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Resumen: Este articulo presenta una reflexion sobre dos componentes de la Educacion
Inclusiva apoyada en la investigacion a nivel internacional. En primer lugar, su condicién
sincronica, aqui especificada como comunitaria, por la que la actividad de los centros
educativos no se entiende como aislada, sino en complicidad con la comunidad en que se
ubican. Se describen tanto las estrategias que favorecen la inclusion dentro del aula, de
acuerdo con el curriculo general, como la necesidad de establecer una red de apoyos con los
recursos disponibles en la comunidad. Se pone un énfasis especial en las situaciones de gran
diversidad entre los niveles de aprendizaje del alumnado, argumentando que una vision
progresiva del aprendizaje permite todos compartan contenidos y actividades, aunque varien
los objeticos. En segundo lugar, reflexionamos sobre la condicion diacronica de la inclusion,
aqui especificada como longitudinal, por la que todo proceso inclusivo debe tender a la
inclusion social, contemplando las diferentes etapas vitales. Se concluye detectando el
incremento de barreras para la inclusion a medida que se avanza en dichas etapas, la
necesidad que desde las primeras se tenga en cuenta esta perspectiva longitudinal y que se
coordinen las politicas educativas y sociales para conseguir una plena inclusion.

Palabras clave: Educacion Inclusiva; Niveles de aprendizaje; Comunidad; Etapas vitales;
Inclusién social.

Abstract: This article offers a reflection on two components of Inclusive Education
supported by international research. Firstly, its synchronic condition, here specified as
community-based, means that the activities of educational institutions are not seen in
isolation but in collaboration with the community in which they are located. Both strategies
that promote inclusion within the classroom, in line with the general curriculum, and the need
to establish a support network using community resources are described. There's a particular
emphasis on situations with significant diversity among student learning levels, arguing that
a progressive view of learning allows everyone to share content and activities, even if
objectives vary. Secondly, we reflect on the diachronic condition of inclusion, defined here
as longitudinal, meaning that every inclusive process should aim for social inclusion,
considering different life stages. The article concludes by noting the increasing barriers to
inclusion as one progresses through these stages, emphasizing the need to consider this
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longitudinal perspective from the outset and to coordinate educational and social policies to
achieve full inclusion.

Keywords: Inclusive Education; Levels of learning; Community; Live stages; Social
inclusion.
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Educacién inclusiva: con quien y hacia donde. Una perspectiva
comunitaria y longitudinal de la inclusion

Introduccion
¢Por qué una reflexion sobre el caracter transversal y longitudinal de la educacion inclusiva?

La experiencia de quienes trabajamos por la inclusion de todo el alumnado en la escuela
regular nos enfrenta a dos importantes dificultades para lograr una plena inclusion. Por un
lado, somos conscientes de que la actividad limitada a las paredes del centro educativo no es
suficiente para garantizar una inclusion satisfactoria. En efecto, constatamos que es necesaria
la implicacion de la comunidad. Esta bien conseguir que alumnado de una gran diversidad
conviva en la escuela, pero ¢qué sucede fuera de ella cuando un alumno no es nunca invitado
a las fiestas de cumplearios de sus compafieros o cuando ve limitada su participacion en las
actividades extraescolares o de tiempo libre organizadas en su zona? ;Qué ocurre cuando la
escuela no tiene una relacion fluida con los servicios que pueden requerir sus alumnos?:
desde el servicio de bibliotecas, de psicologia o0 asociaciones profesionales o de familiares
que se ocupan de apoyar a las personas con discapacidad, etc. A esto nos referimos cuando
hablamos del carécter transversal de la educacion inclusiva.

Pero nos preocupa también su caracter longitudinal. De hecho, la inclusiéon (como la
ensefianza en su conjunto) no es una finalidad en si misma. Tiene como finalidad la
preparacion de las diferentes generaciones para introducirse en su cultura con los
conocimientos, habilidades y actitudes que garantizan su crecimiento personal y su
participacion social, lo que incluye a los estudiantes con discapacidad.

Asi, cuando en la escuela tomamos medidas para favorecer la inclusion de estudiantes con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE)? lo hacemos pensando en la presencia,
la participacion y el progreso de todo el alumnado, pero también con la vista atenta al futuro,
procurando proporcionarles las herramientas mas Utiles para su inclusion social. Por
desgracia, no son pocos los casos en que la inclusion alcanzada en preescolar y en los
primeros cursos de primaria, se cuestiona en los cursos superiores 0 en secundaria, y en
ocasiones se traslada al alumno a una escuela o centro de educacion especial. Y ello es un
fracaso del sistema desde el punto de vista de los objetivos de la inclusion.

Pero los esfuerzos del proceso educativo no terminan aqui, sino que abarcan necesariamente
la preparacion y la inclusion en el &mbito laboral y la preparacién para la vida adulta e

3 Incluye las necesidades de origen social o socioecondmicas y las Necesidades Educativas Especiales que son
las derivadas de una discapacidad.
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independiente. Del caracter longitudinal de la inclusion nos ocuparemos en la segunda parte
del articulo.

2. Fundamentos de la educacion inclusiva

La educacién inclusiva no es un método, ni una innovacion educativa, ni una propuesta
educativa realizada por un grupo de investigacion de cualquier universidad, ni mucho
menos, una moda. La educacion inclusiva es una nueva manera de percibir la realidad
educativa a partir del compromiso de que las escuelas o centros educativos dispongan de la
capacidad de acoger a todo el alumnado, sean cuales sean sus condiciones sociales o
personales, garantizando a todos una educacién de calidad. Ello requiere de importantes
transformaciones que deben ir llevando a cabo los centros y los sistemas educativos.

