperados. La persona responsable del aula de apoyo puede
jugar el papel de regular el ambiente y la perspectiva desde la que se mira. El peso de la
responsabilidad, el desgaste es tan grande que dan muchas ganas de dejarlo y cambiar de
lugar de trabajo. Sin embargo, como dice la pelicula El viaje de Arlo, “si no atraviesas el
miedo, no puedes ver la belleza que hay al otro lado”. Para desarrollar la flexibilidad mental
en nuestros alumnos y alumnas con TEA debemos primero traspasar nuestra propia rigidez.

Desde el CEIP Hispanidad, por otra parte, partimos de una premisa principal: si yo puedo
entender que no se trata de cambiar a los demas, sino de mirarme a mi misma y mi forma
de relacionarme con los otros, entonces doy oportunidad a la transformacidn. La relacion
no es solo con las personas, sino con los espacios, los proyectos, instituciones y entorno...
la relacion es con todo. La forma en la que contemplo al nifio y nifia con TEA es amplia

y transparente. Amplia para saber ver, por encima del diagndstico, al nifio y nifia, sus
intereses, miedos, preocupaciones, su familia, su entorno y también al trastorno y lo que
afecta en él o ella. Transparente porque no puedo contaminarle con mi perspectiva de lo
que puede y lo que no puede hacer, hacer juicios o sentencias sobre él, ella y/o su familia
y entorno, o con mis propios asuntos que asaltan y resuenan en segun qué situaciones

o comportamientos. No es que esto lo tenga ya conseguido a todas horas, pero lo tengo
presente y creo que esta mirada sistémica desde el acompafiamiento, es la natural a
tener con todos los nifios y nifias que pasan por las escuelas. Desde este enfoque, abro
posibilidades a que el alumno y alumna con TEA me sorprenda y haga avances que yo no
esperaba.



LOS PRIMEROS PASOS DEL CAMINO HACIA
UNA ESCUELA MAS INCLUSIVA

En un primer momento te sientes sola, a veces incluso un poco loca. Pero aparecen
pronto personas que te confirman que ni estamos solas, ni estamos locas. Las familias de
nuestra comunidad educativa en el Piaget siempre han valorado todas las experiencias de
inclusion que se han desarrollado; para algunas, han sido realmente importantes y han
tenido un gran impacto en la vida de sus hijos e hijas. Y este camino andado, a muchos les
ha hecho querer y desear otras experiencias respecto al futuro de sus hijos e hijas al salir
del colegio. Apoyados por este empuje tan potente, encontramos siempre respaldo en las
estructuras formativas de nuestro Centro de Profesorado, el Juan de Lanuza, que siempre
ha respondido a nuestras necesidades.




Unimos este apoyo a la conexion con Plena Inclusion Aragdn, que nos hizo participes de sus
Pilotajes de Educacion Inclusiva, con un despliegue de formacidon realmente impresionante,
y encontramos, ademas, una red de centros, muchos de educacion especial, que estaban en
una situacion como la nuestra, donde nos podemos formar, colaborar y aprender, y también
una red de personas que apoyan y empujan para que no te quedes atras.

Ademas, el centro forma parte de los Planes de Innovacion del Departamento de Educacién,
y también contamos con apoyo formativo y econémico para desarrollar estos procesos de
transformacion, asi como con una red de centros ordinarios que se encuentran en procesos
similares (cada vez son mas). Nosotros empezamos con medidas muy sencillas: decidimos
abrir las puertas del centro mas aun, abrirnos a realizar actividades en otros centros de
manera mas frecuente y que otros centros o entidades vinieran a nuestro centro, también
de forma mas frecuente y continuada. Se plantea, desde la jefatura de estudios, una opcion:
programar en el horario de cada aula, un taller semanal o quincenal con un grupo de un
centro ordinario, escuela o instituto.

Asi, ese curso, surgen iniciativas como el proyecto “Haciendo amigos”, donde algunas aulas
de nuestro centro trabajaron con un eje comun, en este caso la educacion emocional, de
forma conjunta con dos centros ordinarios de nuestra comunidad, uno en nuestro barrio y
otro en el Pirineo.

Nuestro alumnado se reunia en el centro con los amigos y amigas del CEIP Agustina
de Aragdn, que estd al lado de nuestro centro, a realizar diferentes actividades y con
los compafieros y compafieras del centro que esta en el Pirineo se realizaban video/
conferencias para compartir materiales, recursos o ideas sobre actividades que
desarrollaban colaborativamente pese a la distancia.




A final de curso pudieron conocerse todos y todas en una convivencia de dos dias. Ademas,
se empezaron varios proyectos mas.

l Se empez6 a trabajar con la metodologia

de Aprendizaje-Servicio, pero en vez de ser

el alumnado con discapacidad el receptor de
los servicios, lo que tradicionalmente estaba
pasando, esta vez nuestros chicos y chicas
aprenderian trabajando para la comunidad.
Cada aula o equipo didactico eligié una ONG o
un proyecto que encajase con las inquietudes
de sus estudiantes y se pusieron manos a la
obra. El resultado fue una exposicidn con todo el trabajo elaborado y la celebracién de

una semana de la solidaridad abierta al barrio, en la que todas las aulas explicaban a los
alumnos y alumnas de los centros de nuestro alrededor las diferentes acciones que se
habian desarrollado y les invitaban a colaborar en alguna de las diferentes causas expuestas
mas con informacion. Mas de 400 nifios y nifias de todo el barrio participaron en la
actividad; pudieron ver diferentes formas de comunicacion y valorar el trabajo de nuestro
alumnado.

