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RESUMEN

EFICACIA DE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN
DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE EN EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

La diversidad es una cualidad inherente a cualquier grupo humano. En los contextos
educativos, la diversidad del alumnado en variables de tipo personal, como el origen socio-
cultural y econémico o la lengua materna, y de tipo educacional, como los conocimientos
previos, la trayectoria escolar, los intereses y motivaciones o las necesidades especificas,
se expresa en una variedad de formas diferentes para acceder al conocimiento, expresar
lo aprendido e implicarse en el propio proceso de aprendizaje. Asi pues, cuando esta
variabilidad interacciona con curriculos y métodos de ensefianza rigidos, disefiados para
un ficticio estudiante “promedio”, es cuando resulta mas probable que surjan las barreras
para el aprendizaje y la participacion. Desde el paradigma actual de la educacion inclusiva
se exhorta a trabajar desde modelos o enfoques didacticos basados en disefios
curriculares flexibles que contemplen la diversidad del alumnado y maximicen las
oportunidades de aprendizaje de todas y todos. Uno de los enfoques de este tipo mas

extendidos y reconocidos es el denominado Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

Desde el modelo del DUA se alienta al profesorado a dotar de flexibilidad al
curriculum aplicando tres principios esenciales durante el proceso de disefio del mismo:
principio |, proporcionar mdultiples formas de representacién; principio Il, proporcionar
multiples medios de accién y expresion; y principio lll, proporcionar multiples formas de
implicacién y compromiso hacia el aprendizaje. Estos se concretan en diferentes pautas y
puntos de verificacion que configuran un conveniente marco para orientar la incorporacion
al curriculum de estrategias y recursos didacticos en los cuales se vean reflejados dichos
principios. Multitud de investigaciones han apuntado cdmo aquellas propuestas didacticas
gue cumplen con los principios del DUA son capaces de responder de forma mas eficaz e

inclusiva a las necesidades de aprendizaje de todo el alumnado.

Las y los docentes desempefian un rol fundamental en el disefio de experiencias
de aprendizaje flexibles e inclusivas, toda vez que son dichas profesionales quienes, en
Gltima instancia, actan como enlace entre el curriculum y el alumnado y han de lidiar con
la diversidad presente en sus aulas. Sin embargo, recientes estudios nacionales e
internacionales sefialan que el profesorado espafiol no se siente capacitado para

desempeiiar esta labor, quienes manifiestan tener una mayor necesidad formativa en las

19



Formacion inicial del profesorado en DUA para el desarrollo de competencias en atencion a la diversidad

cuestiones relativas a la atencion a la diversidad y la inclusién educativa. Esta falta de
preparacion comienza en la etapa de formacion inicial docente. En los planes de estudio
de los grados que conducen a la obtencion del titulo de Maestro/a en Educacién Primaria
de buena parte de las universidades espafiolas, la formacién obligatoria en educacion

inclusiva y atencion a la diversidad es escasa, marginal y, en algunos casos, inexistente.

Sin embargo, los compromisos adquiridos por Espafia en el seno de las Naciones
Unidas con la ratificacion de la Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad y con la adhesion a la Agenda 2030 derivan en la responsabilidad ineludible
para nuestro pais de garantizar el derecho a la educacién inclusiva de todas las personas
y en todas las etapas y niveles del sistema educativo, sin excepcion. Para ello, se torna
indispensable, entre otros aspectos, proporcionar al profesorado una formacion inicial en
educacion inclusiva que resulte eficaz para el desarrollo de competencias docentes para la
atencion educativa a la diversidad. EI DUA puede ser un marco de referencia idoneo para
orientar dicha formacion. Aunque investigaciones previas han sefialado los beneficios
derivados de recibir formacién en DUA en relacién con el desarrollo de competencias
docentes para la inclusion, la mayoria de éstas se han llevado a cabo en EEUU, no

existiendo demasiados trabajos al respecto en el ambito europeo, incluyendo Espafia.

La presente tesis doctoral tuvo como objeto de estudio explorar la eficacia que
podria tener para el profesorado espafiol participar en una intervencion formativa en DUA
durante su periodo de formacion inicial sobre el desarrollo de la competencia para elaborar
disefos curriculares inclusivos. En concreto se estudio si los docentes, como consecuencia
de haber recibido dicha formacion, eran capaces de incorporar a sus disefios un mayor
namero de recursos y estrategias didacticas para atender la diversidad que pudiesen

enmarcarse en los principios del DUA.

Se planted un disefio de investigacién cuasi-experimental de tipo grupo de control
no equivalente. La muestra (N = 128) se conformé con estudiantes del grado de Maestro/a
en Educacion Primaria de la Universidad Complutense de Madrid. El grupo experimental
(N = 45) recibi6 la formacion en el marco de una asignatura optativa sobre educacion

inclusiva durante el curso 2018/2019.

La recogida de datos pretest y postest se llevd a cabo en una asignatura obligatoria
en la cual se encontraban matriculados conjuntamente integrantes de ambos grupos,
experimental y control. Los participantes tuvieron que disefiar una propuesta didactica a
modo de resolucién de un caso practico que describia un grupo diverso de alumnado de
educacion primaria. Como instrumento para recabar los datos se disefié una plantilla de

propuesta didactica que los participantes debian cumplimentar. Ademas, en el pretest
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también completaron un cuestionario y dos escalas con las que se recabd informacion

referida a las diferentes variables de control que habian sido incluidas en el disefio.

El tratamiento de la informacion referida a la variable dependiente principal
consistié, primeramente, en identificar en las propuestas didacticas aquellas estrategias,
metodologias o recursos que suponian una aplicacién de los principios y pautas del DUA
a los disefios. Las propuestas didacticas recibieron una puntuaciéon que informaba del
grado en que los participantes habian incorporado el DUA y cada uno de los tres principios
a sus disefios, para lo cual se empled una rubrica que fue disefiada a tal efecto. Los datos
fueron tratados estadisticamente utilizando pruebas paramétricas y no paramétricas de
contraste de hip6tesis, con la correspondiente obtencién de los tamafios del efecto, analisis

de regresion lineal multiple y técnicas metanaliticas.

Los resultados obtenidos demuestran que la formaciéon en DUA resulté altamente
eficaz. El grupo experimental incrementé su puntuacién media global del pretest al postest,
alcanzando un tamafio del efecto de d.; = 0,955, 95% CI [0,596,1,313], mientras que en
el grupo de control no se observaron variaciones significativas. Asimismo, mientras que los
estadisticos de contraste referidos al pretest demostraron que en el momento previo al
inicio del estudio los participantes de los grupos experimental y control presentaban
equivalencia preexperimental en relacion con la VD, los referidos al postest arrojaron
diferencias estadisticamente significativas en favor del grupo que recibié la formacion,
situdndose el tamafo del efecto en d = 1,282,95% CI [0,887,1,677]. El analisis de
regresion lineal mdltiple realizado apunta a que ninguna de las variables de control
consideradas en el disefio de la investigacidn ejercieron una influencia significativa sobre
la variabilidad observada en las puntuaciones del grupo experimental entre el pretest y el
postest, pudiéndose atribuir el 40,8% de ésta (R? = 0,408) al hecho de haber participado
en la formacion asi como al nivel de desempefio demostrado por los participantes en el
pretest. Por dltimo, en el metaanalisis llevado a cabo para contextualizar los resultados del
estudio con los de investigaciones previas similares se obtuvo una estimacién combinada
del tamario del efecto de T4 = 1,64, 1,35, 1,92]; los andlisis de heterogeneidad indicarian

gue en el presente trabajo se habria estimado un efecto paramétrico propio.

En las conclusiones de la tesis se discute la conveniencia de adoptar el DUA como
marco de referencia para orientar la formacion inicial del profesorado en educacion
inclusiva y atencién a la diversidad, asi como las implicaciones para el disefio de los planes

de estudio de los titulos universitarios de maestro/a.
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ABSTRACT

EFFECTIVENESS OF INITIAL TEACHER TRAINING IN
UNIVERSAL DESIGN FOR LEARNING IN THE DEVELOPMENT OF
TEACHER COMPETENCES FOR ATTENTION TO DIVERSITY

Diversity is an inherent quality of any human group. In educational contexts,
students’ diversity in personal variables (such as socio-cultural and economic origin or
native language), and in educational variables (such as prior knowledge, previous
educational outcomes, interests and motivations, or specific needs), is expressed in a
variety of ways of accessing knowledge, expressing what has been learned and becoming
involved in the learning process. When this variability interacts with rigid curricula and
teaching methods designed for an assumed "average" student, barriers to learning and
participation are most likely to appear. The current paradigm of inclusive education
encourages us to teaching using didactic models and approaches based on flexible
curricular designs that consider the diversity of the students and maximize the learning
opportunities of all. One of the most widespread and recognized approaches of this type is

the so-called Universal Design for Learning (UDL).

From the UDL approach, teachers are encouraged to show flexibility in the
curriculum design by applying three essential principles: principle I, provide multiple means
of representation; principle Il, provide multiple means of action and expression; and
principle Ill, provide multiple means of engagement. These principles are concretized in
different guidelines and checkpoints that structure a suitable framework to guide the
application of the model in the curriculum through different teaching strategies and
resources. Many studies have pointed out how lesson plans applying UDL principles

respond in a more effective and inclusive way to the learning needs of all students.

Teachers play a fundamental role in the design of flexible and inclusive learning
experiences, since they are the professionals who, after all, act as a link between the
curriculum and the students while dealing with diversity in their classrooms. However,
national and international recent studies indicate that Spanish teachers do not feel qualified
to accomplish this work, stating that they have a greater need for training in issues related
to attention to diversity and educational inclusion. This lack of preparation begins in the
initial teacher training stage. Compulsory training in inclusive education and attention to
diversity is scarce (secondary and, in some cases, even non-existent) in the curricula of the

Primary School Teacher degrees in most Spanish universities.

22



Resumen / Abstract José Manuel Sanchez-Serrano

However, the commitments assumed by Spain within the United Nations upon the
ratification of the Convention on the Rights of Persons with Disabilities and with the
adherence to the 2030 Agenda derive in the clear-cut responsibility for our country to
guarantee the right to inclusive education for all people and at all stages and levels of the
educational system, without exception. Therefore, it is essential, among other aspects, to
provide teachers with an appropriate initial training in inclusive education that helps them to
develop teacher competences to meet the diversity challenge. UDL may be an ideal
framework to guide such training. Previous research has pointed out the benefits of
receiving training in UDL in relation to the development of teacher competencies for
inclusion, altought most of these studies have been carried out in the US and there are not

many studies of this kind in Europe, including Spain.

The purpose of this PhD dissertation was to explore the effectiveness of a training
course based on UDL among Spanish students of a degree on education on the
development of their competence to design inclusive curricula. Specifically, the study
wanted to prove if the future teachers, as a consequence of this training, were capable of
including into their lesson plans a greater number of resources and didactic strategies to

meet the diversity that could be framed in the principles of the DUA.

The study was carried out using a quasi-experimental design with non-equivalent
control group. The sample (N = 128) consisted of students of the degree in Primary School
Teacher from the Complutense University of Madrid. The experimental group (N = 45)
received training within an elective course on inclusive education during the 2018/2019

academic year.

Pretest and posttest data collection was carried out in a compulsory subject in which
members of both groups, experimental and control, were enrolled jointly. The participants
had to design a lesson plan solving a case study that described a group of primary school
students. As an instrument to collect the data, a lesson plan template was established for
being filled out by the participants. In addition, they also completed a questionnaire and two
scales to collect information regarding the different control variables that had been included

in the design in the pretest.

Processing of the information referred to the main dependent variable consisted,
firstly, in the identification in the lesson plans of strategies, methodologies or resources
where UDL principles and guidelines have been applied. The lesson plans received a score
(trought a rubric) that reported the degree to which the participants had included in their

proposals UDL and each of its three principles. The data were statistically processing using
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parametric and non-parametric hypothesis tests, obtaining the corresponding effect sizes,
multiple linear regression analysis and meta-analytic techniques.

The results show that training based on UDL was highly effective. Global mean
score from pretest to posttest in the experimental group signifincantly increased, reaching
an effect size of d.; = 0,955, 95% CI [0,596,1,313]. On the other hand, no significant
variations were observed in the control group. Pretest comparisons showed that participants
in the experimental and control groups were equivalent in relation to DV. However,
intergroup comparisons in the posttest showed statistically significant differences in favor
of the group which had received the training, achieving an effect size of d =
1,282,95% CI [0,887,1,677]. The multiple linear regression analysis carried out indicates
that none of the control variables included in the research design exerted a significant
influence on the variability observed in the scores of the experimental group between the
pretest and the posttest, attributing the 40.8 % of this variance (R? = 0,408) to the trainning
participation, as well as the participants’ pretest level of performance. Finally, considering
the meta-analysis carried out to contextualize the results of our study with similar previous
research, a combined effect size was estimated in T4 = 1,64,[1,35,1,92]; heterogeneity

analysys indicate that our study would have estimated a distinctive parametric effect.

The conclusions of the dissertation discuss the convenience of adopting UDL as a
framework to guide the initial teacher training when facing inclusion and attention to
diversity, as well as the implications for the curricula of the University degrees related to

teacher training.
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ESTRUCTURADE LA TESIS

La tesis doctoral que presentamos esta estructurada en ocho capitulos agrupados
en dos bloques, correspondientes al marco tedrico y al marco empirico, respectivamente.

Asimismo, incluye una seccion de Anexos en su parte final.

MARCO TEORICO

El marco tedrico lo conforman los capitulos | a lll, destinados a exponer la revision
de literatura realizada sobre educacion inclusiva, formacion inicial del profesorado y Disefio
Universal para el Aprendizaje. Los tres capitulos siguen una estructura similar, que incluye
una aproximacion tedrica al tema, una pequefia investigacién que revisa el estado de la
cuestion de algun tépico relevante para la tesis y un epigrafe de sintesis, cierre y enlace

con el siguiente capitulo.

CAPITULO |. La educacion inclusiva como respuesta a los procesos de exclusion educativa

El primer capitulo gira en torno a la educacién inclusiva como el paradigma por
excelencia para la atencion educativa a la diversidad del alumnado. En él realizamos un
recorrido a través de las politicas educativas de ambito supranacional, promovidas
principalmente desde las Naciones Unidas, que han ido consolidando este paradigma a lo
largo del tiempo hasta reconocer la educacién inclusiva como un derecho de todas las
personas. Asimismo, revisamos las diversas concepciones existentes en la literatura en
relacion con este paradigma y sefialamos dos ambitos fundamentales sobre los que se
insiste en actuar para combatir la exclusion en las aulas: la formacién del profesorado v el
disefio de propuestas curriculares flexibles que garanticen el acceso al aprendizaje de todo
el alumnado. En el marco de este capitulo, ademas, desarrollamos un estudio descriptivo
de las estadisticas de escolarizacion y resultados académicos publicadas por el Ministerio
de Educacién, que puede arrojar algo de luz sobre determinados procesos de exclusion

educativa que se dan a nivel estructural en el sistema educativo espariol.

CAPITULO Il. La formacion inicial del profesorado en atencion a la diversidad

El segundo capitulo lo destinamos a resaltar el papel fundamental que se otorga al
profesorado y a su formacion en cuestiones de atencion a la diversidad y educacion
inclusiva. En él presentamos como se ha ido desarrollando este discurso en el ambito

académico y politico y realizamos un repaso de los principales programas y estrategias
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gue se han promovido desde las instituciones europeas y de la ONU en los Gltimos afios
en materia de formacion docente en educacion inclusiva, haciendo especial hincapié en la
etapa de formacion inicial. En este capitulo abordamos también la cuestion de si las y los
docentes espafioles se sienten preparados para atender la diversidad de su alumnado y
de cémo valoran la formacion recibida al respecto, basandonos en los resultados de
estudios actuales. En el marco de este capitulo hemos llevado a cabo una investigacion
con el objetivo de conocer cudl es el estado actual de la formacién inicial docente en
educacion inclusiva y atencién a la diversidad en Espafia, para lo cual hemos realizado una
revision de los planes de estudio en vigor de los grados de Maestro/a en Educacion

Primaria de todas las universidades publicas espafiolas.

CapiTuLO lll. Disefio Universal para el Aprendizaje y formacion del profesorado

El tercer y dltimo capitulo del marco tedrico se dedica integramente al estudio del
Disefio Universal para el Aprendizaje. En él abordamos el origen y los fundamentos
tedricos de este modelo, situandolo como un enfoque idéneo para orientar la respuesta
educativa a la diversidad del alumnado en el marco del paradigma de la educacion
inclusiva. Asimismo, describimos con detalle los principios, pautas y puntos de verificacion
gue configurarn el marco del DUA. En el marco de este capitulo realizamos una revision
sistematica de literatura sobre la eficacia que ha demostrado tener el DUA como marco de
referencia para orientar la formacion del profesorado en atencion a la diversidad, siguiendo
las orientaciones marcadas por el PRISMA Statement y por el manual de la Cochrane

Collaboration para la elaboracién de este tipo de revisiones.

MARCO EMPIRICO

El marco empirico lo conforman los capitulos IV a VI, en los cuales se detallan
todos los aspectos de la investigacion principal llevada a cabo en el marco de esta tesis,
incluyendo la exposicion de variables, formulacion de objetivos, disefio y desarrollo de la
investigacion, descripcion de instrumentos, analisis de datos, discusién de resultados y

conclusiones.

CAPITULO IV. Determinantes de la investigacion

En el cuarto capitulo exponemos los factores que han resultado determinantes en
el disefio de la investigacién. Comenzamos realizando una breve justificacién del tema de
estudio apoyandonos en algunas de las ideas expuestas en el marco teorico para, a
continuacion, llevar a cabo una revision de investigaciones previas que tuvieron nuestro

mismo objeto de estudio. A partir de todo ello, definimos el problema de investigacion,

26



Estructura de la tesis José Manuel Sanchez-Serrano

formulamos los objetivos generales y especificos de ésta y describimos detalladamente el
modelo de variables de estudio y de control implicadas.

CAPITULO V. Disefio de la investigacion

El quinto capitulo se destina a explicar pormenorizadamente el disefio de estudio
planteado, sefialando las imperfecciones o fuentes de invalidacion interna y externa del
mismo. De igual modo, identificamos brevemente las caracteristicas bésicas de la
poblacién a partir de la cual se conformé la muestra y describimos con detalle las técnicas
e instrumentos que fueron utilizadas para la recogida y codificacion de la informacién
referida a las variables. Por Gltimo, especificamos las cuestiones relativas al modo en que
se planteo llevar a cabo el tratamiento estadistico de los datos.

CaPiTULO VI. Desarrollo de la investigacion y descripcién de la muestra

En el sexto capitulo enumeramos las fases de las que const6 el estudio, relatando
como se desarrollé cada una de ellas. Tras contextualizar dichas fases, explicamos las
caracteristicas de la intervencién formativa en DUA que se llevé a cabo y cuya eficacia se
pretendia evaluar. En este capitulo describimos de forma pormenorizada las caracteristicas
de los participantes que conformaron la muestra final al tiempo que exponemos los
resultados del estudio de equivalencia preexperimental de los diferentes grupos en los que

estos se integraban.

CAPITULO VII. Andlisis de resultados

El séptimo capitulo lo dedicamos a describir los resultados obtenidos en relacion
con cada uno de los objetivos planteados en el disefio, derivados del analisis estadistico
de los datos recogidos. Asi pues, en este capitulo quedan recogidos los resultados
correspondientes a los contrastes de hipétesis, al analisis de regresion lineal y a los

metaanalisis realizados.

CaPiTULO VIII. Discusion de resultados y conclusiones

En el octavo y ultimo capitulo comenzamos discutiendo los resultados expuestos
en el capitulo anterior, comparandolos con los hallazgos de otros trabajos previos similares.
También sefialamos algunas limitaciones que presenta nuestro estudio y apuntamos una
serie de recomendaciones que podrian ser Utiles para investigaciones futuras. Para

finalizar, cerramos la tesis doctoral exponiendo las conclusiones a las que hemos llegado.
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PRESENTACION DEL CAPITULO |

En nombre de los pueblos a los que servimos, hemos adoptado una decision
histérica [...] Estamos resueltos a combatir las desigualdades dentro de los paises
y entre ellos, a construir sociedades pacificas, justas e inclusivas [...] Aspiramos a
un mundo en el que la alfabetizacion sea universal, con acceso equitativo y
generalizado a una educacion de calidad en todos los niveles [...] un mundo en el
gue sea universal la igualdad y la no discriminacion; donde se respeten las razas,
el origen étnico y la diversidad cultural y en el que exista igualdad de oportunidades
para que pueda realizarse plenamente el potencial humano [...] un mundo justo,
equitativo, tolerante, abierto y socialmente inclusivo en el que se atiendan las
necesidades de los mas vulnerables [...] Al emprender juntos este gran viaje,
prometemos que nadie se quedara atras [...] Si logramos nuestros objetivos, el
mundo sera un lugar mejor en 2030.

Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible
Asamblea General de las Naciones Unidas (25 de septiembre de 2015)

La Humanidad ha adquirido un compromiso ineludible consigo misma y con el
mundo, tan estimulante y esperanzador como arduo y exigente: avanzar hacia el desarrollo
de sociedades inclusivas, justas y tolerantes, sustentadas sobre los principios de igualdad
y ho discriminacién, y en las que las personas mas vulnerables puedan ejercer sus
derechos con el apoyo de politicas encaminadas a garantizar la equidad. Este compromiso
se enmarca en un proyecto de transformacion a escala global nacido en el seno de la ONU,
gue se materializé en la conocida como Agenda 2030 (ONU, 2015a). Dicha Agenda, que
fue adoptada por todos los estados miembros en 2015, establecié nada mas y nada menos
gue 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), los cuales habrian de ser alcanzados en
los quince afios siguientes. Todo ello deberia hacerse respetando el principio rector de la
Agenda: no dejar a nadie atras (UNESCO, 2018).

La educacién ocupa un lugar destacado en este compromiso, habiendo adoptado
los diferentes paises la responsabilidad de trabajar para garantizar una educacion inclusiva
paratodos los nifios y nifias del planeta. No obstante, la educacion inclusiva es un concepto
esquivo, sujeto a diferentes interpretaciones, por lo que la concepcién que se asuma de la
misma condicionara necesariamente la definicion y cualidad de la meta final concreta a
alcanzar, asi como el tipo de politicas, estrategias y acciones que sea necesario

implementar para avanzar hacia su consecucion.
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Este primer capitulo del marco tedrico lo hemos dedicado al estudio de la educacion
inclusiva como paradigma de atencion a la diversidad del alumnado. El capitulo cumple un
doble propdsito en la tesis doctoral. Por un lado, determinar qué podemos entender por
educacion inclusiva, a partir de la revision de las concepciones mas extendidas sobre este
concepto. Ello nos permitira fijar el posicionamiento de nuestro trabajo al respecto, evitando
la mezcla de visiones dispares sobre la educacion inclusiva en el discurso. Por otro lado,
el capitulo contribuye a justificar el objeto de la investigacién, poniendo de manifiesto una
serie de cuestiones en relacion con los avances y los desafios pendientes de la educacion
inclusiva, tanto en el ambito internacional como en el contexto local del sistema educativo
de Espafia. Partiendo de estos desafios, se identifican dos &mbitos de estudio concretos
sobre los que pilotara la investigacion y que recibirdn una atencién especifica en los dos
capitulos restantes que completan el corpus tedrico de la tesis: la formacion del
profesorado en atencion a la diversidad y el Disefio Universal para el Aprendizaje como

marco de referencia con el que orientar dicha formacion.

El capitulo esta estructurado en cuatro epigrafes. En primer lugar, situamos el foco
de estudio en el ambito internacional, revisando cual ha sido el recorrido de la educacion
inclusiva en las politicas educativas mundiales, principalmente promovidas en el seno de
la ONU, hasta llegar a ser reconocida como un derecho en 2006 con la aprobacién de la
Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad. Asimismo, enmarcamos
el tema con vistas a futuro, analizando cual es la situacion actual en relacion con el

cumplimiento del objetivo de implantar la educacion inclusiva, previsto en la Agenda 2030.

Una vez revisados los compromisos asumidos a nivel internacional para el logro de
la educacion inclusiva, en segundo lugar, nos detenemos en revisar diferentes
concepciones que existen sobre la educacion inclusiva, las cuales se encuentran presentes
en el debate y en las politicas actuales y que dan lugar a practicas educativas muy dispares,
fruto de sus posiciones (en ocasiones antagonicas) ante determinados aspectos referidos
a la atencion a la diversidad del alumnado. A continuacién, dedicamos unas paginas a
explorar tedricamente una serie de cuestiones que han enfrentado y enfrentan a los
defensores de las distintas concepciones de educacion inclusiva sefaladas, como la
clasificacién diagnéstica del alumnado (etiquetaje) o la vigente escolarizacion de

determinados grupos de estudiantes en centros o programas especificos, entre otras.

En tercer lugar, desplazamos el foco de atencién hasta el sistema educativo de
Espafia con el objetivo de analizar la presencia de posibles procesos de exclusion,
estructurales al mismo. Para ello, realizamos un estudio descriptivo de las estadisticas

educativas que elabora el Ministerio de Educacion cada curso escolar, revisando, entre
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otros, los datos de escolarizacion del alumnado con necesidades educativas, la evolucion
en la tendencia al diagnostico y a la asignacion de etiquetas, el grado de integracion de
este alumnado en centros ordinarios o0 la transiciobn entre las etapas obligatorias y
postobligatorias del alumnado en mayor situacion de desventaja. En dicho estudio,
retomamos las cuestiones tratadas tedéricamente en el apartado anterior, las cuales

utilizamos como referencia para determinar como se ponen de manifiesto en la practica.

Por ultimo, repasamos brevemente los ambitos de actuacion que se proponen como
forma de combatir la exclusion y avanzar hacia la educacioén inclusiva, dedicando especial
atencion a dos de ellos: la formacion del profesorado en atencion a la diversidad y la
planificacion e implementaciéon de propuestas curriculares flexibles que garanticen el
acceso al aprendizaje de todo el alumnado. Terminamos introduciendo el Disefio Universal
para el Aprendizaje como un marco de referencia idoneo para la capacitacion docente en

el disefio y aplicacion de un curriculum inclusivo.
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1. EL PANORAMA ACTUAL DE LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL
AMBITO INTERNACIONAL

1.1. DE DONDE VENIMOS Y ADONDE VAMOS: LA EDUCACION INCLUSIVA COMO

CULMEN DEL MOVIMIENTO GLOBAL DE EDUCACION PARA TODOS

En la mayoria de los planes o estrategias politicas nacionales y supranacionales es
habitual que la Educacién ocupe un espacio destacado'. Por un lado, como un fin en si
misma, reservando objetivos concretos para mejorar, por ejemplo, el acceso a la
escolarizaciéon o la calidad de los sistemas educativos; por otro lado, como un medio
fundamental para garantizar el éxito de la estrategia en su conjunto, con lo que la educacion
contribuiria a cumplir el resto de metas previstas. La Agenda 2030, a la cual nos referiamos
en la presentacion del capitulo, no es una excepcion y fija un objetivo concreto relativo a la

Educacion, en este caso el ODS namero 4 (de aqui en adelante ODS 4-Educaciéon 2030):

Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos (ONU, 2015a, p. 16).

No era ésta la primera vez que la ONU establecia en su agenda metas mundiales
en materia educativa. En el afio 2000 la Asamblea General aprobd la “Declaracion del
Milenio”, una resolucion que incluia una serie de objetivos encaminados a construir un
mundo mas prdspero Yy justo, entre los cuales se encontraba el compromiso de los paises
para que en 2015 todos los nifios y nifias del mundo pudieran tener la oportunidad de
completar un ciclo completo de ensefianza primaria, asi como de acceder a los diferentes
niveles de ensefianza (ONU, 2000). Las intenciones declaradas se concretaron un afio
después con la formulacion de ocho Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), en torno a
los cuales se articulaban varias metas a cumplir antes de 2015 (ONU, 2001). EIl ODM
namero 2 (ODM 2-Educacion 2015), se resumid en “Lograr la enseflanza primaria
universal”’ y la meta e indicadores asociados al mismo se focalizaron basicamente en las

tasas de escolarizacién y alfabetizacion.

Si bien, como hemos dicho, la Agenda 2030 no ha sido el primer marco de desarrollo
internacional general de la ONU en fijar una meta para garantizar la educacién en el mundo,
si que puede considerarse pionera en haber establecido como objetivo medible para todos

los paises el garantizar que dicha educacién sea inclusiva. Y es que, a pesar de que en el

1 Por ejemplo, en el marco de la “Estrategia de Lisboa” puesta en marcha por la Unién Europea en el afio 2000
se desarrolld el programa “Education and Training 2010” (ET 2010); y una década mas tarde, para alcanzar los
objetivos en materia educativa de la nueva “Estrategia Europa 2020”, se implementd el programa “Education
and Training 2020” (ET 2020), sucesor del anterior.
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informe final sobre el cumplimiento de los ODM (ONU, 2015b) se destacaban determinados
logros en relacién con el ODM 2-Educacién 2015, como el enorme progreso en el aumento
de las tasas de matriculacion y conclusion en educacion primaria o la disminucion a casi la
mitad del nUmero de alumnos que no asistian a la escuela, también se reconocia que la no
escolarizacién o el abandono escolar temprano afectaba especialmente a los grupos de
poblacién con mayores niveles de marginacién y de desventaja social y econémica, como
los nifios de hogares mas pobres y aquellos que presentaban discapacidad, entre otros.

De ahi que con vistas a la nueva estrategia posterior a 2015, se concluyera lo siguiente:

Con base en las lecciones aprendidas de los ODM, las intervenciones tendran que
adaptarse a las necesidades de grupos especificos de nifios, y en particular de
nifas, de nifios que pertenecen a minorias y de comunidades némadas, de nifios
gue participan en el trabajo infantil y de aquellos que viven con discapacidades, en
situaciones de conflicto o en zonas urbanas marginales (ONU, 2015b, p. 27).

La educacion inclusiva va a convertirse, por tanto, en la piedra angular de la Agenda
2030 en materia de educacion. Ello no significa que la ONU no se hubiese preocupado
previamente sobre este tema, sino que, muy al contrario, desde la UNESCO ya se venia
trabajando desde hacia afios para garantizar el derecho a la educacion de todos los nifios
y nifias, especialmente de aquellos mas desfavorecidos. Cabe citar dos antecedentes que
pueden considerarse hitos en el avance en el derecho a la educacion en el escenario
internacional, en los que ya es posible identificar la inquietud por los grupos mas
vulnerables. Su importancia radica en que supusieron la puesta en marcha de una agenda

de educacion a escala global sin precedentes.

En primer lugar, la Conferencia Mundial sobre Educaciéon para Todos (EPT)
celebrada en Jomtien (Tailandia) en 1990. La Conferencia fue convocada por la UNESCO
y otros organismos? para abordar el problema del acceso a la educacién en el mundo.
Culmind con la aprobacion de la Declaracion Mundial sobre Educacién para Todos, en la
gue los estados se comprometian a universalizar la escolarizacion. En el articulo 3,
ademas, se reconocia la necesidad de “suprimir las discriminaciones en las posibilidades
de aprendizaje de los grupos desasistidos [asi como de prestar especial atencion a] las
necesidades basicas de aprendizaje de las personas impedidas” (Conferencia Mundial

sobre Educacion para Todos, 1990, p. 5).

En segundo lugar, el Foro Mundial sobre la Educacién, que tuvo lugar en Dakar
(Senegal) en el afio 2000, también organizado por la UNESCO. El Foro analizé la lentitud

y el desigual desarrollo de los compromisos asumidos diez afios antes con la EPT y culminé

2 UNICEF, el PNUD y el Banco Mundial.
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con la adopcion del Marco de Accion de Dakar — Educacion para Todos: cumplir con
nuestros compromisos comunes. En dicho marco se establecian seis objetivos que
insistian una vez méas en proporcionar acceso universal a la ensefianza primaria, si bien
esta vez se establecia una fecha limite: el afio 2015. El Marco sefialaba la necesidad de
garantizar un acceso equitativo a la ensefianza e introducia el concepto de inclusién al

referirse a los colectivos en situacion de exclusién educativa:

La inclusion de los nifios con necesidades especiales o pertenecientes a minorias
étnicas desfavorecidas, poblaciones migrantes, comunidades remotas y aisladas o
tugurios urbanos, asi como de otros excluidos de la educacion, debera ser parte
integrante de las estrategias para lograr la EPU antes del afio 2015 (Foro Mundial
sobre la Educacion, 2000, p. 16).

Hay que decir que la agenda de la EPT no se integr6 en el marco de desarrollo
internacional general de los ODM a pesar de coincidir en el tiempo y de compartir metas
comunes en educacion, lo cual desde la UNESCO era un aspecto clave que se debia
modificar con vistas al futuro (UNESCO, 2015). El cambio llegé de cara a la Agenda 2030:
en el Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Incheon (Republica de Corea) en
2015, que tenia por objetivo desarrollar un nuevo plan que diera continuidad a los objetivos
inconclusos de la EPT y el ODM 2-Educacion 2015, se adopté plenamente el ODS 4-
Educacion 2030 y el trabajo se enfoco en elaborar un marco de accién para su consecucion
en el periodo 2015-2030. El Foro concluyé con la aprobacion de la Declaracién de Incheon:
Hacia una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida
para todos y del Marco de Accidn para la realizacién del ODS 4. La Declaracién establece
tres pilares sobre los que sustentar el proceso de transformacion de la educacioén: inclusion,
equidad y calidad; y recoge el compromiso de los estados por garantizar el derecho a la

educacion sin dejar a nadie atras:

[...] nos comprometemos a hacer frente a todas las formas de exclusién y
marginacion, las disparidades y las desigualdades en el acceso, la participacién y
los resultados de aprendizaje [...] y a centrar nuestros esfuerzos en los mas
desfavorecidos, especialmente aquellos con discapacidad, para velar por que nadie
se quede atras (Foro Mundial sobre la Educacion, 2016, p. 7).

En un principio puede parecernos que esta intencion declarada de poner el foco
sobre los colectivos mas vulnerables no aporta nada nuevo al discurso, pues es algo que
ya venia recogido un cuarto de siglo antes en la agenda de Jomtien y, posteriormente, de
Dakar. Sin embargo, hay un matiz que nos revela el importante avance conceptual de la
Declaracion de Incheon y del Marco de accion para el ODS 4-Educacion 2030 con respecto
a las iniciativas precedentes: no solo se habla de desigualdades en el acceso, sino también

de desigualdades en la participacion y en los resultados de aprendizaje. Esta orientacion
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se alinea con los enfoques sobre educacion inclusiva mas asumidos y extendidos en la
actualidad, que se han centrado en identificar y enfrentar las denominadas “barreras para
el aprendizaje y la participacién”, como el sobradamente conocido trabajo de Booth y
Ainscow (2000) Index for Inclusion.

De este largo recorrido, podemos observar como la educacién inclusiva se ha
cimentado sobre la preocupaciéon por garantizar el derecho a la educacion de colectivos
marginados, discriminados y en situacion de desigualdad, como las mujeres, las personas
migrantes y refugiadas o los sectores de poblacion mas pobres, preocupaciéon que ha dado
lugar a multitud de convenciones y declaraciones de la comunidad internacional para
salvaguardar este derecho®. Sin embargo, si hay un colectivo por excelencia que ha
actuado como punta de lanza para el desarrollo a nivel normativo y pedagdgico de la
educacion inclusiva y sin cuya historia no podria entenderse la forma en que gestionamos
y damos respuesta a la diversidad del alumnado en las escuelas, es el colectivo de las
personas con discapacidad. De hecho, es dificil encontrar trabajos que aborden el tema
sobre el surgimiento y evolucién del movimiento de la educacion inclusiva sin hacer
referencia a la educacion especial y a la poblacién escolar objeto de la misma: el alumnado
con necesidades educativas especiales (ANEE) (p.e.: Arnaiz, 2003; Casanova, 2017;
Garcia Pastor, 2005; Parrilla, 2002; Rojas y Haya, 2018).

Diferentes autores (Ainscow et al., 2019; Echeita, 2014) coinciden en sefalar como
un evento internacional que originariamente estaba dirigido a tratar el asunto de la
ensefianza del ANEE, finalmente se convirtié en el acontecimiento que sentaria las bases
para el cambio de perspectiva que pretendia hacer evolucionar la educacion especial hacia
la educacion inclusiva. En 1994, la UNESCO, junto con el Gobierno de Espafia, organizé
la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad, que
se celebr6é en Salamanca (Espafia) en el marco de la EPT establecido cuatro afios antes
en Jomtien. Dicha Conferencia culminé con la aprobacion de la conocida Declaracion de
Salamanca y del Marco de Accidn sobre Necesidades Educativas Especiales. Queremos
resaltar tres ideas presentes en ambos documentos que consideramos precursoras de la

educacion inclusiva:

- La primera tiene que ver con quiénes son los alumnos “diversos”. El texto
reconoce que todos los alumnos presentan sus propias capacidades,

intereses y dificultades de aprendizaje, lo cual supone un avance en el

3 Por ejemplo la Convencidn Internacional sobre la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacién Racial
(1965), la Convencion sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la mujer (1979) o la
Convencion internacional sobre la proteccion de los derechos de todos los trabajadores migratorios y de sus
familiares (1990).
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sentido de que diversos ya no son exclusivamente los alumnos con
discapacidad, en oposicion a los considerados “normales”, sino que diversos
son todos. Si bien, esta postura se ve matizada en el Marco de Accion con
la mencion explicita a las necesidades educativas especiales, término que
“se refiere a todos los nifios y jévenes cuyas necesidades se derivan de su
capacidad o sus dificultades de aprendizaje” (Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales, 1994, p. 6). De esta forma se mantiene
el equilibrio entre dos concepciones de la diversidad: por un lado se acepta
gue la diversidad es intrinseca a todos los alumnos y, por otro, se reconoce
gue entre tal diversidad existen determinados grupos (alumnos con
discapacidad y con dificultades de aprendizaje) cuyas necesidades deben
considerarse especificamente.

- La segunda idea hace referencia a donde debe escolarizarse al ANEE. La
Declaracion es clara al respecto: el ANEE ha de ser educado en las escuelas
ordinarias junto al resto de los alumnos, las cuales deben seguir una
orientacion integradora. Al igual que en el punto anterior, esta afirmacion
también es matizada, en este caso con la coletilla “a no ser que existan
razones de peso para lo contrario” (Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales, 1994, p. ix). De cualquier modo, el texto es claro en
aclarar que ello sélo debe suceder en caso excepcionales y que, incluso
cuando se recomiende que un nifio acuda a una escuela especial, se
procuren formas de escolarizacion flexibles que posibiliten combinar esta
modalidad con la asistencia a tiempo parcial a la escuela ordinaria.

- La tercera idea gira en torno a como educar al alumnado diverso. En este
sentido, se aboga por el disefio y aplicacion de curricula y programas
educativos flexibles, centrados en el alumno, que contemplen la amplia
gama de diferentes capacidades, intereses y necesidades a las que nos
referiamos en el primer punto. En la misma linea, se defiende que el
programa de estudios debe de ser el mismo para todos, contemplando
apoyos adicionales cuando fuera necesario, y se rechazan los programas
paralelos o especiales para determinados alumnos. Por Ultimo, se hace
hincapié en revisar los procedimientos de evaluaciéon para que tengan
utilidad en la determinacion de las dificultades de aprendizaje y en su

superacion (evaluacion formativa).

Sin embargo, el mayor logro que en este ambito debe atribuirse y reconocerse a las

personas con discapacidad es el haber conseguido que la educacion inclusiva se haya
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definido juridicamente como derecho. El 13 de diciembre de 2006 la Asamblea General de
las Naciones Unidas aprobd la Convencion sobre los derechos de las personas con
discapacidad, cuyo articulo 24, dedicado expresamente al derecho a la educacion,
establecia que (ONU, 2006):

Articulo 24. Educacion.
1.[...] los Estados Partes aseguraran un sistema de educacion inclusivo a todos
los niveles [...]
2. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes aseguraran que:
a) Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general
de educacién por motivos de discapacidad [...]
b) Las personas con discapacidad puedan acceder a una educacién primaria
y secundaria inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones
con las demas, en la comunidad en que vivan;
c) Se hagan ajustes razonables en funcién de las necesidades individuales.

Esta norma es universal y juridicamente vinculante para los Estados que la han
ratificado, como es el caso de Espafia. Esto quiere decir que la legislacion en materia de
educacion, asi como la propia organizacion de los sistemas educativos, debe adaptarse
para dar cumplimiento al derecho a la educacién inclusiva. Ademas, como nos recuerda
Echeita (2014), la educacion inclusiva es, gracias a la Convencién, para todos y no solo
para las personas con discapacidad, pues por su propia naturaleza de derecho, no puede

circunscribirse a una poblacion o colectivo particular.

En definitiva, la educacioén inclusiva se ha establecido como un derecho para todas
las personas y, al mismo tiempo, ha sido definida como un objetivo a alcanzar por los
paises en el marco de la Agenda 2030. El trabajo que tenemos por delante, pues, no es
otro que cumplir con este objetivo de garantizar el cumplimiento del derecho a la educacién

inclusiva. En palabras de Alba Pastor (2019, p. 56):

[El ODS 4-Educacion 2030] No es una propuesta para reestructurar la educacion,
sino que el objetivo es mas ambicioso: se trata de consolidar una forma de concebir
la educacién que responda a la diversidad de necesidades de los estudiantes, de la
propia comunidad educativa y de la sociedad en su conjunto.

1.2. DONDE ESTAMOS: AVANCES Y ASUNTOS PENDIENTES EN LA

IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Si bien deciamos que el logro del ODS 4-Educacién 2030 sera fruto de un exigente
y arduo trabajo desde distintos ambitos, la realidad es que no empezamos de cero y que
ya hay un largo camino recorrido. La Declaracibn de Salamanca supuso un paso
significativo para el desarrollo de las politicas de educacion inclusiva en la mayoria de los

paises europeos y uno de los factores clave que motivaron la creacion de la actual Agencia
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Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la Inclusién Educativa en 1996*
(Meijer y Watkins, 2019). Algunos, incluso, han considerado la Declaraciéon como el
lanzamiento oficial de la educacion inclusiva como proyecto politico internacional
(Magnusson, 2019), asi como el pistoletazo de salida para la proliferacion de iniciativas
encaminadas al estudio y difusién de ésta, como fue la aparicion de la revista International
Journal of Inclusive Education en 1997 (Parrilla, 2002). Asi, desde hace 25 afios, la
educacion inclusiva se ha ido abriendo paso en el discurso de legisladores, expertos y
profesionales del &mbito educativo, desarrollando un vocabulario propio muy reconocible,
discurso que ha adquirido un cariz global al ser asumido y promovido por entidades
supranacionales como la UNESCO, UNICEF, la OCDE o el Banco Mundial (Slee, 2012,
2019). Este ultimo autor citado apunta seis indicadores que, en su opinion, demuestran el

impulso que ha experimentado la educacion inclusiva (Slee, 2018):

- Avances en la normativa educativa en relacion con la inclusion.

- Aumento del presupuesto destinado a la educacion inclusiva.

- Incremento de publicaciones académicas y divulgativas sobre el tema.

- Proliferacién de congresos, programas de formacioén, cursos, talleres, etc.
- Aumento de la financiacion para proyectos de investigacion.

- Extension del trabajo de las ONG en el campo de la educacién inclusiva.