La educacion inclusiva ha recibido muchas definiciones, incluso algunas que pueden
confundir. No las citaremos aqui, donde nos limitaremos a aportar la definicién de una
institucion reconocida internacionalmente como la UNESCO en su documento On the road
to inclusion:

La inclusion [es] un proceso transformador que garantiza la plena participacion y
el acceso a oportunidades de aprendizaje de calidad para todos los nifios, jovenes
y adultos, respetando y valorando la diversidad, y eliminando todas las formas de
discriminacion en y a través de la educacion. El término inclusion representa un
compromiso para hacer de los centros preescolares, las escuelas y otros entornos
educativos, lugares en los que todos acogidos y valorados, y donde la diversidad se
considere enriquecedora.

(UNESCO, 2019, p. 2)

Esta definicion contiene una palabra clave, tanto para los docentes de los diferentes niveles
educativos, como para los responsables de establecer y desarrollar las politicas educativas:
la palabra “compromiso”. En efecto, a estas alturas del siglo XXI no podemos entender las
acciones inclusivas como una dadiva o favor que hacemos a los nifios y sus familias. La
educacion inclusiva no es algo opcional sino la respuesta a los derechos de los nifios, de las
familias y de las personas con riesgo de exclusion (o excluidas) de la educacién. De hecho
esta contemplada en diferentes tratados suscritos por la mayoria de los paises el mundo: la
Convencion sobre los derechos del nifio (UNICEF, 2006), la Convencién de las Naciones
Unidas sobre los derechos de las personas con discapacidad (ONU, 2007), la Declaracion
de Incheon (UNESCO, 2015) o informes sucesivos, como el Informe de Seguimiento de la
Educacion en el Mundo (UNESDOC, 2023), que establece la educacién inclusiva como una
aspiracion para todos y todas, sin excepcion, debiendo estar los mas vulnerables en primera
linea de los planes de accidn, puesto que afrontan mas barreras.
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Mas alla de la integracion educativa

Con anterioridad a la aparicién del movimiento por la educacién inclusiva, algunos
profesionales de la educacion y de la educacion especial, preocupados por los bajos
resultados de los centros o escuelas de educacion especial, nos comprometimos con la
integracion educativa. Ello ha propiciado que algunos investigadores vean la continuidad
entre ambos movimientos. Sin embargo, la inclusion, como movimiento, tiene poco que
ver con lo que fue antes el movimiento por la integracion. El origen de la educacion
inclusiva se sitGa en una mirada global a los sistemas educativos y sus posibilidades de
transformacion, mientras que los que trabajabamos (en Espafia durante los afios 70 y 80)
por la integracion, lo haciamos centrados en la escolarizacion del alumnado con
discapacidad y sus posibilidades de adaptarse a los requerimientos de la escuela ordinaria,
sin ir mas alla en la transformacion del sistema. A partir de aqui podemos identificar otras
importantes diferencias entre ambos movimientos (ver figura 1).

Una seria el origen temporal de ambos movimientos, pues se empieza a hablar de
integracion a nivel internacional a partir de los afios 50, mientras que el movimiento por
la inclusion surge en la década de los 90. Los destinatarios de ambos movimientos también
son distintos: mientras que la integracion educativa se centraba en la escolarizacion del
alumnado con discapacidad o necesidades educativas especiales (NEE), el movimiento
hacia la inclusion educativa se dirige a toda la poblacion escolar, poniendo un especial
énfasis en la que tiene riesgo de exclusion del sistema educativo. Por ello el objeto de
interés de la educacion inclusiva va mas allad de la discapacidad o los problemas de
aprendizaje. Sus objetivos méas importantes se dirigen al logro de la plena escolarizacion,
no conseguida en muchas zonas del mundo; a la escolarizacion de las nifias, deficitaria
cuando no directamente limitada en muchos paises; y también son objeto de la inclusion
afrontar los problemas de marginacion que pueden darse en la familia o la escuela, como
el maltrato infantil, el bullying o la discriminacion de determinados colectivos por su
orientacion sexual o por su pertenencia a minorias.

Finalmente, los postulados de actuacion también son distintos. EIl enfoque de la integracion
era adaptativo, en el sentido de buscar las formas (apoyos) mediante las cuales el alumnado
con NEE podia acceder del modo méas normalizado posible al curriculo vigente en los
respectivos centros. El apoyo individual al alumno destacaba por encima de otras acciones,
asi como las adaptaciones curriculares constituian la metodologia mediante la cual se
aseguraba el "encaje" de este alumnado en la escuela regular.
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‘ INTEGRACION ‘ INCLUSION

PRINCIPIOS Normalizacion Diversidad como derecho
ORIGEN Década de los afios 1950/60 Década de 1990
ALCANCE Paises desarrollados Universal
DESTINATARIOS Alumnado con discapacidad y Todos/as.
necesidades educativas Especial atencién a grupos
especiales vulnerables y con riesgo de
exclusion
PRACTICAS Centradas en el alumno/a Centradas en la institucion
Accidn compensatoria Transformacion del centro
Medidas adaptativas Apoyos integrados

Figura 1. Principales diferencias entre los movimientos de integracion e inclusion

Por el contrario, el primer objetivo de todo proceso de inclusion es detectar los cambios que
deben producirse en el centro educativo con la finalidad de que retna las condiciones
necesarias para atender a todo el alumnado. Cuando Tony Booth y Mel Aiscow hablan de
barreras para el aprendizaje y la participacion se refieren precisamente a este analisis, que
es el que ha de permitir que el centro avance en su proceso de cambio para devenir mas
inclusivo (Booth & Ainscow, 2002). Es en el propio centro, su organizacién y su curriculo,
donde se busca detectar las barreras que dificultan tanto el aprendizaje como la participacion
de cualquier alumno o grupo de alumnos.