B A la vez, con el Centro Integrado
de FP Los Enlaces, se empezo una
colaboraciéon con su alumnado del
Ciclo Formativo de Grado Superior
de Produccién en un proyecto con
nuestro alumnado de Transicion

a la Vida Adulta denominado
“Reencuadrar mi Realidad”, en

el que se trabajaba en sesiones
conjuntas inter/centros y en grupos
heterogéneos, en la elaboracidn de diferentes recursos: este primer curso se trabajé
creando un perfil ficticio en redes sociales, para profundizar en su conocimiento, pero
también para mejorar en el autoconocimiento, en el descubrimiento de una vocacion
profesional, en poner en contacto adolescentes y jovenes con y sin discapacidad y darnos
cuenta de que no somos tan diferentes. Los trabajos se imprimieron y se realizé una
exposicion en el centro de la ciudad.

Esta colaboracion ha continuado desde entonces, desarrollando proyectos como “FP,
Pasarela de Moda”, donde varios institutos de la ciudad junto con el CEE trabajaron, cada
uno desde una familia profesional, el montaje de una pasarela de moda auténtica que
inaugurd la Aragdn Fashion Week de 2018. Nuestro alumnado colaboré en la elaboracion
de parte del decorado y como modelos.



Actualmente, el proyecto entre ambos centros sigue en marcha, trabajando en el ocio

de los jévenes de 18 a 21 afios, dandonos cuenta del abismo a veces tan grande entre la
oferta y las posibilidades cuando hay o no discapacidad, asi como de las dificultades para
poder hacer actividades con iguales que tienen muchos de nuestros jovenes. A la vez que se
desarrollaban estas acciones en las aulas, el centro como tal estaba inmerso en un proceso
de reflexion estructurado desde Plena Inclusidn.

En 2017, Plena Inclusién abrié las puertas a los procesos de transformacién que estaban
realizando sus centros asociados a centros que no formabamos parte de su red. Esta
colaboraciéon nos ofrecié un camino y herramientas.

Si la relaciéon con los alumnos con TEA se da desde el acompafamiento y la pedagogia
sistémica, paso a entender mi intervencidn profesional y la del resto del equipo
especializado (logopeda y auxiliar) en todos los espacios del colegio, cualquier lugar puede
ser un espacio de aprendizaje, a incluir lo extraescolar como parte del proceso educativo.
Para acompanfiar a nuestro alumnado con TEA en su proceso educativo, debemos salir del
aula de apoyo y trabajar tanto en su clase ordinaria de referencia como en todos aquellos
lugares y contextos de su jornada escolar (entradas y salidas, pasillos, clases, bafios,
recreos, comedor, excursiones, actividades grupales...). No podemos hablar de inclusiéon
sin pensar de forma inclusiva. No se trata de hacer que estudiantes con un determinado
diagndstico, en este caso de TEA, formen parte del sistema educativo ordinario, sino de
incluir a todos aquellos y aquellas que forman parte de un proceso, reconocer y dar la
posibilidad de que puedan contribuir.

La inclusion se trata de construir entre todos y todas, de aportar desde las capacidades,
por eso tiene tanta validez y necesitamos recordar mensajes como los de Temple

Grandin “el mundo necesita todo tipo de mentes” o de Peter Vermeulen hablando sobre
“neuroharmony”. El mundo, como dice Murray Schafer, es una composicidn de sonidos en
la que todos y todas somos personas creadoras.

Salir del aula de apoyo, entender nuestra intervenciéon como especialistas en la atencion
de los nifios con TEA desde el acompafamiento en su proceso educativo y crecimiento
personal, nos facilita pensar y disefiar situaciones de aprendizaje desde la capacidad.

La funciéon del apoyo (sea de auxiliar, maestra o maestro de pedagogia terapéutica o de
audicion y lenguaje) implica muchos aspectos que hay que tener en cuenta: la ubicacién,
la distancia fisica y emocional a la que situarse, el papel mas activo o pasivo, cudando
facilitar y retirar ayudas, el mensaje verbal y el no verbal... Saber seleccionar con éxito la
“puesta en escena” de estos aspectos, depende de nuestra capacidad de escucha (visual
y auditiva) de nuestro alumnado, de las otras personas presentes, del contexto en el que
nos encontremos y de lo que ha sucedido antes y lo que sucedera después. Poniendo un
ejemplo concreto, no puedo pedir a un nifio o nifia con TEA que se esfuerce en su tarea
igual que en el resto de dias, si sabemos que luego tiene una excursién con su clase.



Es mdas importante regular las exigencias, planteemos una tarea sencilla que le permita
terminar con una sensacion de seguridad y éxito que facilite que pueda estar con mayor
disposicion para disfrutar de la siguiente actividad. Desde esta vision global y sistémica
entendemos que la intervencién con los nifios y nifias con TEA incluye trabajar nuestra
propia relaciéon con el resto de profesionales, charlar, reforzar nuestro vinculo, valorar

lo que hacen, reforzarles, facilitarles, incluirles en el proceso de pensar intervencién,
tomar decisiones, seguimiento, evaluacion... asi como también trabajamos para facilitar la
buena relacion de nuestras y nuestros alumnos con TEA con el resto de sus compaifieros y
compafieras y viceversa.

Un aspecto clave también fue el concepto de transformar la relacion: de la discapacidad a la
capacidad y de la capacidad al éxito. Decir adiés al aula TEA fue otro momento importante.
“Tienes que ponerle nombre”. Leles y Esther, compaferas que ya llevaban camino en

estos temas y autoras del documental “Si, estoy aqui”, me lo dejaron muy claro: o ponia
nombre al espacio o si no, pasaria a ser llamado aula TEA y por lo tanto a estigmatizar

mas que incluir. Pensé en un nombre que reflejara el proyecto que queria: un lugar donde
estuvieran nifos y nifias con TEA, pero no para quedarse, sino de paso, como un salto y
también que pudieran entrar y conocer mejor el autismo, otros nifios y nifias del colegio. De
esta manera, Trampolin fue el nombre que me vino, para representar el aula y el proyecto.
Inés, la compafiera del aula de desarrollo de capacidades, decidié unirse a esto de poner
nombres a las clases y con sus estudiantes eligieron el nombre de “Ventana”.