En todo el mundo se habla de educacién inclusiva. Podriamos decir que se ha
desarrollado una retérica de la educacion inclusiva ampliamente compartida por los
distintos actores del &mbito educativo. Sin embargo, no son pocas las voces gque vienen
advirtiendo de que el discurso asumido podria estar quedandose estancado, precisamente,
en el plano de la retérica y de las buenas intenciones, sefialando que existe una brecha
entre la orientacion inclusiva de las politicas educativas y la realidad practica de lo que
ocurre en los centros escolares (Barrio, 2009; Casanova, 2017; Echeita, 2013, 2014; Meijer
y Watkins, 2019; Slee, 2019). En relaciéon con ello, Alba Pastor sefiala cdmo detras de
determinados discursos de corte inclusivo se ocultan practicas en las que la concepcion

dicotdmica de la educacion normal-especial continda estando vigente (2019, p. 57):

Todavia se puede reconocer la dualidad normal-especial a veces implicita y oculta
en marcos en los que el discurso habla de atencién a la diversidad desde enfoques
inclusivos pero donde las practicas muestran esta dicotomia.

El discurso de lo “politicamente correcto” no llevado a la practica cotidiana corre el

riesgo de desdibujar la propia esencia de la educacion inclusiva. Cuando las palabras

4 Hasta 2014 denominada Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién del Alumnado con Necesidades
Educativas Especiales.

44



Capitulo I. Educacion inclusiva José Manuel Sanchez-Serrano

equidad o inclusién se incorporan al discurso como términos “comodin”, éstas quedan
vacias de significado, al igual que las practicas educativas a las que acompafian, como
bien refleja esta cita de Pérez de Lara (2008, p. 22, citado por Rojas y Haya, 2018, p. 47):

[...] deseo guardar silencio [...] cuando cuada curso, al comenzar las clases
tratando de escuchar las palabras nuevas que cada alumna y cada alumno pueden
traer, parece que se imponen palabras ya sabidas sobre todo ello: igualdad,
derecho, solidaridad, integracion, practicas inclusivas..., palabras sabidas, pero no
por mas repetidas mas llenas de sentido, antes al contrario quizas.

Para varios de los autores citados, una de las consecuencias mas palpables de no
profundizar sobre las implicaciones practicas que tiene la asuncion del enfoque de la
educacion inclusiva, es que se mantengan vigentes los mismos esquemas de siempre,
pero con distinta terminologia. Asi, Florian (2019) sefiala como determinadas practicas
asociadas a la educacion especial han tendido a replicarse bajo el paraguas de la
educacion inclusiva, en lugar de ser reemplazadas, por lo que apunta el peligro de que la
educacion inclusiva se convierta en otro nombre para la educacion especial. En esta linea,
Meijer y Watkins (2019) muestran su preocupacion por la falta de una conceptualizaciéon
compartida sobre la educacion inclusiva, lo cual puede llevar, en su opinion, a que los viejos

términos sean sustituidos por los nuevos sin ninglin cambio real a nivel practico.

Es interesante comprobar que esta critica a la permanencia del modelo tradicional
de educacion especial, enmascarado tras una nueva terminologia modernay politicamente
correcta, no es la primera vez que se da en el contexto del discurso sobre la atencién a la
diversidad del alumnado. Arnaiz (2003), al analizar el movimiento de la integracion escolar
gue tuvo lugar en Espafia durante la década de los ochenta y principios de los noventa,
concluye que el concepto de integracién fue interpretado de forma ambivalente y utilizado
para designar la educacion especial con otro nombre. La misma autora se apoya en las
palabras de Oliver (1992, p. 23, en Arnaiz, 2003, p. 102), que reproducimos a continuacion,
pues bien podrian valer para justificar la posicion critica sobre la aplicaciéon actual de la
educacion inclusiva:

[...] mientras que el lenguaje ha cambiado, los mismos grupos profesionales estan
haciendo las cosas que hacian antes de que el término integracién fuera uso de
moneda corriente [...].

Del mismo modo, los criticos con la concepcion “laxa” de la educacion inclusiva
denuncian que determinadas politicas educativas bienintencionadas que se definen asi
mismas como inclusivas en realidad estan contribuyendo, paradéjicamente, a mantener
(cuando no generar) situaciones de exclusion educativa, como son las practicas de

etiquetaje tras el diagndstico o la existencia de una red paralela de escuelas “especiales”
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para determinados grupos de alumnos (Casanova, 2017; Florian, 2019; Rojas y Haya,
2018; Slee, 2012, 2019). Asi, como afirma Slee (2012, p 12):

Podemos seguir las huellas del camino tradicional de la educacién especial, pero
s6lo lograremos crear mas nifios “extrafios” y “excedentes” [para el sistema
educativo] y mas exclusién. (Las comillas son nuestras).

Esta posicion critica también podemos encontrarla en documentos oficiales de la
ONU. En 2016, diez afos después de la aprobacion de la Convencién sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad, el Comité sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD) de la ONU se vio obligado a esclarecer qué significa el derecho a la
educacion inclusiva reconocido y como debe hacerse efectivo a través de la Observacion
general numero 4 sobre el derecho a la educacion inclusiva (CDPC, 2016). A través de
esta Observacion, el Comité expresaba su preocupacion por que muchas personas con
discapacidad aun estuviesen siendo educadas en entornos aislados del resto de alumnos
(art. 3), por lo que aclaraba la diferencia existente entre exclusién, segregacion, integraciéon
e inclusién (art. 11). En este sentido, determinaba que la aplicacion del articulo 24 de la
Convencion (derecho a la educacién inclusiva) era incompatible “con el mantenimiento de
dos sistemas de ensefianza: un sistema de ensefianza general y un sistema de ensefianza
segregada o especial”’ (art. 40). La necesidad de tener que realizar una aclaracién como
esta es un indicador evidente de que la educacion inclusiva esta siendo entendida por parte
de los Estados de una forma no armonizada con el espiritu de la Convencion, lo cual se

estd plasmando en las politicas y practicas educativas.

Mas recientemente, la UNESCO (2020) ha recogido una serie de lacras en relacién
con la implementacién de la educacién inclusiva por parte de los diferentes Estados
miembros de la ONU en el Informe de Seguimiento de la Educacion en el Mundo 2020
(Informe GEM-2020°). Se trata de un informe anual para el seguimiento del cumplimiento
del ODS 4-Educacion 2030 que consta de dos partes: una comun a todos los informes en
la que se analiza el estado de la consecucién de las metas asociadas a dicho objetivo y
otra parte de caracter tematico, cuyo foco varia de un informe a otro®, y que en 2020 se ha
dedicado a la inclusion educativa bajo el titulo Inclusion and education: All means all. El
informe sefala que en la actualidad estamos lejos de alcanzar el ODS 4-Educacién 2030,
pues los procesos de exclusién educativa contindan produciéndose en el seno de los

sistemas educativos, en mayor o menor medida en funcién del pais y/o la regién a la que

5 Por sus siglas en inglés: Global Education Monitoring (GEM) Report.
6 Los anteriores informes se focalizaron en educacion y desarrollo (2016), rendicion de cuentas (2017/2018) y
migraciones y desplazamientos (2019).
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nos refiramos. Algunas cuestiones importantes que sefiala el informe son las siguientes
(UNESCO, 2020):

- Uno de los principales obstaculos para hacer realidad la educacién inclusiva
es la falta de creencia de que ésta sea posible y deseable.

- Auln en muchos paises, la educacion inclusiva, cuando es definida, no lo es
desde una concepcion amplia de la misma, sino que se refiere a grupos
concretos en situacion de marginacion, como las personas con discapacidad
0 con necesidades especiales. Tan sélo el 10% de los paises incluyen a
todo el alumnado en sus normativas sobre educacion inclusiva, siendo mas
frecuente la existencia de normas dirigidas a grupos especificos.

- La identificacion de las necesidades educativas especiales aun lleva
aparejado el peligro de que los alumnos sean etiquetados por sus
compafieros y por el profesorado, suscitando estereotipos y fomentandose
un enfoque médico de la discapacidad.

- La segregacion del alumnado en base a variables como la discapacidad o
la condicion de migrante continGa existiendo en la escolarizacién. En este
sentido, en el informe se afirma que a pesar de las buenas intenciones para
promover la inclusién declaradas en la normativa, es frecuente que los
gobiernos no hagan efectiva la aplicacion.

- Los docentes, si bien muestran una actitud comprometida con la inclusion,
también muestran dudas sobre su propia preparacion y sobre la
disponibilidad de recursos en el sistema educativo para hacerla efectiva. Asi,
gran parte de estos declaran necesitar formacion para ensefiar a alumnos
con necesidades educativas, al tiempo que en la mayoria de los paises se
observa una carencia de personal de apoyo en el aula. Por otra parte, el
informe destaca la necesidad de superar el modelo segun el cual se
formaban distintos tipos de docentes para atender a distintos tipos de
alumnos en entornos educativos separados.

- Los curricula a menudo incorporan mecanismos de exclusion del alumnado,
tanto en contenidos como en su forma de aplicacion. En muchos paises se
sigue implementando un plan de estudios especial para alumnos con
discapacidades o se orienta al alumnado con menor nivel de rendimiento
académico hacia circuitos educativos mas lentos.

- El origen social y las capacidades contindan limitando las oportunidades
educativas, existiendo una amplia brecha debida a la renta en cuanto a la

culminacion de la etapa secundaria.
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Ante este panorama, parece evidente que es necesario reconducir las practicas de
lo que llamamos educacion inclusiva. Como veremos en el siguiente epigrafe, esas
practicas se sustentan sobre diferentes concepciones, perspectivas y filosofias de entender
la educacioén inclusiva, que incluso pueden llegar a resultar antagoénicas. La falta de un
significado compartido entre los distintos agentes implicados (docentes, politicos, familias
y resto de la comunidad educativa), derivan en que, al tiempo que todos hablamos de
educacion inclusiva, cada uno estamos remando en la direccion que nos marca nuestro
entendimiento sobre el concepto, distinto al de los demas, lo cual se esta poniendo de
manifiesto en la presencia de contradicciones entre el discurso y la practica, asi como entre

las diferentes normativas legales.

Las discrepancias en la forma de concebir la educacién inclusiva es un asunto no
resuelto incluso en el seno de la propia ONU. En el Informe GEM-2020 (UNESCO, 2020)
anteriormente referido, se explica como la redaccion del articulo 24 de la Convencion sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad fue fruto de un acalorado debate sobre
cuestiones relativas al interés superior del nifio, al alcance de la educacién inclusiva o al
modelo de escolarizacion (segregacion, integracion, inclusion). Ademas de la posicion mas
estricta del CDPD (2016) manifestada en su Observacién General n® 4 (a la que ya nos
hemos referido), el Informe GEM-2020 también recoge otro punto de vista mas laxo sobre
la educacion inclusiva, segun el cual no solo se entiende que la aplicacion de ésta no seria
incompatible con la segregacion de algunos alumnos, sino que incluso se afirma que la
inclusion generalizada del alumnado con discapacidad en centros ordinarios que no estén
preparados para acogerlos podria ser contraproducente y les someteria a un mayor nivel

de exclusion:

Sin embargo, un cambio rapido puede ser insostenible y dafiar potencialmente a
aquellos a quienes se supone que debe servir. Incluir a los nifios con
discapacidades en las escuelas ordinarias que no estan preparadas, apoyadas o
no se hagan responsables de lograr la inclusion puede intensificar las experiencias
de exclusién y llegar a provocar una fuerte reaccidon en contra de hacer que las
escuelas y los sistemas sean mas inclusivos (UNESCO, 2020, p. 13).

Dadas las distintas concepciones o perspectivas que de forma general subyacen a
los discursos, politicas y practicas sobre educacién inclusiva, nos parece imprescindible
dedicar unas péaginas a la revisién de éstas. Ello nos permitira evitar caer en ambigliedades

0 contradicciones cuando nos refiramos a la educacion inclusiva en este trabajo.
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2. REVISION DE CONCEPCIONES SOBRE EDUCACION INCLUSIVA
Y DE POLITICAS Y PRACTICAS GENERADORAS DE EXCLUSION

Uno de los principales retos que tienen los sistemas educativos es el de articular
férmulas que den respuesta a la diversidad de su alumnado, de tal forma que se posibilite
el aprendizaje de todos. Debido a los presupuestos de la educacion especial imperantes
hasta la década de los noventa del siglo XX, la diversidad ha sido tradicionalmente una
cualidad atribuida en la practica a un grupo especifico de alumnos: los “diversos” eran los
“diferentes”, los “especiales”, aquellos que por sus caracteristicas individuales no se
ajustaban al criterio de “normalidad” de la mayoria de la poblacion escolar. Para Garcia-
Pastor (2005), el concepto de normalidad es difuso y confuso, pues mas que describir la
realidad, hace referencia a una interpretacion de la misma excesivamente simplificada,
basada en una diferenciacién dicotémica entre lo que se espera que una persona debe ser

(segun criterios estadisticos, médicos o psicoldgicos) y lo que no debe ser.

La aceptacion de que el alumnado normal es diferente al alumnado especial supone
aceptar asimismo que dentro del propio grupo de alumnos normales existe homogeneidad
entre ellos. Sin embargo, en la actualidad este discurso ya esta siendo superado y todos
los autores coinciden en que el alumno “medio” o “estandar” no existe (Cabrerizo y Rubio,
2007; Casanova, 2001). Asi, se reconoce que agrupar a los seres humanos en base a una
Unica caracteristica (por ejemplo, la capacidad) es reduccionista y que, en realidad, todas
las personas presentamos diferencias unas con otras de muy diverso tipo, cuya
enumeracion implicaria la elaboracion de un listado interminable (Cuéllar, 2016). A modo
de ejemplo, referimos una clasificacion propuesta por Casanova (2017) en la que recoge
aquellas diferencias que segun esta autora pueden presentar los alumnos y que serian

relevantes para el proceso de ensefianza-aprendizaje:

- De caracter general: estilo cognitivo, ritmo de aprendizaje, intereses y
motivaciones personales, inteligencias multiples, etc.

- De capacidad: alta capacidad, talento especifico, dificultad de aprendizaje,
discapacidad (intelectual, sensorial 0 motora) y trastornos generalizados del
desarrollo (TGD).

- Por razones sociales: itinerancia o migracién, ubicacién en entornos
sociales aislados o rurales, pertenencia a minorias étnicas o culturales,
desarrollo en entornos desfavorecidos cultural y econ6micamente o en
entornos familiares desestructurados y desconocimiento de la lengua
vehicular del sistema educativo.

- Porrazones de salud: hospitalizacion, convalecencia, trastorno crénico, etc.
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Asi pues, el concepto de diversidad ha ido amplidndose hasta significarse como
una cualidad inherente a todos los seres humanos (Lépez Melero, 2008; Castillo-Bricefio,
2015), reconociendo, por tanto, a todo el alumnado como diverso. Desde esta Optica,
afrontar la cuestion de atender la diversidad del alumnado supone, en realidad, afrontar la
cuestion de la ensefianza misma (Cabrerizo y Rubio, 2007) y de la buena educacion
(Garcia-Pastor, 2005) de todos los alumnos, no sélo la educacion de “unos pocos”; o lo
gue es lo mismo, supone hacer efectivo el derecho a la educacién inclusiva. En palabras
de Florian (2019):

“[...] cuando la diferencia es construida como un aspecto ordinario del desarrollo
humano, entonces la educacion inclusiva puede ser considerada como aquello que
asegura que todos tienen acceso a una buena educacion de calidad”.

Ahora bien, esta concepcion amplia de la diversidad plantea en la practica una
cuestion compleja: como garantizar una educacion comun e inclusiva para todos los
alumnos al tiempo que se garantiza la atencién adecuada de aquellos con mayores
necesidades educativas. Algunos autores, como Norwich (1994) han descrito esta cuestion
en términos de dilema. Este autor, introduce el concepto de dilemas de la diferencia para
referirse concretamente a los procesos de toma decisibn sobre la mejor respuesta
educativa que ha de darse al alumnado con necesidades educativas especiales (Lopez

Cruz et al., 2009). El dilema de la diferencia puede entenderse como:

“[...] un dilema en educacién sobre cdmo se tiene en cuenta la diferencia: reconocer
gue dichas diferencias son relevantes para las necesidades individuales y, por
tanto, ofrecer una respuesta distinta, lo cual esta asociado con la devaluacion y
podria reforzar desigualdades injustificadas; u ofrecer una respuesta comun y
valiosa para todos, corriendo el riesgo de no proporcionar especificamente lo que
es relevante para las necesidades individuales” (Norwich, 1994, p. 293).

Algunos de los dilemas que surgen con mas frecuencia, segin Norwich (2008), son
aquellos que tienen que ver con la identificacibn o etiquetacion del ANEE o con
discapacidad; con la escolarizacion de este alumnado en centros y aulas ordinarias o en
centros y aulas especiales; y con los aspectos relativos al curriculum: mismos objetivos o

no, mismas asignaturas o contenidos diferenciados, etc.

Estos dilemas, aunque planteados originalmente en el ambito de la educacion
especial, y referidos al alumnado con necesidades educativas especiales y con
discapacidad, bien pueden extenderse a otros colectivos segun un enfoque amplio de la
educacion inclusiva. En esta linea, Dyson (2001a) sostiene que la educacién inclusiva
obliga a tratar los viejos dilemas de la diferencia desde una Optica que va mas all4 de las

necesidades educativas especiales, focalizandose también en aspectos como la
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marginalizacion, la alienacién y la exclusion para el futuro empleo. Por ejemplo,
entendemos que estos dilemas también afectan a aquel alumnado que por su bajo
rendimiento académico se le augura una situacion de fracaso o abandono escolar,
enfrentandose también a etiquetas (repetidores, alumnos “disruptivos”) y medidas que
afectan a su escolarizacion (itinerarios escolares diferenciados o profesionalizantes en
centros o aulas separadas) y al curriculum (diversificacién curricular, desdobles o

adaptaciones).

Los diferentes enfoques desde los que se ha tratado de dar solucién a los dilemas
sobre quiénes deben ser objeto de la atencién a la diversidad, asi como donde y como
deben ser educados, estan ligados a concepciones distintas de la educacién inclusiva.
Asimismo, en funcién de la concepcién predominante, se han implantado determinadas
politicas que han establecido la direccién que los sistemas educativos debian seguir para
orientar las medidas organizativas y curriculares que diesen respuesta a la diversidad. La
orientacion tradicionalmente seguida ha fomentado, en opinion de muchos autores, el
asentamiento de determinadas practicas que, de facto, han actuado como verdaderos

mecanismos de exclusion del alumnado mas vulnerable.

En las préximas péaginas, revisaremos, por un lado, las diversas concepciones de
educacion inclusiva que mayoritariamente subyacen a los discursos, politicas y practicas
de atencion a la diversidad y, por otro lado, determinados elementos estructurales comunes
a los sistemas educativos de diferentes paises que actlan en contra de la inclusion,
potenciando las desigualdades, cuando no la segregacion y la exclusion de parte del

alumnado.

2.1. CONCEPTUALIZANDO LA EDUCACION INCLUSIVA

Segun Magnusson (2019) es un hecho que existe una gran variedad de
definiciones, interpretaciones e implementaciones de la educacion inclusiva, las cuales
varian enormemente en la teoria y en la practica, tanto entre los diferentes paises como en
la realidad nacional de cada uno de ellos. Para este y otros autores, como Ainscow y Miles
(2013), las disparidades abarcan posiciones que se mueven entre dos polos: por un lado,
las de los defensores de que la educacion inclusiva es una cuestibn que atafie
especificamente al alumnado con necesidades educativas especiales, posicion heredera
de la tradicion de la educacién especial; por otro lado, las de aquellos que rechazan por
completo ese enfoque y defienden que ésta ha de ser mas afin al planteamiento del

movimiento de Educacion Para Todos y acoger la diversidad de todo el alumnado.
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En esta linea, Dyson (2001b) sostiene que existe una amplia gama de discursos
sobre la inclusién, por lo que propone hablar de inclusiones en plural y no de inclusion

como un concepto univoco. El autor concreta cuatro variedades de concebir la inclusion:

Inclusién como colocacion: centra el debate en dénde debe escolarizarse al
ANEE.

- Inclusion como educacion para todos: concepcién derivada del movimiento

internacional de la EPT promovido por la UNESCO.

- Inclusion como participacion: el interés va mas alla de la localizacion o
presencia del alumnado en la escuela, focalizdndose también en como
participa el alumnado en la vida del centro y en los procesos educativos, asi
como en garantizar que todos aprenden segun sus posibilidades.

- Inclusion social: entiende la educacion inclusiva como un medio para
alcanzar la inclusién social, esto es, el ingreso y la participacion en el mundo

laboral.

De igual forma, Echeita (2014) considera mas adecuado hablar de variedades o
perspectivas sobre la inclusion, tomando dicho concepto de Booth y Ainscow (1998). En
un trabajo conjunto posterior a los recién citados, Ainscow et al. (2006) clasifican las
variadas concepciones de inclusion en dos grupos: descriptivas, que hacen referencia a
cdmo el término es usado en la practica, y prescriptivas, las cuales proponen el uso del
mismo en una determinada direccion. Estos autores identifican seis formas distintas de
conceptualizar o pensar sobre la inclusién educativa, clasificacion que parece desarrollar
las cuatro variedades que Dyson (2001b) ya habia propuesto en un momento previo y que

hemos recogido anteriormente. Estas seis perspectivas son:

1. Inclusibn como preocupacion por la discapacidad y las necesidades
educativas especiales.

Inclusién como respuesta a los problemas de comportamiento.

Inclusién como preocupacion por los grupos en riesgo de exclusion.
Inclusién como promocion de la escuela para todos.

Inclusién como “Educacion para Todos”.

o gk~ wbd

Inclusién como un principio para la educacién y la sociedad.

Las tres primeras concepciones comparten una vision de que la educacioén inclusiva
tiene que ver con la educaciéon de determinados grupos o colectivos de alumnos vy la
superacion de las situaciones de discriminacion y desventaja que a menudo sufren en el
ambito educativo. Se refiere a personas con discapacidad, minorias étnicas (gitanos, por

ejemplo), extranjeros, refugiados, mujeres, nifios en situacion de pobreza o provenientes
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de entornos culturalmente desfavorecidos, etc. Estas concepciones de la educacion
inclusiva podrian entenderse como una reminiscencia de los movimientos que se iniciaron
en la segunda mitad del siglo XX con el objetivo de corregir las desigualdades y las
situaciones de segregacion escolar que sufrian algunos de los colectivos mencionados,
movimientos que Parrilla (2002) ha denominado reformas integradoras en referencia a la
educacién comprensiva, la educacidbn compensatoria, la educacion multicultural, la
coeducacion o la integracion escolar.

Por el contrario, las otras tres concepciones coinciden en que la educacion inclusiva
no es en absoluto una cuestiéon que atafia exclusivamente a grupos especificos de alumnos
con determinadas caracteristicas o necesidades, por lo que la preocupacion gira en torno

a como garantizar la educacion de todo el alumnado.

A continuacion, describimos las caracteristicas esenciales que identifican a dichas
concepciones Yy las diferencian de las otras, asi como las principales criticas que han
recibido. Si bien, hemos organizado los epigrafes de tal forma que en algunos de ellos se

agrupan dos concepciones distintas, por compartir éstas cierta similitud.

2.1.1. LA EDUCACION INCLUSIVA COMO LEGADO DE LA EDUCACION ESPECIAL

Seria ingenuo no reconocer que en buena medida la educacion inclusiva se ha
construido a partir de la educacién especial, ya sea como oposicion a esta, ya sea como
un intento de mejora de la misma, por lo que no es de extrafiar que para gran parte de la
comunidad educativa ambos términos sean asimilables. Asi, es dificil encontrar manuales,
articulos o textos de referencia sobre educacion inclusiva que no analicen el papel de la
educacion especial y las limitaciones achacadas a ésta. Alun en la actualidad, en las
medidas de atencion a la diversidad previstas en la hormativa predomina una vision de la

educacion inclusiva como una forma mejorada de la educacion especial.

La educacion especial se concibid en sus origenes como una modalidad paralela a
los sistemas generales de educacién dirigida al alumnado con discapacidad. Echeita (2014)
explica que, en sus comienzos, la educacion especial asumié un enfoque esencialista,

construyéndose sobre los siguientes presupuestos:

- [Existe un grupo de alumnos diferentes a la mayoria que puede ser
identificado.

- Las dificultades de estos alumnos son inherentes a estos y, por tanto,
resultado de sus propias limitaciones o deficiencias.

- Identificados los alumnos “especiales”, el resto de la poblacién escolar se

considera “normal’.
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- Solo los alumnos especiales requieren de una ayuda especial en su
aprendizaje.
- Las ayudas especiales funcionan mejor en grupos homogéneos de alumnos

con dificultades similares.

Esta perspectiva se sustenta sobre un modelo basado en el diagndstico del alumno
y la posterior asignacion de etiquetas, en base a distintas clasificaciones centradas en el
tipo de deficiencia o discapacidad. Asimismo, se caracteriza por la existencia de un
profesorado especialista que se encarga de la ensefianza de estos alumnos. El alumnado
especial es escolarizado en centros o unidades especiales, siendo segregados del resto

de sus compafieros.

Es preciso aclarar que este enfoque clasico de la educacion especial que giraba en
torno a las deficiencias del alumno fue evolucionando hacia una perspectiva mas contextual
a medida que se iba consolidando el concepto de necesidades educativas especiales, con
el cual se pretendia sustituir las viejas categorias diagndsticas centradas en el déficit por
un término que consideraba que las necesidades y dificultades de aprendizaje surgian de
la interaccion del alumno con el contexto en que este proceso se producia (incluyendo

metodologias, material didactico, etc.).

La primera concepcién sobre la educacion inclusiva presentada por Ainscow et al.
(2006) puede considerarse heredera de la educacion especial, pues es entendida como la
preocupacion por escolarizar al alumnado con discapacidad o con necesidades educativas
especiales en los centros ordinarios. Desde esta perspectiva, la educacion inclusiva
compartiria el objetivo de la educacién especial: identificar y educar al alumnado con
necesidades o dificultades de aprendizaje, si bien desde un modelo de escolarizacion de

mayor integracion.

Los autores critican esta forma de enfocar la educacion inclusiva al considerarla
una vision restringida o limitada de la misma. Asi, argumentan que no tiene en cuenta al
resto del alumnado que no estd comprendido dentro de la categoria de ANEE, lo que
refuerza la concepcion tradicional de la diversidad como una cualidad que solamente se
refiere a un grupo de alumnos especiales, diferentes al resto, que necesitan un apoyo
también especial. Bajo esta perspectiva, los recursos o0 apoyos previstos para hacer frente
a estas necesidades especiales se asignan a los alumnos incluidos en la categoria
especial, en lugar de destinarse a construir una escuela mas inclusiva para todos los
alumnos y en todos los aspectos. Ademas, otro efecto perverso que tiene esta concepcion
de la educacion inclusiva, y que resulta contradictorio con su objetivo original, es que al

vincularse la provision de recursos especiales de apoyo a la etiqueta con la que el alumno
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ha sido clasificado, puede determinarse que para ciertos casos de mayor “gravedad” el
recurso mas apropiado sea la escolarizacién segregada en una unidad o centro de

educacion especial.

Asi, Echeita (2014) y Giné (2013) denuncian cémo la inclusion se ha usado como
una mera etiqueta sustitutoria del término integracion y cémo las actuaciones en pos de
esta inclusion mal entendida se han circunscrito a la cuestion de la localizacion del ANEE,
limitandose a escolarizar a una parte del mismo en centros ordinarios sin que esta medida
haya estado acompafiada de cambio sustanciales en la organizacion y el funcionamiento

del centro o las practicas de ensefianza en el aula.

Andrews et al. (2000) apuntan que existen dos perspectivas en conflicto sobre cual
debe ser el futuro de la educacion especial. Por un lado, la vision que han denominado
como mejora incremental, de caracter mas conservador, segun la cual se consideran
validas las bases sobre las que se asienta el sistema vigente de atencidon a ANEE, si bien
también reconoce aspectos que pueden mejorarse. Por otro lado, el enfoque que defiende
una reconceptualizacion sustancial de la educacion especial, lo que pasa por la superacion
de ésta y supone un verdadero cambio de paradigma en la forma de entender y atender la

diversidad del alumnado.

Esta ultima posicion se acercaria mas a las concepciones amplias de la educacion
inclusiva, que se describen mas adelante. Criticos con las posiciones mas conservadoras
y tradicionales herederas de la educacion especial, para Ainscow et al. (2006) resulta
mucho mas adecuado dejar de sefalar los déficits de los alumnos e identificar aquellos
elementos contextuales que pueden estar impidiendo su acceso al aprendizaje y a la
participacién (curriculum, metodologias, materiales didacticos, agrupamientos, entorno
fisico, etc.). Por ello proponen reemplazar la nocion de necesidades educativas especiales
por la de barreras para el aprendizaje y la participacion.

2.1.2. LAEDUCACION INCLUSIVA COMO EDUCACION COMPENSATORIA Y COMO SUPERACION
DEL ENFOQUE SANCIONADOR ANTE LOS PROBLEMAS DE CONDUCTA

En este epigrafe hemos optado por incluir la segunda y tercera concepcion de
educacioén inclusiva propuestas por Ainscow et al. (2006), que hacen referencia a la
preocupacion por la educacion del alumnado con problemas de conducta y al perteneciente
a colectivos vulnerables o en riesgo de exclusion, respectivamente. Consideramos que,
aunque no siendo asimilables la una con la otra en cuanto a la problematica a la que
pretenden dar respuesta, ambas concepciones suelen estar relacionadas en la practica de

los centros educativos.
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La primera de ellas entiende la educacion inclusiva como una forma de afrontar los
problemas de conducta en la escuela y las situaciones de exclusion escolar derivadas de
las sanciones disciplinarias que se aplican a dichas conductas. En la mayoria de los centros
educativos el reglamento disciplinario contempla sanciones por mal comportamiento, entre
las cuales se encuentra la exclusion del alumno infractor de la vida normal del centro. Asi
por ejemplo, algunas sanciones muy extendidas son la reubicacién de los alumnos
infractores en el “aula de castigados”, su exclusion de actividades complementarias que
pudieran despertar mayor interés (como excursiones) o la expulsion del centro durante
varios dias o incluso semanas en funcién de la gravedad de la falta o de la reincidencia. Si
bien, como afirma Giné (2013), en la actualidad también se estan incorporando a estos
reglamentos determinadas medidas mas educativas, como los programas de mediacion
escolar, cuyo objetivo es superar el modelo sancionador y generador de exclusion

imperante.

La segunda concepcion, como ya hemos dicho, entiende la inclusién como una
preocupacion por enfrentar y superar las situaciones de discriminacion y desventaja a las
gue se ven sometidos determinados grupos en situaciéon de vulnerabilidad o en riesgo de
exclusién, como los alumnos migrantes, los pertenecientes a minorias étnicas, o aquellos
gue provienen de entornos culturalmente deprimidos o cuyas familias se poseen niveles
econdémicos bajos 0 muy bajos. Es muy caracteristico de este enfoque la provision de

listados de grupos vulnerables y letanias de factores de riesgo asociados.

Deciamos que ambas concepciones de la educacién inclusiva estaban relacionadas
en la practica, pues tanto los alumnos pertenecientes a colectivos en riesgo, como aquellos
considerados “disruptivos” por sus conductas (que pueden pertenecer, a su vez, a grupos
vulnerables o no), tienen en comdn que encuentran mas barreras para desenvolverse en
las escuelas y sacar provecho de la educacion. La constatacién de que las desigualdades
de origen derivan, con el paso del tiempo, en desigualdades de éxito escolar, dio lugar a lo
gue se conocié como Educacién Compensatoria. Asi, Escudero y Martinez (2016, pp. 160-

161) sefialan que:

[La Educacién Compensatoria] ha tenido como foco preferente de atencién
precisamente a sujetos y colectivos en desventaja socioecondémica, cultural y
familiar que concentran cotas de fracaso escolar injustificables [...] alumnos que
son catalogados como individuos que no quieren 0 no son capaces de seguir el
ritmo regular de la educacion ni de cumplir sus exigencias.

Segun estos autores, algunas de las medidas de compensacioén educativa mas

convencionales han sido las siguientes:
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- Agrupamientos homogéneos de alumnos segun su nivel de rendimiento y
capacidad, siendo habitual en algunos centros la existencia de un grupo en
Educacién Secundaria Obligatoria que redne a los repetidores y a los
alumnos disruptivos.

- Derivacion de estos alumnos en determinadas asignaturas hacia clases de
apoyo con un “menor nivel académico” para reforzar aprendizajes basicos.

- Diversificacion del alumnado hacia itinerarios escolares paralelos al
convencional, mas enfocado al desarrollo de habilidades profesionales y
con menor peso académico, cuando existen altas probabilidades de no
obtener el titulo o certificado académico correspondiente. En Espafia, estos
itinerarios han recibido diferentes denominaciones en funcién de la ley
educativa que estuviese en vigor: Garantia Social, Programas de

Cualificacion Profesional Inicial o Formacién Profesional Béasica.

Las similitudes con la concepcion basada en la educacion especial, presentada en
el epigrafe anterior, no son menores. En primer lugar, también existe un proceso de
identificacion y/o etiquetacion de los alumnos, que los diferencian del resto; si bien estas
etiquetas no estan basadas en las (dis)capacidades o en sus necesidades, sino en
caracteristicas relativas a su origen social y familiar, asi como a su rendimiento académico
y a las posibilidades de fracaso o abandono escolar atribuidas por sus profesores. En
segundo lugar, también se prevén medidas segregadoras o excluyentes, como los
desdobles, los agrupamientos homogéneos y la diversificacion a programas educativos

especiales.

Debido a dichas similitudes, las criticas también pueden ser compartidas: estas
concepciones de la educacién inclusiva se focalizan en determinados grupos de alumnos
y no en todos; consideran que las dificultades se deben a las caracteristicas del propio
alumno y no al contexto educativo; y se considera que deben recibir una educacion

diferente a la del resto de alumnos “normales”.

Las consecuencias de las medidas enmarcadas tanto en la educacion especial
como en la educacién compensatoria, nos remiten al viejo debate de si la escuela puede
concebirse como superadora, reproductora o generadora de desigualdades. Ante el
panorama descrito, algunos autores no dudan en afirmar que las escuelas son complices
en la reproduccién de los privilegios y las desventajas y la primera fuente de exclusion
social (Echeita, 2014; Slee, 2012).
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2.1.3. LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL MARCO DE UNA EDUCACION Y UNA ESCUELA PARA
TODOS

Entre las concepciones amplias de la educacion inclusiva presentadas por Ainscow
et al. (2006), encontramos dos que por la semejanza en su denominacién puede llevar a
confusion: la inclusion como promocion de la escuela para todos y la inclusion como
Educacién para Todos.

Desde la primera vision se promueve la creacion de escuelas para todos, que estén
al servicio de las comunidades socialmente diversas en las que se ubican. Se entiende que
la educacion inclusiva consiste en promover que las escuelas acojan a todo el alumnado,
independientemente de sus caracteristicas, conformandose asi como un reflejo de la
diversidad de su entorno. Esta concepcion de la educacion inclusiva pretende luchar contra
la exclusién que se produce debido a la existencia de centros educativos que tienen la
capacidad de escolarizar al alumnado en base a sus aptitudes académicas, la capacidad
econdmica de su familia o la religion que profesa, asi como debido a las politicas de libertad
de eleccion de centro. Todo ello deriva en la segregacion del alumnado por centros en
funcidon de determinadas caracteristicas que contribuyen a perpetuar las desigualdades
sociales. Sin embargo, los autores sefialan que escolarizar a la diversidad del alumnado
no es suficiente y que un riesgo que tiene esta vision de la educacion inclusiva es hacerlo
asumiendo un enfoque asimilacionista, segun el cual las minorias deben adaptarse y
asimilar la cultura escolar de la mayoria, en lugar de transformar la escuela para poner en

valor y dar cabida a esa diversidad social y cultural.

La segunda concepcion estad ligada al movimiento internacional de la EPT
impulsado por la UNESCO en 1990 con el que se pretendia garantizar el acceso a la
educacién basica a los niflos de todo el mundo (como ya hemos visto en el epigrafe 1 de
este capitulo). Los autores valoran positivamente el objetivo de la EPT como un paso
indispensable para avanzar hacia mayores niveles de inclusién en la educacioén, pero
sefalan dos aspectos por los que consideran que este movimiento, tal como estaba
planteado, no podia calificarse totalmente como educacion inclusiva. Por un lado, la
concepcion de educacion en general se asimilé a la de escolarizacién, poniéndose los
esfuerzos en proveer acceso a la escuela y no tanto en el tipo de educacion que en ella se
recibia. Por otro lado, que se establecieran objetivos globales a nivel internacional sin tener
en cuenta que la exclusioén ocurre a nivel local, provocé que perduraran muchas situaciones
de exclusion educativa. Por ello, proponen que en lo venidero la EPT se centre en la
identificacion de las barreras para el aprendizaje y la participacion que necesitan ser

superadas en cada region y comunidad, aprovechando el empuje del movimiento de la
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educacion inclusiva. Como hemos podido comprobar en las paginas anteriores al analizar
la Agenda 2030 y el ODS 4-Educacion 2030, ésta parece ser la direccién que ha tomado
la EPT.

2.1.4. LA EDUCACION INCLUSIVA COMO UN ENFOQUE DE PRINCIPIOS Y VALORES

Para Ainscow et al. (2006) las politicas, acciones y practicas que se desarrollan en
los centros educativos responden a la articulacion de un conjunto de principios y valores
subyacentes. Los autores defienden que el desarrollo de la inclusién implica hacer
explicitos dichos valores y reflexionar sobre sus implicaciones practicas, de tal forma que
Nnos permita ajustar u orientar nuestras acciones para que estén alineadas con ellos. Booth
y Ainscow (2015) afirman que una de las formas més acertadas de entender la inclusion
€S COMO un proceso para poner en practica determinados valores comprometidos con la
superacion de la exclusion y la promocién de la participacion a todos los niveles. Asi,
advierten que, al desarrollar practicas inclusivas, si éstas no estan sustentadas sobre
valores profundamente arraigados, es decir, si no hay un pleno convencimiento y
compromiso con lo se hace, la invocacion a la inclusién puede quedarse en una mera

conformidad o complacencia con lo politicamente correcto.

De entre los valores que consideran indispensables para la inclusion, cinco de ellos
son especialmente relevantes: igualdad, participacion, comunidad, respeto por la
diversidad y sostenibilidad. En el Index for inclusion, los autores desarrollan el significado

y las implicaciones de estos valores (Booth y Ainscow, 2015):

- lgualdad: no debe ser entendida como tratar a todos de la misma forma, sino
considerar que todo el mundo tiene igual valor en el centro educativo y fuera
del mismo. Interpretan que una vision inclusiva de la igualdad no consiste
en garantizar la igualdad de oportunidades para las situaciones de
desigualdad, sino de reducir tales desigualdades.

- Participacion: entendida desde una doble 6ptica. Por un lado, como
presencia, garantizando que ningun alumno sea separado de los espacios
dénde otros pueden estar sin restricciones. Por otro lado, como
involucracion en las actividades conjuntas y en el propio proceso de
aprendizaje, lo cual implica el ejercicio de la toma de decisiones. Asimismo,
los autores sefialan que participar significa también sentirse implicada y
aceptada.

- Respeto a la diversidad: la diversidad hace referencia a las diferencias y
similitudes entre todas las personas. Respetar la diversidad desde una

concepcion inclusiva implica ponerla en valor, lo cual implica valorar a todas
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las personas. Cuando en el sistema educativo se asocia la palabra
diversidad con aquellos alumnos que no forman parte de una normalidad
ilusoria y se persigue la homogeneidad mediante la agrupacion de estos en
grupos uniformes, se esté actuando contra este valor. Asi pues, la diversidad
no es cosa de unos pocos, de aquellos que en funcién de una determinada
dimension o caracteristica son considerados distintos al resto; la diversidad
es inherente a todo grupo humano y todos formamos parte de ella.

- Comunidad: implica reconocer que vivimos en relacion con los demas y que
tenemos una responsabilidad unos con otros. Est4 vinculado a un
sentimiento de solidaridad amplio que abarca los conceptos de ciudadania
e interdependencia global.

- Sostenibilidad: este valor esta ligado al compromiso con el bienestar de las
generaciones futuras. Implica integrar en las culturas de los centros el
respeto por la naturaleza y la concienciacion sobre cémo el cambio climético
no soélo estd amenazando nuestras vidas futuras, sino que ya esta

provocando desastres en otros lugares del mundo.

Ademdas de estos valores, en el Index for inclusion vienen recogidos otros tantos,
como la no violencia, la confianza, la honestidad o la compasion. Por ultimo, Ainscow et al.
(2006) reconocen que, ademas de explicitar los valores, es necesario adquirir y desarrollar

conocimientos y habilidades que permitan ponerlos en practica.

2.1.5. LA CONSOLIDACION DE LA CONCEPCION AMPLIA DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Como hemos visto, existen diversas formas de entender lo que significa la
educacion inclusiva. Estas diferencias de enfoque se manifiestan de forma muy evidente a
nivel practico, en el ambito de las politicas, de la organizacién y funcionamiento de los
centros y de la practica docente. Sin embargo, en el terreno de la retérica, parece que en
los dltimos afios se ha ido consolidando en el &mbito internacional un discurso teérico en
el que se apuesta por una concepcién amplia de la educacién inclusiva en la linea de las
propuestas y trabajos de los reconocidos autores ya citados Mel Ainscow y Tony Booth
(ver, por ejemplo, Ainscow et al., 2006; Ainscow y Miles, 2013; Booth, 2013; Booth y
Ainscow, 2015). Esta concepcion mas amplia de la educacién inclusiva comenzé a
impulsarse tras la aprobacion de la Declaracion de Salamanca hace ya algo mas de 25
afios ante la necesidad de dar cabida a los diferentes tipos de diversidad existente en los
sistemas educativos, mas alld del alumnado con necesidades educativas especiales

(Florian, 2019). Desde entonces, dicha vision ha sido adoptada por organismos
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supranacionales como la UNESCO o la Unién Europea, e incorporada a sus estrategias y
programas educativos.

Son varios los manuales y documentos oficiales que ofrecen definiciones de
educacioén inclusiva (por ejemplo, Casanova, 2016; UNESCO, 2009). Aunque estas
definiciones pueden ser Utiles como una primera aproximacion para establecer significados
compartidos, Booth y Ainscow (2015) consideran que conceptos complejos como la
inclusion no pueden ser explicados en una Unica frase y creen mas efectivo reflexionar
sobre las implicaciones practicas de este enfoque. Slee (2012) va mas alla y sugiere que
no deberiamos entretenernos en intentar definir la inclusién, sino en combatir la exclusion

en la practica:

[...] definir la inclusién puede ser una distraccion [pues] el verdadero desafio esta
en aprender como detectar, entender y desmantelar la exclusion en la forma en que
ésta se presenta en la educacion (2012, p. 11).

Es por ello que, mas que definir la inclusion, hemos optado por seguir las
recomendaciones de estos expertos y clarificar qué caracteristicas describen la educacion

inclusiva y qué implicaciones tiene para la practica.

Ainscow y Booth entienden la inclusion desde el enfoque basado en principios o
valores recogido en el epigrafe anterior. A continuacion, describimos las principales
caracteristicas que consideran definitorias de la educacién inclusiva, apoyandonos en
algunos de sus trabajos (Ainscow et al., 2006; Ainscow y Miles, 2013; Booth y Ainscow,
2015) y en revisiones de los mismos efectuadas por otros autores (Echeita, 2013; Echeita
y Ainscow, 2011).