Una cuestion terminologica y conceptual

Los proyectos de inclusién pueden verse obstaculizados por los prejuicios. El propio
concepto que tenemos de discapacidad puede ser uno de ellos, especialmente si hacemos
una sobre atribucion de las limitaciones que experimenta la persona con discapacidad, al
déficit.

En realidad, capacidad y la discapacidad son términos complementarios y no antagonicos,
como suele entenderse incluso desde la literatura especializada. El opuesto a capacidad
seria, en todo caso, a-capacidad o in-capacidad. En nuestro &mbito, y méas concretamente
en el de la educacion especial, la discapacidad se ha percibido tradicionalmente como un
"atributo individual”, lo que impedia apreciar la fuerte connotacion social del concepto.

Entendemos por déficit la limitacion o privacion de alguna facultad o funcion.
Habitualmente, el déficit tiene un caracter estatico y permanente. Carecer del sentido de la
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vista es claramente un déficit que condiciona la vida de la persona y su adaptacion al
entorno.

En cambio, cuando nos referirnos a la discapacidad lo hacemos més en el sentido de
obstaculo o estorbo. Se trata de las limitaciones para nuestra interaccion con el entorno,
que pueden derivarse del déficit, pero sobre todo de otros condicionantes personales y
sociales. En consecuencia, se trata de un concepto de caracter mas dinamico (Ver figura
2).

Un buen amigo de quien suscribe este articulo es ciego desde los 5 afios. Ha estado
trabajando en la radio y también, no sin algunos enfrentamientos, en cargos de
responsabilidad en la propia Organizacion Nacional de Ciegos de Espafia (ONCE), aparte
de haber colaborado como conferenciante con diferentes universidades. Ahora esta
jubilado, pero se comunica perfectamente a través de las redes sociales, sigue trabajando
en radio, por aficion, ademas de formar parte de una coral y otras asociaciones civiles. Sin
duda, tiene un déficit equiparable a cualquier otra persona ciega desde la infancia. Pero ¢y
su discapacidad? Bajo mi punto de vista su discapacidad es muy reducida puesto que, sea
por su personalidad o por el entorno en

A 4

Personalidad

Entorno familiar

Y

DEFICIT

(limitacién)

Entorno escolar

v

.

Entorno social

A 4

Figura 2. Relacion entre déficit y discapacidad

el que se ha movido, ha podido superar la mayoria de las barreras que podia topar por su
ceguera, gozando de una inclusion social envidiable. Este ejemplo lo podriamos aplicar a
cualquier discapacidad: cualquier persona, sea cual sea el déficit que debe afrontar, si ha
podido evitar la sobreproteccion, si ha gozado de una buena educacion y se ha podido mover
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en contextos inclusivos a nivel familiar y escolar, vera reducida la discapacidad que, en
otras circunstancias, pudiera generar su deficit.

ACEPTACION
EMPATICA ACOGER EL
» DEFICIT
ACTITUD INCLUSIVA
ACTIVIDAD
EDUCATIVA

-Habitos de trabajo
-Lenguaje
-Conocimientos
-Interaccién REDUCIR LA
-Autonomia DISCAPACIDAD
-Competencias
-Cooperacion

v

Figura 3. Funcion educativa frente al déficit y la discapacidad

Como educadores, debemos diferenciar entre lo que es "déficit" y lo que es "discapacidad"
(Puigdellivol et al., 2019). Esta diferenciacion nos permite ver con claridad nuestra funcién
educativa y el alto grado de compromiso que supone, ya que con nuestras decisiones
podemos contribuir a cambiar radicalmente la vida de las personas.

Nuestra actuacion en el ambito educativo no se centra en el déficit, a pesar de que la
interaccion entre déficit y discapacidad es extraordinariamente dinamica. Nuestro trabajo
no va dirigido a que un nifio con sindrome de Down deje de estar afectado por la trisomia
0 a que un nifio ciego recupere la vision. Nuestro trabajo como educadores se dirige a
reducir la discapacidad que puede derivarse de dichas limitaciones y de ello es responsable
en buena medida el proceso educativo que sigan estos muchachos (ver figura 3). La accion
educativa con estos alumnos debe fundamentarse en dos principios basicos: acoger el
déficit, ayudando al alumno en su proceso de autoconocimiento a descubrir sus aptitudes
y reconocer sus limitaciones; y reducir la discapacidad, potenciando las aptitudes y
capacidades que pueden desarrollarse mediante su proceso de aprendizaje (Puigdellivol et
al., 2022).
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3. Las complicidades con la inclusién y su caracter transversal

Como hemos anunciado antes, una inclusion efectiva debe contemplar sus dimensiones
transversal y longitudinal. Nos ocupamos aqui de la primera. En este caso se trata de que
en cada fase de la escolarizacion aprovechemos todos los recursos que pueden apoyar el
proceso. Unos son propios de la escuela y otros de los agentes comunitarios que pueden
movilizarse para colaborar con la inclusion. Para ello veremos primero las barreras para el
aprendizaje y la participacion (BAP) que podemos detectar en la propia escuela y su
entorno. En segundo lugar, nos ocuparemos de cdmo vencer las barreras metodoldgicas y,
mas en concreto, una que preocupa frecuentemente al profesorado: como dar respuesta a
las necesidades del alumnado que, por diferentes causas, presenta unos niveles de
aprendizaje muy alejados de los alcanzados por sus comparieros de grupo. Finalmente nos
centraremos en el papel los agentes y servicios de la comunidad.