El aula Ventana y el aula Trampolin, estan en el
mismo pasillo y me parece que esta coincidencia
es muy significativa, como si tuviéramos todos
los dias un faro que nos ayuda a mantener la
capacidad como referencia. Desde la capacidad,
el aula de apoyo se tiene que convertir en un
lugar como magico, donde hay diversidad de
materiales, algunos ya hechos (comerciales o
caseros), pero otros que sirvan para construir

y crear objetos y situaciones (telas, disfraces,
carton, lazos, temperas de colores basicos

para hacer mezclas...). El aula tiene que estar
estructurada, con unos lugares marcados, pero
sin una rigidez en el orden que impida crear

o avanzar. Los materiales tienen que estar
accesibles (salvo aquellos que sean peligrosos
utilizar sin la persona aldulta), porque eso dara
la posibilidad de superar miedos y atreverse a
ser tocados, probados, utilizados...La persona
adulta establece y deja claro los momentos y
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tareas a hacer, pero en nuestras sesiones tiene que haber algunos ratos de tiempo libre y/o
actividades mas abiertas tipo talleres, que desde el asombro, la curiosidad y la fascinacion
abran posibilidades, intereses y creaciones conjuntas. Se corre la voz de la variedad de
materiales, porque a veces hemos ido a las clases a ensefiarlos de camino que trabajamos
comunicacién e interaccion, porque los ofrecemos...y entonces cuando hay necesidad

se presentan “mensajeros” de clases a preguntar si tenemos...si podemos dejarles...y

ese estar disponibles, ese entrar y salir gente a Trampolin, hace que seamos un espacio
abierto, conocido y util para el Centro. En Trampolin también hay un espacio en el que uno
se puede sentar de otra manera e incluso tumbar, para leer, descansar, pensar, repasar
guiones de peliculas, imaginar... No solamente los nifios y nifias con TEA necesitan cambios
posturales, la escuela debe recordar incluir el cuerpo y disefiar los espacios de aprendizaje
con otros formatos de mobiliario. En el caso de algunos de nuestros alumnos y alumnas
con TEA simplemente teniendo en cuenta esto, podemos ayudar a recuperarse mejor de
una crisis y/o a prevenir algunas de ellas. En nuestro colegio hay sesiones de apoyo en
Trampolin, pero la mayoria son en las clases. De hecho, hay sesiones en las que no hay
nadie en Trampolin, la sensacidn del aula de apoyo vacia es para mi un indicador de éxito
del programa de acompafiamiento. A falta de megafonia u otro sistema de aviso, pongo un
cartel en la puerta diciendo donde estoy por si necesitan localizarme en situacidn de crisis
o cuestiones a consultar. Actualmente tenemos carteles de “estoy en...” con practicamente
todos los espacios del colegio. La ayuda visual, en este caso, es para localizarme, puede
parecer de chiste, pero la verdad es que resulta muy util, ahora me parece muy légico y me
pregunto por qué no se me habria ocurrido antes. El aula de apoyo vacia también permite
gue pueda ser utilizada por el colegio para otra actividad y eso me parece clave para incluir
el espacio al servicio del centro. Si no sale la oportunidad, hay que crearla. Por ello, por
ejemplo, la antena informativa, cuya idea la aportd Patricia, auxiliar del colegio, es un taller
que se realiza en 62 de Primaria. Este afio no habia ninglin alumno con TEA en ese curso,
pero la antena informativa se realizaba en Trampolin. Rompemos la idea de aula de apoyo
desde la dificultad, desde la discapacidad. Pasamos a ser un recurso mas del Centro y un
recurso desde la capacidad. Eso es el éxito. Eso es inclusién.

Cuando trabajé anteriormente en el CEE Jean Piaget, aprendi a trabajar por talleres. Ahora
les llamamos “metodologias activas” y es curioso que aquellos a los que hemos mirado
desde la discapacidad nos lleven afios de ventaja. Los talleres nos sirven tanto que los
“exportamos” a las clases ordinarias. De este modo y en coordinacién con el o la tutora o
especialista (Educacidn Fisica, inglés...), algunas de las sesiones de apoyo en las clases se
hacen en formato de taller. Para ello, ha sido necesario cambiar la vision de la gestién de
los recursos humanos y pasar a considerar que tanto el o la auxiliar, como el o la maestra
(sea de especial o audicién y lenguaje) podemos estar de apoyo en talleres. La valoracién es
buenisima tanto de adultos, profesionales y familias, como de los nifios y nifias, con TEA y
sin TEA. Dando un paso mas, el pasado curso hemos llevado a cabo, con algunos alumnos y
alumnas con TEA talleres desde una perspectiva de aprendizaje-servicio, es decir, que ellos
aprenden a la vez que dan un servicio a otros compafieros y compafieras, quienes también




se benefician de una situacidn de ensefianza-aprendizaje que de otro modo no estaba
teniendo lugar. Desde este enfoque ha tenido lugar el pasado curso escolar, el taller de
juegos preparado por el alumnado con TEA de 42 de Primaria para alumnos de 32 E. Infantil
(5 afos).