En primer lugar, la inclusién es un proceso gue nunca acaba, no un estado que se
alcanza. Debe ser entendida como como una forma de aprender a convivir con la diferencia
y COMO uha preocupacion constante por encontrar mejores formas de responder a la
diversidad del alumnado (Ainscow y Miles, 2013). Esto es asi debido a que siempre
existiran procesos que puedan derivar en situaciones de exclusion. Asi, una escuela
inclusiva es aquella que siempre esta en movimiento, trabajando por identificar, reducir y

combatir dichos procesos (Ainscow et al., 2006).

En segundo lugar, la inclusion tiene que ver con incrementar la presencia,
participacién y éxito de todos los estudiantes. Estos tres conceptos son importantes para

el enfoque de la educacion inclusiva y son entendidos de la siguiente forma:

- Presencia: se relaciona con el lugar donde los alumnos son educados.

Desde un enfoque inclusivo, se entiende que es necesario desarrollar una
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escuela comun para todos en la que se escolarice a todos los nifios del
entorno en que se ubica la escuela, independientemente de sus
caracteristicas (Booth y Ainscow, 2015). En esta linea, Echeita (2013, p. 32)
afirma que “no parece posible sostener un compromiso creible hacia la
diversidad del alumnado cuando en un centro éste es homogéneo y se elude
el compromiso de escolarizacion de determinados alumnos”.

- Participacion: se refiere a la calidad de las experiencias educativas que
experimenta el alumno durante su vida escolar. Se trata, pues, de dar voz a
los alumnos en su proceso de aprendizaje, asi como de valorar su bienestar
personal y social. Desde la escuela inclusiva, ha de lucharse contra el
aislamiento, la marginacion y el acoso escolar, de tal forma que todos los
alumnos se sientan valorados por igual.

- Exito: concierne a los resultados de aprendizaje del alumnado. No basta con
gue un estudiante esté presente en el centro y participe, sino que es
necesario garantizar que aprenda. En este sentido, desde la educacién
inclusiva cobran gran importancia las metodologias y practicas docentes

gue contemplen la diversidad de capacidades e intereses de los estudiantes.

En tercer lugar, la inclusion, aunque se refiere a todo el alumnado, pone el énfasis
en los colectivos en riesgo de exclusion, marginacion o fracaso escolar, lo que implica
asumir la responsabilidad ética de asegurar la presencia, participacién y éxito de dichos
colectivos, adoptando las medidas oportunas. Hacer hincapié en este aspecto, aunque
pueda resultar obvio, es de vital importancia, pues el hecho de que la educacion inclusiva
abarque a todo el alumnado ha levantado criticas por parte de algunos colectivos y
profesionales, argumentando que diluia la problematica de los grupos mas vulnerables o

con mayores necesidades, quienes quedaban invisibilizados en la palabra diversidad:

Algunos sostienen que ampliar el concepto [de educacion inclusiva] para que
abarque a todos los alumnos resulta excesivo y hace que el debate sea demasiado
vago, lo cual en ocasiones ha puesto a la comunidad de la educacion inclusiva en
contra de la comunidad de las personas con discapacidad y ha dado lugar a la
reaparicion de grupos de interés que defienden a los alumnos con discapacidad y
a otros grupos especificos de nifios. En algunos paises, el término “inclusion” se
aplica anicamente a la educacién de las personas con discapacidad (UNESCO,
2018, p. 3).

Sin embargo, la evidencia apunta mas bien a lo contrario. Al haberse adoptado una
concepcion amplia de la inclusion y la diversidad se ha propiciado que la situacion de otros
colectivos minoritarios y vulnerables, distintos al de las personas con discapacidad, haya

comenzado a considerarse en el discurso educativo. Por ejemplo, en los ultimos afios estan
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aumentado las investigaciones sobre educacion inclusiva cuyo foco especifico de atencion
es el alumnado LGBTIQ+ (véase Hope y Hall, 2018 o Taylor et al., 2016).

Asi, Magnusson (2019) reconoce que la inclusion se ha convertido en una
herramienta politica para denunciar la situacion de desventaja de determinados grupos. No
hay mayor evidencia de ello que el logro conseguido por parte del colectivo de personas
con discapacidad de que la educacion inclusiva haya sido reconocida como derecho en la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, de la cual ya hemos

hablado en este trabajo anteriormente.

Esto nos lleva a entender la inclusion y la exclusion como dos conceptos
intimamente ligados: aumentar una implica reducir la otra. Para Booth y Ainscow (2015)
reducir la exclusion pasa por identificar y eliminar lo que han denominado barreras para el
aprendizaje y la participacion. Dada la importancia que ha adquirido este concepto en el

ambito de la educacion inclusiva, nos detendremos en su descripcién brevemente.

Inclusion como contrario a exclusion: barreras para el aprendizaje y la participacion

Las barreras para el aprendizaje y la participacidbn pueden entenderse como
aquellos obstaculos que impiden o dificultan el acceso, la participacion y el éxito del
alumnado. Estas“barreras pueden surgir, por un lado, de la interaccion del alumno con
algun aspecto de la escuela, como las propias instalaciones fisicas, la organizacion y
cultura escolar, las relaciones entre estudiantes y entre estudiantes y el profesorado, o las
metodologias y enfoques de los docentes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje; v,
por otro lado, como resultado de circunstancias externas al centro, como las politicas

educativas (Booth y Ainscow, 2015).

En coherencia con su visién de la inclusion como un proceso permanente de
reduccién de la exclusion, estos autores entienden que el papel de las escuelas y de los
docentes para avanzar hacia la inclusién educativa, consiste en identificar las barreras y
disefiar estrategias para eliminarlas. Como afirma Echeita (2013), resulta mas sencillo
delimitar lo que no es educacioén inclusiva que lo que si que es, por lo que una forma
efectiva de trabajar en pos de la inclusién es estar alerta de aquello que esta generando o

puede generar exclusion y suprimirlo o prevenirlo.

Pensar y actuar en términos de barreras supone un cambio de paradigma con
respecto a la concepcién de la naturaleza de las dificultades de aprendizaje y su
superacion. Asi, se propone avanzar desde un modelo basado en el déficit de los alumnos

en el que resulta nuclear la etiquetacion de los alumnos (necesidades educativas
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especiales, comportamiento disruptivo, bajo rendimiento académico) hacia otra perspectiva
de corte mas contextual e interactiva en la que toman protagonismo las barreras para el
aprendizaje y la participacion. Se pretende resaltar que, a fin de cuentas, es el contexto
social, a través de las politicas, las actitudes y las practicas concretas, lo que genera las
dificultades que disminuyen o impiden las posibilidades de aprender de los alumnos
(Echeita, 2014). La ventaja de pensar en estos términos es que, mientras que una
discapacidad u otras caracteristicas del alumno no pueden eliminarse, el contexto si puede
modificarse, con la ventaja que ello supone para garantizar el acceso, la participaciéon vy el

éxito de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Tomando como referencia el Index for Inclusion, publicacibn que ya hemos
mencionado anteriormente en este capitulo, que ha sido elaborado por Booth y Ainscow
(2015), podriamos clasificar las barreras para el aprendizaje y la participacion que

aparecen en el seno de los centros en tres tipos:

- Barreras culturales: aquellas que impiden crear comunidades escolares
acogedoras y seguras en las que todo el alumnado se siente valorado, asi
como aquellas derivadas de la falta de compromiso con valores inclusivos.

- Barreras politicas: aquellas relacionadas con los planes y medidas que
marcan el rumbo y el funcionamiento del centro. Por ejemplo, cudl es la
politica del centro en cuanto a accesibilidad, a las lenguas maternas del
alumnado, a las necesidades educativas especiales, al acoso escolar, etc.
o si la politica de desarrollo profesional del profesorado estdn enfocadas a
mejorar la atencién a la diversidad.

- Barreras en las practicas: aquellas relativas al propio curriculum y que
surgen en base a la parcialidad de los contenidos y a la rigidez de las

metodologias, actividades y formas de evaluacion.

Este mismo esquema sigue Lopez-Melero (2009), que clasifica las barreras para el
aprendizaje y la participacion en tres tipos: culturales (conceptuales y actitudinales),

politicas (normativas contradictorias) y didacticas (ensefianza-aprendizaje).

Como hemos apuntado anteriormente al referirnos a la concepcion de la educacion
inclusiva como EPT, la exclusién es un proceso que ocurre a nivel local, por lo que las
barreras para el aprendizaje y la participacion también son propias de cada centro. Incluso
en el caso de aquellas barreras presentes de forma generalizada en el sistema educativo,
la forma en que se manifiestan y, por tanto, la forma en que deben enfrentarse, pueden ser

cualitativamente distintas entre los centros.
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Sin embargo, aunque la exclusién ocurra o se manifieste a nivel local, existen
determinados elementos estructurales, generalizados al sistema educativo en su conjunto,
gue propician la creacion de los contextos en que se dan las situaciones de exclusion. En
este sentido, las politicas y practicas generadoras de exclusion mas comuinmente
sefialadas en la literatura, a las que también se hace referencia como retos o desafios de

los sistemas educativos, son las siguientes:

- Etiquetaje del alumnado en base a diferentes caracteristicas personales y
sociales.

- Escolarizaciéon segregada en centros especificos de educacion especial.

- Segregacion del alumnado en programas alternativos paralelos al itinerario
ordinario de ensefianza obligatoria.

- Sistema de provision de apoyos o recursos para atender la diversidad del
alumnado.

- Aplicacién de un modelo de cuasi-mercado a la educacion.

Partiendo de la idea que hemos apuntado anteriormente en la que nos referiamos
a la inclusiébn como aquello que no es exclusion, merece la pena analizar estos elementos
y la forma en que operan en el sistema educativo en contra de la educacion inclusiva. A

ello dedicamos las préximas paginas.

2.2. ELEMENTOS GENERADORES DE EXCLUSION DE EN EL SISTEMA EDUCATIVO

2.2.1. IDENTIFICACION Y CLASIFICACION DEL ALUMNADO: CONSECUENCIAS DEL ETIQUETAJE

Una de las practicas mas habituales en los sistemas educativos en relacién con la
diversidad del alumnado consiste en la identificacién formal de aquellos estudiantes que,
por presentar ciertas caracteristicas individuales, se prevé que necesitardn una atencion
educativa distinta a la del resto de compafieros. El origen de esta practica, vigente en la
legislacion educativa actual y en la realidad de los centros escolares, se remonta a la
primera mitad del siglo XX, época en la que nacié y se fue consolidando la educacion
especial como una modalidad educativa dirigida a la ensefanza diferenciada de los nifios
y nifias con discapacidad, los “especiales” (Arnaiz, 2003; Garcia-Pastor, 2005). En opinion
de Lopez-Melero (2008), esta conceptualizacién tan restringida de la diversidad, como
dicotomizacién en alumnos normales y especiales, ha tenido como consecuencia que se
haya empleado “gran cantidad de tiempo y esfuerzo buscando una clasificacién diagndstica
para determinar quién es normal y quién es especial” (2008, p. 7). El proceso de diagnostico

de los alumnos culmina en la asignacion de una etiqueta que se acompafia de las
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correspondientes medidas educativas previstas para la categoria que engloba dicha
etiqueta.

Si bien, ha existido una evolucion con el paso de los afios en el cariz de las etiquetas
diagnosticas utilizadas, pasando de las mas peyorativas, como las que se referian a los
alumnos “subnormales”, “deficientes” o “minusvalidos” a otras menos estereotipadas v,
aparentemente, mas inocuas, como alumnado con necesidades educativas especiales
(Echeita, 2014). Sin embargo, en la préactica, la etigueta de ANEE sigue usandose como
sindénimo de alumno discapacitado, manteniéndose los mismos esquemas de pensamiento

gue antafio.

Magnusson (2019) refiere cdmo existen voces que defienden la identificacién del
ANEE para asegurarse de que estos grupos no quedan invisibilizados ante las politicas
inclusivas que se refieren a todo el alumnado. Por el contrario, otros como Thomas y Loxley
(2007) consideran que identificar las dificultades educativas y etiquetar al alumnado de
acuerdo con ellas, es un primer paso conducente a la exclusion. Algunos de los efectos
negativos que se le achacan a la etiquetacion de los alumnos son los siguientes (Arnaiz,
2003; Booth y Ainscow, 2015; Echeita, 2014; Rojas y Haya, 2018):

- Genera en los docentes un ajuste de expectativas a la baja sobre las
posibilidades de aprendizaje del alumno etiquetado.

- El alumnado se identifica asi mismo con la etiqueta asignada, y asume
también una menor expectativa de éxito escolar hacia si mismo, pudiendo
provocar problemas de autoconcepto y autoestima. A su vez, ello puede
conllevar una desmotivacién y desinterés afiadido que culmine en una
situacion de fracaso escolar (profecia auto-cumplida o efecto Pigmalion).

- El resto del alumnado identifica a sus compafieros etiquetados como
distintos, especiales o0 menos capaces, con las implicaciones afiadidas que
puede tener para el proceso de socializacion.

- Las categorias de las etiquetas resaltan mas las limitaciones de los alumnos
gue sus capacidades.

- Se asume que todos los alumnos encuadrados en un mismo colectivo
especial (minorias étnicas, discapacidad intelectual, TDAH) tienen las
mismas necesidades educativas y, por tanto, requieren una atencion
especial basada en métodos de ensefianza especiales que, en ultimo
término, debe ser llevada a cabo en contextos especiales por profesorado

especial.
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- La etiqueta provoca que se vean las caracteristicas del alumno que la han
motivado como las causantes de potenciales dificultades educativas, por lo
gue no se presta la atencion debida a las barreras para el aprendizaje
derivadas del contexto.

- Asimismo, al etiquetar a unos estudiantes y centrar la atencion en ellos, se
ocultan las barreras para el aprendizaje a las que se enfrenta el resto del
alumnado sin etiquetar y que también pueden estar sufriendo procesos de

exclusion.

La asignacion de etiquetas a los alumnos supone en la practica, segun estos

autores, la diferenciacion oficial entre el grupo de poblacién escolar normal y el especial.

2.2.2. LAS PRACTICAS DE SEGREGACION DEL ALUMNADO ETIQUETADO

Otra de las cuestiones que genera controversia desde la Optica de la educacion
inclusiva es la existencia ampliamente extendida de practicas segregadoras en la
escolarizacién del alumnado que previamente ha sido etiquetado. En este sentido,
podemos destacar dos tipos de practicas en funcion del alumnado al que van dirigidas: por
un lado, la escolarizacion del alumnado con discapacidad en centros especificos de
educacion especial y, por otro lado, la derivacion del alumnado en riesgo de fracaso escolar
hacia programas educativos alternativos al itinerario ordinario en el que se cursa la

ensefianza obligatoria.

Escolarizacion en centros de educacion especial

En primer lugar, en relacion con los nifios y nifias con discapacidad, encontramos
gue aln es comun en los sistemas educativos la pervivencia de una red de centros de
educaciéon especial (CEE) dirigidos especificamente al alumnado con necesidades
educativas especiales, que funciona de forma paralela a la red de centros de régimen
ordinario (CO) dirigidos al alumnado general. Echeita (2013) explica que en muchos
sistemas educativos se mantiene un sistema de multiples vias para el ANEE, que puede
ser escolarizado en CO (modelo de integracién), en CEE (modelo de segregacion) o segln

una modalidad intermedia de aulas o unidades especiales en centros ordinarios.

Como apunta Casanova (2017), quienes defienden la necesaria existencia de los
CEE, lo justifican en base a la mejor atencidon que recibiria en estas instituciones
especializadas el alumnado con graves discapacidades o con plurideficiencias, debido a la
presencia de recursos adicionales y profesionales especialistas. Esta posicion es asumida

por muchas familias, que ven en estos centros la mejor opcién para la educacion de sus
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hijos. Asi pues, el derecho a un tratamiento adecuado estaria justificando la necesaria
existencia de esta red de centros especificos y la derivacion a estos del alumnado con NEE
(Garcia Pastor, 2005).

En el extremo contrario, hay quienes defienden su cierre por considerarlos
antagénicos a la educacién inclusiva. Entre las razones de los criticos de los CEE
encontramos las siguientes (recogidas por Casanova, 2017; Echeita, 2013; Font, 2013;
Rojas y Olmos, 2016; Thomas y Loxley, 2007):

- Argumentar que en los CEE se puede prestar una mejor atenciéon por la
existencia de recursos no es un argumento a favor de los CEE, sino a favor
de la provision de recursos. La razon de ser de los centros especificos se
debe a la falta de recursos en los CO.

- Al escolarizar a determinados alumnos en CEE se esta vulnerando su
derecho a la educacion inclusiva recogido en la Convencién de Derechos
de las Personas con Discapacidad.

- Escolarizar al alumnado con discapacidad en CEE implica que su circulo
de relaciones personales y sociales quede reducido a personas con
caracteristicas y necesidades similares.

- El'hecho de que existan importantes variaciones en el porcentaje de ANEE
escolarizados en CEE y CO en funcion de regiones o paises, demuestra
que es posible apostar por politicas de mayor inclusion y educar

convenientemente a este alumnado junto al resto de nifios/as de su edad.

Cudl debe ser el papel de los CEE es algo que se ha debatido mucho desde hace
afios, proponiéndose su reconversion como centros de recursos y de apoyo a la integracion

o la inclusién. Font (2013) sefiala que estos centros deberian cumplir una doble funcién:

- Proporcionar apoyos individualizados al alumnado que lo necesite para
fomentar su presencia, participacion y éxito en centros escolares ordinarios
y en su entorno mas préximo.

- Asesorar a los centros y a los equipos docentes en la atencién a la

diversidad de su alumnado desde un enfoque inclusivo.

Programas educativos alternativos para situaciones de fracaso escolar

En segundo lugar, tendriamos que hacer referencia a una variedad de medidas
organizativas que se caracterizan por brindar una ensefianza diferenciada para aquellos

alumnos que, por diversas razones, no presentan el acomodo esperado y deseado hacia
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la cultura escolar imperante y el curriculum académico implementado. Nos estamos
refiriendo a aquellas medidas que van mas alla de los habituales desdobles en asignaturas
en funcion del nivel de rendimiento, y que consisten en la derivacion de estos alumnos a
programas educativos alternativos, que cursan de forma paralela al itinerario ordinario de
la ensefianza obligatoria. En funcion de las caracteristicas propias de estos programas
(finalidad, destinatarios, titulacién obtenida), podemos agruparlos en dos tipos:

- Programas de diversificacion, en los cuales se adaptan los contenidos del
curriculum y las metodologias para facilitar que los alumnos derivados a
ellos puedan obtener la misma titulacién en ensefianza obligatoria que se
obtiene por la via ordinaria. Para ello, el alumnado cursa determinadas
asignaturas en un grupo diferente al habitual, en un aula aparte’.

- Programas especificos preparatorios para la incorporacion al mundo laboral,
gue conducen a la obtencion de un certificado profesional de bajo nivel.
Suponen el mayor grado de segregacion del alumnado, pues se cursan

como itinerarios alternativos en su totalidad®.

Estos programas estan dirigidos a alumnado en riesgo de fracaso escolar, categoria
imprecisa que sirve como cajon de sastre para estudiantes con historial académico
caracterizado por el suspenso de materias y la repeticién de curso, a aquellos a quienes
se les atribuye falta de actitud favorable y de motivacion hacia los estudios, o a los llamados

alumnos disruptivos, entre otros.

No se puede negar que la implementacion de este tipo de programas resulta
beneficiosa para gran parte del alumnado que los cursa, pues constituyen una suerte de
segunda oportunidad para obtener una titulacion y no abandonar de forma temprana los
estudios. Diferentes autores (Escudero y Rodriguez, 2016; Gonzalez-Gonzalez, 2016)
admiten que sin estos programas muchos jovenes no habrian conseguido un titulo de
ensefianza obligatoria o de capacitacion profesional basica y otros muchos no habrian
podido acceder a estudios postobligatorios de formacion profesional, lo que los habria
abocado en primer lugar a una situacion de exclusién educativa y, con el paso del tiempo,

de exclusion laboral y social.

Sin embargo, estos mismos autores sefialan que tampoco puede obviarse cémo

dichos programas se asientan sobre presupuestos y practicas excluyentes, los cuales

7 En Espaiia, las diferentes leyes educativas los han denominado Programas de Diversificacion Curricular o
Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento.

8 En Espafia estos programas han recibido diferentes denominaciones en funcién de la ley educativa en vigor:
Garantia Social, Programas de Cualificacion Profesional Inicial y Formacion Profesional Basica.
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agrupamos a continuacion (Escudero y Martinez, 2016; Escudero y Rodriguez, 2016;
Gonzéalez-Gonzalez, 2016):

- Laadscripcion a estos programas se realiza tras un proceso de clasificacion
y etiquetacion del alumnado en el que se les culpabiliza exclusivamente de
su situaciéon de fracaso escolar, eximiendo al centro escolar y al sistema
educativo de toda responsabilidad. Asi, la catalogacion se realiza sobre
categorias que hacen alusion a la capacidad — incapacidad en términos de
rendimiento, interés — desinterés por los estudios o las expectativas altas y
bajas respecto a su posible titulacion o continuidad en el sistema educativo.

- Estan representados los alumnos de clases socioeconémicas mas
desfavorecidas, los inmigrantes, las minorias étnicas, asi como los chicos
sobre las chicas. Asimismo, son poblacion escolar objeto de estos
programas aquellos alumnos con experiencias familiares dificiles y con
problemas de autoestima, disciplina escolar y personal o resiliencia ante
situaciones adversas. De lo anterior se deduce que el problema de fracaso
escolar no es sino una manifestacion de diferentes situaciones
problematicas de caracter social, sin embargo las respuestas de caracter
educativo que proporcionan estos programas no van acompafadas de
medidas sociales.

- [Estos programas se organizan en base al agrupamiento homogéneo del
alumnado, constituyéndose grupos exclusivos con los estudiantes en mayor
desventaja social y cultural.

- Enmascaran una vision negativa de la diversidad, pues en ocasiones estos
programas son utilizados como via de escape para descongestionar aulas
de mucha heterogeneidad.

- Si bien se pretende que en estos programas se modifiquen las metodologias
habituales para adaptarlas al alumnado, no es inusual que lo que opere en
realidad sea un empobrecimiento del curriculum, rebajando objetivos,

expectativas y contenidos.

Asimismo, estos programas son marginales a la organizacién y funcionamiento
ordinario dentro los centros educativos, encontrandose desligados del resto de programas
y ho siendo asumidos por el conjunto del profesorado como de su responsabilidad,
recayendo ésta casi en su totalidad sobre el departamento de orientacion. El hecho de que
estos programas se queden al margen del resto provoca que el alumnado derivado a ellos

también experimente procesos de marginacion (Escudero y Rodriguez, 2016, p. 98):
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Cuando las medidas en cuestion y otras similares devienen en ‘itinerarios
especiales” situados en los margenes del centro y sus proyectos organizativos y
pedagdgicos, existen serios riesgos de que deriven en espacios pensados y
aplicados para segregar y tratar “desperdicios educativos”. Cuanto mas y mas
programas especiales sean orquestados para “tapar las vias de agua” del sistema,
puede que sean mayores la utilizacion de los mismos como inducciones sutiles o
explicitas a dejar fuera, a sacar a mas estudiantes de la corriente ordinaria,
derivandolos, quizas precozmente, hacia zonas colaterales con altos riesgos de
marginacion escolar de una parte importante del alumnado.

Estos programas contravienen los presupuestos fundamentales de la educacion
inclusiva, pues generan espacios de exclusion y segregacion del alumnado. Ademas, su
existencia delata la necesidad de analizar por qué el curriculum ordinario de la ensefianza
obligatoria no es valido para garantizar el aprendizaje de todo el alumnado y si no seria
mas justo revisar los contenidos, metodologias y evaluaciones habituales de tal forma que

No sea necesario crear programas especiales e itinerarios paralelos.

2.2.3. MODELO DE ASIGNACION DE RECURSOS PARA ATENDER LA DIVERSIDAD BASADO EN
EL NUMERO DE ALUMNOS DIAGNOSTICADOS

El modelo que se suele seguir desde las Administraciones para proveer a los
centros educativos de los recursos necesarios con los que atender la diversidad del
alumnado también es objeto de cuestionamiento y de critica en la literatura sobre
educacion inclusiva. EI modelo mas habitual y extendido se basa en la asignacion directa
de recursos adicionales en funcion de la existencia en el centro de alumnado para el que,
tras un proceso previo de diagndéstico, se haya determinado la necesidad de dichos
recursos. Esta modalidad de provision de recursos ha operado tradicionalmente en el
ambito de la educacion especial, estableciéndose como norma general el necesario
cumplimiento de ciertos criterios cuantitativos (ratios alumnos/docente o numero de
alumnos con NEE, entre otros) para determinar si al centro educativo le corresponde o0 no
un tipo de recurso concreto u otro, como profesorado de apoyo, especialistas, materiales

o tecnologias especiales, etc.

Segun diferentes autores, la provision de recursos vinculada a la presencia de
alumnado con NEE ha tenido como principal consecuencia el incremento en el nimero de
alumnos diagnosticados y etiquetados y ha favorecido su segregacion a centros, unidades
o0 programas especificos (Echeita, 2014; Marchesi, 2001; Meijer y Watkins, 2019; Slee,
2012). Por ejemplo, Slee (2012) relata una experiencia de trabajo propia en el Ministerio
de Educacion de Queensland sobre asignacion de recursos para alumnado con
discapacidad. Dicho alumnado debia ser clasificado segun su gravedad de acuerdo a una

escala de seis niveles segun la cual tan solo se recibia apoyo econdémico para los niveles
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5y 6. El resultado fue que la mayor parte de los diagndsticos se situaron en el nivel 6, aquel
gue mayor cantidad de recursos tenia asignado.

Meijer y Watkins (2019) plantean que el modelo de asignacién de recursos se
encuentra detras de las diferencias existentes entre paises o regiones en cuanto a
porcentajes de alumnado con discapacidad o NEE. Asi, la explicacién més plausible para
la existencia de dichas diferencias seria la variabilidad en los criterios cuantitativos
utilizados para la provisién de recursos adicionales, més alla de la incidencia real de
diversas formas de NEE o discapacidad en cada uno de los territorios. De hecho, estos
autores van mas alld y, basandose en estudios de la Agencia Europea para las
Necesidades Educativas Especiales y la Inclusion Educativa, sugieren que el incremento
por parte de los Estados miembro de la financiacion destinada a la educacion inclusiva es,

asimismo, un indicador de un mayor nimero de alumnos etiquetados con NEE.

Por su parte, Echeita (2014) sefiala como este esquema de provision de recursos
refuerza determinados aspectos de la educacién especial que desde la educacion inclusiva
se pretenden superar. Entre las consecuencias no deseadas enumeradas por el autor,
encontramos, en primer lugar, una predisposiciébn positiva por parte de los centros
educativos en el proceso de identificacion y diagndstico del alumnado para alcanzar el
numero necesario preestablecido en la normativa que da derecho a obtener recursos
adicionales de la Administracion. En la misma linea, Slee (2012) ha planteado que el
niamero de alumnos etiguetados esta sobredimensionado, argumentando que
determinadas variables conductuales o relativas al origen socioeconémico y familiar del
alumnado se han disfrazado como necesidades educativas especiales con el fin tltimo de
poder acceder a unos recursos que, de no aplicarse la adscripcion del alumnado a dichas
categorias, estarian fuera del alcance de los centros. Segun el autor, éste seria el caso,

por ejemplo, del alumnado con TDAH.

En segundo lugar, Echeita (2014) denuncia que la aplicacién de este esquema
supone un refuerzo de la perspectiva esencialista a la hora de atender la diversidad, en
detrimento de un enfoque de caracter mas contextual: las limitaciones o déficits personales
del alumno se entienden como el factor principal sobre el que actuar y hacer girar los
apoyos, minusvalorando los relativos al curriculum o a la organizacion escolar, entre otros.
Como sefialan Rojas y Haya (2018), la disponibilidad o no de los recursos depende en
Gltima instancia del alumno y de sus déficits, por lo que, en la medida en que se proporcione
0 no dicho apoyo, el alumno puede llegar a ser percibido por el profesorado como una

“‘carga” para su labor docente.
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En tercer lugar, el modelo descrito de provision de recursos promueve, como apunta
Echeita (2014), un apuntalamiento de la idea de que la atencion a la diversidad es una
cuestion que solo atafie al alumnado diagnosticado, pues no se contempla la posibilidad
de suministrar apoyos adicionales para el resto del alumnado no diagnosticado, que
también podria beneficiarse de estos en su proceso de aprendizaje. Como afirma Florian
(2019) la cuestion radica en que el apoyo adicional se define como aquel que generalmente
no esté disponible para todos. De este modo, se invisibiliza la diversidad existente entre el
alumnado no sujeto a etiquetas merecedoras de recursos, invisibilizando asi también sus

necesidades especificas de aprendizaje.

Meijer y Watkins (2019), en un analisis de diferentes trabajos realizados en el seno
de la Union Europea sobre modelos de financiacion de la educacion especial e inclusiva,
sefialan la existencia de dos modelos predominantes. Por un lado, el modelo conocido
como input funding model (modelo de financiacion directa de insumos), que se corresponde
con el descrito anteriormente en este apartado. Por otro lado, el denominado throughput
funding model (modelo de financiacion de rendimiento) que, en lugar de basar la provision
de recursos en la identificacion de necesidades, ya sea en términos de discapacidad o de
bajo rendimiento académico, lo hace en base a las acciones o tareas que es preciso
emprender o desarrollar, mediante la generaciéon y mantenimiento de servicios para dar

respuesta a la diversidad de todo el alumnado en su conjunto.

Estos autores concluyen que existe la necesidad de lograr un equilibrio entre ambos
tipos de modelos de provisidn de recursos, de tal forma que se pueda asegurar la
educacion inclusiva para el conjunto del alumnado al tiempo que se proporcionan apoyos
especificos para atender las necesidades mas complejas de los estudiantes en mayor

riesgo de exclusion.

2.2.4. LAS IDEOLOGIAS NEOLIBERAL Y NEOCONSERVADORA APLICADAS A LA EDUCACION

Los modos en que se estructuran y organizan los sistemas educativos en general y
las medidas de atencién a la diversidad en particular no son ideol6gicamente neutros, sino
gue responden a creencias, valores y tradiciones propias de la cultura en la que se
instituyen. Autores como Thomas y Loxley (2007) o Marchesi (2001) considera que las
ideologias que subyacen al sistema educativo resultan de las distintas concepciones que
se tienen sobre la naturaleza de la sociedad (por ejemplo: cual debe ser el sistema de
gestion y control de los servicios publicos y privados), lo cual se manifiesta en diferentes
posiciones sobre el significado de determinados principios educativos como pueden ser la
calidad o la equidad, asi como la relacion entre ambos. Este ultimo autor diferencia tres

ideologias fundamentales en el ambito educativo (Marchesi, 2001):
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Ideologia liberal: se aplican las reglas del mercado al sistema educativo para
mejorar la eficacia del mismo y los resultados académicos del alumnado.
Desde este enfoque se apuesta por desregularizar o disminuir el papel de la
Administracion en la gestion de los centros, dotando a estos de una mayor
autonomia que les permita competir unos con otros, lo cual, en teoria,
resulta en una mejora de la calidad de la ensefianza. Esta ideologia es
facilmente reconocible en la realidad porque lleva asociadas medidas como
la libertad de eleccién de centro por parte de las familias, las evaluaciones
estandarizadas del alumnado o la publicacién de rankings en base a los
resultados en dichas pruebas.

Ideologia igualitarista: desde este enfoque se defiende el principio de
igualdad de oportunidades para todo el alumnado, lo cual pasa por la
regulacion del sistema educativo por parte de los poderes publicos. Dos
rasgos caracteristicos de esta ideologia son su apuesta por la equidad y el
convencimiento de que la ensefianza obligatoria ha de ser comun para todo
el alumnado (educacién comprensiva).

Ideologia pluralista: a caballo entre los dos enfoques anteriores. Al tiempo
que rechaza la aplicacion de las reglas del mercado a los sistemas
educativos, defiende un modelo de funcionamiento y gestién que equilibre
la intervencion de los poderes publicos con un mayor grado de autonomia
de los centros, la educacion comprensiva con la oferta variada de proyectos
educativos o la igualdad social y educativa del alumnado con la libertad

individual de las familias.

Como podemos observar, las ideologias sefialadas se mueven en torno a cuatro

conceptos fundamentales: igualdad, libertad, calidad y equidad. Para Garcia Pastor (2005),

el discurso que suele envolver a las politicas educativas tiende a ser impreciso en relacion

a los conceptos de libertad e igualdad, cuyos significados responden a intereses

ideoldgicos contrapuestos:

En la retdrica de la diversidad se confunden en un mismo lenguaje significados
diferentes de libertad e igualdad, lo que para unos significa lucha contra la
exclusion, para otros puede venir a significar libertad de eleccion; lo que para unos
puede significar una necesidad de democratizar las instituciones publicas, para
otros significa diversificar y privatizar la oferta de servicios publicos; lo que para
unos, en fin, es una sociedad que requiere elaborar un proyecto de educacion para
el futuro, para otros es una situacion de indefinicion que se justifica por la pluralidad
de intereses individuales a los que la educacién debe responder con una oferta
diversificada (2005, p. 199).
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En relacién con la confrontacion entre calidad y equidad, Parrilla (2002) considera
discutible anteponer uno de estos principios al otro, pues sostiene que no existe una
verdadera calidad sin equidad, ni equidad sin calidad. En la misma linea, otros autores han
calificado la cuestion “calidad vs. equidad” de falsa dicotomia y defienden que la equidad,
entendida como atencién a la diversidad, es una condiciébn necesaria para asegurar la

calidad de la educacion (Casanova, 2001; Echeita, 2014).

En buena parte, la diferente forma de entender estos cuatro principios, asi como el
mayor 0 menor peso que se le asigna a cada uno en detrimento de los otros, se encuentra
en la base ideoldgica que sustenta el sistema educativo y que, como consecuencia, implica
diferentes modos también de entender la diversidad y de gestionarla. No es de extrafar,
pues, que la implantacion de determinadas politicas y medidas, en funcion del espectro
ideoldgico al que se adscriban, deriven en procesos de inclusion o exclusion en el seno de
los sistemas educativos. Asi, no son pocos los autores que denuncian como algunas de
estas politicas y medidas operan claramente en contra de la diversidad y abocan a una
parte del alumnado a la exclusién educativa, como por ejemplo Granados (2016) o Thomas
y Loxley (2007), que sefialan la incoherencia existente entre el asentamiento de discursos
y compromisos institucionales que claman en favor de la inclusion al tiempo que se fomenta

y permite la consolidacién de politicas y practicas estructurales que generan exclusion.

En este sentido, Apple (2001) alertaba ya a comienzos de este siglo de como la
direccién de las reformas educativas estd viéndose influenciada por los intereses de
diferentes grupos de poder: desde movimientos neoliberales, defensores de aplicar
soluciones de libre mercado a la educacion, hasta movimientos neoconservadores que
pretenden retornar a una cultura escolar basada en la tradicion, el elitismo o los estandares.
Tanto el pensamiento neoliberal como el neoconservador, a pesar de diferir en cuanto a
como entienden que debe ser la relacion entre Estado e individuo y sociedad civil®,
comparten su aversion hacia el estado de bienestar (Thomas y Loxley, 2007), y se
combinan para formar una alianza que Apple (2001) ha bautizado como modernizacion
conservadora. A esta ecuacion, se afaden los intereses de la nueva clase media
cualificada comprometida con los principios de gestion, medicién y rendicion de cuentas,

asi como de grupos religiosos preocupados por mantener sus tradiciones.

9 Para los neoliberales ha de reducirse al minimo la intervencion estatal en las esferas publica y privada para
evitar restringir el dinamismo del mercado y las libertades individuales de los ciudadanos, mientras que para
los neoconservadores el Estado debe desempefiar un rol autoritario que garantice la preservacion del “orden
natural de las cosas”, que no es otro que una sociedad basada en la jerarquia, |la tradicion y la identidad nacional
(Thomas y Loxley, 2007).
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Mas alla de la retérica ideologica de estos movimientos, resulta mas clarificador
situar el foco del debate en los efectos perversos que provoca su puesta en practica,
efectos que con frecuencia quedan fuera de los discursos porgue evidencian el modo en
gue las reformas amparadas en estas ideologias estan contribuyendo a aumentar las
desigualdades en los sistemas educativos. A continuacion, describimos la forma en que
desde hace unas décadas estan operando estas ideologias a través de la implementacion

de politicas muy concretas, asi como las implicaciones de éstas para la inclusion educativa.
La retorica del discurso: medidas en defensa de la libertad y de la calidad

La ideologia neoliberal parte del cuestionamiento del papel regulador del Estado en
materia de educacién para construir su discurso. Para los defensores de esta corriente de
pensamiento, la intervencién del Estado coarta las libertades individuales de los
ciudadanos y tiene efectos negativos en la calidad del servicio. Por ello, persiguen dejar
recaer la toma de decisiones acerca de variados aspectos de la educacion sobre los
centros educativos y las propias familias, enarbolando las banderas de libertad y calidad.
Garcia Pastor (2005) apunta que desde esta ideologia se pretende trasladar
responsabilidades sociopoliticas al ambito de lo privado, donde los intereses individuales
cobran importancia en oposicién a los intereses colectivos, lo cual, en altimo término, no

es otra cosa que una forma de privatizacion de lo publico.

La privatizacion de la toma de decisiones se acompafia de la aplicacion de las
reglas del libre mercado a la educacion, donde ésta pasa a ser entendida como un servicio
a consumir, las familias y el alumnado como clientes-consumidores y los centros
educativos como proveedores del servicio. Este modelo, que se concibe como un cuasi-
mercado, relega a un segundo lugar la participacion ciudadana en el control de la gestion
de los servicios publicos (Garcia Pastor, 2005). En esta linea, Hirtt (2003) considera que la
individualizacion de la relacion escuela-alumno conduce a la ciudadania a manifestar
menos expectativas colectivas hacia el sistema educativo y a ser mas exigentes

individualmente hacia su centro-proveedor de ensefianza.

La implantacion del modelo de cuasi-mercado educativo se hace posible con la
implantacién de determinadas medidas. En primer lugar, siguiendo la maxima de
descentralizar la toma de decisiones de la Administraciéon, dotando a los centros educativos
de una mayor autonomia en relacién con el funcionamiento, con la gestion de los recursos
y con la organizacion de la oferta de servicios educativos. El acceso a los recursos se
vincula a la cantidad de alumnado que el centro sea capaz de atraer haciendo uso de las

oportunidades que brinda dicha autonomia. Autores como Fernandez Soria (2007) o Hirtt
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(2003) sefialan que el sentido de estas medidas se basa en un razonamiento muy sencillo:
el convencimiento de que una mayor autonomia provocara un aumento de la competencia
entre los centros para ganarse al mayor nimero posible de clientes potenciales y, por tanto,
garantizarse la obtencién de recursos, lo cual les llevara a esforzarse por mejorar la calidad

de su oferta educativa.

En segundo lugar, a través de la implantacion de la libertad de eleccion de centro
por parte de las familias, considerado como el elemento fundamental, la medida estrella,
de la visién de la educacion como mercado (Garcia Pastor, 2005). El discurso en defensa
de la libertad de eleccién de centro es muy potente en el imaginario social, donde la medida
se hallegado a resignificar como una suerte de derecho inalienable que poseen las familias
(Diez Gutiérrez, 2010). Para el discurso liberal esta medida resulta, ademas, indispensable
para posibilitar la aplicacion del modelo, pues la competencia entre los centros por atraer
alumnos-clientes solo puede darse en un contexto en el que existe la posibilidad de elegir
por parte del cliente. De nada sirve que haya oferta si la clientela se encuentra cautiva del

centro-proveedor asignado.

Por ultimo, el cuadro se completa con la publicacion de tablas clasificatorias o
rankings de centros educativos en base al rendimiento de su alumnado en los programas
nacionales de evaluacion u en otro tipo de pruebas estandarizadas. Apple (2001) explica
gue ambos elementos, programas de evaluacion nacionales y publicacién de rankings, son
un paso indispensable hacia la mercantilizacion de la educacion, pues es en base a estos
datos que las familias “consumidoras” pueden comparar la oferta existente de centros y

tomar una decisién informada sobre cudl es la mejor opcién para escolarizar a sus hijos.

Los supuestos beneficios tedricos, fruto de la conjugacion de estas tres medidas,
son esgrimidos por los promotores de la modernizacién conservadora para justificar la
aplicacion de su modelo, el cual tendria como resultado necesario una mejora de la calidad
educativa. Asi, tal como afirman Diez Gutiérrez (2010) o Hirtt (2003), se da por sentado
que las familias, al hacer uso de su “derecho” a la libertad de eleccion, presionaran a los
centros para que mejoren sus resultados en los rankings si desean ser elegibles y, en
Gltima instancia, premiaran a las mejores escuelas, sobreviviendo a largo plazo sélo

aquellas que mas alumnado hayan conseguido escolarizar.

En oposicion a esta ideologia, Apple (2001) se apoya en los trabajos de Whitty
(1997) para defender que el desplazamiento de la toma de decisiones de la esfera publica
al &mbito privado reduce las posibilidades de mejorar la calidad de la educacién para todos.
Como veremos a continuacion, estas medidas se han revelado en la practica como

verdaderas fuentes de exclusién y segregacion del alumnado.
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Los efectos en la préactica: desigualdades y segregacion del alumnado

Una de las principales criticas que se hacen al modelo descrito es que se parte de
una concepcion ideal de la situacion de cuasi-mercado en que se desarrolla la transaccion
del servicio educacional, presuponiendo que las familias poseen la motivacion y los medios
necesarios para ejercer su derecho a escoger el centro que consideren mas adecuado para
sus hijos. Sin embargo, como sefalan diferentes autores, no todas las familias tienen la
misma posibilidad de eleccion de centro, quedando condicionada dicha eleccion a los
diferentes recursos culturales, econémicos y sociales de los que se dispone y se es capaz
de movilizar a la hora de tomar la decisién (Garcia Pastor, 2005). Asi, Fernandez Soria
(2007) considera que de nada sirve poseer la misma libertad que los demds si no se tiene

la capacidad efectiva de ejercerla.

Las diferencias en relacibn con la capacidad de eleccién y las estrategias
empleadas en el proceso de eleccién se han estudiado tomando como referencia la clase
social de las familias. Apple (2001) sefiala que las familias de clase media juegan con
ventaja, pues cuentan con determinados recursos econdmicos y sociales que les abren un
mayor abanico de posibilidades. Por ejemplo, suelen tener condiciones laborales que les
permiten visitar multiples centros o disponen de coche y horarios flexibles para llevar a sus
hijos a una “mejor” escuela lejos del hogar. Ademas, tienen un mayor nivel de contactos,
asi como las habilidades sociales requeridas para relacionarse de una manera mas eficaz
y distendida con los agentes educativos, como los funcionarios de la Administracién o los
equipos directivos de las escuelas. El autor se refiere al pensamiento de Bordieu (1996)
para concluir que, a fin de cuentas, en el proceso de eleccidn de centro, el capital social y
econdémico se convierte en capital cultural, siendo beneficiadas aquellas familias que
poseen el conocimiento y las habilidades informales (el habitus) para desenvolverse y usar
las reglas del mercado en su propio beneficio. El caso contrario lo encontramos en las
familias de clase obrera (entre las que se incluye una sobrerrepresentacién de familias
extranjeras), que, carentes del habitus y los recursos anteriormente sefialados, se ven
empujadas a la elecciobn (en realidad “no eleccién”) del centro mas cercano

geograficamente (Diez Gutiérrez, 2010).