Superando barreras

La educacion inclusiva nos aporta una manera distinta de mirar la realidad educativa y de
percibir el caracter dindmico de las dificultades de aprendizaje, provengan o no del déficit.
No las entendemos como meros atributos de los estudiantes, sino que, por el contrario, son
el resultado de sus interacciones con el entorno. En nuestro caso el entorno escolar. Por
ello la identificacion y supresion de las barreras para el aprendizaje y la participacion que
podamos apreciar en el centro educativo constituye la primera accion eficaz para ayudar
al alumnado que mas lo necesita. Partiendo del concepto de Both y Ainscow, nos hemos
permitido proponer una clasificacion de las BAP que contempla tanto creencias y actitudes
como précticas y actuaciones que limitan los procesos de inclusion (Puigdellivol et al.,
2019), lo que puede apreciarse en la figura 4.

-Prejuicios sobre las
diferencias

-Falsa profesionalidad
-Conmisseracion
-Derivacion

-etc.

| ACTITUDINALES [

ORGANIZATIVAS

: BARRERAS
»Agriipacioties PARA EL DIDACTICAS
-Balcanizacion
-Infrautilizacion APRENDIZAJE Y
de recursos. LA PARTICIPACION |
-etc.
-Homogeneidad
-Funcién selectiva -Métodos
= -Prejuicios sobre unisensoriales
SOCIALES I ! 1es familias -Evaluacién
CULTURALES no académicas contaminada
-Naturalizacién de -Adaptaciones
la exclusion acriticas
-etc. -etc.
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Figura 4. Barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP)

Las barreras actitudinales son responsables de muchas de las resistencias a la inclusion
(Gaad & Khan, 2007; Zinsser et al., 2015). Entre ellas podemos considerar los sentimientos
de pena o conmiseracion dirigidos al alumno. Dichos sentimientos perturban la relacion
profesor-alumno y pueden inmovilizar la actuacion del primero. También pueden
incentivar la derivacion del alumno (jque se ocupe el especialista!) o alimentar prejuicios
infundados (por ejemplo, que las graves dificultades para el habla de un nifio con paralisis
cerebral se atribuyan a una supuesta discapacidad intelectual). Entre estas barreras
destacan las expectativas sobre lo que puede alcanzar el alumno. Sabemos que las
expectativas de los educadores y de las familias sobre las posibilidades de progreso del
estudiante tienen una clara influencia en su autoimagen y en sus logros académicos
(Dyson, 2003; Kelly & Norwich, 2004).

Por barreras didacticas entendemos el uso de determinadas metodologias que, més alla de
facilitar la superacién de las limitaciones de determinados alumnos, las acentdan. La
creencia en la homogeneidad y en que todos los nifios pueden alcanzar unos mismos
aprendizajes al mismo nivel y al mismo tiempo es una de ellas, desgraciadamente méas
comun de lo que solemos pensar. También constituye una barrera el uso de métodos
unisensoriales con predominio de la ensefianza a través de explicaciones orales, cuando
sabemos que el 80% del alumnado tiene una preferencia visual para el aprendizaje (Diago
Egana et al., 2022). Finalmente ubicamos aqui las adaptaciones acriticas: aquellas
adaptaciones del curriculum dirigidas a alumnos que por motivos sociales presentan un
retraso escolar, sin limitacion intelectual de ningun tipo, y que se basan en la simple
reduccion de objetivos y niveles de aprendizaje, en vez de buscar los medios para
acelerarlo (Ross et al., 1995; Pitcock & Seidel, 2015;Siles & Puigdellivol, 2019), que es
lo que realmente necesitan estos alumnos.

Las barreras sociales y culturales tienen también mucho de actitudinal, pero suelen estar
enraizadas en el entorno. Entre ellas destacaremos los prejuicios sobre las familias no
académicas de las que, equivocadamente, no se espera que puedan colaborar eficazmente
en el proceso educativo de sus hijos e hijas (Westergard & Galloway, 2004). También
generamos una barrera sociocultural cuando nosotros, o el propio entorno, naturalizamos
la exclusion al entender que forma parte "de la naturaleza de las cosas™ que el alumnado
con discapacidad u otras problematicas se escolarice en centros especiales, donde
supuestamente recibiran una educacion "maés adecuada” a sus necesidades.

Finalmente entendemos por barreras organizativas las formas de organizar y gestionar la
escuela que entorpecen la participacion y el aprendizaje del alumnado. Por ejemplo,
determinadas formas de agrupacion. Aldn hoy es una practica habitual, mas en secundaria
que en primaria, la formacion de grupos de nivel, cuando la investigacion disponible nos
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muestra reiteradamente que es una forma muy perjudicial para el alumnado mas
vulnerable. (Braddock & Slavin, 1992; Garrett & Hong, 2015; Macqueen, 2013).

En definitiva, desde una perspectiva inclusiva una de las primeras acciones a abordar por
el centro que desee mejorar su grado de inclusion es el anélisis de las BAP que presenta.
Para esta tarea puede resultar de ayuda el Index for Inclusion de Both y Ainscow que
proporciona un conjunto ordenado y amplio de indicadores para analizar cualquier centro
educativo (Booth & Ainscow, 2002). Corregir estas barreras comportara una mejora para
el conjunto del centro y reducira las necesidades de apoyo individual.