Ademas de lo anterior, las experiencias de construccién nos resultan muy Utiles e
imprescindibles para avanzar, entre otros aspectos, en una imagen positiva de uno mismo y
ante los demas. En pedagogia sistémica se estudia el equilibrio entre el dar y el tomar para
garantizar una buena relacidn interpersonal. A nuestro alumando con TEA, muchas veces y
de distintas maneras, hay que ayudar a que también puedan contribuir en su grupo, porque
si no, la relacion es que siempre “toman” de los demds (paciencia, ayuda...) y entonces

no seran considerados compafieros y compaferas, personas con las que contar en algun
momento, pasarlo bien, hacer tareas juntos... Exportar los talleres nos ha servido para
“sumar puntos” en el apartado de contribuir, pero también es necesario cuidar y posibilitar
pequefios detalles del dia a dia, tan simples como dejar la goma de borrar, que hacen que
nuestros alumnos y alumnas con TEA sean mirados como iguales en los que confiar, con los
gue apetece estar y contar como amigos y amigas. En este aportar, sobre todo al principio
del programa, cuando ha sido impuesto, hay que contribuir de mas, haciendo beneficio
para el colegio, para poner de manifiesto nuestro compromiso con el centro y pasar a ser
considerados como parte de ello, sin favores, ni mirada lastimera, sino por derecho propio
y desde la admiracién por lo que aportamos. De esta manera y porque creemos que el
sistema educativo necesita ser repensado, abrimos brecha en proyectos de innovacién y
participacién con otros centros, organizaciones y programas (como Plena Inclusién y Global
Schools) que nos facilitan trabajar como nos gusta, en convivencia y por el desarrollo global
de todos los nifios y nifias sin importar su diagndstico. Esta es nuestra experiencia de cémo
es posible transformar la relacion. No significa que sea el Unico camino, sino que ha sido el
nuestro. Como dice uno de nuestros estudiantes del colegio (que por cierto tiene TEA) “la
experiencia es vivirlo y aprenderlo” (Asael M.M).

No es necesario esperar especiales condiciones, sino aprovechar las circunstancias que se
van dando y generar oportunidades de transformacidon y de tener un efecto-impacto global.

B Personas aliadas: no es necesario esperar a contar con un amplio nimero de personas
aliadas. Empecé con un par de personas y luego se fueron sumando mas y mas.

l Acciones que van de lo local a lo global. Ejemplos:

El taller de cocina. Desde Trampolin (recurso especializado en el acompafiamiento al
alumnado con autismo) se impulsé el proyecto Cocina para tod@s, para poder crear un
espacio donde el taller de cocina fuera accesible y compartido por toda la comunidad
educativa. El equipo directivo favorecid la reunién con la AMPA y asi empezo la alianza con
las familias de nifios y niflas que no tenian autismo. Me di cuenta de lo importante que era



esto. Cocina para tod@s, fue mi proyecto de fin de master de Pedagogia Sistémica. Desde
este enfoque, se entiende la inclusidn en global, esto implica no hacer cosas por y para el
alumnado con autismo sino todo el alumnado y no solo el alumnado, sino en comunidad,
para contribuir al bien comun.

Solicitud préstamo del Planetario Caixaforum, por una investigacidén que se hacia en una
sesion de apoyo del aula Trampolin, fue beneficioso para todo el colegio. Todas las clases
pasaron por el planetario viajero que se instalé en la biblioteca del colegio. Los alumnos y
alumnas con autismo, tuvieron dos pases, uno con su clase y otro con la sesidon de apoyo
dentro del proyecto de investigacidén sobre el espacio que se estaba realizando partiendo de
su interés.

Talleres en las aulas. Para dejar de ser el aula de apoyo, empezamos a intervenir desde la
capacidad. “Exportamos” los talleres que tan bien nos estaban funcionando, de modo que
algunas sesiones de apoyo se convirtieron en talleres que se realizaban para todas las clases
de los alumnos y alumnas con autismo. Los talleres se realizaban en sus clases, en el aula
Trampolin y en el taller de cocina. El aula Trampolin empieza a ser un espacio-recurso mas
del Centro.

Hay evidencias de la evolucion y desarrollo de dos estudiantes con autismo a través del
taller de juegos. Se empezd a plantear como aprendizaje-servicio (APS), avanzando en la
preparacion de sesiones de juego en principio para una clase de Infantil, luego terminé
convirtiéndose en una actividad para toda la etapa de 29ciclo de E. Infantil (3, 4 y 5 afios).
Un alumno con autismo pasd de tener un rol pasivo y rigido a tener un liderazgo y ser capaz
de plantear juegos, con un lenguaje oral en desarrollo, para los distintos grupos de Infantil.
El otro alumno con autismo, que llevaba poco tiempo en el colegio y hasta entonces se
habia mostrado reservado, resulté que tenia un talento natural para la dinamizacion

de grupos y la creacion de entornos y propuestas de juegos. Entre los dos alumnos se
apoyaron, aprendieron uno del otro y trabajaron en equipo, pasando de recibir apoyo a
organizar las sesiones de “apoyo”, en este caso juego para todas las clases de Infantil. Los
nifios y nifas de Infantil, iban creciendo incorporando en su imagen colectiva a Trampolin,
como un lugar del colegio donde iban a jugar y siempre se tenia ganas de ir y veian a dos
alumnos mayores como responsables y divertidos. No veian diagndsticos ni aulas de apoyo,
veian compafieros, mayores a los que admirar que preparaban actividades muy divertidas
en lugares a los que siempre querian volver.

Participacion y compartir experiencias en jornadas formativas para otros y otras
profesionales y centros educativos. El CEIP Hispanidad empieza a ser conocido por
innovador en sus practicas educativas con el alumnado con autismo.

Asumir responsabilidades que suponen tener una presencia y participaciéon en tomas de
decisiones de Centro, asi como en roles que puedan generar mayor dinamismo hacia la
transformacion. Ejemplo: coordinadora de equipo didactico, representante del consejo
escolar, coordinadora de formacion e innovacion.



Impulso y coordinacién de proyectos de innovacién que beneficiaban la innovacién y
convivencia del colegio: Creciendo en Inclusion y La banda de jazz. Proyectos que fueron
marcando la linea del actual plan de innovacién del Centro “Hispajazz” que es asumido
como proyecto del equipo directivo desde un liderazgo inclusivo.