Asimismo, se han encontrado diferencias de clase en relacion con las motivaciones
gue intervienen en los cambios de escuela. Granados (2016) explica que generalmente las
familias que optan por elegir un centro educativo fuera de su barrio, lo hacen debido a que,
aun compartiendo clase social con sus vecinos, se diferencian de estos en que tienen un
mayor nivel de aspiraciones asi como una mayor confianza en la escuela como medio de

promocion laboral y social. Asi, estas familias buscan aquellos centros con una poblacion

78



Capitulo I. Educacion inclusiva José Manuel Sanchez-Serrano

escolar cuyo nivel de aspiraciones y motivaciones sean similares. En esta linea, tras revisar
varias investigaciones, Fernandez Soria (2007) concluye que lo que atrae a las familias a
un centro educativo concreto son los valores de convivencia de ese centro y no tanto las

cuestiones relacionadas con la innovacion o la oferta pedagogica.

Otra de las criticas que se hace a este modelo de educacion como cuasi-mercado
es que la libertad de eleccién de centro, entendida como un derecho de las familias, es una
guimera, pues los centros educativos también participan en este proceso mediante la
seleccién de aquellos alumnos cuyas caracteristicas personales y académicas se ajusten
en mayor medida a las necesidades de sus estrategias de mercado. De este modo, muchas
familias no pueden hacer uso de su “derecho” a la eleccién de centros, al no cumplir
determinados requisitos que las hagan elegibles por parte de estos. Como afirma Slee:

[...] el impacto combinado del mercado de la educacion, las pruebas de alto nivel,
la inspeccion punitiva y la publicacién de tablas clasificatorias de centros escolares
en base al rendimiento escolar hace que las escuelas sean muy selectivas sobre
gué estudiantes matricular. Muchas escuelas son reacias a arriesgarse y se
muestran cautelosas ante la diferencia (2012, p. 11).

Fernandez Soria (2007) explica que las escuelas aplican la practica conocida como
cream skimming en la seleccion del alumnado, admitiendo en sus aulas sélo a aquellos
que resultaran “rentables” para la institucién. La “no rentabilidad” del alumno obedece a
dos criterios. Por un lado, el perfil social e incluso étnico del alumno, rechazando a aquellos
cuyo origen social y familiar pudiese disuadir a otras familias “mas deseables” de
escolarizar a sus hijos en el centro, como nifios de etnia gitana, extranjeros o de clase
obrera. Por otro lado, en base al expediente académico o al rendimiento potencial
esperado, rechazando al alumnado por cuyo perfil 0 necesidades se prevea la probable
aparicion de dificultades de aprendizaje. En este Ultimo caso, juegan un papel muy
relevante las evaluaciones nacionales y la publicacién de los rankings asociados a las
mismas, que lleva a los centros a competir por atraer a las familias con hijos “mas capaces”,
discriminando al alumnado con necesidades educativas especiales, quienes, ademas de
resultar mas costosos econémicamente por precisar de recursos especificos de apoyo,
pueden bajar la media de las puntuaciones del centro en las pruebas de evaluacion (Apple,
2001; Diez Gutiérrez, 2010).

La accibn resultante de este procedimiento de escolarizacion en dos fases (eleccion
de centro por parte de la familia — seleccion del alumno por parte del centro) deriva en un
circulo vicioso en el que priman los principios de excelencia competitiva y mérito sobre los
de igualdad de oportunidades y resultados. De este modo, Apple (2001) entiende que sélo

los centros con alto rendimiento tienen valor en el mercado y sélo los alumnos con un
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historial académico competitivo son merecedores de dichos centros, pues son los que
pueden mantener alta la posicion de estos en los rankings.

El resultado derivado de esta normativa de adscripcion basada en la eleccion de
centro es la concentracion de sectores de poblacion desfavorecidos (extranjeros, ANEE,
etnia gitana, etc.) en determinados centros (Granados, 2016; Diez Gutiérrez, 2010). Lejos
del ideal sostenido por el discurso neoliberal, Ferndndez Soria (2007) denuncia que esta
sobradamente demostrado que los centros de “baja calidad” no cierran, sino que contintan
abiertos, escolarizando a los nifios y nifias que no son escogidos en las “mejores” escuelas,
con lo que se corre el riesgo de que, a medio plazo, se conviertan en “centros patera” o

“centros gueto”.

Esta segregacion se hace todavia mas evidente al analizar la distribucion del
alumnado en funcién de la titularidad publica o privada de los centros. Granados (2016)
sefiala cOmo la ensefianza privada es utilizada por las clases sociales mejor posicionadas,
asi como por las clases medias con aspiraciones, para distanciarse del resto de la
poblacién e inculcar a sus hijos e hijas aquellos valores que les garantizaran el éxito futuro
en el ambito social y laboral. Para satisfacer esta pretension, los colegios concertados y
privados se las arreglan para evitar escolarizar al alumnado no deseado mediante la
imposicion de requisitos relacionados con el nivel adquisitivo de las familias, como la
obligatoriedad de uso de uniformes de elevado coste o el pago de cuotas adicionales por
servicios adicionales o actividades extraescolares.

En definitiva, este tipo de politicas contribuyen a la fragmentacion social, generando
agrupamientos del alumnado y sus familias segun diferentes variables relacionadas con el
estatus (Torres, 2001). Frente a este modelo educativo de cuasi-mercado, se encontraria
la ideologia a la que nos hemos referido al comienzo como igualitarista. Diez Gutiérrez
(2010, p. 28) apunta que el objetivo de cualquier sistema educativo basado en la igualdad
de oportunidades deberia alejarse del enfoque competitivo entre escuelas y trabajar porque
‘las diferencias entre los centros escolares sean las minimas y, en todo caso, se
proporcionen los recursos necesarios (econdémicos, humanos, de formacion, etc.) para que

los peores puedan mejorar”.

No es posible, por tanto, el desarrollo de una educacion verdaderamente inclusiva
desde las ideologias neoliberal y neoconservadora, cuya combinacioén no solo pervierte la
concepcion misma de la educacion como derecho, convirtiéndola en un mero servicio a

consumir, sino que ademas genera desigualdades, segregacion y exclusion.
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3. SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION INCLUSIVA EN
ESPANA: UNA APROXIMACION DESDE LAS ESTADISTICAS

En el epigrafe anterior nos hemos detenido a analizar las concepciones mas
extendidas sobre educacién inclusiva que podemos encontrar en la actualidad. Estas
diversas concepciones, que subyacen a los discursos, a las politicas y a las préacticas
educativas, coexisten en el sistema educativo, interaccionando unas con otras y
colisionando al contraponer distintos modelos de entender y atender la diversidad del
alumnado. Con frecuencia asistimos a contradicciones entre el plano de la retérica y la
realidad de los hechos, observando que determinados discursos cargados de buenas
intenciones y esléganes que nos hablan de inclusién, convivencia e igualdad para todos,
no consiguen trascender de dicho plano retérico, resultando que en la realidad cotidiana
de los centros educativos contindan teniendo lugar procesos de exclusion que afectan

fundamentalmente a los nifios y nifias mas vulnerables.

En este sentido, también hemos descrito algunas de las cuestiones que mayor
controversia despiertan entre los defensores de una concepcion amplia de la educacion
inclusiva y que mas comunmente se repiten en la literatura, como son el modelo de
atencion a la diversidad basado en el diagnéstico y el etiquetaje del alumnado, la
escolarizacién diferenciada en funcién de las caracteristicas personales de los estudiantes,
los sistemas de provision de recursos para la gestion de la diversidad o las politicas y
practicas segregadoras derivadas de una ideologia que concibe la educacién como un
cuasi-mercado. Segun los diferentes autores que hemos citado, estas cuestiones se
encuentran en la base de las situaciones de exclusién educativa que tienen lugar en los

centros.

Asimismo, dichas politicas y practicas resultan incompatibles con el derecho a la
educacion inclusiva reconocido en la Convencion de Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006), segun se desprende de la interpretacion que realiza el propio
CDPD de la ONU sobre el significado de este derecho y de las implicaciones que tiene
para su aplicacion en la practica (CDPD, 2016), a lo cual ya nos hemos referido en el

epigrafe 1 de este capitulo.

En el caso de Espafia, la aplicacion del derecho a la educacién inclusiva se ha visto
recientemente cuestionado por el mencionado Comité. En 2014, la Asociacion SOLCOM
para la solidaridad comunitaria de las personas con diversidad funcional y la inclusion social
remitié al CDPD informacion que alegaba presuntas violaciones graves y sistematicas del

derecho a la educacion inclusiva (art. 24 de la Convencién) que se estarian produciendo
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en Espafa. Ante la informacion recibida, en 2016 el CDPD decidi6 iniciar una investigacion
a la que sumé una nueva denuncia sobre la violacion de este derecho, esta vez efectuada
por el Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI) en
calidad de 6rgano independiente del mecanismo de vigilancia del cumplimiento de la
Convencion. La investigacion se llevé a cabo en 2017 y reunié informacién de diferentes
fuentes: datos estadisticos, informes de estudios realizados por institutos de investigacion
y universidades, asi como entrevistas a funcionarios, representantes de organizaciones de

personas con discapacidad e investigadores académicos.

Como resultado de la investigaciéon, el Comité publicé un informe en el que
constataba la existencia de violaciones del derecho a la educacién inclusiva,

argumentandolo en base a diferentes razones, entre ellas (CDPD, 2017):

- El mantenimiento de un sistema de evaluacion psicopedagoégica centrado
en el déficit del alumno y no en las barreras del centro.

- La existencia de la red de centros especificos de educacion especial, que
permite la segregacion del alumnado con discapacidad.

- El menor grado de éxito académico y continuidad de estudios en las etapas

postobligatorias superiores por parte de las personas con discapacidad.

Este informe fue contestado enérgicamente por parte del Gobierno de Espafia
(2018), negando varias de las acusaciones y cuestionando que otros aspectos que se

sefalaban pudiesen considerarse violaciones del derecho a la educacion inclusiva.

Vistos los diferentes elementos sefialados en la literatura en base a los cuales se
estarian produciendo situaciones de exclusion educativa, asi como las conclusiones de la
investigacion efectuada por el CDPD, nos parece interesante explorar en qué medida el
sistema educativo de Espafia se ve afectado realmente por estas cuestiones. Asi pues,
nos hemos propuesto aproximarnos a la cuestiéon mediante la realizacion de un estudio
descriptivo de las estadisticas de escolarizacién en Espafia. El andlisis estadistico lo
hemos circunscrito a cinco temas que nos parecen de especial relevancia para la
educacion inclusiva, los cuales, por otro lado, ya se han tratado teGricamente en el epigrafe

2.2 de este capitulo. Estos cinco temas son:

- Clasificacion de la diversidad del alumnado y asignacion de etiquetas.

- [Escolarizacion en centros de educacion especial del alumnado con
discapacidad.

- Escolarizacion en programas paralelos o alternativos a la ensefianza basica

obligatoria del alumnado con bajo nivel de rendimiento académico.
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- Resultados educativos y continuidad de estudios postobligatorios por parte
del alumnado con necesidades educativas y en situacion de desventaja.
- Distribucién de la diversidad del alumnado en la escuela publica y privada.

Para ello, hemos acudido a las cifras sobre escolarizacién del alumnado que ofrece
el Ministerio de Educacién y Formacion Profesional (MEFP) en dos bancos de datos
alojados en su pagina web'. Los datos presentados son los que se encontraban
disponibles en el mes de junio de 2020. Hemos seleccionado aquellos datos que hacian
referencia a variables de interés para los temas sefialados en nuestro estudio (por ejemplo,
alumnado con necesidades educativas especiales, alumnado extranjero, centros de
educacioén especial, programas de diversificacion curricular, etc.) y los hemos reagrupado
de tal forma que nos permitiesen mostrar los resultados en forma de tendencia a lo largo
del tiempo. Los resultados se presentan mayoritariamente en cifras relativas (porcentajes),

las cuales hemos calculado a partir de los nimeros absolutos ofrecidas por el MEFP.

En aquellos casos en que es pertinente para la correcta interpretacion de los datos,
estos se contextualizan con referencias a la normativa en vigor. Con el objetivo de facilitar
la lectura, hemos abreviado los hombres de las leyes educativas, refiriéndonos a las

mismas con sus siglas, seguidas del afio en que fueron promulgadas:

- LGE-1970: Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa.

- LOGSE-1990: Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién
General del Sistema Educativo.

- LOE-2006: Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

- LOMCE-2013: Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de

la calidad educativa.

El andlisis abarca todo el periodo de tiempo del cual el MEFP ofrece datos. En base
al indicador o variable de interés, este periodo abarca desde principios de los afios ochenta
hasta el curso 2018-2019, ultimo con datos publicados disponibles a fecha de realizacién
de este estudio (junio de 2020). Cabe advertir, por tanto, que este estudio fue realizado en
los meses previos a la aprobacion de la LOMLOE-2020: Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de

diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

10 Anuario estadistico. Las cifras de la educacién en Espafia: https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-
ciudadano/estadisticas/indicadores/cifras-educacion-espana.html y Estadisticas de Enseflanzas no
universitarias: http://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-universitaria. html
(Fecha de consulta: 07/11/2021).
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Por ultimo, dada la diversidad de datos que se analizan, en lugar de realizar un
apartado con conclusiones generales al final del estudio, hemos optado por incluir un
apartado al acabar el andlisis de cada uno de los cinco temas con consideraciones
concretas referidas a cada uno de ellos. En dichas consideraciones, hacemos referencia a
las conclusiones concretas del informe del CDPD (2017) que guardan relaciéon con los
datos expuestos.

3.1. EL ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS: CLASIFICACION DE LA

DIVERSIDAD EN CATEGORIAS DIAGNOSTICAS Y ASIGNACION DE ETIQUETAS

Las sucesivas leyes que han regulado el sistema educativo en Espafia se han
ocupado de clasificar la diversidad del alumnado en categorias diagnésticas que, por lo
general, estaban definidas en términos de capacidad y de necesidades educativas. El
enfoque subyacente a esta cuestion normativa responde a una vision un tanto restringida
de la diversidad segun la cual esto seria cosa de “unos pocos” diferentes a la mayoria,
generalmente los alumnos con discapacidad. Como hemos visto anteriormente (ver
epigrafe 2.1 de este capitulo), esta concepciébn es heredera de los presupuestos

tradicionales de la educacién especial.

La LGE-1970 fue la primera ley educativa en Espafia en dedicar un capitulo a la
educacion especial. En éste, sefialaba dos tipos de alumnos especiales: los que
presentaban algun tipo de discapacidad (denominandolos segun los términos usados
comunmente en la época: deficientes e inadaptados) y los superdotados. La LOGSE-1990
introdujo como novedad el término general de alumnado con necesidades educativas
especiales (ANEE), sin llegar a concretar categorias. Sin embargo, en un desarrollo
normativo posterior sobre el ANEE?! en el marco de la LOGSE-1990, se especificaba que
las necesidades especiales podian darse como resultado, por un lado, de la condicion de
alta capacidad del alumno o, por otro lado, de la condicion de discapacidad psiquica,
motora o sensorial, volviendo a sefialar las mismas categorias diagndsticas que ya
implantase la LGE-1970. Si bien, también contemplaba la existencia de necesidades

derivadas de la historia educativa y escolar del alumno.

Por su parte, la LOE-2006 ahondd de forma importante en la definicion del
alumnado diverso mediante la adicién de nuevas categorias a las ya existentes, las cuales
guedaron englobadas en el nuevo término Alumnado con Necesidades Especificas de

Apoyo Educativo (ANEAE). Ante la sinonimia que tradicionalmente se habia mantenido

11 Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la educacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales.
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entre “necesidades educativas especiales” y “discapacidad” se hizo preciso incorporar este
nuevo término, con el cual poder abarcar al alumnado con necesidades especiales no
asociadas a discapacidad. Asi pues, la nueva clasificacién bajo el término paraguas de
ANEAE comprendia al alumnado con NEE, con altas capacidades intelectuales, con
dificultades especificas de aprendizaje, con necesidades educativas por condiciones
personales o de historia escolar y al que se hubiera incorporado de forma tardia al sistema
educativo. La LOMCE-2013 mantuvo esta clasificacion en su totalidad, afiadiendo
Unicamente a la misma al alumnado con TDAH. Por dltimo, la LOMLOE-2020 no ha

modificado sustancialmente estas categorias en lo que a datos estadisticos se refiere.

Desde el curso 1967-1968, el Ministerio de Educacién ha publicado estadisticas
sobre el alumnado con discapacidad y, a partir del curso 1996-1997, del alumnado con
altas capacidades. A pesar de que la LOE-2006 comenz6 a implantarse tras su aprobacion,
no ha sido hasta el curso 2011-2012 cuando se han empezado a ofrecer cifras relativas a
las nuevas categorias de ANEAE previstas. En el Cuadro 1, recogemos las categorias y
subcategorias de ANEAE que maneja el MEFP a efectos estadisticos desde dicho curso y
gue guiaran nuestro analisis en las proximas paginas.

CUADRO 1. CLASIFICACION DEL ALUMNADO CON NECESIDADES ESPECIFICAS DE APOYO EDUCATIVO EN
LAS ESTADISTICAS DEL MEFP

Discapacidad Visual

Discapacidad Auditiva

Discapacidad Motora

Discapacidad Intelectual

Trastornos generalizados del desarrollo

(TGD)

e Trastornos graves de conducta /
personalidad (TGCyP)

¢ Plurideficiencia

Necesidades Educativas Especiales

Altas capacidades intelectuales
ANEAE
Integracion tardia en el sistema educativo

e Retraso madurativo

e Trastornos del desarrollo del lenguaje y
la comunicacion

e Trastornos del aprendizaje

Otras categorias de necesidad ¢ Desconocimiento grave de la lengua de
instruccion

¢ Situacion de desventaja socio-
educativa

¢ No distribuido por otras categorias

Fuente: elaboracion propia.
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En el Grafico 1 hemos representado la evolucién de la proporcién de ANEAE sobre
el total de alumnado escolarizado en las ensefianzas de régimen general no
universitarias'?*® desde 1996-1997 (primer curso escolar para el que se ofrecen datos
adicionales al de alumnado con discapacidad). Como podemos comprobar, mas alla del
salto esperable que se produce en 2011-2012 debido a que empiezan a contabilizarse dos
nuevas categorias que hasta entonces no formaban parte de las estadisticas, lo cierto es
gue a partir de dicho curso comienza a producirse un incremento gradual y sostenido del
porcentaje de poblacidn escolar sujeta a una etiqueta diagnéstica en todas las categorias.

GRAFICO 1. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD
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Nota: el dato en negrita situado en la parte superior de cada barra corresponde al porcentaje total de
ANEAE, suma de las distintas categorias.

Asi, el ANEE derivadas de discapacidad ha pasado de representar el 1,9% - 2% a
situarse en el 2,6% - 2,7%, lo cual supone un aumento cercano al 40% en tan solo siete
afios. Mayor aun ha sido el incremento en el caso del alumnado situado en otras categorias
de necesidad, que en el mismo periodo ha pasado del 2,9% al 5,3%, con un 92% de
crecimiento. Con relacion al alumnado con altas capacidades, si bien en el periodo de
1996-1997 a 2010-2011 experimenté un crecimiento progresivo muy sutil del 0,01% al
0,10%, del curso 2011-2012 al 2018-2019 ha multiplicado por cuatro su representatividad,

2 Incluye Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), Educacién
Especial, Bachillerato y Formacién Profesional de Grado Medio y Superior, asi como programas de caracter
profesionalizante para aquellos alumnos que no consiguen superar la ESO: Garantia Social, Programas de
Cualificacion Profesional Inicial (PCPI), Formacién Profesional Basica y Otros programas formativos.

13 Siguiendo el criterio que utiliza el MEFP, para el célculo de los porcentajes so6lo se ha considerado al
alumnado que cursa sus estudios en régimen ordinario y/o modalidad presencial, descontando a todos los
efectos al que lo hace en régimen de adultos/nocturno y/o modalidad a distancia. Ello afecta a las ensefianzas
postobligatorias: Bachillerato y ciclos formativos de FP de grado medio y superior. Todas las cifras que se
ofrecen de aqui en adelante estan calculadas segun dicho criterio.
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aumentando del 0,11% al 0,44%. Por ultimo, el alumnado que se ha integrado tardiamente
al sistema educativo se ha mantenido en unos niveles del 0,10% - 0,20%, aunque en el
curso 2017-2018 se elevo al 0,30% y en el 2018-2019 al 0,39%.

Estos datos, que reflejan la realidad del alumnado con algun tipo de necesidad
educativa en el ambito estatal, no son representativos de la realidad concreta de varias
CCAA. Al desglosar los porcentajes de ANEAE correspondientes al curso 2018-2019 para
cada uno de los territorios (Grafico 2), observamos que existe una asombrosa disparidad,
encontrandonos con CCAA en las que el total de ANEAE no llega al 6% (Aragon, Madrid,
Pais Vasco, Ceuta y Melilla), mientras que en otras esta cifra supera de largo el 12%
(Baleares, Comunidad Valenciana, Galicia, Murcia, Navarra y La Rioja). La mayor
diferencia se da entre la Comunidad de Madrid, con un 4,8%, y la Comunidad Foral de
Navarra, con un 20,8%, lo que supone en el caso de esta Ultima CCAA que uno de cada

cinco alumnos esta etiquetado.

GRAFICO 2. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN NECESIDAD POR CCAA. CURsO 2018-2019
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Atendiendo al tipo de necesidad, apreciamos que las diferencias territoriales se

ponen de manifiesto, esencialmente, en relaciéon con el ANEE derivadas de discapacidad

y, sobre todo, con el englobado en otras categorias de necesidad.
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Dado que el grueso del ANEAE lo conforman el ANEE derivadas de discapacidad
y el alumnado englobado en otras categorias de necesidad, nos detendremos un poco mas
en el andlisis de las cifras correspondientes a cada uno de los grupos.

3.1.1. ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES DERIVADAS DE
DISCAPACIDAD

Anteriormente hemos comprobado que durante un periodo de quince afios (1999-
2000 a 2014-2015) aproximadamente el 2% del alumnado estaba diagnosticado con algun
tipo de discapacidad, porcentaje que en los Gltimos afios se ha incrementado hasta situarse
en el 2,64% en 2018-2019. El alumnado con discapacidad, ya sea bajo la denominacién
de ANEE o no, es el Gnico que ha sido objeto de interés para las estadisticas educativas,
seguramente como consecuencia de que hasta la aprobacién de la LOE-2006 era también
el tnico grupo de alumnos con necesidades para el que la normativa preveia su evaluacion
y diagndstico. Este interés se remonta hasta 1967-1968, primer curso en el que se ofrecen

estadisticas sobre alumnado deficiente.

Lo cierto es que existe una larga tradicion en la clasificaciéon del alumnado con
discapacidad en Espafia, habiéndose mantenido apenas sin variacidon las mismas
categorias desde los afos setenta: discapacidad auditiva, visual, motora, intelectual,
trastornos graves (entre los que se incluyen los TGD vy los trastornos de conducta y de la
personalidad) y las plurideficiencias'®. En el Grafico 3 hemos recogido la distribucién
porcentual del ANEE segun la discapacidad diagnosticada con el fin de hacernos una idea

sobre el tipo de alumnado que conforma la categoria de ANEE.

14 Como curiosidad, decir que en una de las primeras clasificaciones manejadas por el Ministerio de Educacién
y Ciencia (1967) también se incluian otras categorias, entre las que llama la atencién la que denominaban
Desajustes sociales y que abarcaba a los nifios “privados del medio familiar normal”, refiriéndose a huérfanos,
hijos de matrimonios separados o en peligro moral.
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GRAFICO 3. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ANEE SEGUN TIPO DE DISCAPACIDAD
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Nota: incluye al ANEE escolarizado en educacion especial y al integrado en centros ordinarios.

Los datos nos muestran que la gran mayoria del ANEE pertenece a las categorias
de discapacidad intelectual o trastornos graves, en las cuales estan incluidos tres de cada
cuatro alumnos. A diferencia del resto de categorias, que mayormente se mantienen
estables a lo largo del tiempo aunque con ligeras variaciones, observamos que el alumnado
con discapacidad intelectual ha ido perdiendo representatividad en favor del alumnado
diagnosticado con trastornos graves. Consideramos que esto ha podido ocurrir por un
doble motivo. En primer lugar, porque se haya producido un trasvase entre categorias y
una parte de los diagndsticos que tradicionalmente hubieran culminado con un dictamen
de discapacidad intelectual se hayan afinado, derivando en un dictamen de trastorno grave,
como por ejemplo TGD. Esto explicaria por qué el ANEE de todas las categorias ha
aumentado en nameros absolutos a lo largo de los dltimos veinte afios, a excepcion del
alumnado con discapacidad intelectual, cuyo niamero ha disminuido. En segundo lugar,
debido a que progresivamente haya ido aumentando el namero de diagndsticos de
trastornos graves, con lo que la proporcion de esta categoria sobre el total también habria

aumentado en detrimento del resto de categorias.

Estas hipotesis se verian respaldadas al considerar la evolucion del nimero de
ANEE con discapacidad intelectual y con trastornos graves, cifras que hemos representado

en el Gréfico 4.
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GRAFICO 4. EvoLUCION DEL ANEE CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL Y TRASTORNOS GRAVES
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Este incremento exponencial del ANEE con trastornos graves no se ha producido
de forma similar entre las CCAA. De hecho, las diferencias territoriales que habiamos
sefialado en el Gréfico 2 correspondientes al porcentaje de ANEE, pueden explicarse en
buena parte por la desigual proporcion de diagnésticos asociados a la categoria de
trastornos graves. Asi, en el Grafico 5 comprobamos que mientras que el porcentaje de
alumnado con discapacidad fisica (sensorial 0 motora) guarda cierta similitud entre CCAA
(0,3% - 0,5%), las diferencias mas llamativas se dan en el porcentaje de alumnos con

discapacidad intelectual y, especialmente, en los diagnosticados con TGD y TGCyP.

GRAFICO 5. PORCENTAJE DE ANEE SEGUN DISCAPACIDAD POR CCAA. Curso 2018-2019
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Elincremento exponencial del alumnado con trastornos graves creemos que podria
explicarse por el criterio seguido por la mayoria de las CCAA de incluir a efectos
estadisticos’® al alumnado diagnosticado con trastorno por déficit de atencidon con
hiperactividad y sin hiperactividad en la categoria de Trastornos graves de la conducta y
de la personalidad. El auge que estan teniendo en los ultimos afios los estudios en torno a
este trastorno, podria haber favorecido un aumento del diagnéstico.

Como veremos a continuacion, las disimilitudes entre CCAA son aln mas acusadas

en el resto de categorias de ANEAE.

3.1.2. ALUMNADO DIAGNOSTICADO CON OTRAS CATEGORIAS DE NECESIDAD

A partir del curso 2011-2012 las estadisticas del MEFP comenzaron a incluir
informacion sobre alumnado con necesidades educativas que no se debiesen a
discapacidad o a altas capacidades, que se clasificaron bajo la denominacién Otras
categorias de necesidad. Este nuevo grupo de alumnos con necesidades se configura a
modo de “cajon de sastre”, incluyendo etiquetas tan dispares como el desconocimiento de
la lengua de instruccion, el retraso madurativo o la situacion de desventaja socioeducativa.
A su vez, algunas de estas categorias, como la de Trastornos del aprendizaje, abarcan
trastornos de origen y evolucion variada, como la dislexia o el TDAH. En el Cuadro 2
describimos brevemente las diferentes categorias incluidas a partir de la informacion

facilitada por el MEFP para la interpretacion de las estadisticas?®.

CUADRO 2. DESCRIPCION DEL TIPO DE ALUMNADO INCLUIDO EN OTRAS CATEGORIAS DE NECESIDAD

CATEGORIA DESCRIPCION PRECISIONES EN LAS CCAA

- No recogen categoria: Com. Valenciana.
Se recoge para el alumnado de | - Andalucia: contabilizado como ANEE sin

RETRASO Educacion Infantil que presenta distribuir por categoria.
MADURATIVO retraso en distintas areas del | - Asturias: al alumnado de EP, ESO, EE y
desarrollo. PCPI-EE se le contabiliza com ANEE con

discapacidad intelectual.

En funcibn de la CCAA

EEQ/S\;S{ETSS DDEEII: comprende: trastorno | _ No recoge categoria: Catalufia
especifico del lenguaje (TEL), X '

LENGUAJE Y LA pe . =nguay (. ) |- No todas las CCAA recogen todos los
afasia, disfasia, mutismo

COMUNICACION . . . . .
(TDLC) selectivo, disglosia, disfemia,

disartria, dislalia, disfonia, etc.
En funcion de la CCAA |- Incluyen capacidad intelectual limite:
comprende: disgrafia, Andalucia, Baleares, Cantabria, Castilla y
disortografia, dislexia, Ledn, Murcia, Pais Vasco y Melilla.

trastornos sefalados.

TRASTORNOS DEL
APRENDIZAJE

15 Informacion facilitada por el MEFP en el documento de apoyo Informacién cualitativa para la interpretacion
de las estadisticas de la seccion Alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo del curso 2018-2019.
Acceso: https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:2d28e4a3-dd2c-4b2f-b7f4-3ea314190c16/inforcuali.pdf
(Fecha de consulta: 07/11/2021).

16 Informacion extraida del documento referenciado en la nota al pie nimero 15.
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discalculia, capacidad | - Incluyen el TDA / TDAH: Asturias,

intelectual limite y TDA / TDAH. Baleares, Castilla-La Mancha, Murciay La
Rioja. El resto de CCAA que contabilizan
estos trastornos los incluyen entre el
ANEE con TGCyP.

- No recogen categoria: Andalucia,
Catalufia y Pais Vasco.

- Contabilizan a este alumnado en

DESCONOCIMIENTO “Integracion tardia en el sistema
GRAVE DE LA Conocimiento muy escaso 0 educativo™  Asturias, Canarias (solo
LENGUA DE nulo del idioma de instruccion. centros publicos) y La Rioja.

INSTRUCCION - Castilla y Leo6n: solo contabiliza a

inmigrantes de nueva incorporacioén, pero
no a espafioles que cumplen requisitos de
esta categoria.

Variado en funcién de las
CCAA.Puede comprender:
SITUACION DE hospitlizacion prolongada, | - No recogen categoria: Andalucia y Pais
DESVENTAJA temporeros, ambientes Vasco.
SOCIO-EDUCATIVA | marginales, riesgo  socio-
familiar, minorias étnicas (etnia
gitana), familias itinerantes, etc.
Atencion domiciliaria y
hospitalaria.

OTRAS No se contabiliza en todas las CCAA.

Fuente: elaboracion propia

Como podemos observar en el Grafico 6, la categoria que mas peso tiene de todas
las descritas es la de Trastornos del aprendizaje, reuniendo en torno al 35% - 40% del
alumnado, seguida de Situacion de desventaja socioeducativa, que en los Ultimos tres afios
se ha situado préxima al 30%, y de Trastornos del Lenguaje y de la Comunicacién, con una

representacion superior al 15%.

GRAFICO 6.DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD (OTRAS CATEGORIAS)
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Asimismo, al igual que ocurre en el caso del ANEE derivadas de discapacidad, el
porcentaje del alumnado con otras categorias de necesidades varia mucho de unas CCAA

a otras para las diferentes categorias, tal como podemos comprobar en el Grafico 7.
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GRAFICO 7. PROPORCION DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD (OTRAS) POR CCAA. CURSO 2018-2019
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Asi, nos encontramos regiones en las que los trastornos del aprendizaje no llegan
al 1% del alumnado, mientras que en otras superan el 4%; regiones en las que los TDLC
no alcanzan el 0,5% y otras en las que son cuatro veces superiores; o regiones donde no
se contabilizan casos de alumnado en situacion de desventaja socioeducativa, superando
en otras el 3%. Y ello sin tener en cuenta los casos mas extremos, como Baleares o La
Rioja, donde los trastornos del aprendizaje ascienden al 6,1% y 7,5%, respectivamente; o
Navarra, Comunidad en la que el 7,4% del alumnado se encuentra en situacién de

desventaja socioeducativa.

3.1.3. CONSIDERACIONES SOBRE EL DIAGNOSTICO Y LA CLASIFICACION DEL ANEAE

A lo largo de la ultima década, el alumnado diagnosticado con algun tipo de
discapacidad o dificultad de aprendizaje no asociada a discapacidad se ha visto
incrementado de forma considerable en las estadisticas sobre escolarizacién en Espafia.
Dicho incremento se ha debido, por un lado, a la incorporacion a dichas estadisticas de
nuevas categorias de necesidad, las cuales, si bien hacen referencia a dificultades o
trastornos con larga tradicion de diagnéstico e intervencion en los centros educativos
(TDLC, trastornos del aprendizaje, TDAH, retraso madurativo, etc.), hasta 2011-2012 no

habian sido recogidas en las mismas. Por otro lado, este aumento no puede achacarse
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exclusivamente a que en la actualidad recopilemos datos que antes no recogiamos, pues
hemos comprobado como desde que se introdujo a efectos estadisticos la nueva categoria
Otras categorias de necesidad, el alumnado clasificado en ésta ha visto elevado su numero
en casi el doble, pasando de los 223.031 en 2011-2012 a los 427.499 en 2018-2019 lo que
supone un aumento del 91,7% en tan soélo siete cursos. De hecho, en el mismo periodo
también hemos asistido al incremento del nimero de alumnos clasificados en las
categorias tradicionales de discapacidad que siempre han formado parte de las
estadisticas, pasando de 149.618 a 212.807, lo que implica un crecimiento del 42,2% en
términos relativos. Si consideramos todas las categorias de ANEAE, el incremento se eleva
al 77,3% (de 399.083 alumnos a 707.405).

Como hemos recogido en epigrafe 2 de este capitulo, los defensores de visiones
mas amplias de la educacion inclusiva sefialan multiples efectos perjudiciales que generan
las etiquetas, vinculando éstas a concepciones restringidas de la diversidad ligadas a los
presupuestos mas tradicionales de la educacion especial. En esta linea, en el informe del
CDPD (2017) al que ya nos hemos referido anteriormente, este organismo formula criticas
especificas relativas al proceso de evaluacion y diagnostico del alumnado con
discapacidad existente en Espafa. El Comité denuncia que la evaluacion psicopedagdgica
y el dictamen se centra en los déficits del alumno (péarr. 38), considerando que este
diagnéstico funcional es mas propio del modelo médico de la discapacidad (parr. 23) y, en

cualquier caso, incompatible con la Convencion (parr. 39).

Cabria plantearse, pues, a la vista de los datos, si el cumplimiento de la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y el avance hacia la consecucion
del ODS 4-Educacion 2030 de lograr la educacién inclusiva para 2030 son compatibles con
la permanencia de un modelo de atencion a la diversidad que podria estar sustentandose
sobre politicas y practicas de diagnéstico y etiquetaje del alumnado “especial”, o si, por el
contrario, es tiempo de revisar este modelo de cara a esclarecer cuanto de positivo tiene
para el alumno pasar a formar parte de una categoria diagnéstica y en qué casos concretos.
Desgraciadamente, las estadisticas se limitan Unicamente a ofrecer datos sobre
escolarizacién del ANEAE, pero no hay informacion sobre metodologias o resultados de
aprendizaje que nos permitan valorar objetivamente si el etiquetaje esta beneficiando o

perjudicando al alumnado o, incluso, si no esta teniendo ningun efecto.

Asi pues, la evidencia nos dice que estamos etiquetando al alumnado en bastante
mayor medida que hace unos afos. Sin entrar a valorar si un 8,8% de alumnos clasificados
sobre el total de alumnado matriculado en las ensefianzas de régimen general es una cifra

alta, baja o ajustada a la realidad, lo que es indiscutible es que el crecimiento
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experimentado en los ultimos afios no deja otra alternativa que no sea la de cuestionar que,
0 bien antes se infra-diagnosticaba, o bien en la actualidad estamos sobre-diagnosticando
(o bien ambas son posibles en cierto grado).

El cuestionamiento al que nos referimos en el parrafo anterior cobra mayor interés
al considerar las importantes diferencias halladas entre CCAA en cuanto al nimero de
ANEE diagnosticados. Estas disimilitudes podrian deberse a las diferentes normativas en
vigor en cada una de las regiones sobre valoracion y atencién al ANEE, asi como a la
diferente cantidad de recursos destinados a ello y al sistema de asignacion de los mismos,
cuestiones a las que ya nos hemos aproximado en el epigrafe 2 de este capitulo. Sean
cuales sean los motivos, los cuales no son objeto de estudio de este trabajo, resulta cuanto
menos sorprendente que en funcién de la discapacidad de que se trate, existan CCAA que
puedan doblar o incluso triplicar a otras regiones en cuanto a la proporcion de diagnésticos
gue afectan a su poblacién escolar, cuando lo esperable seria que la distribucion de
alumnos con discapacidad o trastornos diagnosticables siguiera criterios de normalidad
estadistica en todos los territorios. Asi, un mismo alumno tendria diferentes probabilidades

de ser diagnosticado y etiquetado en funcion de la Comunidad en que resida.

Retomando el informe del CDPD (2017), el Comité sefialaba que no existian
directrices claras a nivel estatal sobre como realizar la valoracion de las necesidades
educativas del alumnado, lo cual daba lugar a practicas diversas en cuanto a la evaluacion
psicopedagdgica o a los profesionales implicados (parr. 29 y 39). Asimismo, en relacion
con la asignacion de recursos, se observaba una gran disparidad entre CCAA (parr. 50).
En la respuesta efectuada a este informe, el Gobierno de Espafa (2018) interpretd que el
CDPD habia insinuado que el sistema de evaluacién psicopedagdgica era arbitrario y poco
profesional (parr. 35), a lo cual alegaba que dicha evaluacién se realizaba atendiendo a los

distintos protocolos que existian en las CCAA.

No disponemos de datos que nos lleven a considerar que exista arbitrariedad en la
aplicacion de los protocolos de evaluacion psicopedagégico dentro de cada CCAA. Sin
embargo, los datos de ANEAE diagnosticado tan dispares entre territorios si que estarian
apuntando hacia una evidente falta de sintonia entre las CCAA a la hora de determinar qué

se valora, como y cuando.

El ejemplo mas claro lo encontramos en el caso de la clasificacion del TDA / TDAH.

Este trastorno es clasificado de forma muy dispar entre las CCAA?Y":

17 Informacion extraida del documento Informacion cualitativa sobre ANEAE del MEFP (ver nota al pie 15).
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- Como categoria especifica diferenciada: Andalucia, Baleares, Canarias,
Galicia y La Rioja.

- Como un trastorno del aprendizaje incluido en Otras categorias de
necesidad de ANEAE: Asturias, Castilla-La Mancha y Murcia.

- Como un trastorno grave de la conducta y de la personalidad incluido en
ANEE: Cantabria, Castilla y Ledn, Castilla-La Mancha (cuando el TDAH va
acompafado de graves problemas de conducta), Comunidad Valenciana,
Extremadura, Madrid, Navarra, Pais Vasco y Melilla.

- No sefialan como recogen a este alumnado: Aragén, Catalufia y Ceuta.

Como recogiamos en el Grafico 5, las CCAA que mayor porcentaje de alumnado
con diagnostico de TGCyP tuvieron en 2018-2019 pertenecen al grupo de las que
diagnostican al TDAH en esta categoria (Cantabria, 1,2%; Castilla y Ledn, 1%; Navarra,
3,6%; y Pais Vasco, 0,7%) o al que lo diagnostican como categoria aparte (Andalucia,
0,9%; Canarias, 1%; y Galicia, 2,3%), todas ellas por encima de la media nacional (0,6%).
Hay que sefialar que a efectos estadisticos Andalucia, Canarias y Galicia incluyen el TDAH
entre los TGCyP. De hecho, Galicia aclara que el incremento en el nimero de casos de
TCGyP puede deberse al impulso que se le ha dado a la atencién del alumnado con TDAH,

el cual puede llegar a obtener un certificado de minusvalia tras un diagnostico médico.

En definitiva, existe una tendencia al alza en el sistema educativo espafiol en cuanto
a la identificacion y etiguetacion del alumnado con necesidades educativas, asi como una
disparidad ingente al respecto entre CCAA. El diagndstico del alumnado con necesidades
es un paso indispensable para poder acceder a la mayoria de los recursos destinados a la
atencion a la diversidad (apoyos, especialistas, etc.). En ocasiones, este diagndéstico es el
primer paso que da lugar a opciones de escolarizacién distintas a la ordinaria, como ocurre
en el caso de parte del ANEE, para quienes esta prevista la posibilidad de ingresar en

unidades o centros especificos de educacién especial. De ello hablaremos a continuacion.

3.2. LA DOBLE RED DE CENTROS EDUCATIVOS PARA ESCOLARIZAR AL ANEE:

CENTROS ORDINARIOS Y CENTROS DE EDUCACION ESPECIAL

La legislacion actual en materia de educacion en Espafia contempla diferentes
modalidades de escolarizacién para el ANEE, que van desde la segregacion total en
centros especificos de educacion especial (CEE) hasta la plena integracion en aulas
normales de centros ordinarios (CO). Si bien, tradicionalmente los CEE siempre han
escolarizado a buena parte del alumnado con discapacidad, impartiendo un curriculo

diferente al ordinario siguiendo la modalidad de la educacion especial.

96



Capitulo I. Educacion inclusiva José Manuel Sanchez-Serrano

La Ley sobre Educacion Primaria'® de 1945 ya preveia la creacion de escuelas
especiales por parte del Estado, al margen del sistema educativo. Sin embargo, fue la LGE-
1970 la primera ley educativa que incorporé la educacion especial al ordenamiento del
sistema educativo, si bien como una modalidad paralela. La LGE-1970 introdujo como
novedad las unidades de educacion especial en centros ordinarios (UUEECO), previstas
para escolarizar al alumnado con deficiencias leves, reservando los CEE para aquellos

casos en los que, en base a su mayor problematica, se hiciese absolutamente necesario.

No seria hasta la década de los ochenta que se produciria un fuerte impulso en
materia de integracion del alumnado con discapacidad en los centros ordinarios. En 1985,
con objeto de hacer efectivo el principio de normalizacion, se decreté!® que como regla
general este alumnado debia ser escolarizado en centros ordinarios en el régimen de
mayor integracion posible, mientras que la escolarizacion en los CEE y UUEECO sélo
habria de llevarse a cabo en los casos en que se precisasen apoyos o0 adaptaciones que
no pudiesen ser proporcionados en centros ordinarios. Ninguna de las cuatro leyes
educativas posteriores (LOGSE-1990, LOE-2006, LOMCE-2013 y LOMLOE-2020) ha
modificado este precepto de escolarizacion del ANEE (si bien la LOMLOE-2020 prevé dotar
de recursos a los CO para que en un plazo de diez afios sean capaces de atender al
alumnado con discapacidad, ocupandose los CEE de aquellos que requieran una atencion
muy especializada). La norma citada de 1985 preveia un calendario de implantacion
gradual con vistas a ocho afios, de los cuales los tres primeros cursos de aplicacion (de
1985-1986 a 1987-1988) se considerarian experimentales, limitandose el programa de
integracion a una seleccion de centros educativos, mientras que en los cinco cursos

restantes habria de generalizarse a la totalidad de la red de centros.