El aprendizaje como “continuo” y las diferencias en los niveles de aprendizaje

Algo que suele preocupar bastante a los docentes son las acusadas diferencias entre el nivel
de aprendizaje de los alumnos, que se pueden intensificar cuando en el aula hay algun
alumno con discapacidad intelectual. Preocupan especialmente porque pueden dispersar
mucho el trabajo de la maestra y reducir su atencioén a la diversidad de alumnos que suele
haber en cualquier aula. En este sentido es importante hacer dos consideraciones.

La primera, que para el buen funcionamiento del aula es importante la implicacion o el
interés de los estudiantes por los temas que se abordan, aunque no todos no los estén
alcanzando al mismo nivel.

La segunda que, especialmente cuando trabajamos con grupos numerosos, aparte de
organizar el aula en grupos cooperativos donde los propios comparieros asumen parte del
apoyo al alumno con dificultades, resulta util organizar el centro para que buena parte de
la jornada escolar el maestro cuente con el apoyo de otro adulto (maestra especialista, otro
maestro, familiares o voluntarios).

Al margen de lo anterior, es posible compartir contenidos y actividades, respetando los
diferentes niveles presentes en el aula, sin que ello suponga un esfuerzo no asumible por
el profesor-tutor. Se trata de considerar que el aprendizaje no responde a la ley del "todo o
nada", sino que existe una gradacion desde el aprendizaje contextual, que supone
familiaridad, pero no dominio, hasta el aprendizaje funcional, que supone dominio y
maestria (ver figura 5). Todos los aprendizajes que hemos hecho se pueden situar en esa
gradacion, desde saber leer hasta conocer lo que es la electricidad.
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CONOCIMIENTO HABILIDAD

»  Exactitud

- * Permanencia
Funcional MINUCIOSIDAD MAESTRIA - Integracién

* Generalizacién

* Reconocimiento
Contextual CONCIENCIA FAMILIARIDAD * Apreciacién
*  Asociacién

Figura 5. Aprendizaje funcional (profundo) vs. Aprendizaje contextual

Nos podemos poner como ejemplo nosotros mismos: esta claro que dominamos la lectura,
pues hemos realizado un aprendizaje funcional de ella. En cambio, aunque podemos
afirmar que sabemos lo que es la electricidad, tenemos un conocimiento muy contextual
de ella: seguramente sabemos que se produce a partir de unas ondas, que es diferente la
corriente continua de la alterna, que es una forma de energia producida por diferentes tipos
de instalaciones o centrales y que es la que permite el funcionamiento de los aparatos
electrodomésticos, etc. En definitiva, manifestamos familiaridad con lo que es la
electricidad, capacidad para asociarla con determinados fendmenos y aparatos, pero poca
precision como para afirmar que dominamos el tema. Nos pondria en un aprieto quien nos
diera tiza y pizarra para que explicasemos con detalle qué es la electricidad. El
conocimiento contextual no llega a la precision del funcional, pero resulta
extraordinariamente Gtil para nuestra comprension del entorno. Pensemos que la mayoria
de nosotros tenemos un conocimiento muy contextual de qué son y cémo funcionan la
mayoria de los aparatos que nos rodean: una bombilla halégena, un horno microondas, un
ordenador, un aparato de TV o el motor de cualquier automovil.

Como deciamos antes, el aprendizaje no responde a la ley del “todo o nada” sino que hay
un gradiente de lo mas superficial y contextual a lo mas profundo y detallado o funcional.

Pues bien, si somos capaces de entender la estructura de lo que ensefiamos a nuestros
alumnos, podremos hacer un esquema o un mapa conceptual, identificando los conceptos
que Jean Collicott denomina subyacentes: aquellos imprescindibles para tener una nocion
global de lo que queremos ensefiar (Collicott, 2000), en nuestro ejemplo "La Ciudad
Romana" (ver figura 6, en la que aparecen destacados los conceptos subyacentes del tema).
Estos son los que priorizaremos para el alumno con discapacidad intelectual, mientras que
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el resto del grupo trabaja con el mapa o esquema completo. Ello permite que todos
participen de un mismo tema, con las mismas o muy parecidas explicaciones y actividades.

Calles
cuadriculadas

Figura 6. Mapa conceptual y conceptos subyacentes del tema “La ciudad romana”.

Aplicando esta metodologia el profesor no se ve obligado a hacer planificaciones
diferenciadas para el alumno, sino que se limita a priorizar los conceptos que le seran mas
Gtiles para entender el tema en su globalidad, aunque en un nivel mas contextual del que
lo trabajara el resto del grupo. En definitiva, todos los alumnos comparten contenidos y
actividades (Puigdellivol et al., 2022).

Afadiremos que la clara visualizacion de los conceptos a trabajar y de los subyacentes nos
permite algo muy importante: tener una idea clara de lo que podemos esperar o exigir del
alumno con discapacidad intelectual, es decir, de lo que debe aprender. De este modo nos
hacemos conscientes de sus progresos, evitando la injusta sensacién de que el alumno no
progresa como los demas (cuando lo observamos simplemente en relacion con sus pares)
y de que nuestros esfuerzos son en vano. La previa consideracion de los conceptos
subyacentes de cada tema nos permite evaluar el progreso de dicho alumno/a con mayor
objetividad y visualizar que nuestros esfuerzos, también con este alumno, se traducen en
progresos de aprendizaje, a veces sorprendentes.