Vinculacién con Plena Inclusidn y participacion en proyectos y pilotajes: PracTICando con
los derechos, Patios Inclusivos y actualmente el colegio estd en pilotaje de DUA.

Los procesos de ambos centros se incardinan en la experiencia del pilotaje de Plena
Inclusidn de patios inclusivos, donde los centros y su personal docente y de apoyo
compartimos formacién conjunta, reflexiones y propuestas, y donde el alumnado se
encuentra para poner en comun lo que se esta trabajando desde su centro. Los patios

se convierten en fuente de cambio en los centros y consiguen mover recursos, ideas;
consiguen unir familias y comunidades educativas... el nombre del pilotaje fue “La casa por
el tejado v el cole por el patio”, y no podemos sentirnos mas identificados con ese nombre.
A veces empezar a cambiar un centro, intentando cambiar lo primero las dinamicas que
suceden en el patio, da buenos resultados. Si un alumno o alumna, al menos no es feliz en

su patio... un cole lo esta haciendo todo mal.

Ea casa DO el"tejado \/
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Ahora, en el CEE Jean Piaget seguimos participando en pilotajes con Plena Inclusién, uno de
transformacién que desarrollamos de forma conjunta con Maristas El Pilar, con la seccién
de Secundaria. Actualmente, estamos colaborando en la autoevaluacion de centro y
haciendo participar en ello a nuestro alumnado adolescente.

A la vez, seguimos en contacto con entidades del tercer sector, desarrollando acciones
conjuntas de Transicion a la Vida Adulta y Planificacion Centrada en la Persona, con una
entidad del tercer sector, Kairds, que trabaja con jévenes con discapacidad de mas de 21
afios, cuando salen de los colegios. Estos pilotajes nos estan ofreciendo la posibilidad
de trabajar de manera innovadora hacia la comunidad, junto con la escuela ordinaria,
transformdndonos conjuntamente en este proceso.


https://sites.google.com/view/patiosinclusivos/p%C3%A1gina-principal
https://sites.google.com/view/patiosinclusivos/p%C3%A1gina-principal

Ademas, estamos colaborando con acciones innovadoras
respecto a la salud mental en nuestra comunidad,

dando pequeiios pasos para que podamos tener una
mejor atencidn para nuestro alumnado, con respuestas
mejores y mas globales.

Y mientras tanto.... y pese a la pandemia, se han

seguido desarrollando actividades conjuntas con centros
ordinarios, siguiendo la metodologia de Aprendizaje
Basado en Retos, en donde, y a través de la EF y el
proyecto “Si jugamos, jugamos todos y todas”, se lanza la
propuesta a los centros ordinarios de pensar en juegos
para que puedan jugar juntos nifios y nifas con y sin
discapacidad, con y sin dificultades de desplazamiento,
comunicacién, comprensidn... unos y otros se tienen que
poner “en los zapatos” de los demds para que puedan
jugar todos y todas. Después de pensar... se lleva a la
practica y se valora, y se siguen planteando retos mas
complicados.

Hemos aumentado considerablemente el nimero

de alumnos y alumnas escolarizados en combinada,
planteando actividades conjuntas entre ambos

centros con caracter trimestral, y colaborando con
procesos de reflexion de estas escuelas para mejorar
metodoldgicamente la respuesta que se da al alumnado
con discapacidad.

Estamos dentro del Seminario de la Comunidad Educativa del Barrio, liderado por el

IES Clara Campoamor, del que surgen montones de actividades, especialmente para el
alumnado adolescente y en relacién a la comunidad, pero también actividades de todo el
barrio que se van celebrando de forma conjunta los cuatro centros que estamos presentes
en el barrio de Parque Goya: dia de la paz, bicicletada escolar...Y seguimos reflexionando y
formandonos, porque la transformacién educativa ya estd aqui, es una realidad necesaria y
posible.

Desde el CEIP Hispanidad, pensamos que la transformacion es un proceso vivo y como tal
crece, se enriquece con lo que va surgiendo, con lo que aporta cada uno, cambia de forma
segun las circunstancias... Comprender esto implica flexibilidad para incorporar otras
perspectivas, situaciones... y resiliencia para afrontar y superar los momentos dificiles que
surjan. Nos sentimos orgullosos de logros, que son ya una realidad en nuestro dia a dia
actual:



Consejo de nifios y niiias. Surgié de la participacién en el programa de desarrollo de
Ciudadania Global “Global School”. Yo me apunté a esa formacién, propuse al equipo
directivo formar parte como centro y gracias a ello una compafiera fue a Dunkerque a
conocer como se trabajaba alli la ciudadania global. Ella propuso implementar un consejo
de nifias y nifios, algo que yo no me habia atrevido a proponer porque pensaba que el
Centro no estaba en ese momento. Sin embargo, me equivocaba, habia tenido bajas
expectativas sobre mi propio Centro educativo y la propuesta de esta compafiera tuvo una
gran acogida. El consejo de nifios y nifias, se implementd y marcé un antes y un después

en el colegio y en introducir la participacién del alumnado en las tomas de decisiones de
Centro. En este consejo habia un alumno con autismo, como delegado de los asuntos de
comedor. Algo que surgié como una broma de una de las cocineras, se convirtié en una
propuesta en firme al equipo directivo, a quien le parecié muy buena idea. Este alumno con
autismo, iba transformando la propia imagen de si mismo y la imagen que tenian los demas.
Contribuyd a regular también su conducta. La responsabilidad que adquirid, cdmo tenia
ideas y propuestas para mejorar el comedor, el tiempo que se regulaba para permanecer
en la reunién del consejo...fue todo un progreso, que no surgio de la noche a la mafiana,
fue acompafiado por todo el Centro educativo, principalmente por la compafera Auxiliar de
Educacion Especial, que entendié cdmo el comedor es todo un espacio de convivencia que
se convertia en oportunidad para favorecer la autonomia y empoderamiento del alumno.