En el Grafico 8 hemos representado el numero de ANEE que estaba escolarizado
en educacién especial (CEE y UUEECO) o en aulas de centros ordinarios (alumnado
integrado) en aquella época. Los datos de las estadisticas del Ministerio para los cursos
previos a 1979-1980 no pueden interpretarse con total fiabilidad, pues existen errores en
la comunicacion de cifras por parte de algunas provincias (lo hemos reflejado en la leyenda
del gréafico). Pese a ello, observamos cémo desde su creacion las UUEECO acogieron a
un buen nimero de alumnos con discapacidad. Asimismo, podemaos comprobar que con la
implementacién del programa de integracion se produjo cierto trasvase de alumnos de los
CEE a los centros ordinarios, perdiendo los centros especificos una quinta parte de las
matriculas desde 1984-1985 a 1989-1990.

18 ey de 17 de julio de 1945 sobre Educacién Primaria.
19 Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de ordenacion de la Educaciéon Especial (que sustituy6 al Real
Decreto 2639/1982, de 15 de octubre, de ordenacién de la Educacion Especial, aprobado tres afios antes).
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GRAFICO 8. ANEE SEGUN MODALIDAD DE ESCOLARIZACION (1967-1968 A 1989-1990)
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UUEECO - Unidades de EE en centros ordinarios (incluye datos de CEE de alguna provincia)
CEE - Centros de Educacion Especial

Desde la puesta en marcha del programa de integracion, la proporcion de ANEE
gue esta integrado en centros ordinarios no ha hecho sino aumentar, alcanzando en el
curso 2018-2019 a ocho de cada diez alumnos (Gréafico 9). Fijandonos en el alumnado que
cursa educacion especial, vemos que la tendencia es a hacerlo en CEE, siendo mas
minoritaria la modalidad de UUEECO. Si bien, parece que estas unidades fueron ganando
representatividad con el discurrir de los afios, pasando de escolarizar a un 8,3% del
alumnado de educacién especial en 1994-1995 al 16,74% en 2010-2011.

GRAFICO 9. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ANEE SEGUN MODALIDAD DE ESCOLARIZACION
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Nota: desde 2011-2012 no se ofrecen datos diferenciados sobre escolarizacion en CEE y UUEECO.
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Sin embargo, el hecho de que la proporcion de ANEE que cursa educacién especial
se haya visto reducida con el paso de los afios mientras que aumentaba la del ANEE
integrado, no quiere decir que ello haya sido como consecuencia de una disminucion
progresiva del nimero de alumnos escolarizados en CEE y UUEECO exclusivamente. En
el Gréfico 10 hemos recogido, por un lado, la evolucién del nUmero absoluto de alumnos
gue cursaba educacién especial (barras) y, por otro lado, el porcentaje que representaba
dicho alumnado sobre el total de alumnado escolarizado en las diferentes etapas no

universitarias del sistema educativo (linea).

GRAFICO 10. EvoLucliON DEL ANEE MATRICULADO EN EDUCACION ESPECIAL
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Si nos fijamos en las barras, observamos que durante el periodo que abarco la
implementacién del programa de integracion y los afios que le sucedieron el nimero de
alumnos de educacion especial fue disminuyendo para, a partir del curso 1996-1997 y
durante los diez afios siguientes, mantenerse estable en el umbral de los 27.000 — 28.000.
Sin embargo, desde el curso 2002-2003 se produce un cambio de tendencia y
comenzamos a asistir a un periodo de crecimiento en el nimero de plazas escolares de
educacién especial, las cuales han alcanzado en el curso 2018-2019 la cifra de 37.499
(practicamente todos los nuevos casos son diagnoésticos de alumnado con trastornos
graves, plurideficiencia y discapacidad intelectual). Por otro lado, al fijarnos en la linea que
representa al porcentaje de alumnado escolarizado en educacién especial, vemos que
durante la mayor parte del periodo de treinta afios que abarca el gréafico la cifra se ha
mantenido en el entorno del 0,40%, comenzando a incrementarse a partir de 2011-2012

hasta situarse en el 0,47% en 2018-2019, cifra similar a la existente en los primeros afios
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de los noventa, cuando las reformas integradoras aun no habian culminado. Este
incremento mas acusado desde el curso 2011-2012 coincide con el aumento del nimero
de diagnésticos de ANEAE que ya observaramos en la seccién anterior 3.1 (Gréfico 1).

Asi pues, el peso de la educacion especial en la ensefianza y atencién del ANEE
se ha visto acrecentado en los ultimos 25 afios en un 21,4%, pasando del 0,38% en 1995-
1996 al 0,47% en 2018-2019. Estos datos parecen chocar con el espiritu que impregno las
politicas en favor de la integracion de los afios ochenta y noventa. De hecho, un simple
vistazo a la normativa sobre atencion a la diversidad de la época nos deja claro que la
intencién declarada del Gobierno no pasaba por fortalecer los CEE para escolarizar a un
mayor nimero de alumnos, sino que, por el contrario, se apostaba por reformular su papel
en la atencién al ANEE. Asi, en un decreto que regulaba varios aspectos sobre el ANEE?,
se establecié que los CEE habrian de irse “configurando progresivamente como centros de
recursos educativos abiertos a los profesionales de los centros educativos del sector” en el
gue estuvieran situados (art. 24.2).

Como nos muestra el Grafico 11, desde que se promulgé el decreto anteriormente
referido, el nimero de CEE tan solo se ha visto reducido en un 5,8%, pasando de los 502
centros en 1995-1996 a los 473 actuales. Por el contrario, la cantidad de UUEECO se ha

disparado en el mismo periodo.

GRAFICO 11. EVOLUCION DEL NUMERO DE CENTROS Y UNIDADES DE EDUCACION ESPECIAL

— © ©
~o O
<+ NN~
Ao SN Gdig
O m i
AQN G-
©o o~
Swmod
© C o i
QoW o)
%c,c» ~ ©
Hq—w
- D~
© o ©
g cO AW
<t so00mAe o
(2] [Xo] <t
REPESD
o~
OOEIDOEXABDTOm0 T T N o
© CHOOO N ® D~ DOVNOOD~VOA~DANNDO T~ N®
o O DANAAO oo D
< n © © © e} QO NN ONN N N NN NN
J bwe OOROOEOOOLDYFTTFT T T T T T T T T T T T T TS S
(o] Od AN MTLLOMNOODODO T NNTOLONMNVDOODOTNMTULONDOODOANMTETLL OO
(o] O OWOVWMOVMWNOVDWOVDOADDDODDDOOODOODOOO DO OOOODO0OO0ODO0OO0O0O ™ d dd o
(o] [oNoNoNoNoNoNoNo N N NoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNeololNeoNelololNeololololNololNolololollololNolNol
o A S S S S S S a T T S S d S S S GE QL QLG GGG GG GGG GGl al gl ol qF Al
N~ OO dNMTETOLONOVDOANMNMTUODONOVDOODOATNNMTITWLONODOANMSL O~
(] 00 WOMWMOWMWMOWMWOVMOVDIIDODDDDDDDDOODDDOOOODODODOOOODOO0ODO0OO0O0OO ™fed o vd e v oo
(o] [oNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNeoNeoNeololoNeolohololNolNoelolololollolololNol
— e A e e A A A NN NN NNNNANNNNNNNNNNN

CEE - Centros de Educacion Especial

UUEECO - Unidades de Educacion Especial en Centros Ordinarios

En definitiva, mas allad de un periodo de reestructuracién que abarcé el decenio

1986-1995 en el que se produjo el cierre de un numero considerable de CEE como

20 Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales.
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consecuencia del trasvase de alumnos de la educacion especial a la ordinaria, motivado
por las reformas integradoras de la época, podemos afirmar que, desde entonces, la
educacién especial ha mantenido su terreno e incluso mejorado su presencia en el sistema
educativo. Asi, si el porcentaje de alumnado integrado ha ganado terreno al alumnado de
educacién especial es debido a que, sencillamente, aunque el ANEE escolarizado en
educacioén especial ha aumentado, el ANEE integrado lo ha hecho en mayor medida.

La comparacion de datos entre CCAA nos demuestra que a la disparidad existente
en el nimero de alumnos diagnosticados, se afiaden importantes diferencias en cuanto a
la modalidad de escolarizacion de los mismos. Como vemos en el Grafico 12, existen
territorios donde el ANEE que cursa educaciéon especial, ya sea en CEE como en
UUEECO, no llega al 10%, como Galicia (7%) o Navarra (9,4%). En el extremo contrario,
hay varias regiones donde dicho porcentaje se aproxima o supera el 20%, como Aragon
(24,3%), Canarias (21,5%), Cataluiia (21,5%), Extremadura (24,7%), Madrid (19,8%) o
Melilla (20,2%). La palma se la lleva la Comunidad Valenciana, donde uno de cada tres

ANEE cursa educacion especial (32,9%).

GRAFICO 12. DISTRIBUCION DEL ANEE SEGUN MODALIDAD DE ESCOLARIZACION POR CCAA. CURSO

2018-2019
TOTAL 17,6 82,4
Andalucia 16,5 83,5
Aragon 24,3 75,7
Asturias 13,8 86,2
Baleares 15,7 84,3
Canarias 21,5 78,5
Cantabria 17,2 82,8
Castillay Ledn 14,0 86,0
Castilla-La Mancha 16,5 83,5
Cataluna 21,5 78,5
Com. Valenciana 32,9 67,1
Extremadura 24,7 75,3
Galicia =7;0 93,0
Madrid 19,8 80,2
Murcia 13,4 86,6
Navarra 9,4 90,6
Pais Vasco 14,2 85,8
Rioja (La) 14,6 85,4
Ceuta 16,3 83,7
Melilla 20,2 79,8
Educacion Especial (CEE + UUEECO) ANEE integrado en CO

3.2.1. DIFERENCIAS EN EL GRADO DE INTEGRACION EN FUNCION DE LA DISCAPACIDAD

Como puede suponerse, el caracter propio de las necesidades educativas
derivadas de los diversos tipos de discapacidad ha provocado que, en funciéon de dicha
tipologia, el proceso de integracion del ANEE en centros ordinarios se haya visto

comprometido en mayor o menor medida. A continuacion, examinamos brevemente cual
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ha sido la evolucion en el nivel de integracion para las principales discapacidades. Las
estadisticas solo ofrecen informacion relativa a esta cuestion a partir del curso 1996-1997,
por lo que no es posible realizar comparaciones entre el periodo previo a la puesta en
marcha del programa de integracion y el posterior, lo cual hubiese sido interesante de cara
a conocer qué perfil de alumnado se vio mas beneficiado de esta reforma.

En primer lugar, nos encontramos con que el mayor grado de integracion se da en
el caso de las discapacidades fisicas. Como podemos comprobar en el Gréfico 13, el
alumnado integrado se aproxima al 95% en el caso de las discapacidades sensoriales
(auditiva y visual) y al 88,5% en el de las dificultades de tipo motérico.

GRAFICO 13. PORCENTAJE DE ALUMNADO INTEGRADO. DISCAPACIDADES FiSICAS
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En segundo lugar, en el Grafico 14 hemos representado la evolucion del nivel de
integracion del alumnado diagnosticado con discapacidad intelectual, con un trastorno
grave (TGD o TGCyP) y con plurideficiencias.

GRAFICO 14. PORCENTAJE DE ALUMNADO INTEGRADO. DISCAPACIDAD INTELECTUAL, TRASTORNOS
GRAVES Y PLURIDEFICIENCIAS
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Podemos realizar varias anotaciones al respecto de estos datos. Por un lado, vemos
como en el caso del alumnado con mayores dificultades (plurideficiencia) el nivel de
integracion llego6 a superar el 50% en el curso 2003-2004 para, a partir de ese momento,
comenzar a decaer hasta situarse en el 36,5% durante el curso 2018-2019, un nivel similar
al de 1996-1997. Ello podria explicarse en parte por el cambio de criterio de determinadas
CCAA que clasifican al alumnado con plurideficiencia en la categoria de discapacidad
predominante. Por otro lado, nos encontramos con que el porcentaje de alumnado con
discapacidad intelectual que esté integrado se ha reducido paulatinamente. Para entender
esta disminucion es necesario atender a dos factores. En primer lugar, las cifras absolutas
de alumnos: mientras que el nUmero de integrados descendi6 de 65.404 a 48.331 entre los
cursos 1996-1997 y 2018-2019, respectivamente, el escolarizado en educacion especial
ascendi6 de 13.449 a 15.309. En segundo lugar, esta reduccién se explica por el aumento
del alumnado con trastornos graves pues, como ya explicamos en la seccién anterior (ver
Graéfico 4), con el paso de los afios se habria comenzado a diagnosticar como otro tipo de
trastornos (por ejemplo, TGD) lo que tradicionalmente se habia clasificado como

discapacidad intelectual.

Por ultimo, el considerable aumento que se produce en el nivel de integracion del
alumnado con trastornos graves, que alcanza el 90,8% en 2018-2019, podria deberse a la
cuestion que también apuntamos en la seccion 3.1 de gue muchas CCAA incluian a efectos
estadisticos el TDA y el TDAH entre los TGCyP. Dado que ha habido un auge considerable
en cuanto al diagnostico de este trastorno en los ultimos afios, asi como a que se trataria
mayoritariamente de alumnado integrado, se explicaria el alto porcentaje de integracion en
relacion con los trastornos graves. De hecho, si atendemos a los datos desglosados para
TGD y TGCyP, disponibles desde el curso 2014-2015 (Grafico 15), observamos que el
alumnado con TGCyP (categoria en la que la mayoria de las CCAA incluyen el TDA /
TDAH) gue esta integrado se aproxima al 100%. En el caso del diagnosticado con TGD,

también vemos que se estan produciendo rapidos avances en su integracion.

GRAFICO 15. PORCENTAJE DE ALUMNADO INTEGRADO. TGD Y TGCYP
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3.2.2. CONSIDERACIONES EN RELACION CON LAS MODALIDADES ESPECIFICAS DE
ESCOLARIZACION PARA ANEE

En el sistema educativo espafiol, la coexistencia de dos modalidades o subsistemas
diferentes, ordinario y especial, ha permitido escolarizar a buena parte del ANEE en centros
o unidades especificas de forma segregada del resto del alumnado. Si bien la segregacion
por motivos de discapacidad ha sido un denominador comun en las diferentes etapas
histéricas de nuestro sistema educativo, lo cierto es que en las Ultimas décadas se ha
producido una evolucién hacia mayores niveles de integracién del alumnado con
discapacidad en los centros ordinarios. Asi, veiamos como entre 1989-1990 y 2018-2019
el ANEE integrado ha pasado de representar un 51,7% a constituir el 82,4% del total. Por
otro lado, también hemos comprobado que ello no ha impedido que en los Ultimos diez
afos la educacion especial haya ido ganando peso, resultando que la proporcién de
alumnos escolarizados en CEE o UUEECO sobre el total de alumnado matriculado en
ensefianzas no universitarias de régimen general, ha experimentado un incremento del
13,85% entre 2009-2019 y 2018-2019.

Mas alla de la descripcion de los datos y de la evolucion de su tendencia a lo largo
del tiempo, labor que puede hacerse con cierta objetividad, la interpretacién cualitativa de
los mismos solo puede realizarse asumiendo un posicionamiento ideoldgico, mas aun
cuando se trata de un tema controvertido como el que nos ocupa. Como hemos recogido
anteriormente en el epigrafe 2, existen posiciones antagénicas en la literatura sobre la
existencia y funcionamiento de los CEE, las cuales consideramos que se deben a
diferentes planteamientos sobre varias cuestiones muy relacionadas, por ejemplo: como
enfrentamos el dilema de la diferencia, qué entendemos por interés superior del nifio o la
nifa y, en definitiva, cual es la concepcion sobre educacién inclusiva que asumimos para

guiar las politicas y practicas educativas.

Este choque de concepciones se pone de manifiesto entre el informe del CDPD
(2017) y la respuesta al mismo por parte del Gobierno de Espafia (2018), en lo que se
refiere al abordaje de los CEE. De un lado, el CDPD (2017) sefiala que la coexistencia de
los sistemas ordinario y especial permite la exclusion del alumnado con discapacidad (parr.
28) y critica que se califiguen de inclusivos los CEE que escolarizan al alumnado con
discapacidad grave (parr. 64). Asimismo, el Comité denuncia que el interés superior del
nifo con discapacidad se interpreta errbneamente por parte de las administraciones
educativas, considerando que éste pasa por el acceso a una educacion especializada en
CEE (parr. 60). De otro lado, el Gobierno de Espafia (2018) argumenta que en absoluto se

trata de practicas segregadoras, sino que la realidad de la escolarizacion “busca la
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respuesta mas adecuada a las necesidades de los alumnos para lograr la inclusion” (parr.
51) e incide en que més del 99% del alumnado estudia en centros ordinarios (parr. 53).

Observamos, pues, que en los informes se estd argumentando desde marcos
distintos a los que subyacen concepciones diferentes sobre la inclusion educativa. De una
parte, el discurso del CDPD se sustenta sobre una visién amplia de la educacion inclusiva,
en la que el cumplimiento del derecho a la misma implica necesariamente la presencia y
participacién de todo el alumnado en centros ordinarios, independientemente del tipo y
grado de discapacidad?’. De otra parte, podemos intuir que para el Gobierno de Espafia la
educacion inclusiva no estaria refiida con la existencia de CEE para alumnos con
discapacidad grave, evidenciando una concepcion distinta a la del CDPD. De hecho, el
Gobierno (2018) sefiala que el informe del CDPD plantea un marco absoluto
homogeneizador de la discapacidad, homogeneizacion que desde Espafia no se considera

posible debido a las diferencias cualitativas entre discapacidades (parr. 33).

Es necesario aclarar que en la LOMLOE-2020% se expresa la intencion de dar
cumplimiento al articulo 24 de la CDPD sobre el derecho a la educacion inclusiva,
estableciendo un plazo de diez afios para garantizar la dotacion de los recursos necesarios
para que los centros ordinarios puedan atender al alumnado con discapacidad, asi como
para que los CEE desempefien funciones adicionales de centros de referencia y apoyo
para los centros ordinarios. Si bien, se sigue atribuyendo a los CEE la escolarizacion del
alumnado que requiera una atencidon muy especializada. Esta declaracion de intenciones
nos recuerda a la ya recogida veinticinco afios antes por el RD 696/1995%3, al que ya nos
hemos referido anteriormente. Si la aplicacién tendra mas recorrido en esta ocasién, es

algo que esta por ver?,

Otra cuestion muy interesante que podria arrojar algo mas de luz en el estudio de
la orientacion de nuestro sistema educativo en la escolarizacion del ANEE es determinar
cudles estan siendo los flujos de trasvase de alumnos entre las modalidades especial y
ordinaria. Es decir, saber cuantos alumnos que comienzan en el sistema ordinario acaban
derivando a la educacién especial y cuantos de los que estan matriculados en educacion
especial en algin momento de su vida consiguen pasar al sistema general. Tanto la
LOGSE-1990, como la LOE-2006 y la LOMCE-2013 establecian que la situacién de

21 No se trata de una interpretacion nuestra. Como hemos visto en el epigrafe 1.2, esta posicion la ha puesto
de manifiesto la propia ONU (2016) en su Observacién general n° 4 sobre el derecho a la educacion inclusiva.
22 Disposicion adicional cuarta. Evolucion de la escolarizacion del ANEE.

23 Ver nota al pie 20.

24 Aungue no es objeto de este trabajo, decir que la medida ha generado mucho debate en el ambito politico y
social, enfrentando a detractores y defensores de la misma, entre los que se encuentran docentes, especialistas
en educacion especial, familias de alumnado con discapacidad y representantes de los CEE.
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escolarizacion en CEE debia revisarse periodicamente para favorecer el acceso de los
ANEE a un régimen de mayor integracion. Lamentablemente, no se publican datos a este
respecto, por lo que no podemos saber en qué medida se ha cumplido esta directriz.

No queremos dejar pasar por alto otra modalidad de escolarizaciéon diferenciada
para el ANEE que, a pesar de su especificidad, se incluye normativamente, y por tanto a
efectos estadisticos, dentro de la modalidad ordinaria. Nos referimos a unidades
especificas diferentes a las UUEECO, en las que se escolariza a ANEE que se encuentra
integrado en centros ordinarios. Se trata de una forma de escolarizacion combinada en la
gue determinados alumnos pasan una parte del tiempo en su aula ordinaria de referencia
y otra parte en un grupo especifico formado por alumnos con el mismo tipo de
discapacidad. Estas unidades las encontramos, por ejemplo, en la Comunidad de Madrid
para el alumnado con TGD? o en la Comunidad Foral de Navarra, donde existen unidades
tanto para alumnado con TGD en Educacion Infantil y Primaria (denominadas Unidades de
Transicién) como para alumnado con discapacidad intelectual ligera o0 media en ESO (con
el nombre de Unidades de Curriculo Especial)?®. Es a este tipo de unidades al que creemos
gue se refiere el CDPD (2017) al denunciar que cuando los alumnos con discapacidad
intelectual o trastorno del espectro autista ingresan en centros ordinarios, lo hacen en

programas paralelos que los separan del resto del alumnado (parr. 46 y 48).

La existencia de estas unidades de escolarizacion combinada incluidas dentro de
la modalidad ordinaria provoca que los datos estadisticos sobre alumnado integrado no
reflejen la realidad en su totalidad. Asi pues, si bien observdbamos en el Gréafico 15 que el
alumnado con TGD que estaba integrado habia aumentado del 74,5% al 83,5% en tan sélo
cinco afos, desconocemos cudnta parte del tiempo pasan estos alumnos en su grupo de
referencia. Cabria cuestionarse, pues, si un alumno que pasa un 40% o un 50% en un aula

aparte del resto de compafieros puede considerarse que esta integrado.

Por otro lado, no podemos obviar la existencia de los conocidos como centros
ordinarios de escolarizacion preferente. Estos centros reciben una dotacién especifica de
recursos que les permiten especializarse para atender las necesidades del alumnado con
un determinado tipo de discapacidad. Por ejemplo, existen centros preferentes para
alumnos con discapacidad auditiva y motora en Canarias, Comunidad de Madrid, Navarra

0 La Rioja; o para alumnado con TGD en la Comunidad de Madrid (en las que se ubican

25 Resolucion de 7 de abril de 2005, de la Direccion General de Centros Docentes, por la que se establecen
determinados centros de escolarizacion preferente para alumnado con necesidades educativas especiales
asociadas a graves alteraciones comunicativas y sociales.

26 Orden Foral 93/2008, de 13 de junio, del Consejero de Educacion por la que se regula la atencién a la
diversidad en los centros educativos de educacion infantil y primaria y educacion secundaria de la Comunidad
Foral de Navarra.
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las unidades referidas en los parrafos anteriores). De este modo, se consiguen racionalizar
los recursos necesarios para atender la diversidad a costa de la concentracion de un
alumnado muy especifico en unos pocos centros. Esto podria tener efectos no deseados
en cuanto a la extension y la promocion de la educacion inclusiva ya que, si unos cuantos
centros son los “inclusivos”, ¢, como calificamos a los otros? Otra consecuencia no deseada
podria ser que muchos alumnos se vean empujados a escolarizarse en estos centros para
asegurarse que sus necesidades educativas son atendidas, debiendo renunciar a estudiar

en el centro ubicado en su lugar de residencia, con sus vecinos y amigos.

Pese a todo lo dicho, no cabe duda de que uno de los aspectos que podriamos
considerar mas polémicos en relacién con las estadisticas sobre escolarizacion en CEE y
UUEECO es la increible disparidad que encontramos al comparar los datos de unas CCAA
con otras. Asi, hemos comprobado que hay territorios en los que el porcentaje de alumnado
escolarizado en educacion especial es el doble que en otros. El informe del CDPD (2017)
también hace referencia a este asunto, afirmando que la diversidad de normativas entre
regiones provoca que las obligaciones y derechos en relacion con la educacion inclusiva
se interpreten y apliguen de forma diferente, dando lugar a desigualdades (parr. 30 y 36).
En este sentido, nos genera cierto recelo comprobar como en funcion del lugar de
residencia un alumno con discapacidad puede llegar a tener el doble de opciones de acabar
escolarizado en un CEE. Més alla de esto, en nuestra opinién, las diferencias entre CCAA
pueden suponer una excelente oportunidad para comparar y evaluar los diversos modelos
de escolarizacién del ANEE que estan teniendo lugar en nuestro pais, lo cual nos permita
generalizar aquellas politicas y practicas que mejores resultados estan teniendo para el

aprendizaje y la participacion del alumnado con discapacidad.

Por ultimo, otro aspecto que cabe cuestionarse en relacion con la integracion del
ANEE tendria que ver, no sélo con su presencia en los centros y aulas ordinarias, sino
también con su nivel participacion y éxito en estos espacios. EI CDPD (2017) sefialaba a
este respecto en su informe que en ocasiones, cuando el alumnado con discapacidad esta
en el mismo aula, hace cosas distintas al resto de estudiantes y no necesariamente
relacionadas con la clase (parr. 48). Que la experiencia educativa del ANEE integrado no
sea de una calidad adecuada, de tal forma que ello le permita aprender y promocionar con
éxito en las diferentes etapas del sistema educativo, puede generar una reaccién contraria
a la integracién por parte de docentes y familias, quienes verian peligrar el bienestar
presente y futuro de estos nifios y nifias al poner en duda que la escuela ordinaria esté

preparada para atender sus necesidades.
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Sobre lo que nos dicen las estadisticas acerca de los resultados educativos del
ANEAE vy acerca de las transiciones de la etapa obligatoria a las postobligatorias nos
ocuparemos en el epigrafe 3.4. Sin embargo, previamente nos detendremos a analizar una
serie de programas formativos previstos en el ordenamiento del sistema educativo que
también implican la escolarizacion segregada para el alumnado que los cursa, pero que, a
diferencia de las modalidades ligadas a la educacion especial que hemos tratado en este
apartado, no estan dirigidos especificamente al ANEE, sino al alumnado general en
situacion de riesgo de fracaso escolar.

3.3. ESCOLARIZACION DEL ALUMNADO EN PROGRAMAS PARALELOS A LA ViA

ORDINARIA EN LA ENSENANZA BASICA OBLIGATORIA

En el epigrafe 2 de este capitulo hemos recogido como diferentes autores califican
de préactica segregadora la habitual derivacion del alumnado con menor nivel de
rendimiento 0 con bajas expectativas de éxito académico hacia programas paralelos, que
en ocasiones cursan de forma alternativa a la via ordinaria de la ensefianza basica
obligatoria. La segregacion de alumnos en base a la combinacion de variables como
“capacidad”, motivacién o conducta se opone a la concepcion amplia de educacion

inclusiva, que apuesta por la superacion de estas practicas de escolarizacion diferenciada.

Como ya hemos adelantado anteriormente, la ordenacion del sistema educativo en
Espafa contempla la existencia de dos tipos de programas diferentes al respecto, cuyo

acceso se realiza desde la etapa de ESO:

- Programas de diversificacion o refuerzo para alumnos cuyos niveles de
rendimiento y “capacidad” suponen un riesgo de no obtener el titulo de
Graduado en ESO. EIl objetivo es posibilitar o generar las condiciones
propicias para la obtencion de dicho titulo mediante la incorporaciéon de
estos alumnos a grupos especificos en los que se reorganizan los distintos
elementos del curriculum.

- Programas de caracter profesionalizante dirigidos a alumnos para quienes
no se espera que puedan obtener el Graduado en ESO en base a su historial
académico. Estos programas ofrecen la posibilidad de aprender una

profesién de baja cualificacién que facilite la incorporacion al mundo laboral.

A continuacién analizamos qué impacto han tenido ambos tipos de programas en
el sistema educativo desde su implantacion, atendiendo a las cifras de escolarizacién y a

las de resultados que se ofrecen en las estadisticas publicadas por el MEFP.
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3.3.1. PROGRAMAS DE DIVERSIFICACION Y PARA LA MEJORA DEL RENDIMIENTO

Estos programas nacieron para dar respuesta a la situacion de aquel alumnado que,
en base a un historial académico caracterizado por la presencia de dificultades de
aprendizaje y bajo rendimiento, se encontrase en riesgo de no alcanzar los objetivos de la
etapa de ESO vy, por consiguiente, de no obtener el titulo correspondiente. Basicamente
estos programas consisten en la derivacién de dicho alumnado a grupos especificos de
nueva creacion, en los cuales las asignaturas cuyos contenidos resultan mas complejos
(como Matematicas, Lengua, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, entre otras) se
agrupan en ambitos especificos que se imparten, en teoria, utilizando metodologias
adaptadas a las necesidades de aprendizaje. El resto de materias (como Educacion Fisica,
Educacién Plastica y Visual o Mdsica) se contintan cursando en el grupo original de

referencia, por la via ordinaria.

En su origen, la LOGSE-1990 los bautiz6 como Programas de Diversificacion
Curricular (PDC), nombre que mantuvieron también durante el periodo de vigencia de la
LOE-2006. Con la aprobacion de la LOMCE-2013 pasaron a denominarse Programas de
Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR). ElI cambio de nombre fue la menor de
las modificaciones que la LOMCE-2013 introdujo en estos programas, COmo veremos a
continuacion. La recientemente aprobada LOMLOE-2020 ha vuelto a sustituir los PMAR
por los PDC. En el Cuadro 3 hemos resumido las caracteristicas fundamentales de los PDC
y los PMAR incluidos en cada ley con lo que podemos visualizar facilmente sus similitudes

y diferencias?’.

27 No hemos incorporado las caracteristicas de los PDC previstos en la LOMLOE-2020 ya que el andlisis
estadistico no incluye los datos referentes a esta nueva legislacion.
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Como podemos observar en el Gréafico 16, el porcentaje de alumnado matriculado
que cursaba PDC fue en aumento desde el momento de su puesta en marcha. El
incremento mas acentuado se produce entre los cursos 2005-2006 y 2008-2009,
coincidiendo con los primeros afios de implantacion de la LOE-2006. Este crecimiento
podria deberse a que la LOE-2006 eliminé el requisito relativo a la edad minima de acceso
a los PDC, que hasta entonces habia estado fijado en 16 afios.

GRAFICO 16. PORCENTAJE DE ALUMNADO DE ESO QUE CURSA PDC (3° Y 4°) / PMAR (20 v 3e) 31 /32
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El cambio de tendencia en sentido contrario lo encontramos del curso 2014-2015 al
2016-2017, periodo en el que se produce una caida abrupta del nimero de alumnos que
cursa estos programas. Una vez mas, ello coincide con el cambio legislativo: a partir de
2015-2016 se implantaron los PMAR regulados por la LOMCE-2013. Mientras que los PDC
se desarrollaban en tercer y cuarto curso de ESO, los PMAR pasaron a implementarse en
segundo y tercero, afiadiendo el requisito de que para acceder a los mismos se debia estar
en situacion de ir a repetir curso por segunda vez (contando las repeticiones anteriores
tanto en la etapa Primaria como en la ESO). Asi, la menor tasa porcentual de alumnado
matriculado en los PMAR entre 2016-2017 y 2018-2019 con respecto a cursos anteriores

se explica por los datos correspondientes a 2° de ESO.

31 Los porcentajes se han calculado sobre el alumnado de 3° y 4° ESO para los programas de diversificacion
curricular y de 2°y 3° ESO para los PMAR. No hay datos sobre alumnado que cursa diversificacion / PMAR en
algunas CCAA, por lo que los porcentajes se han calculado considerando exclusivamente los datos de
alumnado matriculado en ESO de las CCAA que si proporcionan los datos de diversificacion / PMAR. Los datos
no existentes se refieren a las siguientes CCAA en los siguientes cursos: Andalucia (de 1999-2000 a 2015-
2016), Canarias (2012-2013), Catalufia (de 1999-2000 a 2018-2019), Comunidad Valenciana (2000-2001),
Galicia (1999-2000 y 2000-2001) y Navarra (1998-1999).

32 En el curso 2015-2016 se comenzaron a implantar los PMAR en 3° de ESO, manteniéndose los programas
de diversificacion en 4° de ESO.
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En el Gréafico 17 podemos comprobar que GRAFICO 17. PORCENTAJE DE

ALUMNADO (2° ESO) QUE CURSA PMAR
apenas el 5% de los alumnos de segundo se

incorpora a este tipo de programas. Consideramos >0 >4 >3
gue esta diferencia responde al requisito de acceso
de repeticion de curso: es menos comun haber
repetido curso antes de 2° de ESO que a partir de
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En cambio, si tomamos como referencia 3° PMAR (LOMCE-2013)
de ESO, uUnico curso comun a los PDC y a los
PMAR, comprobamos que el porcentaje de alumnado se ha mantenido en niveles similares
de la LOE-2006 a la LOMCE-2013, en torno al 8,5% - 9% (ver Grafico 18). De este modo,
nos encontramos con que en 3° de ESO casi uno de cada diez alumnos es derivado “a
tiempo parcial” a programas especificos alternativos a la via ordinaria de la etapa

secundaria obligatoria.

GRAFICO 18. PORCENTAJE DE ALUMNADO DE 3° DE ESO QUE cursA PDC / PMAR
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Echando la vista atras en el tiempo, atisbamos que cuando los PDC se extendian
hasta 4° de ESO, el porcentaje de alumnado que cursaba el ltimo curso de la ensefianza
basica en estos programas era incluso superior, situandose en torno al 12% (ver Grafico
19).

33 Segun la informacion del MEFP, las tasas de idoneidad en la edad del alumnado para el curso 2017-2018
fueron de 83,6% a los 12 afios, 66,3% a los 14 afios y 57,7% a los 15 afios.
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GRAFICO 19. PORCENTAJE DE ALUMNADO DE 4° DE ESO QUE CURSA PDC
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Ahora bien, vista la elevada proporcion de alumnos para quienes se considera
necesaria su derivacion de la via ordinaria hacia programas de caracter extraordinario que
les permitan obtener el titulo de Graduado en ESO, cabe preguntarse qué éxito han tenido.
Las estadisticas del MEFP no aportan informacién especifica sobre resultados de estos
programas, por lo que los Unicos datos en los que podemos fijarnos son los referidos al

numero de graduados en ESO, independientemente de la via seguida.

Para empezar, en el Gréafico 20 hemos representado la proporcion de alumnos que
obtienen el titulo de Graduado en ESO sobre el total del alumnado matriculado en cuarto

Ccurso.

GRAFICO 20. PORCENTAJE DE ALUMNADO MATRICULADO EN 4° DE ESO QUE OBTIENE EL TiTULO
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Los datos nos muestran que se ha producido un considerable aumento de la
proporcion de alumnos graduados en las Ultimas dos décadas, pasando de un nivel del
73% al 85%. Sin embargo, este indicador toma como referencia Unicamente a la poblacion
escolarizada en 4° de ESO, sin tener en cuenta otras posibles situaciones, como la de
aquel alumnado que haya abandonado la etapa antes de llegar al tltimo curso. Por ello, es
conveniente complementar la informacién anterior con dos indicadores adicionales
calculados por el MEFP: la tasa bruta de poblacion de 15 afios que se gradia en ESO
(Grafico 21) y el porcentaje de alumnado que sale de la ESO con el titulo (Gréfico 22).

GRAFICO 21. TASA BRUTA DE POBLACION QUE SE GRADUA EN ESO®**
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GRAFICO 22. PORCENTAJE DE ALUMNADO QUE SALE DE LA ESO CON EL TiTULO DE GRADUADO®®
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34 Relacion entre el alumnado que termina la ESO, independientemente de su edad, con la poblacion total de
15 afios (edad tedrica de comienzo del Gltimo curso de ESO).

35 Se define el alumnado que sale de la ESO en el afio X como diferencia entre el alumnado matriculado en el
afo X en la ESO con 15 y mas afios de edad y el alumnado matriculado en el afio X+1 en la ESO con 16 y méas
afos de edad (edad a partir de la cual se producen las salidas de este nivel).
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Hasta el curso 2001-2002, los porcentajes de graduados son muy similares al
comparar los tres indicadores, situAndose en torno al 73%. Sin embargo, a partir de ese
momento comenzamos a observar divergencias entre el primero que hemos presentado y
los otros dos. Si bien los tres coinciden en su tendencia al alza a partir de la implantacion
de la LOE-2006, las tasas de graduados presentan diferencias de entre cuatro y siete

puntos porcentuales en funcion del par de indicadores que comparemos y el curso escolar.

Aunque los indicadores toman como referencia poblacion distinta (si bien
comparten el grueso de la misma) y no son comparables en sentido estricto, si que nos
muestran una evidencia clara: el porcentaje de alumnado graduado es siempre bastante
mayor si consideramos Unicamente al que cursa 4° de ESO (Grafico 20) que si tomamos
como referencia a todos los alumnos que por edad minima podrian obtener el titulo (Grafico
21) o a todos aquellos que salen de la ESO, lo cual incluye a los que titulan en 4°y a los
gue abandonan la etapa en cualquier curso, ya sea porque se produce su paso hacia
programas de caracter profesionalizante, ya sea porque pasan a estar desescolarizados
(Gréfico 22).

Caben varias interpretaciones que expliqguen esta diferencia. Por un lado, que
efectivamente se haya producido una mejora sustancial de la calidad del sistema educativo,
lo cual ha conducido a unas mayores tasas de graduados. Por otro lado, que se esté
produciendo un mayor trasvase de alumnos desde cursos anteriores a 4° de ESO hacia los
programas profesionalizantes que hemos citado; esto estaria propiciando que a cuarto
curso solo llegasen aquellos que se considera que tienen una posibilidad real de superarlo
con éxito, lo que a su vez habria disparado el porcentaje de alumnado matriculado en este
curso que obtiene el titulo, tal como hemos visto en el Grafico 20. Una tercera interpretacion

podria resultar del efecto combinado de las dos anteriores.

En definitiva, a lo largo de los afios, alrededor del 9% de los estudiantes ha sido
segregado sistematicamente de la via ordinaria de la etapa secundaria obligatoria a través
de los PDC / PMAR. Como veremos a continuacion, separar a estos alumnos de sus
compafieros no ha impedido que al mismo tiempo haya aumentado el porcentaje de
alumnado matriculado en los programas profesionalizantes alternativos a la ESO. De
hecho, es posible que en realidad los PDC / PMAR hayan funcionado en no pocas
ocasiones como antesala a dichos programas profesionalizantes. En este sentido,
podemos poner como ejemplo la normativa reguladora de los PMAR existente en la

Comunidad de Madrid, que contempla la continuidad de estos a través de la FP Basica:

[...] conforme con el criterio formulado por el Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte; de acuerdo con lo recogido en el articulo 28 de la LOE; en la medida en
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gue puede concluirse que el Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento
es una de las diferentes medidas organizativas y curriculares que plantea la
legislacion actual para dar respuesta a la diversidad del alumnado; dado que dicha
atencion a la diversidad ha de proporcionar diversas alternativas al alumnado
durante la Educacion Secundaria Obligatoria; y teniendo en cuenta el hecho de que
el consejo orientador tenga caracter anual e implique la evaluacion de las
circunstancias en cada momento concreto; respetando siempre el derecho que
asiste al alumno de completar un programa que ha iniciado cabe la posibilidad de
gue si se produjeran cambios en su situacion al finalizar cada curso, el equipo
docente pudiera aconsejar una propuesta diferente a las previstas en los apartados
anteriores, como, por ejemplo, su incorporaciéon a un ciclo de Formacion Profesional
Basica, si cumple los requisitos para ello. ¢

3.3.2. PROGRAMAS ALTERNATIVOS DE CARACTER PROFESIONALIZANTE

Ademas de los PDC / PMAR, cuyo fin altimo es ofrecer al alumnado con bajo nivel
de rendimiento académico la posibilidad de obtener el titulo de Graduado en ESO a través
de una via alternativa paralela, aunque integrada en la ordinaria, el sistema educativo ha
regulado desde la LOGSE-1990 una serie de programas de caracter profesionalizante
dirigidos a aquellos alumnos cuya trayectoria académica augurase un probable abandono
escolar temprano sin ningun tipo de titulacién académica o profesional. El objetivo principal
de estos programas ha sido dotar al alumnado de los conocimientos y habilidades basicas
necesarias para el desempenio de profesiones de baja cualificacion, facilitando su insercién
en el mercado laboral asi como el acceso, bajo determinadas condiciones, a la Formacién

Profesional de Grado Medio.

Estos programas han recibido diferentes nombres: Programas de Garantia Social -
PGS (LOGSE-1990), Programas de Cualificacion Profesional Inicial - PCPI (LOE-2006) v,
actualmente, Ciclos de Formacion Profesional Basica - FPB (LOMCE-2013 y LOMLOE-
2020). En el Cuadro 5 hemos recogido las principales caracteristicas de todos ellos, lo que
nos permite visualizar de una forma mas clara las similitudes y diferencias existentes entre

unos y otros.

36 Art. 10.10 de la Orden 3295/2016, de 10 de octubre, de la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte, por
la que se regulan para la Comunidad de Madrid los Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento
en la Educacion Secundaria Obligatoria.
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Como vemos reflejado en el Grafico 23, desde su puesta en marcha estos
programas han atraido a un nimero no desdefiable de jovenes en situacién de riesgo de
abandono escolar: entre el 4% y el 5% durante el periodo de vigencia de la LOGSE-1990,
porcentaje que casi se multiplicé por dos con la implantacion de la LOE-2006 y que se ha
mantenido con la LOMCE-2013. Asi, en los ultimos diez afios, observamos que este
alumnado ha oscilado en una horquilla del 8% - 9% sobre el total.

GRAFICO 23. PORCENTAJE DE ALUMNADO QUE CURSA GARANTIA SociaL / PCPI/ FP BAsica®?
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Tal incremento podria deberse a que la LOE-2006 introdujo como novedad la
posibilidad de poder cursar a través de los PCPI una serie de médulos voluntarios cuya
superacion condujese a la obtencion del Graduado en ESO. De esta forma, se otorg6 a los
PCPI una funcién adicional de “repesca” o “segunda oportunidad” que podria haber
estimulado una mayor derivacion del alumnado a estos programas, al considerar los
equipos docentes y las familias que eran la opcibn mas adecuada para garantizar la
obtencion del titulo en ESO. El Grafico 24 muestra como uno de cada tres alumnos que
estaba escolarizado en PCPI, lo hacia cursando los mdédulos voluntarios (el mayor
porcentaje del curso 2014-2015 se explica porque durante dicho curso se puso en marcha

la FP Basica, no habiendo ingresos nuevos en PCPI, tan solo conclusiones).

42 El porcentaje se ha calculado sobre la suma total del alumnado matriculado en estos programas y el
matriculado en los cursos 3°y 4° de ESO. Desde el curso 2014-2015 incluido no se han contabilizado los datos
de Cataluia, ya que esta Comunidad no ha implementado la FP Basica. En el curso 2007-2008 se incluyen
algunos alumnos de PCPI, coincidiendo con su implantacién. En 2008-2009 y 2009-2010 se incluye alumnado
residual de Garantia Social. En 2014-2015 se incluyen los alumnos de segundo curso de PCPI y los de primer
curso de FP Basica, que suponen sobre el total el 37,7% y el 62,3%, respectivamente.
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GRAFICO 24. PORCENTAJE DE ALUMNADO EN PCPI (LOE-2006) QUE CURSA MODULOS VOLUNTARIOS*3
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Otra variable que podria haber tenido incidencia, aunque de forma mas leve, tiene
gue ver con el adelanto de la edad de acceso a los 15 afios, medida que también introdujo
la LOE-2006. En un principio, dicho adelanto se contemplaba como una medida de caracter
excepcional aplicable en el caso del alumnado que fuese a repetir por segunda vez en la
etapa secundaria. En 2011 se modificé la legislacion convirtiendo en norma la hasta
entonces excepcionalidad que suponia el ingreso en los PCPI a los 15 afios. Sin embargo,
como podemos observar en el Grafico 25, en contra de lo que podria pensarse, el adelanto
en la edad de acceso no supuso un gran trasvase de alumnos de la ESO a los PCPl Yy, en
la actualidad, a la FPB: los estudiantes escolarizados en estos programas apenas han

supuesto el 2% de la poblacién escolar de 15 afios en ningun curso.