Familia y comunidad

Algo que parece claramente demostrado por la investigacion realizada hasta el momento
es la influencia que tiene la participacion de las familias y su sintonia con los centros
educativos, tanto en la superacion del fracaso escolar como en el progreso del alumnado
con discapacidad. Las investigaciones sobre la implicacion de las familias en la actividad
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y la dindmica de los centros ponen de manifiesto dicha influencia (Ault et al., 2013;
Cosden et al., 2004; Murray & Greenberg, 2006). Otras investigaciones la estudian desde
la perspectiva de un aprendizaje concreto, como puede ser el caso de la lectura (Evans et
al.,, 2004) o desde un enfoque mas amplio, haciendo referencia a los fondos de
conocimiento de los que dispone cualquier grupo social (Mcintyre et al., 2005) y a
proyectos educativos que demuestran como se puede conseguir la implicacion de las
familias y los beneficios que comporta (Flecha, 2009; Mello, 2009).

Podemos afirmar que la participacion de las familias y de la comunidad constituye una de
las claves para el éxito de la inclusion (Puigdellivol et al., 2017). Pero no solo de la
inclusion. De hecho, muchos de los estudios citados antes muestran una clara relacion
entre la implicacion de las familias y el éxito académico de los estudiantes en general.

Ahora bien, conseguir buenos niveles de participacion no es una tarea siempre facil, como
podrian constatar muchos maestros en ejercicio, asi como los familiares de alumnos.
También en este sentido disponemos de interesantes investigaciones sobre las dificultades
para conseguir dicha participacion, como pueden ser las dudas de algunas familias sobre
la calidad o el interés que puedan tener sus aportaciones a causa del mal concepto que
tienen de su nivel académico (Van den Berg & Van Reekum, 2011), algo que a menudo
se ve incentivado por los prejuicios de algunos profesionales sobre las familias no
académicas (Westergard & Galloway, 2004).

La comunidad, més alla de la escuela, también puede jugar un papel importante para
cualquier proyecto de educacion inclusiva. Lo es para los centros que cuentan con
voluntariado para apoyar la inclusién. En este caso el voluntariado puede estar compuesto
por familiares, ex-maestras del centro, personas jubiladas del barrio, exalumnos, etc.
(Alvarez & Puigdellivol, 2015) En este caso hablamos de personas individuales. Pero
como ya se ha comentado antes, también tiene importancia, para mejorar la atencion del
alumnado, el contacto del centro con asociaciones, servicios e instituciones que puedan
colaborar con la inclusion de todo el alumnado, desde asociaciones de familiares dedicadas
adiferentes discapacidades, bibliotecas, servicios de apoyo psicoldgico, clubes deportivos,
hasta las instituciones religiosas o seglares que se ocupan del tiempo libre, etc.

La escuela inclusiva no puede estar desvinculada de su entorno sino que, al contrario, debe
establecer redes de colaboracion (Siles et al., 2015) para enriquecer la inclusion en la que
esta comprometida. De hecho, se trata de una de las principales funciones que en un marco
inclusivo debe asumir el maestro especialista (GOmez-Zepeda & Puigdellivol, 2019).

4. La mirada mas alla de la escuela: el caracter longitudinal de la inclusion.

Como se ha defendido desde el inicio de este articulo, la inclusion requiere de acciones
transversales, como las contempladas en la primera parte, que se sitlan en la escuela pero
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también, mas alla de ella, en la familia y en la comunidad. Y algo parecido ocurre con lo que
definimos como caracter longitudinal de todo proceso inclusivo, que es lo que nos marca
hacia donde vamos con nuestra apuesta por la inclusion.

Desgraciadamente, demasiadas veces un proyecto inclusivo se ve roto cuando el estudiante
ha de acceder a sucesivos niveles educativos. Es por ello por lo que en este apartado nos
ocuparemos de las delicadas transiciones entre niveles, de la ensefianza post obligatoria, del
acceso al mundo laboral y a la edad adulta.

Las delicadas transiciones

Nuestros sistemas educativos deben asegurar que todos los estudiantes, sin exclusion,
puedan llevar a cabo de la forma méas normalizada posible sus estudios en todo lo que es la
educacion obligatoria. Somos conscientes de que en la educacion secundaria es donde se
presentan mayores dificultades debidas tanto al aumento de la complejidad curricular y
organizativa de la etapa, como a la escasa formacion sobre el tema que en general ha
recibido buena parte del profesorado de esta etapa (Puigdellivol, 2007). Cuidar la transicion
entre etapas es fundamental.

La transicion entre las diferentes etapas educativas es un momento delicado para los
estudiantes, como lo muestran los numerosos estudios sobre este momento de cambio
(Dixon, 2016). Y como ocurre en la mayoria de las consideraciones que hacemos para
fomentar la inclusion, las que formularemos aqui son de utilidad para todo el alumnado, no
solo para el que presenta necesidades especificas de apoyo educativo. Es por ello por lo que
la inclusion va intimamente ligada a la mejora de la calidad de la ensefianza, en general.

Aqui destacaremos algunas de las actuaciones que favorecen una buena transicion entre
primaria y secundaria y que, al mismo tiempo, resultan de especial interés para el alumnado
con NEAE.

En primer lugar, debemos referirnos a la coordinacién entre centros de una misma zona,
especialmente entre el instituto de secundaria y los centros de primaria de su area de
influencia, es decir, donde suelen cursar la secundaria la mayoria de sus alumnos. Esta
coordinacion puede conllevar practicas como las visitas al instituto por parte de los
estudiantes del ultimo curso de primaria y el contacto entre el profesorado de ambos centros.
Este contacto es importante para que el instituto tenga informacion de las caracteristicas del
alumnado que deberan atender, entre ellos del alumnado con NEAE.