B Actualmente el centro sigue vinculado a Plena Inclusién, participan en el pilotaje de DUA
(Disefio Universal del Aprendizaje), encuentros y foros sobre inclusién. El acompafamiento
de Plena Inclusién Aragdn representado en Esteban Corsino, ha sido clave. Es una persona
conocida en el Centro, realizando sesiones de formacidn, presencia en reuniones de
coordinacién, conocer el proceso y asesor en transformacién, como es la creacién del
Espacio Educativo Hispanidad Pignatelli, una alianza y proyecto comun entre los centros
educativos publicos de la zona.

Y esta es nuestra experiencia, este es nuestro camino. Mucho nos hemos dejado por
escribir, pero mucho mas es lo que queda por vivir...
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Por ultimo, es importante conocer el terreno que pisamos: el firme por el que nos
desplazamos. En esta metafora del “Viaje hacia la Educacion Inclusiva”, sin duda, la
carretera que nos sostiene son los derechos.

El marco legislativo internacional lleva décadas generando herramientas normativas
que acompafien la transformacidn de las escuelas. La educacién es un derecho humano
garantizado en numerosos instrumentos internacionales de derechos humanos, que
pueden dividirse en varias categorias:

por un lado, aquellos que tienen fuerza legal vinculante, pues son adoptados y ratificados
por los Estados miembros de Naciones Unidas. Por lo general, se refiere a convenciones y
tratados. Dicho de otro modo, una vez que un Estado ratifica un tratado, esta obligado a
cumplirlo.

por otro lado, estan aquellos documentos que, aunque no tienen fuerza legalmente
vinculante, representan una gran autoridad politica y moral, como una guia para los
Estados miembros. Generalmente se refieren a declaraciones, recomendaciones, informes y
comentarios generales.

La educacidn es un derecho que pertenece a la categoria de derechos econdmicos, sociales
y culturales y, los Estados miembros estan obligados a respetar, proteger y cumplir la
educacidn en la realizacion progresiva de este derecho. Esto significa que se deben tomar
las medidas apropiadas para la plena realizacidn del derecho a la educaciéon de la manera
mas rapida y efectiva posible hasta el maximo de sus recursos (financieros, humanos y
otros) disponibles.



EL MARCO DE DERECHOS:
NACIONES UNIDAS

La Convencion sobre los Derechos del Nifio (United Nations, 1989) reconoce en su articulo
28 el derecho de todos los nifios y nifas a la educacion en condiciones de igualdad de
oportunidades y en el articulo 23 el derecho a asistencia destinada a asegurar que la nifia
o el nifio “impedido” tenga acceso efectivo a la educacion [...] con el objeto de lograr la
integracion social y el desarrollo individual, incluido su desarrollo cultural y espiritual, en
la maxima medida posible. El 6rgano de vigilancia de dicho Tratado en su Observacion
General 9 sobre nifias y nifios con discapacidad menciona y define la educacién inclusiva,
como “un conjunto de valores, principios y practicas que buscan significantes, efectivos, y
una educacién de calidad para todos los estudiantes, que hace justicia a la diversidad de las
condiciones de aprendizaje y los requisitos no solo de los nifios con discapacidad, sino de
todos los estudiantes” (Naciones Unidas, 2006, para. 67).

Igualmente existen otros documentos de Naciones Unidas que tratan la cuestion de

la educacion de nifios y nifias con discapacidad como pueden ser Declaracién y el
Marco de Accidn de Salamanca sobre Educacidn de Necesidades Especiales (1994) o las
Observaciones 5 y 13 del Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (CESCR)
sobre las personas con discapacidad y sobre el derecho a la educacidn respectivamente.

No obstante, no es hasta la aprobacién de la Convencidn sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) cuando se establece en su articulo 24
la obligacion de los Estados Parte de asegurar un sistema de educacion inclusivo a todos los
niveles asi como la ensefianza a lo largo de la vida de todas las personas con discapacidad.
El articulo 24 ha sido interpretado por el Comité sobre los derechos de las personas con
discapacidad en su Observacion general 4 al derecho a la educacion inclusiva (Naciones
Unidas, 2016).

Desde el momento en que Espafa ha ratificado la Convencidn y su Protocolo Facultativo,

ha reconocido la autoridad del Comité y ha contraido obligaciones con respecto al
cumplimiento de la Convencién. El Comité ha examinado el derecho a la educacién inclusiva
en Espaifa en tres ocasiones y sus conclusiones y recomendaciones se han reflejado en tres
documentos clave:



El documento de Observaciones Finales sobre el primer informe periddico de Espafia en
noviembre 2020 en el que expresa su preocupacion por que contintan la segregaciony la
exclusion, en el que se han aducido argumentos econémicos para justificar la discriminacion
(par. 43) y realiza una serie de recomendaciones (par. 44):

a) Redoble sus esfuerzos por proporcionar a las y los alumnos un acomodo razonable en la
educacion, asignando recursos financieros y humanos suficientes;

b) Vele por que las decisiones de colocar a las y los nifios con discapacidad en escuelas
especiales o en clases especiales, o para ofrecerles un plan de estudios reducido, se
adopten en consulta con las familias;

c) Vele por que las familias de nifios y nifias con discapacidad no estén obligadas a pagar
por la educacién o por las medidas encaminadas a proporcionar a las y los alumnos un
acomodo razonable en las escuelas tradicionales;

d) Vele por que las decisiones sobre la colocacion de las y los nifios en marcos segregados
puedan ser objeto de apelacién rapida y eficazmente.