GRAFICO 25. PORCENTAJE DE ALUMNADO DE 15 ANOS QUE CURSA PCPI/ FPB
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Ahora bien, dado que buena parte del alumnado escolarizado en la ensefianza
basica es segregado a estos programas (casi uno de cada diez), cabe preguntarse en qué
medida estos han logrado los objetivos de proporcionar una certificacion profesional basica,

facilitar la continuidad de estudios a través del acceso a la FP de Grado Medio y, en su

43 Las estadisticas del MEFP no recogen los datos de alumnado de PCPI matriculado en médulos voluntarios
para el resto de cursos escolares. No se incluyen los datos de Catalufia en ninguno de los cursos, por no estar
disponibles, asi como tampoco los de la Comunidad Valenciana por presentar incoherencia en los datos (mayor
namero de titulados que matriculados).
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caso, servir como via alternativa para la obtencion del Graduado en ESO. En primer lugar,
la culminacion de los PGS, que por lo general tenian una duracion de un curso académico,
no daba lugar a un titulo oficial, sino a un certificado con el nimero de horas cursadas y
las calificaciones obtenidas en cada médulo. Como queda recogido en el Grafico 26, el
porcentaje de éxito de estos programas se situé por debajo del 50% en la mayor parte de
los cursos escolares en que estuvieron vigentes.

GRAFICO 26. PORCENTAJE DE ALUMNADO QUE SUPERA PGS SOBRE EL TOTAL DE ALUMNADO
MATRICULADO EN DICHOS PROGRAMAS (LOGSE-1990)*
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En el caso de los PCPI no es tan facil estimar la tasa de éxito y abandono. Estos
programas tenian una duracién variable de uno a dos afios y, dado que las estadisticas del
MEFP no ofrecen datos desglosados para el alumnado matriculado en cada uno de los dos
cursos posibles, no nos ha sido posible calcular los porcentajes. Por ello, en los siguientes
graficos hemos optado por representar la informacidén en nimeros absolutos. En el Grafico
27 hemos recogido el total de alumnos que supera los mdédulos obligatorios obteniendo asi
un certificado profesional, asi como a aquellos que obtienen el titulo de Graduado en ESO

tras finalizar los moédulos voluntarios.

Los datos del curso 2014-2015 pueden arrojar algo de luz de cara a la interpretacién
de los datos. En 2014-2015 se implantdé el primer curso de FP Basica, no habiendo
alumnado de nuevo ingreso en los PCPI; por tanto, las cifras se refieren exclusivamente al
segundo curso. Si comparamos estos datos con el total de alumnado matriculado del curso

anterior 2013-2014, observamos que de un curso a otro este se reduce a una tercera parte.

44 para el célculo de los porcentajes se han descontado las cifras de aquellas CCAA para las que no existen
datos del nimero de alumnos que superan los PGS. Los datos no existentes se refieren a las siguientes CCAA
en los siguientes cursos: Andalucia (de 2001-2002 a 2009-2010), Canarias (de 1999-2000 a 2000-2001 y de
2005-2006 a 2007-2008), Cantabria (2001-2002 y 2005-2006), Catalufia (no hay informacién para ningin
curso), Comunidad Valenciana (de 1999-2000 a 2005-2006) y Pais Vasco (2008-2009). Los porcentajes de los
cursos 2008-2009 y 2009-2010 solo se refieren a alumnado residual en Aragon, la Comunidad de Madrid y
Navarra, al haberse comenzado a implantar los PCPI (LOE-2006).
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GRAFICO 27.ALUMNADO DE PCPI QUE SUPERA MODULOS OBLIGATORIOS (PROFESIONALIZANTES) Y
MODULOS VOLUNTARIOS (GRADUADO EN ESQO)*®
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A partir de ello, una posible hipotesis es que tan solo la mitad del alumnado que
cursaba primer curso de PCPI proseguia sus estudios durante el segundo curso, ya fuera
porque abandonaba, ya fuera porque no cursaba los médulos voluntarios y el PCPI llegaba
a su fin (en muchos casos, los modulos especificos se organizaban en el primer curso y
los voluntarios en el segundo). En la misma linea, de una matricula inicial estimada en
45.000 a 50.000 estudiantes en primer curso de PCPI, el nUumero que habria superado los
maodulos obligatorios habria sido del orden de los 27.000 - 29.000 alumnos, lo cual supone
un 60% - 70% del total. Partiendo de un planteamiento similar, estimamos que del total de
alumnado que se matriculaba en los modulos voluntarios conducentes a la obtencién del
Graduado en ESO (entre un 33% y un 35%, como hemos visto anteriormente en el Grafico

24), tan solo un 50% - 60% de estos lograba finalizar con éxito.

La interpretacion anterior se veria apoyada por los datos correspondientes a los
programas de FPB, que sustituyeron a los PCPI con la aprobacion de la LOMCE-2013. Los
datos de alumnado matriculado en ciclos formativos de FPB ofrecidos por el MEFP si que
estdn desglosados por curso. En el Grafico 28 hemos representado estos datos,
acompafandolos de la cifra de alumnos que supera con éxito uno de estos ciclos; hemos
incluido también el nimero de alumnos matriculado en segundo curso de PCPI en 2014-

2015 para facilitar el analisis de la continuidad entre ambos tipos de programas.

45 En las cifras del total de alumnado matriculado en PCPI se han descontado los datos correspondientes a
aquellas CCAA para las que no existen datos del nimero de alumnos que superan dichos programas. Los
datos no existentes se refieren a las siguientes CCAA en los siguientes cursos: Andalucia (2008-2009),
Cataluia (no hay informacién para ningun curso) y Pais Vasco (2008-2009). Los datos sobre alumnado que
supera modulos obligatorios en Andalucia para los cursos 2009-2010 y 2010-2011 se han estimado.
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GRAFICO 28. ALUMNADO MATRICULADO EN FPB POR CURSO Y QUE SUPERA ESTOS PROGRAMAS?6
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Los datos muestran que el alumnado de segundo esta conformado por dos de cada
tres alumnos que estaban escolarizados en primero el curso anterior. Dado que el nimero
de alumnos de primero no ha variado excesivamente desde 2014-2015 (curso en que se
implantd), es probable que la diferencia de matriculas entre primero y segundo se deba al
abandono de los estudios y no a la repeticion del curso. Si lo anterior es cierto, nos
encontramos con que el porcentaje de alumnado que supera los ciclos formativos de FPB
rondaria el 40% del total de los que iniciaron estos programas el curso anterior. En
comparacion con los PCPI, estamos hablando de unas tasas de éxito bastante mas bajas.
El aumento del abandono podria venir motivado por el cambio en la duracion de los
programas, la cual se amplié a dos afios con la puesta en marcha de la FPB. Con los PCPI
se podia obtener un certificado profesional al finalizar los moédulos obligatorios de caracter
profesionalizante, los cuales tenian una duracién de un afio en gran parte de los casos. Sin
embargo, para obtener el titulo de FPB es necesario completar los dos afios. Esta
ampliacion de la duracién podria haber actuado como elemento disuasorio para algunos

alumnos objeto de estos programas.

Por dltimo, en relacion con el objetivo de los programas profesionalizantes de
facilitar la continuidad de estudios hacia la FP de Grado Medio, es dificil comprobar en qué
grado se ha visto cumplido, ya que los datos ofrecidos por el MEFP son escasos al
respecto. Las Unicas cifras publicadas son las referidas al porcentaje de alumnado de
nuevo ingreso en ciclos formativos de FP de Grado Medio que acceden desde PCPI. Como
podemos ver en el Grafico 29, tan solo el 1% - 2% de los alumnos que cursaban FP de

Grado Medio provenian de PCPI.

46 Los datos corresponden al total nacional e incluyen la informacién de todas las CCAA, a excepcion de
Cataluiia, que no ha llegado a implementar la FP Basica en ninguno de los cursos.
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GRAFICO 29. PORCENTAJE DE ALUMNADO QUE ACCEDE A FP bE GRADO MEDIO DESDE PCPI
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3.3.3. OTROS PROGRAMAS FORMATIVOS PROFESIONALIZANTES DE NIVEL BASICO PARA EL
ANEAE

Los programas profesionalizantes a los que nos hemos referido en el apartado
anterior estaban dirigidos al alumnado general, aunque podian incorporar a ANEAE que

estuviera integrado en centros ordinarios.

Si bien hemos descrito los PGS primero, los PCPI después y la FP Basica en la
actualidad, en términos de recursos de “Ultima oportunidad” para obtener una cualificacion
basica en el marco del sistema educativo, el marco normativo de la LOMCE-2013 fue mas
alld*’, incorporando un nuevo tipo de programas profesionalizantes de “ultimisima
oportunidad” y de mas bajo nivel que la FP Basica, a los que bautizé con el nombre
genérico e inespecifico de Otros programas formativos de formacién profesional. Estos
otros programas formativos no conducen a la obtencion de ningun titulo profesional de
forma directa, sino que Unicamente se acreditan los médulos superados que conforman el
programa. Si bien, la superacién de dichos médulos tiene caracter acumulable con vistas
a una futura obtencién de un titulo profesional basico. Es necesario aclarar que estos
programas no han sido implementados por todas las CCAA Y, en el caso de las que lo han
hecho, la incidencia ha sido bastante anecdoética en cuanto al nimero de alumnos
matriculados (entre 8.000 y 9.000 alumnos en total, por curso). Una excepcién importante
es Cataluia, regién que por si sola escolariza al 71,9% de todo el alumnado que los cursa
en Espafa. Creemos que se debe a que esta Comunidad no ha implementado la FP
Basica, por lo que habria sustituido los PCPI por estos nuevos programas (de ahi que se

aprecie cierta continuidad en los datos de matriculacién entre ambas series).

47 Disposicion adicional cuarta del Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan aspectos
especificos de la Formacion Profesional Basica [...] (ver nota al pie 39 para nombre completo).
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La principal sefia de identidad de Otros programas formativos es que han sido
concebidos especificamente para dar continuidad a la formacién del ANEE y para dar
respuesta a determinados colectivos con necesidades especificas. Como podemos
observar en el Grafico 30, hay CCAA en las que practicamente la totalidad del alumnado
esta diagnosticado en alguna de las categorias de Otras necesidades, principalmente con
un trastorno del aprendizaje o un TDLC.

GRAFICO 30. PERFIL DEL ALUMNADO MATRICULADO EN “OTROS PROGRAMAS FORMATIVOS” POR CCAA.
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La principal diferencia entre el perfil de alumnado que cursa estos programas y el
gue cursa FP Basica radica en la situacion de escolarizacion previa al ingreso en los
respectivos programas. Mientras que en la FP Basica casi el 90% accede desde segundo
o tercer curso de ESO, en Otros programas formativos este porcentaje se reduce al 31,6%,
proviniendo el resto de educacion especial (12,9%), de situaciones de desescolarizaciéon
(13,6%) o de otras situaciones (41,9%), de acuerdo con los datos correspondientes al curso
2016-2017.

Por ultimo, conviene sefialar que los programas especificos que segregan al
alumnado en base a diferentes razones y objetivos no acaban aqui. Todos los programas
profesionalizantes descritos hasta el momento, a excepcién de la FP Basica, tienen su
homologo en modalidad de educacién especial. Asi pues, en el marco de la LOGSE-1990
existian los Programas de Garantia Social de Educacion Especial, en el marco de la LOE-
2006, los PCPI — Talleres especificos y en el marco de la LOMCE-2013, Otros programas
formativos de Educacion Especial. El alumnado escolarizado en estos programas se trata
de ANEE en su totalidad.
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En el Grafico 31 hemos representado la evolucion del alumnado matriculado en
estos programas a lo largo de los afios. Como vemos, se trata de un nimero muy reducido
de estudiantes en términos absolutos, lo cual no es de extrafiar dado que todos son ANEE.
Ignoramos si estos programas escolarizaban a ANEE que provenian exclusivamente de
educacion especial o también del sistema general ordinario, por lo que nos hemos
decantado por no calcular porcentajes de cara a no cometer errores conceptuales que
pudieran comprometer la interpretacion de los datos.

GRAFICO 31. EVOLUCION DEL ALUMNADO MATRICULADO EN PROGRAMAS PROFESIONALIZANTES DE
EDUCACION ESPECIAL
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3.3.4. CONSIDERACIONES ACERCA DE LOS PROGRAMAS PARALELOS A LA ENSENANZA
BASICA OBLIGATORIA

Las sucesivas leyes educativas en Espafia han ordenado las etapas de la
ensefianza basica obligatoria configurando una via general, ordinaria, adecuada para la
mayoria del alumnado. Sin embargo, la propia legislacién prevé la implementacién de una
serie de programas de caracter extraordinario, concebidos para el alumnado cuyas
caracteristicas personales (como la falta de capacidad o el bajo nivel de motivacidn)
puedan poner en riesgo el éxito académico y culminar en una situacion de abandono
educativo temprano. El mero hecho de prever estos programas es, a nuestro parecer, un
reconocimiento tacito por parte del legislador de que la via ordinaria no conseguira dar
respuesta por si misma a todo el alumnado, alzdndose como imprescindible la organizacion

de una serie de vias extraordinarias.

Cabe cuestionarse, a la vista de los datos, si estos programas pueden calificarse

de extraordinarios cuando en los ultimos quince afios han escolarizado a una proporcion
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mas o menos estable del alumnado que oscila en torno al 10%. Mé&s bien pudiera parecer
gue la via extraordinaria esta funcionando de facto como otra via ordinaria minoritaria. Una
via que, como ya hemos comprobado en el epigrafe 2, actia como iman para atraer a la
poblacién escolar de nivel socioeconémico y cultural mas bajo o a aquella que presenta
necesidades educativas. Un grupo especifico de esta poblacion seria el alumnado de
origen extranjero que, como veremos en la seccion 3.4.3, tiene el doble de posibilidades
de ser derivado a estos programas que el alumnado de nacionalidad espafiola.

En lugar de apostarse decididamente por flexibilizar el curriculo y por incorporar una
diversidad de metodologias y evaluaciones, se opta por diversificar los itinerarios
educativos, segregando al alumnado hacia opciones que, en ocasiones, actlian como
verdaderos callejones sin salida. Asi pues, con los actuales PMAR, ¢qué prondstico se
puede esperar para los estudiantes que son enviados a un programa especifico en 2°y 3°
de ESO, en el cual se ven simplificados los contenidos, y que en 4° curso se les devuelve
a la via ordinaria sin ningun tipo de modificacion metodolégica? Si estos alumnos ya se
encontraban “retrasados” con respecto a sus companeros en 1° de ESO, ;cémo puede
esperarse que yendo mas despacio en los siguientes dos cursos consigan ponerse a su

altura?

Otra cuestion que hemos podido comprobar al revisar los datos de escolarizacion
en estos programas no es ya que se parta de un ordenamiento que asume que sera
necesario segregar a una parte del alumnado, sino que cada vez se segrega a edades mas
tempranas. Por ejemplo, en la actualidad cualquier alumno que haya repetido una vez y
gue vaya a repetir una segunda, ya puede ser escolarizado en un PMAR, lo cual en la
practica supone poder acceder a la edad de 14 afios (0 13, en caso de haber nacido entre

octubre y diciembre).

Si en el epigrafe 3.2.2 planteabamos la cuestion de si es posible caminar hacia la
educacion inclusiva al tiempo que mantenemos viva la red de centros de educacion
especial para escolarizar al alumnado con discapacidades graves, al revisar los programas
objeto de esta seccidn nos cuestionamos si tiene sentido discutir sobre la posibilidad de
integrar a dicho alumnado en los centros ordinarios cuando en dichos centros ordinarios
se esta derivando a parte del alumnado sin discapacidad hacia programas especificos que

cursan de forman paralela y con una escolarizacion diferenciada.

Consideramos que desde una visibn amplia de la educacion inclusiva resulta
fundamental avanzar hacia un planteamiento comun y universal de la ensefianza basica
obligatoria que incluya a todo el alumnado en edad de estar escolarizado. Es indispensable,

pues, dotar de mayores niveles de flexibilizacion al curriculum comun, de tal forma que
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todos los estudiantes tengan cabida en el mismo, evitando las segregaciones que se

producen como consecuencia de la rigidez y uniformidad de los procesos de ensefianza.

Por ultimo, no queremos dejar de sefialar que las practicas de separacion del
alumnado segun su capacidad o nivel de rendimiento no se producen necesariamente en
el marco de medidas extraordinarias, como es el caso de los programas que hemos
analizado. Por el contrario, existen practicas cominmente incorporadas en la organizacion
habitual de los centros que se conciben como medidas de atencién a la diversidad de
caracter ordinario. Estamos hablando de los denominados desdobles en determinadas
asignaturas (normalmente en materias instrumentales o en lengua extranjera), los
agrupamientos flexibles o los grupos de refuerzo. Consideramos que este tipo de
agrupamientos constituyen el nivel mas basico de segregacion del alumnado en base a la

capacidad intelectual.

3.4. RESULTADOS EDUCATIVOS DE DETERMINADOS GRUPOS DE ALUMNADO:

TRANSICIONES ENTRE ETAPAS DEL ANEAE Y DEL ALUMNADO EXTRANJERO

En el andlisis de las estadisticas efectuado hasta el momento hemos observado
gue éstas reflejan una tendencia creciente en los ultimos afios del numero de alumnos
diagnosticados o clasificados en alguna categoria de necesidad educativa. Asimismo,
también hemos tenido la oportunidad de comprobar que la mayor parte del ANEE se
encuentra integrado en centros ordinarios, lo cual implica que en la mayoria de los casos
siguen el curriculum general en las diferentes etapas del sistema educativo. Por ultimo,
hemos visto que esta realidad orientada a la integracion del ANEE convive en la etapa
secundaria obligatoria con otra realidad en la que se segrega al alumnado con menor nivel
de rendimiento y mayores perspectivas de abandono escolar temprano hacia programas
paralelos de refuerzo académico o, en Ultima instancia, hacia programas alternativos de

caracter profesionalizante.

Otra de las cuestiones cuyo estudio puede ayudarnos a dilucidar sobre cuanto de
inclusivo es nuestro sistema educativo es el andlisis de los resultados académicos del
alumnado en mayor situacion de desventaja, como puede ser el ANEAE o el alumnado
extranjero. Consideramos que la situacion de este Ultimo grupo puede calificarse de
desventajosa en la medida en que los procesos de migracion suelen estar motivados por
causas econdmicas o por la busqueda de asilo o refugio. Asi pues, nos encontramos con
un perfil de alumnado de nivel socioecondmico bajo, con problemas afiadidos como la
dispersion familiar o la situacion de irregularidad administrativa en cuanto a la denegacion

del permiso de residencia en el pais.
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Dado que las estadisticas no recogen los resultados académicos en funcion de
variables como la nacionalidad o los grupos de ANEAE, hemos optado por examinar el
grado de representatividad que tiene este alumnado en cada una de las etapas del sistema
educativo, lo cual nos puede facilitar la inferencia del grado en que los grupos mas
vulnerables dan continuidad a la educacion obligatoria con su transicion hacia niveles

postobligatorios de ensefianza.

3.4.1. TRANSICIONES ENTRE ETAPAS POR PARTE DEL ANEAE

Comenzaremos fijandonos en las etapas obligatorias que conforman la ensefianza
basica. En el Gréfico 32 y en el Grafico 33 hemos representado el porcentaje de alumnado
clasificado en alguna categoria de necesidad educativa sobre el total de alumnado

matriculado en las etapas primaria y secundaria obligatoria, respectivamente.

GRAFICO 32. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN EDUCACION PRIMARIA
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GRAFICO 33. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN ESO
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Observamos que los porcentajes de ANEE, altas capacidades e integracion tardia
en el sistema educativo alcanzan niveles parecidos en ambas etapas, mientras que en el
caso de “Otras categorias de necesidad” hay una mayor proporcion de alumnos en
Educacién Primaria que en ESO. En conjunto, vemos que en las etapas obligatorias algo
mas de uno de cada diez alumnos pertenece al grupo de ANEAE.

Estos datos contrastan de forma importante con los correspondientes a las etapas
postobligatorias, que se han representado en el Gréfico 34 para el Bachillerato y en el
Gréafico 35 para Formacion Profesional de grado medio y superior (datos disponibles
exclusivamente a partir del curso 2010-2011). En estas etapas no se recoge la categoria
de integracion tardia.

GRAFICO 34. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN BACHILLERATO
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GRAFICO 35. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN FORMACION PROFESIONAL: CICLOS
FORMATIVOS DE GRADO MEDIO Y SUPERIOR
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Varias apreciaciones podemos realizar a la vista de los datos en relacion con la
transicion de la ESO a las dos etapas a las que da acceso directo: Bachillerato y FP de
Grado Medio. En primer lugar, sobre el ANEE, observamos que si bien en los ultimos afios
este alumnado ha representado alrededor del 2,7% - 2,8% de la poblacion escolar en la
ESO, en Bachillerato este porcentaje es del 0,6% - 0,7% y en la FP de Grado Medio se
sitia entorno al 1,5% - 1,9%. Esto quiere decir que en Bachillerato el ANEE apenas supone
una cuarta parte de la proporcion que representa en la ESO. En el caso de la FP de Grado
Medio, la representatividad del ANEE ha ido aumentando en los Ultimos cinco afios, aunque

todavia es bastante menor que en la ESO.

En segundo lugar, al considerar al alumnado enmarcado en otras categoria de
necesidad, comprobamos que la caida en cuanto a representatividad entre la ESO y las
etapas postobligatorias es aiin mayor que en el caso del ANEE. Sin embargo, parte de esta
caida esta explicada porque en dichas etapas postobligatorias no se recoge la categorias
de Desventaja socioeducativa y que, como vimos en el epigrafe 3.1.2, recogen al 28% -
29% del total de ANEAE clasificado en otras categorias de necesidad, respectivamente
(ver Gréfico 6). Aun asi, la pérdida de representatividad alcanza el 90% - 95% en el paso
de la ESO a Bachillerato y el 75% - 80% en la transicion a la FP de Grado Medio, cifras

gue no se explicarian exclusivamente por la categoria no recogida.

En tercer lugar, vemos como la proporcién de alumnado con altas capacidades
resulta practicamente similar en la ESO y en Bachillerato, mientras que su presencia en la
Formacion Profesional es anecdoética. Dado que al alumnado matriculado en Bachillerato
es tres veces menor que el de ESO (610.126 frente a 1.975.403 en el curso 2018-2019),
cabria esperar que la proporcion de altas capacidades fuese superior en la etapa
postobligatoria, toda vez que asumamos gue el alumnado mas aventajado cognitivamente
tiene mas posibilidades de superar el Bachillerato y continuar su formacion hacia estudios
universitarios. Sin embargo, esto no ocurre asi, por lo que podria estar sucediendo que una

parte de este alumnado no continla sus estudios al finalizar la etapa obligatoria.

Cabe prestar atencién a la proporcion de ANEAE en la FP de Grado Superior, a la
cual inicamente puede accederse una vez superado el Bachillerato o un ciclo formativo de
FP de Grado Medio. Si deciamos que el ANEAE esta infrarrepresentado en las etapas
postobligatorias de acceso directo desde la ESO, comprobamos que la representatividad
es todavia menor en este nivel superior del sistema educativo, donde la proporcién es de
entre un 80% y un 85% menor en el caso del ANEE y de en torno al 98% menor en el del

ANEAE enmarcado en otras categorias de necesidad.
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Por ultimo, merece la pena echar un vistazo a los datos de transicién entre etapas
desglosados por tipo de discapacidad / necesidad para conocer qué perfiles de alumnado
tienen mas posibilidad de cursar estudios postobligatorios. En el Grafico 36 hemos
representado estos datos para el ANEE, correspondientes al curso 2018-2019.
Constatamos que existen diferencias importantes segun el tipo de discapacidad, de las
cuales sefialaremos tres. Primero, vemos que el alumnado con discapacidad fisica
(sensorial y motora) guarda una proporcion similar tanto en la ESO como en la FP de Grado
Medio, por lo que entendemos que se estaria produciendo una transicion entre ambas
etapas sin problema. Por otra parte, cuando se trata del Bachillerato y la FP de Grado
Superior, la proporcién de alumnos con discapacidad auditiva se reduce a la mitad en
comparacion con la ESO y la de alumnos con discapacidad visual o motora a las dos
terceras partes.

GRAFICO 36. PORCENTAJE DE ANEE SEGUN DISCAPACIDAD POR ETAPA. CURSO 2018-2019
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Segundo, observamos que el alumnado con discapacidad intelectual, en su
mayoria, no alcanza los estudios postobligatorios de Bachillerato y FP de Grado Superior,
experimentando un desplome superior al 90% en ambos casos. Sin embargo, parece que
buena parte de este alumnado continda sus estudios en la FP de Grado Medio, donde
suponen el 0,51% del alumnado frente al 0,82% que representan en la ESO. Tercero,
comprobamos que entre el alumnado con TGD y con TGCyP también se aprecia una
representatividad mas baja de la que le corresponderia en las etapas postobligatorias. Asi,
la proporcién de alumnado con TGD y TGCyP en Bachillerato es un 70% menor que en la

ESO, mientras que en la FP de Grado Medio es un 50% y un 33% menor, respectivamente.

En relacién con el ANEAE con otras necesidades, aunque hemos representado los
datos en el Gréfico 37, no nos atrevemos a hacer una lectura en los mismos términos que
en el caso del ANEE, pues creemos que algunos trastornos asociados a estas categorias

podrian desaparecer con el tiempo, siendo errbneo concebir que la menor proporcion en
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etapas superiores es un indicador de fracaso escolar. El caso claro lo observamos en los
TDLC, cuya incidencia disminuye en un 80% de Educacion Primaria a ESO.

GRAFICO 37. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN NECESIDAD (OTRAS CATEGORIAS) POR ETAPA. CURSO
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Antes de terminar, nos parece oportuno precisar la necesidad de tomar estos datos
con cautela, pues como hemos apuntado anteriormente en el epigrafe 3.1, desde 2011-
2012 estamos asistiendo a un incremento progresivo en el porcentaje de alumnado
diagnosticado, por lo que dado que las transiciones entre etapas suceden cada ciertos
afos, pudiera ocurrir que las cifras de mayores diagnésticos en la ESO de un curso escolar
no se vean reflejadas en Bachillerato o Formacion Profesional hasta pasados unos afios,
cuando el alumnado diagnosticado supere la ESO y tenga la posibilidad de transitar de

etapa.

3.4.2. TRANSICIONES ENTRE ETAPAS POR PARTE DEL ALUMNADO EXTRANJERO

A la hora de interpretar los datos del alumnado extranjero nos encontramos con la
dificultad de que el porcentaje de poblacion extranjera en Espafia no es constante a lo largo
de los afos, sino que varia debido a fendbmenos demogréaficos y migratorios. Estas
variaciones se ven reflejadas en las franjas de edad en las que se cursan las diferentes

etapas del sistema educativo, por lo que es necesario no pasarlas por alto.

Asi pues, en el Grafico 38 hemos representado la evolucién del porcentaje de
personas extranjeras en edad escolar que residia en Espafia entre 2010 y 2018, agrupando
los datos segun las franjas de edad correspondientes a las edades en las que se cursan
las diferentes etapas del sistema educativo (se han tomado como referencia las edades
gue utiliza el MEFP para calcular las tasas de idoneidad). A continuacion, en el Grafico 39,
hemos recogido para ese mismo periodo el porcentaje de alumnado extranjero que cursaba
cada una de las etapas obligatorias y postobligatorias de la ensefianza, asi como el

correspondiente a la etapa de Educacion Infantil.
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GRAFICO 38. EVOLUCION DEL PORCENTAJE DE EXTRANJEROS EN ESPARA POR FRANJA DE EDAD*®
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GRAFICO 39. PORCENTAJE DE ALUMNADO EXTRANJERO EN LAS ETAPAS DEL SISTEMA EDUCATIVO
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En primer lugar, observamos como la proporcion de alumnado extranjero en
Educacion Infantil es menor que la que le corresponderia de acuerdo con el porcentaje de
poblacién extranjera de entre 0 y 5 afios. Si bien, también observamos que en los ultimos
afios dicha proporcion ha ido en aumento. Recordemos que la escolarizacion en esta etapa
no es obligatoria, sin embargo se ha demostrado muy beneficiosa en términos de desarrollo
y aprendizaje para el alumnado que la cursa, lo cual, al producirse el acceso a la Educacion

Primaria, sitla en una posicion de desventaja educativa al alumnado que no la ha cursado.

48 Datos obtenidos de las Estadisticas del padron continuo del Instituto Nacional de Estadistica (INE).
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En segundo lugar, en relacion con las etapas postobligatorias, las cifras parecen
reflejar que el acceso a los ciclos formativos de FP de Grado Medio por parte del alumnado
extrajero se produce en proporciones similares a las que se observan en la ensefianza
obligatoria, lo cual estaria indicando que no hay diferencias de acceso en comparacién con
el alumnado de nacionalidad espafiola. No ocurre asi al considerar los estudios de
Bachillerato y de FP de Grado Superior, donde el porcentaje de estudiantes extranjeros se
sitia por debajo tanto de la proporcién en ESO como de la proporcion de poblaciéon
extranjera correspondiente a las franjas de edad de ambas etapas. Asi, en 2018-2019,
mientras que el porcentaje de extranjeros en ESO era del 8,9%, en Bachillerato caia al
6,4% y en la FP de Grado Superior al 7,1%.

3.4.3. LA DERIVACION DEL ANEAE Y DEL ALUMNADO EXTRANJERO HACIA PROGRAMAS
PROFESIONALIZANTES DE NIVEL BASICO

Hasta el momento nos hemos dedicado a inferir qué nivel de resultados alcanza en
términos académicos el alumnado extranjero y aquel con necesidades educativas, a partir
de examinar su grado de representatividad en las etapas de la ensefianza obligatoria y
postobligatoria que conforman lo que podriamos considerar el itinerario convencional del
sistema educativo (Ensefianza basica - Estudios de nivel medio - Estudios de nivel
superior). Sin embargo, existen otros programas formativos de caracter profesionalizante
gue se alejan de este itinerario convencional y que cursan de forma alternativa a la
ensefianza basica, a los que ya nos hemos referido anteriormente en los apartados 3.3.2
y 3.3.3%. Dado que estos programas estan concebidos para evitar situaciones de fracaso
y abandono escolar temprano, conviene analizar qué presencia tiene el ANEAE vy el

alumnado extranjero en estos estudios.
El ANEAE en programas profesionalizantes de nivel basico

Comenzando por el ANEAE, en el Grafico 40 hemos representado la proporcion de
este alumnado que esta escolarizado en programas profesionalizantes ordinarios (Garantia
Social, PCPI, FP Basica y Otros programas formativos). A continuacién, en el Grafico 41
mostramos dicha proporcién, pero esta vez considerando tanto los programas ordinarios
como los de modalidad de educacién especial, lo cual puede darnos una visién de conjunto
mas completa sobre el impacto que han tenido este tipo de programas en la escolarizaciéon

del alumnado con necesidades educativas.

49 Como recordatorio, nos referimos a los Programas de Garantia Social (LOGSE-1990), PCPI (LOE-2006), FP
Bésica (LOMCE-2013) y “Otros programas formativos” (LOMCE-2013). A excepcién de la FP Bésica, todos
estos programas han tenido su modalidad de educacion especial, dirigidos exclusivamente al ANEE.
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GRAFICO 40. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN PROGRAMAS DE CARACTER
PROFESIONALIZANTE DE NIVEL BASICO (MODALIDAD ORDINARIA)

13,8
14,0 13’612 113’7
10,8
12,0 9,9 9,9
10,0 9.0 @ ® 0
w ® & &
8v0 o o Q)_ 9
60 o o ©
’ 3,4 4.0 3,7 343534323736 40 34 3235
40 2018 - T = w8 @ o
20 S 2N 30 % N~ ©2 g w2 X XSO g0 O
Y 8 B M N & o5 W 8 o5 WM N oo m ® NN
o0 & =
O§£\ F PSS S 06\ TN UGG RS Q<\ e 4@
NN N DY Y YL LY L LY
s %‘g’\ F S SV T F Q¥ QN VT ¥ gF L 8
L S S S ] P P P L ) ] ] D D i L ] ] ] P P )

ANEE  mAltas capacidades Otras categorias de necesidad

GRAFICO 41. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN TIPO DE NECESIDAD EN PROGRAMAS DE CARACTER
PROFESIONALIZANTE DE NIVEL BASICO (INCLUYE MODALIDAD ORDINARIA Y ESPECIAL)
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Tomando en consideracion Unicamente los programas ordinarios, observamos que
a lo largo de todo el periodo representado la proporcién de ANEE es dos veces mayor que
la existente en ESO (ver Gréfico 33); tdmese como ejemplo las cifras del curso 2018-2019:
un 6% y un 2,8%, respectivamente. Segun estos datos, un ANEE tiene el triple de
probabilidades de acabar en uno de estos programas que cualquier otro alumno (el doble
de probabilidades si atendemos exclusivamente a la modalidad ordinaria). En el caso del
ANEAE con otras categorias de necesidad también comprobamos que se encuentra
sobrerrepresentado en los programas ordinarios: 7,8% frente al 6% que suponia en ESO
durante el curso 2018-2019.

Al detenemos a examinar los datos de escolarizacion en estos programas segun

tipo de discapacidad, encontramos que la sobrerrepresentacion tiene mayor incidencia en
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unas que en otras, en funcién del programa que se trate. En el Gréafico 42 exponemos los
datos de proporcion de ANEE escolarizado en 2018-2019 en los diversos programas.

GRAFICO 42. PORCENTAJE DE ANEE SEGUN DISCAPACIDAD EN PROGRAMAS DE CARACTER
PROFESIONALIZANTE DE NIVEL BASICO. CURSO 2018-2019
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Los porcentajes referidos a la ESO en dicho curso ya los hemos representado en el
Gréfico 36; valgan como recordatorio para facilitar la lectura: auditiva (0,12%), motora
(0,15%), visual (0,05%), intelectual (0,82%), TDG (0,52%), TGCyP (1,05%) vy
plurideficiencia (0,06%). Los datos hablan por si solos. Por ejemplo, en el caso del
alumnado con discapacidad intelectual, la proporcion en FP Basica es tres veces superior
a la de ESO, mientras que en la modalidad ordinaria de otros programas formativos supera
las cinco veces. Por su parte, el alumnado diagnosticado con TGCyP es superior al doble
en la FP Basica, mientras que para el alumnado con TGD o plurideficiencia la mayor

sobrerrepresentacion parece darse en la modalidad especial de otros programas.

Lo mismo ocurre al fijarnos en el ANEAE clasificado en otras categorias de
necesidad (ver Grafico 43). En el caso de la FP Basica, la incidencia de los trastornos del
aprendizaje es de casi el doble que en ESO (6,17% frente al 3,26% que hemos visto
anteriormente en el Grafico 37). La incidencia de los TDLC, por su parte, también es
superior. En FP Basica no se recogen datos del resto de categorias.

GRAFICO 43. PORCENTAJE DE ANEAE SEGUN NECESIDAD (OTRAS CATEGORIAS) EN PROGRAMAS
PROFESIONALIZANTES DE NIVEL BASICO. CURSO 2018-2019
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En relacion con Otros programas formativos, podemos comprobar que el porcentaje
de alumnado en situacion de desventajas socioeducativa es seis veces superior que en la
ESO, lo cual nos permite advertir que el acceso a este tipo de programas no esta mediado

exclusivamente por la capacidad, sino también por el origen socioeconémico del alumnado.

El alumnado extranjero en programas profesionalizantes de nivel basico

Para terminar, nos referiremos al alumnado extranjero que ha cursado estudios de
PCPI o FP Bésica en los ultimos afios, asi como al escolarizado en Otros programas
formativos. Como podemos observar en el Grafico 44, los extranjeros se encuentran
sobrerrepresentados en todos los programas.

GRAFICO 44. PORCENTAJE DE ALUMNADO EXTRANJERO EN PROGRAMAS DE CARACTER
PROFESIONALIZANTE DE NIVEL BASICO
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En el caso de los PCPI, entre 2010-2011 y 2014-2015 un alumno extranjero tenia
casi el doble de posibilidades que un alumno de nacionalidad espafiola de ser derivado a
estos programas (el porcentaje de extranjeros en la ESO durante dicho periodo oscil6 entre
el 12,3% y el 9,8%, como vimos en el Grafico 39). Con los programas en vigor previstos en
el marco normativo actual de la LOMCE-2013 esta sobrerrepresentacion no ha
desaparecido. Si bien apreciamos un ligero descenso en cuanto a la proporcién de
extranjeros en la FP Basica en comparacion con los PCPI, ello no evita que sigan estando

sobrerrepresentados en alrededor de un 50%.

Por ultimo, nos encontramos que la modalidad de otros programas formativos se
revela como un verdadero nicho para este alumnado, resultando que uno de cada cuatro
alumnos que cursan dichos programas tiene nacionalidad extranjera, dato que llega a
triplicar en algunos cursos el porcentaje de alumnado extranjero en ESO (en torno al 8,8%
de media entre 2015-2016 y 2018-2019). Sin embargo, cabe recordar que el 75% de las

matriculas en estos programas pertenecen exclusivamente a Catalufia, Comunidad que los
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ha utilizado para dar continuidad a los PCPI al no implementar la FP Basica, por lo que los
datos podrian estar reflejando la realidad particular de este territorio y no la de los

programas en si mismos en el ambito nacional.

3.4.4. CONSIDERACIONES SOBRE LOS RESULTADOS Y TRANSICIONES DE ETAPA DEL
ALUMNADO EN SITUACION DE DESVENTAJA

Garantizar el éxito académico en la etapa obligatoria de la ensefianza para el
alumnado con necesidades educativas, asi como su acceso a estudios postobligatorios en
condiciones de igualdad, son dos de las tareas pendientes del sistema educativo en
Espana. Este aspecto fue especialmente remarcado en el informe del CDPD (2017), en el
gue se sefialaba que la mayoria del alumnado con discapacidad se ve obligado a
abandonar los estudios tras finalizar la ESO, observandose tasas superiores de abandono
a las del promedio general, lo cual en opinién del Comité se debe a la poca atenciéon que

se presta a adaptar las condiciones de los procesos de aprendizaje (parr. 34).

Como hemos visto, la transicion del ANEAE de la ESO a las ensefianzas
postobligatorias de nivel medio, en los casos en que ocurre, se produce de forma muy
desigual en funcidn de si nos referimos al Bachillerato o a la FP de Grado Medio. Asi, nos
encontramos con que si bien en ambos tipos de estudios se da una infrarrepresentacion
del alumnado con discapacidad en general y de aquel que presenta trastornos del
aprendizaje y de la comunicacion, ésta es mucho mas acusada en el Bachillerato, mientras
gue la FP de Grado Medio se revela como una opcién mas viable, llegando al punto de que
no existen diferencias de representatividad significativas en los casos del alumnado con

discapacidad sensorial o motora.

Es en el paso a la educaciéon superior donde hallamos las mayores desigualdades.
Asi, hemos comprobado cémo la proporcibn de ANEAE cae en picado en los ciclos
formativos de FP de Grado Superior. EI| CDPD (2017) achaca esta caida a la falta de
adaptacion del sistema de ensefianza postobligatorio a las personas con discapacidad,
afirmando que las medidas en este sentido no estan sistematizadas (parr. 35). Aunque en
el estudio de los datos no nos hemos detenido en analizar los correspondientes a la
escolarizaciébn en ensefianzas universitarias, decir que el Comité denuncia que el
alumnado con discapacidad, ante la falta de adaptacion anteriormente sefialada, opta por
matricularse en estudios superiores a distancia, constituyendo nada mas y nada menos
gue el 40% del total de estudiantes de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
(UNED).
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Desde una concepcién esencialista de la diversidad, segun la cual las dificultades
de aprendizaje emanan de las caracteristicas del propio alumno, podriamos interpretar que
los datos expuestos entrarian dentro de lo esperado y que puede considerarse “normal”
gue los estudiantes con discapacidad tengan un menor nivel de éxito académico y de
continuidad de estudios superiores. Sin embargo, asumiendo una concepcién mas amplia
de la diversidad en la que se entiende que dichas dificultades surgen de la interaccion del
alumno con los diferentes elementos que intervienen en el proceso de aprendizaje,
debemos concluir que si existen desigualdades en los resultados académicos de
determinados perfiles de alumnos es en parte debido a que los procesos de ensefianza y
aprendizaje no son lo suficientemente flexibles ni estdn adecuadamente adaptados para
garantizar el éxito escolar de todos y no solo de la mayoria. Asi pues, toman especial
relevancia elementos del curriculum, como las metodologias o las evaluaciones, de cara a
combatir los procesos de exclusion que conducen al ANEAE al fracaso escolar y abandono

educativo en mayores tasas que el alumnado general.

Una solucién que comunmente se ha dado en el marco de actuaciones de los
centros para atender la diversidad, ha sido la realizacién de adaptaciones curriculares
individuales. Es necesario hacer hincapié en que este tipo de adaptaciones, ademas de
emanar de una concepcion de corte mas esencialista, pueden dificultar el éxito académico
del alumnado objeto de las mismas y la continuidad de estudios postobligatorios. Esto se
debe a que cuando dichas adaptaciones son significativas (se apartan de los objetivos de
la etapa significativamente) la promocién y la titulacion al final de la etapa quedan
comprometidas, ya que se considera que a través de dichas adaptaciones no pueden
alcanzarse los objetivos de etapa como horma general. Esta situacion ha motivado otra de
las denuncias que recoge el CDPD (2017) en su informe, sefalando que los alumnos que
siguen adaptaciones curriculares no obtienen el mismo titulo que el resto (parr. 59), asi
como gue aquellos que estan escolarizados en educacién especial reciben un certificado
especifico que Unicamente les permite acceder a una formacién profesional de modalidad

también especial (parr. 68), generando con ello situaciones de segregacion.

Por ultimo, otro hecho que ilustra perfectamente la situacién de desigualdad en
cuanto a éxito escolar de determinados alumnos en situacién de desventaja es su
presencia en programas formativos alternativos a la via ordinaria de la ensefianza
secundaria obligatoria. Como reflejan los datos, estos programas han supuesto para el
alumnado con necesidades educativas, asi como para el alumnado extranjero, un destino
bastante mas frecuente que para el resto de estudiantes, encontrandose

sobrerrepresentados en términos relativos.
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En definitiva, en el seno del sistema educativo en Espafa se producen de facto
situaciones de desigualdad en los niveles de éxito académico en la ensefianza obligatoria
y en el acceso a la etapa postobligatoria por parte del ANEAE y del alumnado extranjero.
En el caso de la situacién de fracaso y abandono escolar de estos Ultimos, probablemente
intervengan factores socioecondmicos con un mayor peso que los culturales. En el mejor
de los casos, el alumnado en situacion de desventaja consigue acceder a la FP de Grado
Medio, lo cual, lamentablemente, es menos probable que su derivacion desde la ESO hacia
distintos programas profesionalizantes de nivel basico, es decir, hacia el nivel formativo

mas bajo previsto en el sistema educativo.