Este contacto serd productivo siempre que se comparta informacion global sobre el
alumnado, sin ocultar sus dificultades, pero poniendo el énfasis en los progresos realizados
y fomentando las expectativas sobre sus progresos futuros. También puede ser de gran ayuda
para garantizar la continuidad de la inclusion establecer grupos de trabajo entre especialistas
de ambos centros, que compartan directamente las acciones de apoyo que se han llevado a
cabo en la escuela.
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Pero el éxito de dichas transiciones depende mucho del propio alumnado. Por ello,
actuaciones como las excursiones conjuntas entre alumnado de sexto de primaria y alumnado
del instituto o el establecimiento de un sistema de padrinos de lectura (alumnado del instituto
que apoya a comparieros de primaria en su aprendizaje), tienen un gran valor. Las familias
también juegan un papel importante en dichos procesos, aunque sabemos que la implicacion
de las familias en secundaria suele ser menor (Martinez Mufioz & Pinya i Salomd, 2015). En
todo caso no debemos olvidar que la implicacion de las familias del alumnado con
necesidades de apoyo puede ser mayor en algunos casos, y que ello se debe fomentar también
en la etapa de secundaria.

La ensefianza postobligatoria

En la actualidad, y en paises desarrollados como los nuestros, se considera que el acceso a
las exigencias del mundo laboral requiere de una formacién mas alla de la estrictamente
obligatoria. De ahi que se considere como abandono escolar temprano no haber tenido
acceso a ningun nivel postobligatorio, se trate del Bachillerato o de la formacion
profesional (OCDE, 2023). De lo contrario, el acceso al mundo laboral se hace en
condiciones precarias, cuando no se permanece en la desocupacion, con un alto riesgo de
exclusion social. Esto también reza para la poblacion con discapacidad.

Desafortunadamente no dispongo de datos referidos a la situacion en Latinoameérica, pero
en lo que se refiere a Espafia, y analizando lo que ocurre con la inclusion, podemos
constatar que los estudiantes con discapacidad, desde infantil hasta la Formacion
Profesional, representan un 2,7% del conjunto de estudiantes. En cambio, si valoramos el
porcentaje que representan en la Formacion Profesional Bésica (primer ciclo) esta
proporcién sube al 6,2%, pero disminuye radicalmente en el Grado Superior (0,6%)
(Gonzalez-Badia Fraga Beatriz Cazorla Martin, 2022, p. 24).

Los sectores que mas han contratado empleados con discapacidad egresados de la
Formacion Profesional, tanto en hombres como mujeres, son los servicios a edificios y los
servicios de comidas y bebidas. El tercer sector es diferenciado. En el caso de los hombres
se trata de la agricultura, ganaderia y caza, mientras que en el caso de las mujeres se trata
de las actividades de servicios sociales (Idem, p. 43).

Las personas con discapacidad que han podido cursar Formacion Profesional tienen unos
indices de ocupacion mayores que quienes no han accedido a ella (ver las tablas de
contratacién del citado informe, pp. 43-46). Sin embargo, son muchas las personas que no
han accedido a este nivel postobligatorio, de ahi que la tasa global de actividad de la
poblacion con discapacidad, aunque haya subido desde 2019 sigue siendo muy baja en
2022 (35,3%), 42,7 puntos por debajo a la de la poblacién general“.

4

https://www.ine.es/dyngs/INEbase/es/operacion.htm?c=estadistica_C&cid=1254736055502&menu=ultiDat
0s&idp=1254735976595
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Finalmente, una referencia al acceso a la Universidad de las personas con discapacidad.
Aqui podemos apreciar la cara y la cruz. La cruz es la baja proporcién de estudiantes con
discapacidad que acceden a los estudios superiores, puesto que solo el 17,5% de las
personas con discapacidad en edad activa cuenta con este nivel de estudios, mientras que
en el resto de la poblacion la proporcion es del 37,4%. La cara son las buenas practicas,
afortunadamente cada dia mas extendidas entre las universidades espafiolas y
latinoamericanas, para propiciar el acceso de los estudiantes con discapacidad a los
estudios universitarios. Este es el caso de los programas de apoyo a los y las estudiantes
con discapacidad, lo que resulta muy importante para quienes encuentran barreras fisicas
y sensoriales para acceder a estos estudios.

Ahora bien, cuando consultamos la opinion de los estudiantes con discapacidad que han
accedido a la universidad, nos refieren problemas de accesibilidad y la necesidad de
planificar los procesos de transicion, contar con servicios de orientacion laboral y, sobre
todo, con una actitud positiva del profesorado para introducir practicas inclusivas, el uso
de tecnologias y una formacion del profesorado universitario en inclusion y discapacidad
(Morifia & Carballo, 2020).

Aproximaciones al mundo laboral

Sin duda, podemos considerar que el acceso al mundo laboral es el telon de Aquiles de las
politicas inclusivas. A pesar de que venimos de unos afios, después de la pandemia, de
ligeros incrementos de la ocupacion de las personas con discapacidad, las cifras nos hablan
de la persistencia de la precariedad de su acceso a la ocupacién: en 2022 la tasa de empleo
de personas con discapacidad fue del 26,9%, muy alejada de la que presenta la poblacion
general (66,3%). En el caso de las personas con discapacidad intelectual, la tasa de empleo
se reduce al 17%, datos obtenidos del Informe 8 del Observatorio sobre Discapacidad y
Mercado de Trabajo de la Fundaciéon ONCE?®.

Desde una mirada inclusiva nos interesa otro dato, y es que de cada 4 personas con
discapacidad que trabajan, 3 lo hacen en Centros Especiales de Trabajo (CET) y solo una
trabaja en empresas ordinarias. Por supuesto que los CET cumplen una loable funcién, pero
las politicas de empleo también deberian tender a la ocupacion de este colectivo en las
mismas empresas que el resto de la poblacion.