El informe de la investigacion relacionada con Espafia bajo el articulo 6 del protocolo
facultativo (2017) y que contiene las conclusiones y recomendaciones de la investigacion
realizada a Espafia en relacién con una presunta violacién grave y sistematica del articulo
24 de la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad sobre educacion
inclusiva. Las conclusiones mas relevantes son las siguientes:

Espafia esta obligada a adecuar su normativa a la Convencién y mas concretamente debe:
Definir la inclusidon y sus objetivos en cada nivel de ensefianza.
Reconocer la educacioén inclusiva como un derecho.
Eliminar la excepcién de la educacién segregada en la legislacion.
Incluir una clausula de no rechazo a estudiantes por razén de discapacidad.
Garantizar el derecho a ser oidas de las personas con discapacidad.
Elaborar nuevos programas de formacion a todo el personal docente
Garantizar la disponibilidad de materiales escolares accesibles

Teniendo en cuenta la distribucidon de competencias, el Estado debe:

Establecer mecanismos eficaces de monitoreo y revisién del cumplimiento del articulo 24
por parte de las Comunidades Auténomas.

Velar porque las Administraciones educativas estén informadas de sus obligaciones y
responsabilidades y por tanto:

Impulsen medidas y actuaciones normativas y presupuestarias.

Garanticen la admision de estudiantes con discapacidad en igualdad de condiciones.



Elaboren planes del sector educativo con recursos humanos y financieros suficientes para
apoyar el proceso de implantacion de un sistema educativo inclusivo.

Adopten medidas de capacitacién y formacidn profesional continuas obligatorias al
personal docente.

Garanticen recursos de apoyo a los maestros y las maestras, personal de apoyo y demas
personal del sistema educativo.

Desarrollen sistemas de evaluacién y seguimietno de los progresos individualizados y con
ajustes razonables.

Mejoren la recopilacién de informacién y datos desglosados.

El documento de Observaciones Finales sobre los informes combinados segundo y
tercero de Espafia2l (2019) en el que el Comité recomienda a Espafia que:

Adopte medidas para considerar la educacidn inclusiva como un derecho y que todos los

y las estudiantes con discapacidad tengan el derecho de acceso a las oportunidades de
aprendizaje inclusivo en el sistema de ensefianza general, y que se implementen las demas
recomendaciones que figuran en el informe correspondiente a la investigacion (par.46).

Formule una politica integral de educacion inclusiva acompafiada de estrategias para
promover una cultura de inclusion en la ensefianza general, que comprenda la realizaciéon
de evaluaciones individualizadas y basadas en los derechos humanos de las necesidades
educativas y los ajustes necesarios, la prestacion de apoyo a los y las docentes, el respeto
de la diversidad para garantizar el derecho a la igualdad y la no discriminacion, y la
participacion plena y efectiva de las personas con discapacidad en la sociedad (par.47).



EL MARCO DE DERECHOS:
ESPANA

Antes del analisis de la legislacidn espafiola en materia de educacién, es necesario, en
primer lugar, hacer referencia al reparto de competencias en temas educativos entre el
Estado y las Comunidades Auténomas. De acuerdo con el articulo 149.30 de la Constitucion
Espanola, el Estado tiene competencia exclusiva sobre la regulacion de las condiciones de
obtencion, expedicidon y homologacion de titulos académicos y profesionales y normas
basicas para el desarrollo del articulo 27 de la Constitucidn, que regula el derecho a la
educacioén, a fin de garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes publicos
en esta materia.

A su vez, las Comunidades Auténomas, de modo general, han asumido competencias de
desarrollo legislativo y ejecucidon de la ensefianza, aunque siempre deben sujetarse a los
limites establecidos, tanto por la Constitucion, como por las Leyes Orgdnicas y, en su caso,
Tratados Internacionales que lo desarrollen, como es el caso de la Convencidn sobre los
Derechos de las personas con discapacidad.

Por tanto, existe una regulacién estatal de obligado cumplimiento y unos minimos
legalmente establecidos que todas las Comunidades Auténomas deben respetar. En

el ambito autondmico, o bien las Comunidades Auténomas no han dictado normativa

de ejecucion y desarrollo, por lo que se rigen por la legislacién estatal, o bien las
Administraciones Autonémicas competentes han dictado normas especificas de ejecucion
y desarrollo, como es el caso de la mayoria. Esto conlleva que la regulacidon autondmica es
muy profusa y de rango variable, lo cual provoca una amplia dispersidon normativa (Alonso y
Araoz, 2011).

No forma parte de los objetivos del capitulo analizar la legislacion de cada Comunidad
Auténoma, por lo que el texto se centrara, de forma breve, en el examen de la legislacion
estatal.

En 1978 se promulgd la Constitucidon Espafiola. El articulo fundamental referente a la
educacidén es el 27 y en él se deja constancia que todas las personas tienen derecho a la
educacidn, sin ningln tipo de excepciones, y que seran los poderes publicos los que se
encarguen de velar que se cumpla este mandato constitucional.



La Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion es la norma de referencia en relacion
con el contenido, desarrollo y limites del derecho fundamental a la educacién. Esta norma
en su articulo 1 recoge que el sistema educativo espaiol debe inspirarse en el principio
de la calidad de la educacidn para todo el alumnado sin que exista discriminacién alguna.
Este articulo también establece como principios la equidad, la inclusidon educativa y la
accesibilidad universal, asi como una educacién que actie como elemento compensador
de las desigualdades, con especial atencion a las que se deriven de cualquier tipo de
discapacidad de acuerdo con lo establecido con la Convencidn sobre los derechos de las
personas con discapacidad. Asi mismo se reconoce como principio la flexibilidad para
adecuar la educacién a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y necesidades
del alumnado. De igual forma, el articulo 4 establece que la ensefianza basica adoptara la
educacioén inclusiva como principio fundamental.

Este reconocimiento de la educacién inclusiva con rango de principio tiene su reflejo
normativo en el articulo 74 al determinar que el alumnado con necesidades educativas
especiales podra ser escolarizado en unidades o centros de educacidn especial cuando
sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion a la
diversidad de los centros educativos.