3.5. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA ESCUELA PUBLICA Y EN LA PRIVADA

Como apuntadbamos en el epigrafe 2, son varios los autores que han sefalado que
en el proceso de adscripcion del alumnado a un centro educativo, que normativamente en
Espafia se basa en la libre eleccion del mismo por parte de las familias, también se
produce, de hecho, una seleccién del alumnado por parte de los propios centros. En esta
seleccion intervendrian tanto criterios de excelencia académica como criterios de
exclusividad en base al origen socioecondmico y cultural, resultando que el alumnado con
menor nivel de capacidad o rendimiento y aquel perteneciente a sectores de poblacion
desfavorecidos sufriria discriminacién al tener mas posibilidades de ser rechazado por
determinados centros y verse concentrado en otros. Esta situacion de discriminacion,
segun lo expuesto en el epigrafe mencionado, se produciria en mayor medida en el caso

de los centros de titularidad privada.

Con el objetivo de esclarecer si efectivamente se estdn produciendo estas
situaciones de rechazo de determinada diversidad por parte de los centros en funcién de
su titularidad (y en qué medida), conviene analizar qué nos dicen las estadisticas sobre la
distribucién del alumnado en mayor situacion de desventaja en la escuela publica y la
privada. Asi pues, analizaremos los datos de escolarizacién del alumnado que presenta
necesidades educativas y aquel que tiene nacionalidad extranjera, limitando el analisis a la
educacién especial, a las etapas de la ensefianza bdasica obligatoria en su conjunto
(Educacion Primaria y ESO) y a los programas profesionalizantes de nivel basico, por
cursar de forma alternativa a la ESO y porque, como hemos visto en la seccién 3.4.3, estos

programas atraen a una proporcion elevada de ANEAE y alumnado extranjero.

Asimismo, en la descripcion de los datos consideraremos la variable financiacion

del centro siempre que se ofrezca informacion al respecto por parte del MEFP, de tal forma
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gue podamos diferenciar entre centros concertados (sufragados con dinero publico) y

centros privados no concertados (financiacion propia).

3.5.1. LA EDUCACION ESPECIAL EN LA ESCUELA PUBLICA Y EN LA PRIVADA

los datos

nos detendremos brevemente a explorar

Para comenzar,

En el Grafico 45 hemos representado la

correspondientes a la educacion especial.

evolucion a lo largo del tiempo del ANEE escolarizado en educacion especial, mientras que

el Gréfico 46 recoge la evolucion de los CEE, ambas series de datos distribuidas segun la

titularidad del centro y su forma de financiacion.

GRAFICO 45. DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL ALUMNADO QUE CURSA EDUCACION ESPECIAL SEGUN

TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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GRAFICO 46. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE CEE SEGUN TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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Desde finales de los afios ochenta en torno al 50% - 55% del alumnado de

educacion especial estaba escolarizado en centros publicos, si bien, desde el curso 2011-

2012 observamos una tendencia creciente en dicha proporcion que la ha situado en el

60,4%. Asi pues, si en el epigrafe 3.2 advertiamos que desde 2011-2012 se habia
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producido un aumento importante del alumnado de educacién especial tanto en términos
absolutos como relativos (ver Gréfico 10), a la vista de estos nuevos datos podemos afirmar
gue en su mayor parte este incremento ha sido absorbido por la escuela publica.

Los datos de alumnos escolarizados contrastan con los CEE: al comparar los dos
gréaficos, observamos que en los ultimos afios la ensefianza privada, a pesar de poseer
alrededor del 60% de los centros especificos, tan sélo esta escolarizando al 40% - 45% del
alumnado de educacién especial.

Por ultimo, se pone de manifiesto que la educacion especial esta sufragada casi en
su totalidad (99%) por las arcas publicas. Si comparamos este dato y los anteriores con los
correspondientes a la ensefianza basica obligatoria de caracter ordinario (lo cual
trataremos a continuacion), nos damos cuenta de que la educacion especial es la
ensefianza que mas se gestiona desde el ambito privado, asi como la que en mayor

proporcion esta financiada con dinero publico.

3.5.2. EL ANEAE INTEGRADO EN CENTROS ORDINARIOS PUBLICOS Y PRIVADOS

Continuaremos examinando los datos correspondientes al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo integrado que se encuentra escolarizado en
la ensefianza basica obligatoria (incluye las etapas de Educacion Primaria y ESO). Para
analizar si la distribucién del ANEAE entre centros publicos y privados presenta alguna
particularidad concreta, es preciso compararla con la distribucién existente entre el
conjunto del alumnado general (con y sin necesidades). Asi pues, utilizaremos como
referencia los datos de escolarizacién en el conjunto de las etapas obligatorias, distribuidos
segun titularidad y financiacién del centro (representados en el Grafico 47).

GRAFICO 47. DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL ALUMNADO MATRICULADO EN EDUCACION PRIMARIA Y ESO
SEGUN TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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Los datos reflejan que en los ultimos veinte afios la distribucion del alumnado entre
centros publicos y privados en la ensefianza basica se ha mantenido estable a nivel estatal,
resultando que la escuela publica escolariza a dos de cada tres estudiantes, mientras que
la educacion concertada concentra un 29% de las plazas y la privada sin concierto se queda
en el entorno del 4%.

Con estos datos en mente, pasamos a analizar los datos del ANEAE. En el Grafico
48 recogemos los referentes al ANEE integrado (necesidades derivadas de discapacidad
y de trastornos del desarrollo y de la conducta / personalidad) y en el Grafico 49 los relativos
al resto de categorias de ANEAE (altas capacidades, integracion tardia en el sistema
educativo y otras categorias de necesidad).

GRAFICO 48. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ANEE MATRICULADO EN EDUCACION PRIMARIA Y ESO
SEGUN TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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GRAFICO 49. DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL ANEAE MATRICULADO EN EDUCACION PRIMARIA Y ESO
PARA CADA CATEGORIA DE NECESIDAD, SEGUN TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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A la vista de los datos, observamos que el ANEAE esta sobrerrepresentado en la
escuela publica, independientemente de la categoria en la que nos fijemos. En el caso del
ANEE, aungue la tendencia en todo el periodo ha sido a ir ganando de forma paulatina
mayor representatividad en la educacion privada, ello no impide que aun en la actualidad
continte existiendo una infrarrepresentacion evidente. Asi, en la educacion concertada el
ANEE supone el 24,4% frente al 29,1% que estadisticamente se esperaria que hubiera,
mientras que por su parte, la educacion privada sin concierto apenas escolariza a uno de

cada cuatro ANEE que le corresponderia.

Por otra parte, en el resto de categorias de ANEAE, a excepcion de la de altas
capacidades, comprobamos que la infrarrepresentacién en los centros de titularidad
privada es aun mayor, resultando que el alumnado que se incorpora de forma tardia al
sistema educativo 0 que esta diagnosticado con otras categorias de necesidad (como
trastornos del aprendizaje, TDLC o que se encuentra en situacion de desventaja
socioeducativa) apenas alcanza una proporcion de entre el 20% y el 25% en funcién de la

categoria y el curso de que se trate, frente al 33% que cabria esperar.

3.5.3. OTROS COLECTIVOS EN DESVENTAJA EDUCATIVA EN LA ESCUELA PUBLICA Y EN LA
PRIVADA

En este apartado nos referiremos a un perfil de alumnado muy diverso. Por un lado,
al de nacionalidad extranjera y, por otro lado, a aquel que se encuentra en riesgo de fracaso
0 abandono escolar temprano y que estd escolarizado, o bien en programas de
diversificacion y de mejora del aprendizaje en el transcurso de la ESO (PDC / PMAR), o
bien en programas profesionalizantes de nivel basico que cursan de forma paralela a la via

ordinaria de la ensefianza basica (PGS / PCPI / FP Bésica / Otros programas).

En primer lugar, en relacién con el alumnado extranjero, podemos comprobar en el
Grafico 50 que éste se encuentra ampliamente sobrerrepresentado en los centros publicos,
gue escolarizan casi a ocho de cada diez. Por el contrario, se pone de manifiesto que la
escuela concertada tan solo escolariza a la mitad del alumnado extranjero que le

corresponderia (un 15% frente a casi el 30%).
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GRAFICO 50. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ALUMNADO EXTRANJERO MATRICULADO EN EDUCACION
PRIMARIA Y ESO SEGUN TITULARIDAD / FINANCIACION DEL CENTRO
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Nota: los datos del alumnado extranjero se han acompafiado de los referentes al alumnado general
ya recogidos en el Grafico 47 para facilitar la comparacion.

Pueden resultar extrafios los datos correspondientes a los centros privados sin
conciertos, donde la proporcidon de extranjeros en los ultimos cuatro cursos es bastante
superior de lo que cabria esperar. Consideramos que ello puede deberse al elevado
numero de alumnos extranjeros que cursan sus estudios en centros extranjeros ubicados
en Espafa y que estarian abultando la cifra. Asi, en el curso 2017-2018, de los 25.915
alumnos extranjeros que estaban escolarizados en centros privados sin concierto en las
etapas de Educaciéon Primaria y ESO, un total de 18.488 lo estaba en centros extranjeros
(un 71,3%). Es importante hacer esta precisién, puesto que estos centros pueden
considerarse relativamente elitistas en base al perfil socioeconémico de su alumnado, el

cual no es nada representativo de la mayoria de la poblacién que inmigra a Espafia.

En segundo lugar, prestaremos atencion al alumnado que cursa la ESO a través de
PDC / PMAR (Grafico 51) y al que es derivado de dicha etapa a programas
profesionalizantes de nivel basico (Grafico 52). Como ya hemos recogido en el epigrafe
2.2.4, el alumnado en situacion de desventaja socioecondémica y cultural suele estar
sobrerrepresentado en estos programas; de ahi que resulte interesante estudiar cémo se

distribuye el alumnado que los cursa segun el eje publico-privado.
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GRAFICO 51. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ALUMNADO QUE CURSA PDC / PMAR EN ESO SEGUN
TITULARIDAD DEL CENTRO
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GRAFICO 52. DISTRIBUCION PORCENTUAL DE ALUMNADO ESCOLARIZADO EN PROGRAMAS
PROFESIONALIZANTES DE NIVEL BASICO SEGUN TITULARIDAD DEL CENTRO
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Nota: Incluye la modalidad ordinaria de los programas de Garantia Social, PCPI, FP Basica y Otros
programas formativos.

Una vez mas, los datos reflejan una infrarrepresentacion en la educacién privada,
en este caso del alumnado en riesgo de fracaso o abandono escolar. Esta falta de
representatividad se hace especialmente patente al considerar los programas de
diversificacion y mejora del aprendizaje, donde la proporcion de estudiantes de centros

privados que los cursan representa la mitad de lo que cabria esperar.

3.5.4. CONSIDERACIONES SOBRE LA ESCOLARIZACION DE DETERMINADOS GRUPOS DE
ALUMNOS EN LA ESCUELA PUBLICA Y EN LA PRIVADA

Las estadisticas del MEFP reflejan la existencia de diferencias entre la red publica
de centros educativos y la red privada en cuanto a la situacion de escolarizacion de
determinados grupos de alumnos en ambos tipos de centros. Asi, hemos comprobado
como los grupos de poblacion escolar que pueden encontrarse en mayores situaciones de
vulnerabilidad se encuentran sobrerrepresentados en las escuelas publicas, como es el

caso del alumnado con discapacidad o el de nacionalidad extranjera (toda vez que buena
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parte de las familias que inmigran a nuestro pais experimentan dificultades econémicas

tras su llegada).

Una primera cuestién que habria de esclarecerse es donde esta el origen de estas
diferencias en la escolarizacion: si surgen como resultado de medidas de discriminacion
directa o indirecta aplicadas por parte de los propios centros educativos en el proceso de
admision de alumnos, si son facilitadas o fomentadas por las normativa especifica en
materia de adscripcion de centro, o si son debidas a otros factores, como por ejemplo una
posible desigual distribucion geogréafica de los centros privados en funcién del nivel de renta

de la zona.

Ahora bien, mas alla de constatar las diferencias y el origen de las mismas, cabe
cuestionarse si la educacion inclusiva y el logro del ODS 4-Educacion 2030 son
compatibles con la convivencia de una multiple red de centros educativos que en la practica
segrega a la poblacién escolar en base a sus caracteristicas personales y sociales: una
primera, publica, en la que estan sobrerrepresentadas las clases populares y el ANEAE,
una segunda, concertada, para las clases medias con mayores aspiraciones y una tercera,

privada, para las clases altas y las élites.

Especial importancia cobran las implicaciones que tiene para el sistema educativo
gue dichas diferencias en la distribucion del alumnado se produzcan en el seno de la
educacién concertada, esto es, en centros sostenidos con dinero publico. Los fondos
publicos deberian ser empleados Unicamente para financiar el bien comudn, que en el caso
de la educacién toma la forma de una escuela para todos, sin exclusiones ni excepciones.
Consideramos, pues, que se torna ineludible investigar las razones que subyacen a la
infrarrepresentacion del alumnado extranjero y con discapacidad en los colegios
concertados, de tal forma que si estuviese produciéndose algun tipo de discriminacion en
el proceso de admisién, intencional o no, éste pueda corregirse. Asimismo, ello nos podria
llevar a concluir la no existencia de dicha discriminacion, con lo cual se disiparia todo atisbo

de dudas al respecto.

Si bien, debemos reconocer que en la realidad existe un amplio espectro dentro de
la educacién concertada y la experiencia nos lleva a conocer una multitud de colegios que,
pareciendo contradecir las estadisticas, concentran una alta proporciébn de poblacion
desfavorecida, los cuales tienen fantasticos programas de atenciéon a la diversidad. Asi
ocurre también en el caso de la educacién publica. Sin embargo, las diferencias en las
cifras a nivel global entre ambos tipos de centros no pueden obviarse y también forman

parte de la realidad, por lo que todo lo que suponga profundizar en el conocimiento y
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comprension de los procesos de exclusion que se dan en la escuela nos permitiran avanzar

hacia el objetivo comun de lograr una educacion inclusiva.

Por otro lado, el hecho de que en la escuela privada haya una menor proporcion de
alumnado que curse programas especificos de diversificacion curricular y mejora del
aprendizaje nos lleva a concluir que probablemente la distribucion del alumnado con menor
nivel de rendimiento entre centros publicos y privados también sea desigual. Ello no seria
de extrafiar, toda vez que los estudiantes que asisten a la escuela privada se caracterizan
por provenir de familias con un mayor nivel sociocultural y econdémico, variable cuya

correlacion con mejores resultados académicos esta sobradamente demostrada.

Por ultimo, no queremos acabar sin poner en valor el sentido y el papel de la escuela
publica en el marco de la educacion inclusiva como una meta a alcanzar. Los datos han
dejado patente que es en la escuela publica en la que necesariamente deben tener cabida
todos los alumnos, por lo que esa universalidad en el acceso debe verse acompafiada de
mayores niveles de inclusion, con los que se garantice la participacion y el éxito de todo el

alumnado, también el de aquel mas vulnerable y en mayor situacion de desventaja.
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4. HACIENDO REALIDAD LA EDUCACION INCLUSIVA:
FORMACION DEL PROFESORADO Y DISENO DE UN CURRICULUM
PARA TODOS

A lo largo de este capitulo hemos comprobado como la educacion inclusiva ha ido
abriéndose camino a lo largo de décadas en el escenario internacional, hasta ser
reconocida como un derecho en la Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad de la ONU en 2006 y haberse fijado como uno de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible a alcanzar en el marco de la Agenda 2030 (en concreto el ODS 4-Educacion
2030). Si bien, hemos observado también que la consecucion de dicho objetivo aun esta
lejos de ser una realidad y que la aplicacion del derecho a la educacioén inclusiva por parte
de los Estados no se esta produciendo de acuerdo a la interpretacion que la ONU ha

establecido (en su Observacion General nimero 4 realizada en 2016).

Asimismo, diferentes autores han sefialado las contradicciones que se aprecian
entre la retérica de la educacion inclusiva, cargada de declaraciones de intenciones que se
alinean con la interpretacion de la ONU sobre el derecho reconocido en la Convencion, y
las politicas y practicas concretas de atencion a la diversidad del alumnado que se
implementan en los sistemas educativos, las cuales se encuentran, por lo general, mas

alejadas de dicha interpretacion.

Como hemos visto también, existen distintas visiones sobre como debe entenderse
y atenderse la cuestion de la diversidad del alumnado, desde aquellas mas préximas a los
presupuestos tradicionales de la educacién especial, caracterizadas por la clasificacion, el
etiquetaje y la segregacion del alumnado en base a sus capacidades, hasta otras con un
enfoque mas amplio, desde las que se entiende que las dificultades de aprendizaje surgen
en la interaccién del alumnado con contextos y disefios curriculares que no estan pensados
para todos, sino sélo para la mayoria. Estas Ultimas estan mas alineadas con la
interpretacion de la ONU sobre el derecho a la educacion inclusiva y proponen que todos
los nifios y nifias estudien un curriculum comuin en un espacio comin a través de una

diversidad de metodologias y evaluaciones.

Derivadas de la coexistencia de estas concepciones, hemos referido una serie de
cuestiones que se encuentran en el debate sobre la educacion inclusiva y que muchos
autores han sefialado como factores generadores de exclusion. Entre ellos: las etiquetas
diagnosticas del alumnado, la existencia de centros especificos de educacion especial, los

programas paralelos hacia los que se deriva al alumnado en la ensefianza basica
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obligatoria segun capacidad o rendimiento académico y determinadas dindmicas de

segregacion derivadas de una ideologia que concibe la educacién como un cuasi-mercado.

Con el objetivo de hacernos una idea aproximada de en qué grado se manifiestan
estas cuestiones en el sistema educativo espafiol, en el epigrafe 3 de este capitulo hemos
realizado una revisién de las estadisticas educativas de los ultimos veinticinco afios
ofrecidas por el Ministerio de Educacién. A partir del andlisis de datos realizado, hemos
comprobado que en nuestro sistema educativo aun existen una serie de dindmicas y
practicas que pueden comprometer el logro del ODS 4-Educacion 2030 relativo a la
educacion inclusiva. En este sentido, hemos hecho referencia a las conclusiones del
informe del Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de la ONU en el
gue analizaba la presunta violacion del derecho a la educacion inclusiva en nuestro pais,
en el cual se afirmaba que en Espafia no ha habido una transformacion profunda del
sistema educativo, sino que las practicas para avanzar hacia la educacion inclusiva se han

agregado al mecanismo ya existente (CDPD, 2017, parr. 24).

En definitiva, determinadas practicas y formas de organizacion existentes en el
sistema educativo en Espafia han sido sefialadas como contrarias o incompatibles con el
derecho a la inclusion inclusiva, lo cual plantea la necesidad de introducir cambios vy
trabajar para garantizar que en 2030 ésta sea una realidad en nuestro pais, cumpliendo
con el compromiso que hemos adquirido en el marco de la Agenda 2030, en particular con
el ODS 4-Educacion 2030.

Llegados a este punto, cabe preguntarse qué medidas podemos poner en marcha
para hacer realidad la educacion inclusiva en los centros educativos y en las aulas. Este
es un tema sobre el que se ha trabajado y escrito ampliamente, existiendo bastante
coincidencia por parte de los diferentes autores en sefialar determinados elementos a tener
en cuenta. A continuacion, recogemos las propuestas de algunos de ellos a modo de

ejemplo.

En primer lugar, comenzamos con Marchesi (2001), que apunta cinco factores que

considera fundamentales:

- La modificaciéon de los valores de la sociedad, en los que primen la
solidaridad o la importancia del desarrollo social y de la personalidad por
encima de la competitividad y los logros académicos.

- La modificacion de la cultura y de la organizacion de la escuela, la cual se
caracterice por el respeto a la diferencia, la participacion, la colaboracién

entre docentes o la flexibilidad organizativa.
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La transformacion del curriculo, de tal forma que incorpore la inclusion como
un eje vertebrador del mismo y que, siendo comudn para todo el alumnado,
se adapta a la realidad social y cultural del centro y a las necesidades
individuales de cada uno.

El desarrollo profesional de los docentes, para que todos los profesores, y
no solo los especialistas, adquieran los conocimientos y desarrollen las
competencias y actitudes necesarias para responder adecuadamente a la
diversidad del alumnado.

La revision de la practica docente en el aula, mediante el disefio y la
implementacion de un curriculum accesible para todos los alumnos por parte

del profesorado.

En la misma linea, Casanova (2017) enumera una serie de elementos que a su

juicio es necesario tener en cuenta para implementar la educacién inclusiva (el

agrupamiento de dichas medidas es nuestro):

Cultura y organizacién del centro: actitud favorable hacia la inclusion,
aceptacion de todo el alumnado o participacion de las familias.

Aspectos didacticos y curriculares: uso de recursos didacticos variados,
diversificacion de estrategias metodoldgicas, evaluacion continua, métodos
de trabajo en grupo en el aula y flexibilizacién del disefio curricular.
Profesorado: adecuada formacion inicial y permanente del profesorado en

educacion inclusiva o el trabajo en equipo entre los docentes.

De igual forma, Lépez-Melero (2008) sefala seis cambios que en su opinién deben

producirse en la escuela actual para hacer posible la educacion inclusiva:

Transformar la escuela en una organizacibn democrética, donde la
convivencia y la participacion de toda la comunidad educativa sean rasgos
definitorios.

Superar el paradigma deficitario de atencién a la diversidad, basado en los
handicaps y el etiquetaje del alumnado, y avanzar hacia un paradigma
competencial educativo, en el que se reconoce que todos los alumnos
pueden aprender de forma diferente.

Convertir las aulas en comunidades de aprendizaje, donde el trabajo
cooperativo y solidario prevalezca sobre la competitividad.

Desarrollar un curriculum inclusivo, diversificado y transformador, con el que

se pongan en préctica los valores de la educacion inclusiva.
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- Avanzar hacia organizaciones flexibles de los agrupamientos, espacios y
tiempos en la escuela, que permita desarrollar metodologias de trabajo en
grupos cooperativos y a través de proyectos de investigacion.

- Desarrollar competencias profesionales por parte del profesorado para
comprender la diversidad y darla respuesta en el aula, desde un enfoque de
accion-reflexion sobre la propia practica.

Por su parte, Barrio (2009) distingue tres tipos de claves para implementar procesos
educativos inclusivos: externas al centro (las politicas educativas o los valores
democraticos de la sociedad), internas del centro (apropiacion del significado de la
educacion inclusiva, participaciéon e implicacién de la comunidad educativa en la vida del
centro o el desarrollo profesional del profesorado) e internas del aula (curriculum comun y

flexible, metodologias diversificadas o fomento de la convivencia).

Por ultimo, recogemos la aportacion al respecto de Ainscow y Miles (2013), que han
desarrollado un marco de referencia con indicadores basados en las caracteristicas de los
sistemas educativos que estan avanzando hacia la educacion inclusiva. Estos indicadores
estan agrupados en torno a cuatro elementos: conceptos, politicas, estructuras / sistemas
educativos y practicas educativas. Reproducimos integramente el marco de referencia en
el Cuadro 5.

Como podemos observar, las propuestas de los diferentes autores coinciden en la
mayoria de los elementos sefialados. Las medidas podrian agruparse en los niveles macro
(relativas a politicas educativas, por ejemplo), meso (relativas al centro educativo, como la
cultura o la organizacién del mismo) y micro (relativas a lo que el docente hace en su aula,
como el uso de metodologias variadas). Consideramos que los tres niveles son
fundamentales y estan estrechamente interrelacionados, entendiendo que las decisiones
gue se toman en el nivel macro condicionan las practicas que se ponen en marcha en los
niveles meso y micro. A pesar de ello, también consideramos que es posible (y necesario)
derribar barreras de aprendizaje en el nivel micro del aula, aunque las politicas o el modo
de funcionamiento y organizacion de los centros educativos no estén alineados del todo

con planteamientos inclusivos de la educacion.
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CUADRO 5. MARCO DE REFERENCIA PARA LA PROMOCION DE LA EDUCACION INCLUSIVA

1. CoNcEePTOS. En un sistema educativo en proceso de convertirse en inclusivo:

1.1. La inclusién es vista como un principio general que orienta todas las politicas y practicas
educativas.

1.2. El programa y los sistemas de evaluacion en él incluidos estan disefiados para tener en
cuenta a todos los alumnos.

1.3. Todas las instituciones que trabajan con los alumnos, incluyendo los servicios sanitarios y
sociales, comprenden y apoyan las aspiraciones politicas a promoer una educacion
inclusiva.

1.4. Los sistemas incluyen procedimientos para supervisar la presencia, la participacién y el
éxito de todos los alumnos.

2. POLITICAS DE EDUCACION. En un sistema educativo en proceso de convertirse en inclusivo:

2.1. La promocion de una educacion inclusiva esté claramente presente en los documentos
de politica de educacion de la administracion.

2.2. Los dirigentes ofrecen un claro liderazgo en materia de educacion inclusiva.

2.3. Las autoridades de todos los niveles expresan aspiraciones politicas consistentes para el
desarrollo de practicas inclusivas en las escuelas.

2.4. Los lideres combaten a todos los niveles las practicas no inclusivas en las escuelas.

3. ESTRUCTURAS Y SISTEMAS EDUCATIVOS. En un sistema educativo en proceso de convertirse en
inclusivo:

3.1. Se brinda especial apoyo a los grupos vulnerables de alumnos.

3.2. Todos los servicios e instituciones involucradas en el trabajo con alumnos trabajan juntos
coordinando las politicas y practicas inclusivas.

3.3. Todos los recursos, tanto humanos como econémicos, se distribuyen de forma que
beneficien a los grupos vulnerables de alumnos.

3.4. Esté claremente especificado el rol y las funciones de la provisién de servicios
especializados, como los centros y unidades de educacion especial, con objeto de
promover la educacion inclusiva.

4. PRACTICAS EDUCATIVAS. En un sistema educativo en proceso de convertirse en inclusivo:

4.1. Las escuelas tienen estrategias para estimular la presencia, la participacion y el éxito de
todos los alumnos pertenecientes a sus comunidades.

4.2. Las escuelas ofrecen apoyo a todos los alumnos vulnerables a la marginacion, la
exclusion, o en riesgo de bajo rendimiento.

4.3. Los formadores de maestros estan preparados para enfrentar la diversidad entre los
alumnos.

4.4. Los maestros tienen la oportunidad de ampliar su desarrollo profesional en el campo de
las practicas inclusivas.

Fuente: Ainscow y Miles (2013, pp. 168-169).

En este sentido, Thomas y Loxley (2007) advierten que la legislacién impone
obligaciones acerca de la discriminacion en las escuelas, por lo que la inclusién no puede
llevarse a cabo s6lo sobre la base de la forma de conceptualizar la diferencia de los
docentes, ya que forma parte de un cuadro complejo mucho mas general. Sin embargo,
estos mismos autores, opinan que el profesorado puede comprometerse a crear unos
ambientes mas justos y mas humanos y rechazar el sinsentido de algunas normas
incompatibles con la inclusion. En la misma linea, Booth y Ainscow (2015) opinan que
aunqgue la inclusion es una cuestion que afecta al centro escolar en su conjunto, el docente
tiene la responsabilidad y capacidad de identificar y derribar barreras para el aprendizaje y

la participacién que dependen de su actuacion:
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[...] debemos resistir la tentacibn de ver las barreras al aprendizaje y la
participacién solo en lugares que escapan a nuestra responsabilidad, donde
tenemos pocas posibilidades de intervenir. Aunque debemos ser conscientes de
todas las barreras, nuestros esfuerzos por eliminar las barreras en los centros
escolares deben centrarse en aquello sobre lo que tanto el personal, como los
estudiantes y sus familias pueden hacer para cambiarlo, sobre todo cuando trabajan
de forma conjunta (2015, p. 44).

Igualmente, Echeita sostiene que aunque las caracteristicas del centro educativo
pueden reforzar o inhibir la respuesta inclusiva a la diversidad del alumnado, “[...] es
indudable que el verdadero agente del cambio va a ser, en Gltimo término, cada profesor o

cada profesora en su aula” (2013, p. 24).

En base a esta idea, vemos como se ha sefialado el desarrollo profesional de los
docentes y su formacién en atencién a la diversidad como un factor fundamental para
avanzar hacia la educacion inclusiva. Sin embargo, parece que la preparacién del
profesorado para dar respuesta a la diversidad es una asignatura pendiente en nuestro
sistema educativo. En el informe espafiol del Estudio internacional de la ensefianza y del
aprendizaje — TALIS® llevado a cabo por la OCDE en 2018 (MEFP, 2019), se recoge que
el area en la que el profesorado de educacion primaria afirma tener mayor necesidad de
formacion es la ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales, sefialada
como una gran necesidad de formacion por el 27% de los docentes. Asimismo, el 18%
declara tener dicha gran necesidad formativa en ensefianza en entornos multiculturales y
plurilingles. Asimismo, los directores encuestados sefialan que entre los obstaculos para
lograr una mayor calidad de la ensefianza se encuentra la escasez de profesores
capacitados para ensefiar a ANEE, a alumnos en entornos multiculturales o plurilingtes y
a alumnos de hogares desfavorecidos socio-econémicamente, aspectos sefialados por el

23%, el 29% y el 14% de los directores, respectivamente.

Esta falta de preparacion para atender la diversidad se entiende mejor al tomar en
consideracion la escasa atencion que, segun se desprende de las respuestas de los
docentes de educacidn primaria, se le presta a este tema en los programas de formacion
inicial del profesorado: tan solo el 57% refiere haber recibido formacién en ensefianza en
entornos con capacidades dispares en su paso por la universidad, proporcién que resulta
la méas baja de entre todos los paises participantes. El porcentaje disminuye hasta el 39%

cuando se trata de la formacion recibida en ensefianza en entornos plurilingties.

50 Teaching And Learning International Survey, segln su nombre en inglés. Se trata de un estudio internacional
promovido por la OCDE que se realiza cada cinco afios. Se basa en la aplicacion de cuestionarios dirigidos a
los docentes y directores de los centros educativos en relacién con sus condiciones laborales, su formacién
inicial y permanente o su practica docente, entre otros aspectos. La edicion de 2018 es la primera en la que
Espafia ha participado en la aplicacion del cuestionario a los docentes de la etapa de educacion primaria.
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En suma, frente a un sistema educativo caracterizado por un cada vez mayor
reconocimiento formal de la diversidad del alumnado (como hemos visto en el analisis de
las estadisticas en el epigrafe 3) y frente a un contexto normativo, educativo y social en el
gue la educacién inclusiva ha ido adquiriendo importancia hasta el punto de ser reconocida
como derecho, nos encontramos con que la percepcidn que tiene el profesorado sobre su
capacidad para hacer frente a estos desafios en su labor docente cotidiana es que ésta no
es suficiente debido a una evidente falta de formacion especifica al respecto. Y es que,
como afirma Alba Pastor (2016):

Después de todos estos afios de Educacion Inclusiva sé6lo hay un elemento que se
ha consolidado con claridad y es que los alumnos se escolarizan en el aula regular
sin que los cambios organizativos, didacticos y en la formacion de los docentes, que
deberian haberla acompafiado, se hayan producido (2016, p. 12).

En la presente tesis doctoral nos proponemos explorar esta cuestion de formaciéon
insuficiente del profesorado en atencion a la diversidad. El interés de la investigacion se
sitia en el nivel micro de actuacién que hemos referido anteriormente, en capacitar al
profesorado en aquellos aspectos necesarios para luchar contra la exclusién en el aula y
propiciar el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado (que se corresponde con el
cuarto elemento del marco de referencia propuesto por Ainscow y Miles, 2013). Si bien,
gueremos aclarar que de ningiin modo desdefiamos o relativizamos el importante papel
gue desempefian el resto de elementos que intervienen en los niveles meso y macro. El
foco de nuestra investigacion, ni parte de la ingenuidad de creer que la mera accioén de los
docentes, en sus respectivas aulas, puede derivar en un cambio estructural del sistema
educativo al margen de otras medidas (como por ejemplo los recursos que se asignan a la
educacion), ni plantea que la responsabilidad de garantizar una educacion inclusiva haya

de recaer exclusivamente sobre sus hombros.

A pesar de ello, partimos de la premisa de que el papel del docente y su actuacion
en el aula son elementos nucleares para luchar contra la exclusién educativa y, como ya
hemos visto, no parece haber duda en sefalarse como uno de los factores clave para el
desarrollo de la educacion inclusiva la competencia del docente en el disefio e
implementaciéon de propuestas curriculares que respondan a las necesidades y

posibilidades de todo el alumnado, no solo de la mayoria.

Si es necesario que el docente esté capacitado para disefiar y poner en practica
dichas propuestas curriculares inclusivas, entonces cobra relevancia determinar qué
caracteristicas ha de tener un curriculum para que pueda considerarse inclusivo. En la
literatura parece haber acuerdo en que éste debe tener flexibilidad para acomodarse a las

distintas formas de aprender del alumnado en base a sus caracteristicas.
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Asi, autores como Arnaiz (2003) o Echeita (2014) estan convencidos de que el
curriculum debe disefiarse desde una perspectiva constructivista, en la que conceptos
como la zona de desarrollo proximo de Vygotsky o el andamiaje de Bruner resultan claves
para la atencion a la diversidad. Asimismo, frente a un modelo tradicional de curriculum
gue gira en torno a un concepto Unico de inteligencia, estos autores sefialan que un
curriculum inclusivo se caracteriza por tener una concepcion mas amplia de este
constructo, en la linea de la Teoria de las inteligencias multiples de Gardner. De este modo,
el disefio curricular partiria de la base de que existe tanta diversidad en la forma de
aprender como diversidad de alumnos, lo cual tendria implicaciones en cuanto a la

diversidad de metodologias, actividades y materiales que se contemplen.

Por su parte, Rojas y Haya (2018) entienden que es necesario dejar atrds modelos
de planificacion del proceso de ensefianza y aprendizaje que se basan en un disefio
general para la mayoria, que después se adapta a algunos estudiantes. Por el contrario,
proponen disefiar y pensar desde lo comun para todo el alumnado. En la misma linea se
pronuncia Garcia Pastor (2005) al afirmar que se debe planificar teniendo en cuenta a todos
los alumnos de la clase. Esta autora rechaza la idea de que la atencion a la diversidad deba
enfocarse como un intento de capacitar a algunos estudiantes, y en su lugar, apuesta por
“capacitar al propio curriculum de opciones que lo hagan accesible para responder a la
diversidad del alumnado” (2005, p. 234). Del mismo modo, Alba Pastor (2016) se muestra
critica hacia el modelo curricular rigido, por estar pensado para un estudiante “medio”
inexistente en una realidad escolar caracterizada por la diversidad de formas de
aprendizaje entre el alumnado. La autora considera indispensable avanzar hacia un modelo

curricular flexible en el que prime el empleo de metodologias didacticas abiertas:

Es imprescindible que las practicas de ensefianza incorporen la flexibilizacion del
curriculum y metodologias didacticas abiertas, programas y métodos en los que
tengan cabida diferentes formas de aprender y se aborden las necesidades de
aprendizaje de todos los estudiantes, como propone el DUA (2016, p. 13).

Como se adelantaba en esta Ultima cita, un modelo que puede ayudarnos a avanzar
en la direccion correcta en relacion con el disefio e implementacion de propuestas
curriculares inclusivas es el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) (Universal Design

for Learning — UDL, seguin su nombre original en inglés). El DUA ha sido definido como®:

[...] un marco para mejorar y optimizar la ensefianza y el aprendizaje de todas las
personas basado en conocimientos cientificos sobre como aprenden los humanos.

51 Definicién del CAST disponible en su web: http://www.cast.org/ (Fecha de consulta: 18/06/2020)
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El concepto de DUA fue acufiado por el Center for Applied Special Technology
(CAST), inspirado por la filosofia del movimiento arquitectonico del Disefio Universal. Este
enfoque didactico parte de la premisa de que el curriculum debe disefiarse pensando en
las potenciales necesidades de aprendizaje de todo el alumnado, especialmente de
aquellos que se encuentran en los “margenes”, de tal forma que se pueda ofrecer una
propuesta curricular comun pero suficientemente flexible como para garantizar el acceso
al aprendizaje de todos los estudiantes (Meyer et al., 2014; Rose y Meyer, 2002). Desde el
enfoque del DUA se apuesta por ofrecer al alumnado multiples opciones diversas en cuanto
al uso de metodologias o materiales y en cuanto a las evaluaciones practicadas, lo cual les

permita alcanzar la meta comdn de aprendizaje.

Los fundamentos tedricos del DUA se asientan sobre diferentes teorias y modelos
educativos que hemos referido anteriormente como idoneos para la potenciacion de la
educacion inclusiva, como las inteligencias mdltiples o el constructivismo. Asimismo, se
apoya en los resultados de investigaciones sobre practicas docentes eficaces para reducir
las barreras de aprendizaje y en los hallazgos mas recientes realizados en el campo del
neuroaprendizaje. Considerando todo ello, el CAST ha desarrollado un marco practico para
facilitar la aplicacion del DUA por parte del docente en la planificacién e implementacion de
sus clases, el cual se estructura en torno a distintos principios, pautas y puntos de
verificacién (CAST, 2011).

Desde su nacimiento en los afios noventa y hasta nuestros dias el DUA ha
experimentado un auge extraordinario en el ambito internacional, dados los efectos
beneficiosos que se le han atribuido para mejorar el aprendizaje del alumnado en general
y de aquel con necesidades educativas en particular. De hecho, en los ultimos afios han
sido varios los paises que han incorporado a su legislaciéon educativa los principios del
DUA. En Espafia, la recientemente aprobada LOMLOE-2020 introduce de forma general el

DUA, estableciendo al respecto en su articulo 4.3 que:

Cuando tal diversidad lo requiera, se adoptardn las medidas organizativas,
metodoldgicas y curriculares pertinentes, segun lo dispuesto en la presente ley,
conforme a los principios del Disefio universal de aprendizaje, garantizando en todo
caso los derechos de la infancia y facilitando el acceso a los apoyos que el
alumnado requiera.

En relacién con la normativa autonémica sobre atencién a la diversidad, tan solo
hemos encontrado referencias al DUA en el caso de Aragon®?, lo cual no quiere decir que

el resto de CCAA no estén trabajando sobre el tema desde hace tiempo. De hecho, desde

52 Decreto 188/2017, de 28 de noviembre, del Gobierno de Aragon, por el que se regula la respuesta educativa
inclusiva y la convivencia en las comunidades educativas de la Comunidad Autonoma de Aragon.
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hace algunos afios la mayoria de las regiones disponen entre su oferta de cursos de
formacion permanente del profesorado, diferentes actividades formativas especificas sobre
DUA. Recientemente se ha despertado el interés del propio MEFP en este sentido, que
desde 2019 incluye en su catalogo de Cursos de formacion en red para docentes un curso
sobre DUA de setenta horas de duracion®,

Alba Pastor considera que el DUA puede ser un modelo idéneo que contribuya a
logar el ODS 4-Educacién 2030 (2019, p. 64):

El Disefio Universal para el Aprendizaje se perfila como un modelo para apoyar la
transformacién educativa y asi avanzar en el logro del ODS-4 en la Agenda 2030
«Garantizar una educacion inclusiva y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje para todos».

Dadas las posibilidades del DUA para mejorar el aprendizaje de todos los
estudiantes desde una concepcion inclusiva, este trabajo de investigacion explorara el
potencial del DUA como marco de referencia en la formacion docente para el desarrollo de
competencias didacticas en atencion a la diversidad del alumnado. La investigacion
responde ademas a dos de las diez recomendaciones que la UNESCO (2020, pp. 21-22)

ha incluido en su Informe GEM-2020 de cara a la consecucion del ODS 4-Educacién 2030:

7. Aplicar el Disefio Universal: Garantizar sistemas inclusivos que desarrollen el
potencial de cada alumno.

8. Preparar, empoderar y motivar a los agentes educativos: Todos los docentes
deberian estar preparados para ensefiar a todos los alumnos.

Con el objetivo de sustentar tedricamente nuestra investigacion, dedicaremos los
dos capitulos restantes del marco teérico, por un lado, a estudiar los modelos existentes
de formacion del profesorado en atencién a la diversidad asi como cudl es la situacion
actual de la formacion inicial de los docentes en Espafia al respecto y, por otro lado, a
describir en detalle el marco del DUA y a analizar las diferentes investigaciones en las que
se ha llevado este enfoque a la practica, para determinar qué resultados han obtenido éstas
en relacién con el aprendizaje del alumnado y con el desarrollo de competencias para

atender la diversidad por parte del profesorado.

53 Resolucion de 21 de noviembre de 2018, de la Secretaria de Estado de Educacion y Formacion Profesional,
por la que se convocan plazas para la realizacién de cursos de formacién en red para la formacion permanente
del profesorado que ejerce en niveles anteriores al universitario y del curso de formacion sobre el desarrollo de
la Funcion Directiva. Afio 2019.
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PRESENTACION DEL CAPITULO I

Podemos discutir sobre inclusién a muchos niveles: conceptual, politico, normativo
o de investigacion, jpero al final es el profesorado quien tiene que lidiar con la
diversidad del alumnado en sus clases! Es el docente quien implementa los
principios de la educacién inclusiva. Si el profesorado no es capaz de educar al
alumnado diverso en el aula ordinaria, las buenas intenciones para la educacién
inclusiva son en vano. Asi pues, el desafio para el futuro es desarrollar planes de
estudio para formar a los docentes en cémo enfrentar la diversidad.

Cor Meijer. Director de la Agencia Europea para las Necesidades Especiales y la Educacion Inclusiva
Acto de presentacion del Informe Mundial sobre la Discapacidad (OMS y Banco Mundial, 2011)*

En el Capitulo | hemos constatado que la educacion inclusiva puede ser calificada
MAs como una aspiracion, un objetivo a alcanzar, que como un modelo real que defina a
los sistemas educativos actuales. Asimismo, no cabe duda de que el Gnico camino que nos
permitira avanzar hacia ese objetivo, utépico quiza, es pedregoso y que los diferentes
obstaculos que debemos enfrentar precisan de acciones coordinadas en varios frentes
para su ser superados. Uno de estos frentes tiene que ver con los docentes y el rol que
estos han de desempefiar en el proceso de construir y mantener escuelas inclusivas.
Haciendo nuestras las palabras citadas de Cor Meijer, de nada sirve que nos
entretengamos en discutir sobre inclusion a diferentes niveles si, al final del dia, los
docentes, esos profesionales que estan directamente en contacto con la diversidad del
alumnado y son responsables de su aprendizaje, no son capaces de ensefiar a todos ellos.
Y con todos queremos decir todos, parafraseando el subtitulo del dltimo Informe de
Seguimiento de la Educaciéon en el Mundo: All means all (UNESCO, 2020).

La capacitacion del profesorado para atender la diversidad del alumnado debe
comenzar durante el periodo de formacion inicial, constituyendo ésta una de las etapas
mas importantes al respecto. Asi pues, este Capitulo Il lo destinamos integramente al
asunto de la formacién inicial de los docentes en atencién a la diversidad. El capitulo
cumple un doble propésito en la tesis doctoral. Por un lado, sirve para justificar la
investigacion realizada, pues las diferentes fuentes de informacion que hemos utilizado en
la elaboracion del capitulo coinciden en sefalar como necesidad la escasa formacién que
se da sobre el tema o la inadecuaciéon de la misma, tanto en el contexto global mundial y

de los paises europeos de nuestro entorno, como en el contexto particular de Espafia. Por

1 Cita tomada de la pagina web de la Agencia: https://www.european-agency.org/news/agency-joins-launch-
world-report-disability (Fecha de consulta: 09 de agosto de 2020).
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otro lado, es util para guiarnos a la hora de definir qué orientacion de la formacion inicial
sobre diversidad del alumnado es mas adecuada desde una concepcion amplia de la
educacion inclusiva, en cuanto a contenidos y enfoques, lo cual nos ha permitido orientar
mas adecuadamente la investigacion principal de la tesis: un estudio sobre los resultados
de una intervencién formativa en atencion a la diversidad, basada en el enfoque del DUA,
llevada a cabo durante el periodo de formacién inicial de los estudiantes del grado de
Maestro/a en Educacion Primaria de la Universidad Complutense de Madrid.