En este sentido hoy disponemos de entidades con trabajadores sociales que se ocupan de
sensibilizar a las empresas con responsabilidad social corporativa de la importancia de
contratar trabajadores con discapacidad (OIT-Organizacion Internacional del Trabajo,
2019), lo que comporta también ventajas fiscales, ademas de ser prescriptivo para las
empresas con mas de 50 trabajadores. Los profesionales mencionados, trabajadores sociales
o con perfiles afines, tienen como una misién importante conectar todo tipo de empresas

5> www.odismet.es
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con las personas con discapacidad que responden al perfil requerido y, si es necesario, hacer
una preparacion y seguimiento de su integracion en el puesto laboral. Pero, como nos
muestra la estadistica, estas experiencias aiin son minoritarias®.

Concluyamos que todo proceso educativo, y la inclusion lo es en mayusculas, tiene como
finalidad ayudar a las nuevas generaciones en su acceso a la cultura proporcionandoles las
herramientas para ello y para ser personas socialmente activas, a partir del desarrollo de sus
capacidades. Los esfuerzos que realizan los propios estudiantes, sus familias y sus
educadores desde la atencién precoz hasta el final de su proceso escolar no merecen el
obstaculo que representan los datos de ocupacion que acabamos de mencionar. A pesar de
los progresos en este ambito, la tozuda realidad nos muestra la necesidad de que, cada cual
en su nivel, nos planteemos en qué medida podemos promover un cambio. Nos afecta a
todos, como agentes educativos, y al resto de agentes sociales. De una manera especial, a la
administracion educativa y a los responsables de las politicas educativas y sociales.

La edad adulta y la dificil autonomia

Acabaremos este articulo con una reflexion sobre una de las mayores preocupaciones de
las familias de personas con discapacidad, especialmente en el caso de las mas
dependientes. Sus padres se preguntan ¢qué ocurrird cuando nosotros no estemos?

Muchas son las barreras con las que se encuentran las personas con discapacidad para
alcanzar la autonomia en su vida adulta, lo que supone prolongar la dependencia de sus
familias. Claro que estas barreras afectan también, en muchos lugares, a la poblacién joven
sin discapacidad, pero ello no justifica la falta de politicas que favorezcan el paso a la vida
adulta independiente de las personas con discapacidad por la magnitud de las barreras que
lo impiden, especialmente a los adultos con méas dependencia.

Tradicionalmente existian grandes instituciones residenciales donde internar a estas
personas, pero todos conocemos los nefastos efectos del sindrome de
“Institucionalizacion” (Huete, 2015). Para hacer frente a este problema hoy disponemos
de alternativas, otra vez minoritarias, como los departamentos asistidos en funcion del
grado de discapacidad de sus usuarios. En estos departamentos un educador/a o
trabajador/a social apoyara en mayor o menor medida a sus usuarios, con el objetivo de
incrementar progresivamente su autonomia en la toma de decisiones cotidianas (Medina
GoOmez et al., 2016; Saenz Murga, 2018).

En sintesis, la vida y la integracion social de las personas van mas alla del trabajo y la
formacion. La inclusion es un enfoque que puede y deberia alcanzar a todos y cada uno de
los mecanismos de participacion de los que disponemos las personas como ciudadanos.

6 Pueden encontrar experiencias de empleo inclusivo en el web fe Down-Espafia
https://creamosinclusion.com/empleo-inclusivo/experiencias/
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Es en este punto donde debemos considerar la participacion en la vida social y politica,
incluyendo las diferentes organizaciones sociales, recreativas, deportivas, etc. En buena
medida esta participacion estd mediada por la accesibilidad. En efecto, cuando nuestras
ciudades facilitan la movilidad de todos y todas, la inclusién a las diferentes actividades
que toda colectividad ofrece es mas factible. Pero més alld de estas medidas de
accesibilidad fisica, es necesaria también la conciencia social del derecho de todos a formar
parte de la comunidad, rompiendo las barreras que la dificultan. La educacion inclusiva va
maés alla de los planes y acciones educativas, pues lucha por conseguir sociedades méas
justas y respetuosas con los derechos de todos. Trabaja para una auténtica cohesién social.

A modo de conclusion

Las miradas transversal y, sobre todo, longitudinal a la inclusion presentadas en este articulo
podrian tener un efecto no deseado: el que se desprenderia de una vision pesimista de los
frutos de nuestro trabajo: ¢para qué trabajar tanto por la inclusion, si al final nuestros
esfuerzos se diluyen con el tiempo, sobre todo cuando nuestros estudiantes llegan a la edad
adulta? Y aqui volveria a citar al maestro Paulo Freire:

Como presencia en la historiay en el mundo, lucho esperanzadamente por los suefios,
por la utopia, por la esperanza, con miras a una pedagogia critica. Y mi lucha no es
en vano.” (Freire, 2006, p. 150)

Trabajar desde la escuela para que la comunidad se implique en nuestros proyectos inclusivos
es algo que puede beneficiar mucho a nuestros estudiantes menos favorecidos. Hacerlo no
solo pensando en el momento actual, sino en el futuro de nuestros alumnos, potenciando las
competencias que mas favorecen su inclusion social, aumenta su eficacia.

Incluso si pensamos que este futuro no es todavia el que deseamos, podemos tomar las
palabras de Freire cuando nos habla de luchar por un suefio, una lucha que no es en vano. Si
en nuestra sociedad no hubieran existido personas que en su momento lucharon por suefios
y derechos, no estariamos donde estamos.
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