Estas cuestiones han sido interpretadas por el Tribunal Constitucional en diversas
sentencias. Por un lado, es especialmente interesante la STC 1976/2017, de 14 de
diciembre en la que se reconoce que el derecho a la educacién comprende el derecho

a la permanencia en el Sistema educativo, asi como que la normativa ordena a las
Administraciones a una puesta de medios que procuren apoyos y atenciones educativas,
especificas, personalizadas y efectivas. Dicha sentencia establece que cualquier diferencia
de trato, es decir, la escolarizacién en unidades o centros de educacidn especial, debera
estar basada en una justificacion objetiva y razonable. Ello exige que deben haberse
agotado todos los esfuerzos para la inclusién educativa y que “solo cabe acudir al régimen
de centros de educacién especial si se justifica que agotados los esfuerzos para esa
integracion lo procedente es que esa opcidn en esas condiciones si justificaria un trato
distinto”. Es, por tanto, de la Administracién educativa la tarea de explicar por qué los
apoyos que requiere el alumno o alumna no pueden ser prestados en el marco de las
medidas de atencién a la diversidad.

La Ley en su reciente reforma por Ley Orgénica 2/2020, de 29 de diciembre, refuerza
este principio de la inclusion al establecer que en los procesos de escolarizacién en los
gue existan discrepancias entre la Administracion educativa y las familias, se establecera
un procedimiento de resolucion de las mismas que tenga en cuenta el interés superior
del menor y la voluntad de las familias que muestren su preferencia por el régimen

mas inclusivo (articulo 74,2) en reconocimiento a los casos en los que se producen
escolarizaciones en educacion especial en contra de la voluntad de las familias.



El articulo 71 establece, ademas, que son las Administraciones educativas las obligadas

a asegurar los recursos necesarios para que los alumnos y alumnas puedan alcanzar

el maximo desarrollo de sus capacidades personales y los objetivos establecidos para
todo el alumnado. El articulo 72, dedicado a los recursos establece la obligacién de las
Administraciones de disponer del profesorado y profesionales cualificados, asi como de
los medios y materiales precisos para la adecuada atencidn del alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo. También deberdn dotar a los centros educativos de los
recursos necesarios y promover la debida formacién del profesorado. En este sentido, es
importante la modificacion introducida por la Ley 2/2020, de 29 de diciembre al apartado
5 del articulo 74 en el que se recoge la obligacidn de las Administraciones de proporcionar
los recursos y apoyos complementarios necesarios y las atenciones educativas especificas
derivadas de discapacidad.

No obstante, la Ley Organica de Educacion no resulta lo suficientemente clara entre
otras cosas porque utiliza conceptos juridicamente indeterminados que son una barrera
importante a la hora de exigir juridicamente la realizacion del derecho o de denunciar su
vulneracion.

Pero para alcanzar una educacidn verdaderamente inclusiva es necesaria una profunda
transformacién del sistema, que no se alcanzara simplemente transformando los centros
de educacion especial en Centros de referencia para los ordinarios. En efecto, estos centros
son los que actualmente contienen los recursos mds idéneos, tanto personales como
materiales, para lograr una atencion educativa adecuada al alumnado con necesidades
mas extensas de apoyo. Es importante dotar a todos los colegios de estos recursos,
promoviendo un trdnsito hacia un modelo acorde con la Convencidn (Alonso y de Araoz,
2011).

La reforma sufrida por Ley Organica 2/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion parece iniciar este camino al
establecer en su disposicion adicional cuarta que el Gobierno, en colaboracién con las
Administraciones educativas, desarrollara un plan para que, en el plazo de diez afios, de
acuerdo con el articulo 24.2.e) de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad de Naciones Unidas y en cumplimiento del cuarto Objetivo de Desarrollo
Sostenible de la Agenda 2030, los centros ordinarios cuenten con los recursos necesarios
para poder atender en las mejores condiciones al alumnado con discapacidad. Esta
disposicion, ademas, establece que las Administraciones educativas continuaran
prestando el apoyo necesario a los centros de educacidn especial para que estos, ademas
de escolarizar a los alumnos y alumnas que requieran una atencion muy especializada,
desempefien la funcidn de centros de referencia y apoyo para los centros ordinarios.



SE HAGE CAMIND AL ANDAR

La persona crea, recrea y decide
Freire, 2015, p. 38

Llegamos asi a la parte mds importante de todo lo
que te hemos planteado a través de estas paginas,
continuar o comenzar el que, no tenemos dudas,
es un viaje emocionante y transformador: el viaje
que cada uno y cada una de nosotros y nosotras
podemos realizar o realizamos en nuestro dia a dia,
contribuyendo al desarrollo de una escuela y una
sociedad mas inclusiva.

Este emocionante camino necesita viajeros y
viajeras intrépidas, sofladoras, que se muevan

por valores como el cuidado, la belleza, el amor,

la cooperacion, la justicia y la equidad. Deseamos
que puedas llevar en tu maleta algunas de las ideas,
propuestas, experiencias... compartidas hasta aqui y
gue estas te faciliten el camino.

Aunque, para algunas personas, parezca distante el horizonte hacia el que este viaje nos
moviliza, siempre podemos hacer algo. Cada persona desde su contexto tiene el poder de
transformar, “a pequefia escala”, la realidad de la que forma parte y contribuir al desarrollo
del proyecto social inclusivo. Recordemos, este viaje no se realiza en solitario. Lo sofiamos
juntos y juntas y, también, juntos y juntas, podemos hacerlo realidad. Todos y todas, con
cualquiera de nuestros roles, somos protagonistas: familia, alumnado, profesorado, otros
agentes sociales..., como seres de creacion y transformacion.
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