El capitulo esta estructurado en cuatro epigrafes. En el primero contextualizamos
nuestro foco de estudio, la formacion inicial del profesorado en atencion a la diversidad, en
el contexto de un discurso mas amplio sobre la profesién docente en general. En el
epigrafe, mayormente circunscrito al ambito de las politicas al respecto, sefialamos como
diferentes organizaciones de caracter supranacional, como la ONU o la UE, han venido
reconociendo la importancia nuclear que tienen los docentes para garantizar el aprendizaje
de todo el alumnado y, por consiguiente, el papel clave que desempefia la formacion que
estos reciben. Asi, realizamos un recorrido sobre los principales programas y estrategias
gue desde dichas organizaciones se han promovido, destacando las recomendaciones,
acciones y trabajos asociados que han contribuido a construir el discurso internacional
sobre formacion inicial del profesorado. Para finalizar, analizamos qué relevancia ha tenido

en dicho discurso el asunto especifico de la formacioén inicial para la educacion inclusiva.

El segundo epigrafe lo dedicamos a estudiar el panorama actual de la formacién
inicial en atencion a la diversidad. Asi, comenzamos revisando el discurso tedrico de
diferentes autores que enmarcan la importancia de dicha formacién en un contexto escolar
caracterizado por la creciente heterogeneidad del alumnado, al tiempo que analizamos los
resultados de algunas investigaciones acerca de la preparacién gue tienen los docentes en
ejercicio y los estudiantes de magisterio para ensefiar en dichos contextos. Tras ello,
exploramos algunas cuestiones practicas que puedan ser de utilidad para guiar la
formacion inicial sobre atencién a la diversidad, como son las competencias profesionales
especificas que los docentes deberian desarrollar al respecto o cdmo deberia ser tratado
este asunto en los programas formativos. Sobre este (ltimo aspecto, nos detenemos en
dos elementos esenciales: los contenidos que deberian ser incluidos para desarrollar las
competencias identificadas y qué modelos de formacién concretos son mas adecuados y

recomendables, de entre los existentes.

En el tercero de los epigrafes situamos el marco de andlisis en el contexto espafiol,
destinandolo a estudiar qué formacion inicial en atencion a la diversidad reciben los

estudiantes de magisterio de Educacién Primaria. Para ello, en una primera parte
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revisamos la normativa estatal que regula la profesion docente y en la que se establecen
los mddulos formativos que deben estructurar los planes de estudio ofertados por las
universidades. En la segunda parte del epigrafe describimos los resultados de un estudio
gue hemos realizado ex profeso para contextualizar y justificar la tesis doctoral desde la
realidad de los datos. Este ha consistido en analizar los planes de estudio de magisterio de
Educaciéon Primaria de todas las universidades publicas espafiolas con el objetivo de
determinar qué formacion inicial, en cuanto a cantidad y enfoque, estan recibiendo los

futuros docentes actualmente en Espaa.

Por dltimo, en el cuarto epigrafe cerramos el capitulo con la integracién de las ideas
principales del resto de epigrafes y sefialamos el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) como un enfoque que puede constituir un marco formativo idoneo para desarrollar
competencias en atencién a la diversidad durante la formacion inicial del profesorado, lo

cual nos permite enlazar con el siguiente y ultimo capitulo de nuestro marco teérico.
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1. LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL MARCO DE UN
DISCURSO MAS AMPLIO SOBRE LA PROFESION DOCENTE

1.1. LOS DOCENTES IMPORTAN: EL PROFESORADO COMO AGENTE CLAVE PARA

LA MEJORA DEL SISTEMA EDUCATIVO

El profesorado y su desarrollo profesional llevan siendo objeto de una renovada
atencion y revision casi dos décadas, tanto en el &mbito académico como en el de las
politicas educativas de diferentes paises e instituciones supranacionales, periodo en el cual
podemos atisbar el interés creciente que ha despertado este asunto. Ya hace un cuarto de
siglo, Imbernén (1995) constataba como el tema de la formacion del profesorado habia
dado lugar a multitud de debates, trabajos, congresos... desde principios de los afios
ochenta. Lejos de “perder fuelle”, dicho interés no ha hecho sino aumentar. Basta con echar
un vistazo al incremento de publicaciones que se han producido en los ultimos veinte afios
al respecto: una simple busqueda en la base de datos bibliografica Education database de
ProQuest nos muestra que el nimero de documentos indexados sobre este tema con fecha
de 1999 se situd en 811, mientras que si filtramos los resultados para los afios 2018 y 2019,

la cifra se eleva hasta los 3.234 y 2.913, respectivamente?.

Mas alla de los datos sobre el nimero de publicaciones, que varian de una base de
datos a otra asi como en funcién de las palabras clave utilizadas, uno de los indicadores
gue mejor puede constatarnos este creciente interés por la figura del docente es la
incorporacion de diversos asuntos relativos a la profesién en las agendas politicas de
organismos como la ONU o la UE. Asi, en el marco de las diferentes estrategias y
programas encaminados a orientar las politicas educativas de los Estados y que han sido
promovidos por estos organismos, se han fijado metas concretas para la mejora de la
calidad del profesorado, las cuales han dado lugar a la proliferacién de estudios y
documentos de caracter politico sobre temas como la carrera profesional de los docentes,
su formacion inicial y permanente o las condiciones laborales en que se desenvuelve su
trabajo, entre otros. En este sentido, Imberndn (2017) sefala la “abundancia” de estudios
e informes que hablan del profesorado y que vienen siendo publicados de forma periédica
por organismos internacionales o supra gubernamentales mayoritariamente (como
Eurydice, la UNESCO o la OCDE).

2 Introduciendo las siguientes palabras de blsqueda para cualquier campo excepto texto completo:
noft("teacher training") OR noft("formacion del profesorado”) OR noft("teacher education") OR noft("teacher
professional development"). URL: https://search.proquest.com/education/ Fecha de busqueda: 28/07/2020.
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De dichas estrategias, informes y de la evolucién que ha tenido la consideracion de
la formacién del profesorado en los mismos a lo largo de los afios nos ocuparemos mas

adelante en este capitulo.

Uno de los primeros estudios mas relevantes sobre la profesion docente en el
ambito internacional fue el conocido Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining
Effective Teachers, elaborado por la OCDE (2005). Segun este estudio, el renovado interés
hacia la mejora de la profesion docente que podemos apreciar desde comienzos del s. XXI
guedaba justificado por varias razones interrelacionadas de indole econémico, social y
educativo. En primer lugar, se sefialaba que el mantenimiento del cuerpo docente en su
conjunto se llevaba la mayor parte del presupuesto destinado a la educacion (en Espafia,
el importe destinado a la remuneracion de los docentes supuso en 2001 un 76% del gasto
total, segun dicho estudio). De ahi la importancia de contar con un profesorado de calidad
gue justificase la inversion. En segundo lugar, se apuntaba a los cambios sociales y
tecnolégicos que se habian venido produciendo y el imprescindible ajuste que era
necesario realizar en los sistemas educativos ante las necesidades que dichos cambios
generaban. Uno de los ajustes mas importantes pasaba por asegurarse de que los
docentes estaban preparados para responder a las exigencias y demandas sociales cada
vez mas complejas, que en el entorno escolar se concretaban en la incorporacion de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC), la integracion del alumnado con
NEE en las aulas ordinarias, la creciente poblacién de alumnado extranjero con idiomas
maternos diferentes y provenientes de entornos desfavorecidos o la sensibilizacion ante
ciertos asuntos como la igualdad de género o la diversidad cultural, entre otros muchos.
En tercer lugar, se afirmaba que los docentes tienen un fuerte impacto en el aprendizaje y
los resultados académicos del alumnado, por lo que se entendia que mejorar su calidad y
la de su docencia era una de las intervenciones fundamentales en el trabajo de mejora de

los sistemas educativos.

Esta ultima idea que identifica al profesorado como un factor clave para el éxito
escolar es compartida por la mayoria de los autores e investigadores que han escrito sobre
el tema en las Ultimas dos décadas. Valgan como ejemplos los siguientes: Vaillant y
Marcelo (2015) sostienen gue los buenos docentes son el insumo principal para asegurar
la calidad educativa; Imbernén (1994a) se refiere a los resultados de investigaciones que
evidencian la influencia de los profesores en los resultados de los alumnos y en la mejora
de los sistemas educativos; Salazar (2010) considera que la actuacion del docente en el
centro educativo y el aula es determinante para la calidad educativa; o Muntaner (1999),

gue afirma que una ensefianza de calidad requiere unos ensefiantes de calidad.
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La premisa fue llevada al extremo en un conocido informe elaborado por la
consultora McKinsey & Company (Barber y Mourshed, 2007) en el que los autores
pretendian indagar sobre qué factores y reformas hacian que un sistema educativo se
situase entre aquellos con mas alto desempefio en el mundo. El estudio sefialaba la
importancia de dos aspectos fundamentales en relacion con el profesorado: captar a los
mas aptos para la profesion docente y formarlos para convertirlos en instructores eficientes.
El informe tuvo un fuerte impacto en términos de divulgacién, encontrdndonos referencias
al mismo en varias publicaciones académicas (por ejemplo, Imbernén, 2017 o Marcelo y
Vaillant, 2009, 2018a), en estudios de agencias y organismos internacionales (véase
Comisién Europea y OCDE, 2010) e incluso en una resolucién politica sobre mejora de la
calidad del profesorado adoptada por el Parlamento Europeo (2008). En Espafia, el informe
McKinsey lleg6é a “colarse” en el Congreso de los Diputados diez afios después de su
publicaciéon, donde sus conclusiones fueron discutidas por expertos y representantes
politicos con motivo del enésimo intento por sentar las bases de un pacto de Estado social
y politico por la educacion (Comision de Educacion y Deporte del Congreso de los
Diputados, 2017).

Una de las principales conclusiones del informe McKinsey fue formulada con la
siguiente afirmacion: “La calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de
sus docentes” (Barber y Mourshed, 2007, p. 15). Este pegadizo mensaje, que el propio
informe atribuye a un (indeterminado) funcionario surcoreano, alcanz6 una gran difusion,
como bien nos sefiala Tiana (2013), llegando a ser ampliamente empleada casi como un
dogma en foros y discursos sobre educacién y profesorado. Sin embargo, la utilizacion
como mantra de esta frase ha sido criticada por algunos autores debido a los supuestos
gue subyacen a la misma. Fernandez Enguita (2017) considera que la idea que se pretende
transmitir con la misma es falsa y dafiina, pues se resta importancia a otros elementos
como la organizacion escolar, las politicas o los recursos, los cuales, en su opinién, pueden
contribuir a mejorar la escuela mas alla de lo que podria determinar la calidad de sus
profesores individuales. Asi, frente a la idea de la calidad de los docentes como techo de
la calidad del sistema educativo, el autor sentencia que “La calidad del profesorado debe

ser la base, el trampolin desde el que, ahi si, asaltar los cielos” (Fernandez Enguita, 2017).

No obstante, parece que la idea de que toda mejora educativa llegara con mejores
docentes se ha impuesto en el discurso; incluso cuando se reconoce que hay otras
variables que tienen mas incidencia en el aprendizaje del alumnado, se acaba
recomendando centrar los esfuerzos en mejorar la calidad del profesorado. Sefialaremos
en este punto el discurso de la OCDE (2005, 2018), que reconoce que la calidad de la

educacién no sélo esta determinada por la calidad del profesorado, sino también por el
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ambiente en que se desarrolla su labor docente, asi como que, segun sus propias
evidencias®, la mayor fuente de variabilidad en los resultados del alumnado se sitla en sus
diferentes situaciones personales derivadas del contexto familiar y social. A pesar de ello,
este organismo viene a decir que poco se puede hacer en relacion con las desigualdades
sociales de origen que traen consigo los estudiantes y que, por tanto, es mas efectivo

orientar los esfuerzos hacia los docentes:

Es cierto que la mayor fuente de variacion en los resultados de los estudiantes se
puede atribuir a las diferencias en los antecedentes de cada estudiante: su
conocimiento y habilidades previas, su actitud, su familia y su contexto social; sin
embargo, tales factores se escapan al alcance de los responsables de las politicas,
al menos a corto plazo. Entre los factores que influyen el aprendizaje de los
estudiantes y que pueden verse potencialmente influenciados por las politicas,
aquellos que conciernen a los docentes y la ensefianza son los mas relevantes
(OCDE, 2018, p. 17).

Resulta llamativo el interés manifiesto de las organizaciones referidas por apuntalar
el discurso que prima la importancia de un profesorado de calidad por encima de cualquier
otra variable, minimizando el impacto de otros factores. Un elemento que se repite mas
habitualmente es la comparativa entre el efecto sobre el rendimiento del alumnado debido
a tener un buen profesorado y el debido a reducir el tamafio de la clase. Asi, en el informe
McKinsey (Barber y Mourshed, 2007) se nos viene a asegurar que contar con docentes de
alta calidad es hasta seis veces mas efectivo que reducir el tamafio de la clase de 23 a 15
alumnos®*. En la misma linea, la OCDE (2005), si bien apunta que la investigacion que
relaciona el tamafio del grupo de alumnos con el desempefio académico no es concluyente
y reconoce que si que se han demostrado beneficios derivados de la reduccion del nimero
de alumnos en determinadas situaciones, termina por hacer hincapié en una investigacion
en la que se sefala la efectividad del desarrollo profesional de los docentes por encima de
la reduccion del tamafio de la clase®. Ahondando en esta idea, al analizar los resultados de
la ediciébn mas reciente del estudio PISA, este organismo concluye con que las diferencias
entre alumnos de centros favorecidos y desfavorecidos no guardan relacion con el tamafio
de la clase, pero si con la cualificacién y experiencia de los docentes (OCDE, 2018).
Probablemente, la eleccién de la variable tamafio de la clase para hacer la comparativa no
sea casual o inocente, toda vez que la reduccién de ratios constituye una de las

reivindicaciones historicas mas potentes de los docentes para mejorar el éxito escolar,

3 Véanse los resultados de cualquiera de las diferentes ediciones de los estudios PISA, TIMSS o PIRLS,
llevados a cabo por la OCDE.

4 En realidad el informe se limita a comparar los efectos de cinco estudios no relacionados, cuyas variables y
objetivos de investigacion no son coincidentes y que se han desarrollado en contextos geogréficos diferentes
y en distintas épocas.

5 El estudio es: Angrist, J. y Lavy, V. (2001). Does Teacher Training Affect Pupil Learning? Evidence from
Matched Comparisons in Jerusalem Public Schools. Journal of Labor Economics, 19(2), pp. 343-369.
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reivindicacion que resulta incobmoda para los responsables de las politicas y el gasto
educativo y que ha sido, en el caso de Espafia, sistematicamente ignorada o rechazada.

En nuestra opinion, aseveraciones tan radicales desdibujan la complejidad que se
esconde tras el asunto del nivel de calidad de los sistemas educativos, ademas de que
simplifican la cuestién al cargar la responsabilidad del éxito escolar exclusivamente en
hombros de los docentes y los ponen en el punto de mira de la sociedad y los responsables
de las politicas educativas. Y es que si asumimos como verdad que el éxito del alumnado
y del sistema educativo en su conjunto se debe a sus docentes de alta calidad, entonces
la idea contraria también se torna plausible y podemos llegar a deducir que el fracaso

escolar es consecuencia de un profesorado de baja calidad.

Reconocidos autores se han mostrado excepcionalmente criticos en este sentido.
Apple (2010) sostiene que se ha identificado a los docentes como los culpables de los
problemas de la escuela, lo que, en su opinién, ha llevado a convertir el ataque al
profesorado en una suerte de deporte nacional. Para este autor, estos discursos desvian
la atencion de los verdaderos problemas de los sistemas educativos, que no son otros que
la pobreza, la desigualdad social o la escasez de recursos, entre otros. En la misma linea,
Zeichner (2010) denuncia que aunque en el plano mediatico se sefiale que las
desigualdades entre escuelas se deben a un profesorado deficientemente preparado, en
realidad la raiz del problema se encuentra en las desiguales condiciones sociales y
econdmicas del alumnado. Por su parte, Marcelo y Vaillant (2009) también recelan sobre
la tendencia a hacer responsable al profesorado de todo lo que ocurre en las aulas, lo cual
descontextualiza su labor y resta importancia al contexto politico y social en que ésta se
lleva a cabo (2009, p. 42):

Hay una especie de hiper-responsabilizacion del maestro y del profesor como si,
tanto las condiciones de acceso de los estudiantes como la situacion en que se
desarrolla la actividad profesional, no estuvieran mediatizadas por las directrices,
normativas y relaciones de poder imperantes en la escuela y en la sociedad.

En este sentido se han pronunciado también las instituciones de la UE. Valgan

como ejemplo las siguientes citas:

Aunque los profesores desempefian un papel fundamental en la sociedad, no
pueden actuar solos. Su formacion de alta calidad debe complementarse con el
apoyo de las instituciones donde trabajan, dentro del contexto de politicas
nacionales o regionales coherentes que cuenten con los recursos adecuados
(Comisién, 2005, p. 2).

[...] no seria justo atribuir a los profesores la responsabilidad exclusiva de su accién
educadora; [...] tiene mucho que ver con las condiciones en las que se enseia, con
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los apoyos disponibles, con el nimero de alumnos con dificultades de aprendizaje
que hay en cada aula, con el ambiente sociocultural de los centros escolares, con
la cooperacidn de las familias y con el apoyo social recibido; el compromiso de los
profesores depende en gran medida del compromiso de la sociedad con la
educacion (Parlamento Europeo, 2008, p. 14).

Con todo lo dicho, no hemos encontrado ningun estudio o autor que no sefiale con
convencimiento al profesorado como un agente clave para lograr el éxito académico del
alumnado. Asi pues, no pretendemos restar importancia a la figura del docente, sino
alinearnos con aquellos discursos que sitian dicha importancia en un marco mas complejo
en el que el profesorado coexiste con otros elementos que también son determinantes para
la mejora del sistema educativo. Sin embargo, dado que en este trabajo no analizamos
dichos otros elementos, sino que nuestro objeto de investigacion se circunscribe a los
docentes y su formacion, a lo largo de este capitulo sélo hablaremos de dichos temas. Por
ello, nos parecia importante dejar clara nuestra postura acerca de que no entendemos que
las politicas y medidas de desarrollo profesional docente sean la panacea de todos los
males del sistema educativo, entre ellos el fracaso escolar, sino que consideramos que
éstas constituyen otro factor méas a tener en cuenta dentro de la complejidad referida. Eso
si, un factor especialmente relevante en tanto en cuanto son los docentes quienes, en
altimo término, estan en contacto con el alumnado y son los encargados de estimular su

aprendizaje.

1.2. LA PROFESION DOCENTE EN EL DISCURSO INTERNACIONAL. LA FORMACION

INICIAL DEL PROFESORADO: UN ASPECTO CLAVE EN LAS AGENDAS POLITICAS

Como indicabamos al comienzo de este capitulo, la figura del docente y su
formacion han sido objeto de atencion de diferentes organismos supra nacionales, como la
ONU o la UE, atencion que se ha hecho especialmente patente en las Ultimas dos décadas.
Asi, los movimientos, estrategias y Agendas en pro de promover y garantizar una
educacion de calidad a nivel mundial siempre han considerado el rol clave que habrian de
desempefar estos profesionales para que las intenciones declaradas se materializasen en
la realidad educativa de los diferentes paises. A continuacién examinamos el discurso
sobre el profesorado que se ha venido manteniendo por parte de dichos organismos,
deteniéndonos en mayor medida en el proveniente de las instituciones de la UE, al
considerar que sus recomendaciones y orientaciones pueden tener una mayor capacidad

de influencia sobre las politicas educativas de Espafia.

Remontandonos tan so6lo a la Ultima década del siglo XX, y centrdndonos en

aquellos foros en los que la ONU, a través de la UNESCO, ha tenido un papel promotor
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protagonista, comprobamos que ya en la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos
y en el marco de accién asociado a la misma se hacia alusion a la necesidad de mejorar la
capacitacion inicial de los docentes asi como sus condiciones de trabajo (Conferencia
Mundial de Educacion para Todos, 1990). Diez afios después, en el Marco de Accion de
Dakar se incluyé una estrategia especifica dirigida a la mejora de la competencia
profesional de los docentes en la que se volvia a hacer hincapié en la calidad de la
formacion del profesorado como garantia para alcanzar el objetivo de la educacion para
todos (Foro Mundial sobre la Educacion, 2000).

Ya en el marco de la Agenda 2030, actualmente vigente, la ONU (2015a) fij6 como
una meta especifica que contribuiria a alcanzar el ODS 4-Educacion 2030 el aumento
considerable del nimero de docentes cualificados (meta 4c). Para ello, en el marco de
accion que acompafd a la Declaracion de Incheon se establecieron una serie de
estrategias indicativas que concretaban las politicas necesarias para avanzar hacia dicha
meta, entre ellas revisar y mejorar la calidad de la formacion inicial y continua y elaborar

un marco de cualificaciones para los docentes (Foro Mundial sobre la Educacion, 2016).

Por su parte, la Union Europea ha venido mostrando en los Ultimos tiempos un
interés especifico sobre diversos asuntos relacionados con el desarrollo profesional de los
docentes, interés que se ha puesto de manifiesto especialmente en las dos primeras
décadas del siglo XXI, en el marco de la implementacion de dos importantes programas

decenales dirigidos a la mejora de los sistemas educativos de los Estados miembro.

El primero de ellos se denominé Education and Training 2010 (ET 2010). Dicho
programa se disefié ad hoc para contribuir al logro del fin Gltimo de la Estrategia de Lisboa
de la UE, adoptada en el afio 2000, que no era otro que convertir a la UE en la economia
del conocimiento mas competitiva del mundo (Consejo Europeo, 2000). El ET 2010 se
vertebrd a partir de tres objetivos estratégicos a alcanzar en 2010, siendo el primero de
ellos mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacién y formacién en la UE.
Dentro de este objetivo se incluian otros de caracter especifico, estando en primer lugar
también uno referido a los docentes: Objetivo 1.1. Mejorar la educacion y la formacion de
profesores y formadores. Entre las cuestiones clave que abarcaba este objetivo se
encontraban determinar la cualificacién que debian poseer los docentes, apoyarles para
gue pudieran responder a los nuevos desafios sociales con una adecuada formacion inicial
y continua y aumentar el atractivo de la profesién (Consejo, 2002). Encontrandose préxima
la fecha de finalizacién del ET 2010 y ante la insatisfaccion con los avances logrados, se
le dio continuidad con otro nuevo programa: Education and Training 2020 (ET 2020). EI ET

2020 planteaba cuatro objetivos estratégicos, entre los cuales se mantenia el primero del
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ET 2010, casi formulado del mismo modo: Objetivo estratégico n°® 2: Mejorar la calidad y la
eficacia de la educacion y la formacion. En el marco de este objetivo se volvia a hacer
referencia a las mismas cuestiones clave relativas a los docentes y su formacion que ya
habian formado parte del programa anterior (Consejo, 2009a).

Tanto para el ET 2010 como para el ET 2020 se fijaron valores de referencia a
alcanzar referidos a aspectos como las tasas de abandono escolar temprano o las de
graduados en educacion superior, que servirian para evaluar el éxito de los programas
(Consejo, 2003, 2009a). Entre estos valores no se incluyé ninguno sobre la profesion
docente. El principal instrumento que se utilizé para hacer el seguimiento fue, por un lado,
los informes de progreso (en el ET 2020 recibieron el nombre de monitor) que elaboraba
anualmente la Comisién Europea para evaluar el avance en la consecucion de los objetivos
marcados, y, por otro lado, los informes conjuntos del Consejo® y la Comision, mas
orientados a revisar las implicaciones politicas de dichos avances y reorientar las acciones

en funcién de los mismos.

Antes de analizar el trabajo realizado y las politicas resultantes de dichos
programas, consideramos conveniente aclarar que las competencias de la UE en materia
educativa se encuentran en el grupo de las denominadas competencias de apoyo a los
Estados’; esto quiere decir que la UE no tiene capacidad de legislar en aspectos relativos
a la educacion, limitandose su papel a la coordinacion de estrategias comunes 0 a la
promocion de medidas de fomento al respecto, asi como a la adopciéon de
recomendaciones no vinculantes para los Estados miembro. Por consiguiente, los
programas ET 2010 y 2020 no proponian medidas concretas que debiesen implementar
los paises, sino que cada cual podia poner en marcha (o no) aquellas actuaciones que
considerase necesarias para avanzar hacia los objetivos comunes marcados. A pesar de
la no imposicién, puede haberse producido cierta movilizacion de esfuerzos por parte de
los paises motivada por la maxima de “no quedar peor que tus vecinos” en los informes.
Por ejemplo, en el caso de Espafia, el continuo sefialamiento como el pais que mas fracaso

escolar viene acumulando en la ensefianza basica, podria haber influido en la puesta en

6 El Consejo es una institucion que, en funcion del area que vaya a tratarse, esta formada por los Ministros de
los distintos paises con competencias en dicha &rea; en este caso nos referimos al Consejo que retine a los
Ministros de Educacion (no debe confundirse con el Consejo Europeo, que retne a los presidentes de los
Estados). El Consejo ejerce junto al Parlamento Europeo el poder legislativo y marca la orientacion de las
politicas. Por su parte, la Comisidon Europea es el 6rgano ejecutivo, que cuenta con una amplia estructura de
grupos de trabajo y funcionarios para ejercer su labor, y es la responsable de elaborar informes y
comunicaciones, que sirven de base al Consejo para emitir sus conclusiones y recomendaciones.

7 Informacion que hemos obtenido de la revision del Tratado de Lisboa, que incorpora las versiones
consolidadas tanto del Tratado de la Union Europea (TUE) como del Tratado de Funcionamiento de la Union
Europea (TFUE). Dichos tratados pueden consultarse en la comunicacion 2010/C 83/01, publicada en el Diario
Oficial de la Union Europea de fecha 30 de marzo de 2010. Disponible en: https:/eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2010:083:FULL:ES:PDF
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marcha de modificaciones legislativas para facilitar la obtencién del titulo de graduado en
ESO (por ejemplo, con la introduccion de los médulos voluntarios en los PCPI, como vimos
en el Capitulo 1). En cualquier caso, queda claro que la capacidad de influencia de la UE
sobre las politicas educativas de los Estados, incluidas las relativas a los docentes y su
formacion, es muy limitada y, en todo caso, tiene lugar de forma indirecta a través de la
emision de recomendaciones y de la toma de posturas comunes y adopcién de
conclusiones en el seno del Consejo de Ministros de Educacion. No obstante, encontramos
que a pesar de esta limitaciébn competencial, algunas recomendaciones de la UE han sido
incorporadas por los paises, como por ejemplo la relativa a las competencias clave
(Parlamento Europeo y Consejo, 2006), que en Espafia forman parte de la ley educativa
en vigor. Por ello, merece la pena detenernos a analizar brevemente cual es el discurso en

materia de docentes que se maneja desde las distintas instituciones europeas.

Del analisis del contenido de los distintos informes, comunicaciones y conclusiones
efectuadas por la Comisién y el Consejo en el marco temporal de los dos programas
referidos, podemos concluir que el discurso de la UE en materia de docentes no ha variado
demasiado en los ultimos veinte afios, si bien si que podemos apreciar una evolucion en
cuanto a que se ha producido una mayor concrecion y profundizacibn en los
planteamientos de base con el paso del tiempo. Queremos hacer referencia a tres de las
ideas fundamentales que se han venido repitiendo y desarrollando en dicho discurso,
marcando la senda politica que desde la UE se ha recomendado seguir a los Estados en
relacion con la profesidén docente y que inciden especialmente en lo relativo a la formacion

y desarrollo profesional del profesorado:

- Enfocar la carrera profesional docente como un continuum en el que las
diferentes fases (formacion inicial, induccion, desarrollo profesional) no se
conciban de forma aislada, sino que exista una conexién e interrelacion
entre ellas.

- Proporcionar a los docentes una formacién adecuada y de alta calidad en
todas las fases de la carrera profesional, que les permita hacer frente a las
exigencias de la profesion y a los nuevos desafios fruto de los cambios
sociales, asi como garantizar el aprendizaje del alumnado.

- Identificar las competencias profesionales que los docentes deberian
desarrollar en las diferentes etapas de su carrera, para lo cual se
recomienda a los Estados elaborar marcos de competencias docentes que

orienten la formacion del profesorado en todas sus fases.

174



Capitulo 1l. Formacién docente en inclusion y atencion a la diversidad José Manuel Sanchez-Serrano

Estos tres temas estan presentes en documentos de indole variada elaborados en
el seno de las distintas instituciones de la Union. En primer lugar, y centrandonos en el
nivel mas politico, observamos como estas recomendaciones han llegado a revelarse como
una especie de leitmotiv del discurso sobre el profesorado que mantiene el Consejo, lo cual
podemos comprobar en las conclusiones emitidas tras cada reuniéon. A continuacion

recogemos las mas relevantes y mas directamente relacionadas:

- Conclusiones [...] sobre eficiencia y equidad en educacion y formacion: se
sefalan las cualificaciones y competencias de los docentes como factores
clave para alcanzar una alta calidad en los resultados de aprendizaje
(Consejo, 2006).

- Conclusiones [...] sobre mejora de la calidad de la educacion del
profesorado: se reclama una mayor coordinacién entre las distintas fases de
la carrera’y mejorar la calidad de la formacion en dichas fases, garantizando
un alto nivel de formacion inicial asi como la adquisicion de competencias
(Consejo, 2007).

- Conclusiones [...] sobre el desarrollo profesional de profesores: se incide en
que las fases de la carrera docente deben tratarse como un todo coherente
y que se ha de proporcionar el mas alto nivel de formacién inicial y continua.
Asimismo, se solicita a la Comision que elabore un compendio de
competencias profesionales del profesorado para los Estados miembro
(Consejo, 2009b).

- Conclusiones [...] sobre la inversion en educaciéon y formacion: se solicita a
los Estados que revisen y refuercen el perfil profesional de los docentes,
garantizando una formacién inicial eficaz y un sistema coherente de apoyo
al desarrollo profesional en las distintas fases de la carrera. Se apuesta
también por una formacién del profesorado centrada en las competencias
(Consejo, 2013).

- Conclusiones [...] sobre formacion eficaz de los docentes: se invita a los
paises a trabajar por la mejora de los programas de formacién del
profesorado, incidiendo en la importancia de una formacién inicial de gran
calidad, previa determinacion de las competencias profesionales docentes
y su plasmacién en un marco que abarque las distintas etapas de la carrera
(Consejo, 2014).

- Conclusiones [...] sobre desarrollo escolar y una ensefianza de excelencia:
se solicita a los Estados que avancen hacia una politica docente que integre

todas las etapas de su carrera profesional, asi como que garanticen una
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formacion inicial de calidad e inviertan en la formacién continua (Consejo,
2017a).

En segundo lugar, y desde un punto de vista mas técnico, la Comision y sus grupos
de trabajo han venido desarrollando diferentes informes, propuestas y guias para orientar
a los Estados en la aplicacion de estas politicas. Por ejemplo, en 2005 la Comisién elaboré
un documento bajo el titulo de Principios comunes europeos para las competencias
docentes y sus cualificaciones, tal como se le he habia pedido en el informe conjunto del
ET 2010 un afio antes (Consejo y Comision, 2004). En dicho documento se describian las
competencias clave que los docentes debian adquirir, especificando que el desarrollo
habria de enmarcarse en una concepcion de la carrera docente estructurada en fases:
formacion inicial, induccion y desarrollo profesional continuo (Comision, 2005). Entre 2010
y 2015, la Comision publicé cuatro guias orientativas orientadas a como implementar
sistemas y programas de induccion (Comision, 2010), cémo apoyar el desarrollo de
competencias docentes a través de la elaboracion de marcos (Comision, 2013a), cémo
apoyar a los formadores de docentes en su labor (Comisién, 2013b) y cémo mejorar la
formacion inicial del profesorado (Comision, 2015a). Estos planteamientos también han
sido plasmados por la Comision en diferentes comunicaciones dirigidas al Consejo,
destacando la que llevaba por nombre Rethinking education, que motivd una reorientacion
del programa ET 2020 y en la que se sefialaron como acciones clave revisar la eficacia y
calidad de la formacion inicial de los docentes y definir las competencias de los docentes

para cada fase de su carrera (Comision, 2012a, 2012hb).

En tercer lugar, en cuanto a los informes de progreso, informes monitor e informes
conjuntos sobre los programas ET 2010 y ET 2020, sélo diremos que siguen la misma
ténica en cuanto a la repeticion de las tres ideas fundamentales sefialadas y otras, por lo
gue no consideramos necesario detenernos en exponer su contenido, al no aportar nada

nuevo, en nuestra opinion, a lo ya reiterado hasta el momento.

Por dltimo, queremos sefialar que este discurso no tiene un caracter propio o
exclusivo de la UE, sino que la mayoria de los planteamientos en materia de docentes son
totalmente coincidentes con los de la OCDE. De hecho, todas las recomendaciones y
orientaciones al respecto que se han venido poniendo encima de la mesa por parte de las
instituciones europeas ya fueron planteadas por la OCDE en el estudio Teachers matter
(OCDE, 2005), al que nos hemos referido en un apartado anterior. Este no es el Unico
estudio de la OCDE que ha inspirado el discurso de la UE, sino que a partir de la realizacion
de la primera edicion de TALIS todos los informes de progreso y monitor de los programas

ET 2010 y ET 2020 se han basado en los hallazgos de este macro estudio para emitir sus
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recomendaciones (lo cual no es de extrafiar, dado que la propia Comision colaboré con la
OCDE en el disefio del mismo®). Esta conexiéon entre ambos organismos, UE y OCDE, se
ha puesto de manifiesto también en la elaboracion de estudios conjuntos sobre el
profesorado, como el titulado Teachers’ Professional Development. Europe in international
comparison (UE y OCDE, 2010), en el que se sefalan las principales areas sobre politicas
docentes en las que la UE habia acordado trabajar y se analizan los datos de TALIS en

base a las mismas.

En resumen, el interés por la formacion del profesorado en general, y por su
formacion inicial en particular, ha sido un elemento comidn en las agendas politicas
educativas de la ONU y de la UE, en las cuales observamos que se ha construido y
consolidado un discurso muy caracteristico sobre la profesion docente. En dicho discurso
encontramos otro foco de interés relacionado, altamente relevante, que ha tomado un
fuerte impulso especialmente en la ultima década: el papel del profesorado en la
construccion de sistemas educativos inclusivos y la formacion inicial necesaria para tal fin,

aspectos de los cuales hablamos a continuacion.

1.3. LA FORMACION DE LOS DOCENTES EN EDUCACION INCLUSIVA EN EL MARCO

DE LAS AGENDAS POLITICAS EDUCATIVAS SUPRANACIONALES

Al inicio de este capitulo haciamos referencia a que una de las razones que
justificaban el aumento del interés por la profesion docente en los dmbitos académico y
politico la encontramos en los cambios sociales y tecnolégicos que se han venido
produciendo en nuestra sociedad a lo largo de los afios y en la consiguiente necesidad de
hacer avanzar los sistemas educativos para adecuarse a dichos cambios. Si bien este
argumento podria ser valido para cualquier época (¢ existe algin momento histérico en los
ultimos dos siglos en que no se hayan producido grandes cambios sociales que afectasen
a la institucién escolar?), no es menos cierto que se trata de un argumento también muy

valido en la época en la que nos encontramos.

Como ya pudimos comprobar en el Capitulo I, uno de los cambios que representa
un mayor desafio para los docentes es la creciente heterogeneidad que se constata en las
aulas, asi como los avances en materia legislativa y de sensibilizacion social que exigen
dar respuesta a la diversidad del alumnado desde una perspectiva inclusiva de la
educacién. Este mandato social y politico atafie especialmente a los docentes, de quienes

se espera que sean competentes para brindar oportunidades de aprendizaje a todo el

8 Ver colofdn de los informes de la primera edicion (OCDE, 2011, p. 97; Jensen et al., 2012, p. 113).
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alumnado, considerando sus diferentes necesidades y capacidades. Organismos como la
UNESCO (2005, 2017) o el CDPD (2016) se refieren a ellos como uno de los factores clave
para facilitar o inhibir las practicas inclusivas.

Como no podia ser de otra forma, el afianzamiento del discurso sobre la educacion
inclusiva y el reconocimiento de ésta como un derecho de todas las personas, ha venido
acompafado de un convencimiento generalizado en los &mbitos académico, politico y
profesional, de que la educacion inclusiva no llegara a ser una realidad en las aulas sin la
adecuada capacitacion del profesorado. Asi pues, nos encontramos con que la formacion
de los docentes para la atencion a la diversidad es un tema que ha adquirido entidad propia
dentro del area de estudio de la formacién del profesorado en general, asi como que ha
recibido una atencion especifica en el marco de las politicas educativas sobre el desarrollo

profesional de los docentes.

A continuacién, examinaremos qué tratamiento se ha dado a este asunto en el
terreno de las politicas y estrategias educativas de los organismos supranacionales,
situando nuestra atencion, en primer lugar, en las agendas y estrategias a nivel global
(como las impulsadas por la ONU o la UNESCO), y, en segundo lugar, en los programas y

politicas de la UE.

1.3.1. DE LA DECLARACION DE LA SALAMANCA A LA AGENDA 2030: DOCENTES PARA LA
EDUCACION INCLUSIVA EN LAS ESTRATEGIAS EDUCATIVAS MUNDIALES

Comenzaremos retrocediendo en el tiempo un cuarto de siglo hasta la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (1994), en cuya organizacion tuvo un
importante papel la UNESCO. Encontramos que ya en la Declaracion de Salamanca
(documento aprobado como resultado de dicha Conferencia), se instaba a los gobiernos a
garantizar que los programas de formacion inicial y continua del profesorado se orientasen
a atender las necesidades educativas especiales en el contexto de las escuelas (en aquella
época) integradoras. Esta apelacion no dio el fruto que hubiera sido deseable en los afios
venideros, tal como podemos deducir de las conclusiones que la Organizacion Mundial de
la Salud (OMS) y el Banco Mundial (2011) incluyeron en su célebre Informe Mundial sobre
la Discapacidad, en el que se sefialaba la falta de formacion entre los docentes para
atender las necesidades educativas del alumnado como una de las principales barreras
gue impedian su aprendizaje:

[...] existe una gran escasez de docentes con formacion adecuada para atender en

forma habitual las necesidades individuales de los nifios con discapacidad [...] La

educacion de los docentes no ha avanzado necesariamente al mismo ritmo que los

cambios de politicas que tuvieron lugar después de la Declaracion de Salamanca
(2011, p. 243).
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Mas recientemente, en el marco de la Agenda 2030 de la ONU y en relacion con el
ODS 4-Educacién 2030 de garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad, los
Estados han incluido como meta especifica: “4.c. De aqui a 2030, aumentar
considerablemente la oferta de docentes cualificados [...]” (ONU, 2015a, p. 20). La
descripcion operativa de esta meta queda mas ampliamente desarrollada en el marco de
accion que acomparia a la Declaracion de Incheon, donde ademas de reconocerse el papel
clave de los docentes para la consecucion de la educacion inclusiva, se establecen como
estrategias indicativas: “Examinar, analizar y mejorar la calidad de la formacion de los
docentes (previa y en servicio) [...] y capacitarlos sobre como responder a las necesidades

educativas especiales de ciertos alumnos” (Foro Mundial sobre la Educacion, 2016, p. 55).

Si bien la meta referida esta fijada para 2030, los datos disponibles apuntan a que
aun queda mucho trabajo por hacer si queremos alcanzarla. De hecho, en la Declaracion
de Bruselas, los responsables politicos y demas representantes firmantes de la misma
advertian de que no ibamos por el buen camino para lograr las metas del ODS 4-Educacion
2030 y solicitaban que se aumentasen los recursos destinados a la formacion inicial de los
docentes (Reunién Mundial sobre la Educacién, 2018). Asimismo, en el recientemente
publicado Informe GEM-2020, que como ya hemos indicado en el Capitulo | se encarga de
evaluar el avance en la consecucién de los ODS y que en el afio 2020 se ha focalizado en
la educacion inclusiva, se sefiala que tan sélo en el 61% de los paises se proporciona
formacion en inclusion a los docentes y que, incluso en los paises donde la mayoria del
profesorado esta cualificado, se reportan elevados niveles de falta de capacitacion en dicho
aspecto (UNESCO, 2020).

Por Gltimo, haremos referencia a la Convencion sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad, la cual, en su articulo 24.4, establece que para hacer efectivo el derecho
reconocido a la educacion inclusiva los Estados deben formar al respecto a los
profesionales que trabajen en los diferentes niveles educativos (ONU, 2006). Hay que
recordar que esta resolucién de la ONU es de obligado cumplimiento para los paises
firmantes, como es el caso de Espafia. Sin embargo, diez afios después de su aprobacion,
el propio Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad sefalaba en su
observaciéon nim. 4 (CDPD, 2016) que una de las barreras que podria estar dificultando el
ejercicio de dicho derecho era la “capacitacion insuficiente de todo el personal docente”
(parr. 4.e), por lo que exhortaba a los Estados a invertir en formacion del profesorado para
la inclusion (parr. 69) y a iniciar un proceso de capacitacion que les dotase de las
competencias y valores necesarios para trabajar en contextos educativos inclusivos, tanto

a través de la formacion inicial como de la continua (parr. 71).
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Recapitulando, desde organismos como la ONU y la UNESCO se viene
considerando clave la formacién docente en educacion inclusiva desde hace mas de un
cuarto de siglo, al tiempo que se han sefialado repetidamente los insuficientes avances en
este sentido. A continuacién, complementaremos esta vision global trasladando el foco de
atencion al discurso y trabajo realizado en el contexto de la UE.

1.3.2. FORMACION PARA LA INCLUSION EN EL MARCO DE LAS POLITICAS EUROPEAS SOBRE
LA PROFESION DOCENTE

La importancia de los docentes para garantizar la educacion inclusiva y el relevante
papel que desempefia una adecuada formacion al respecto son dos ideas que el Consejo
de la UE ha venido recogiendo de forma intermitente en sus conclusiones, especialmente
desde la segunda mitad de la década de los 2000 (probablemente debido a la aprobacion
en 2006 de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en el
seno de la ONU). Si bien, en 1990 el Consejo y los Ministros de Educacién ya habian
adoptado una Resolucion relativa a la integracion de los nifios y jovenes minusvalidos en
los sistemas educativos ordinarios (Consejo, 1990) en la que apuntaban que el proceso de
integracion escolar se veria facilitado con una formacion inicial y durante el servicio del

profesorado en el area de las necesidades educativas especiales.

Un afio después de la mencionada Convencién, el Consejo (2007) sefialaba que la
capacidad del profesorado para dar respuesta a la diversidad era una condicion
imprescindible para el desarrollo de sistemas educativos mas justos, en base a lo cual
reclamaba garantizar una formacion inicial y continua de alta calidad que permitiese a los
docentes desarrollar las competencias necesarias para ensefiar en clases heterogéneas.
Esta recomendacién volvié a ser incluida en sus conclusiones de 2014, especificando,
ademas, que uno de los aspectos concretos a los que deberia prestarse mayor atencion
en el marco de los programas de formacién inicial era como ensefar de forma efectiva a
grupos diversos de alumnos, incluyendo a los que tienen NEE y a los provenientes de
entornos desfavorecidos (Consejo, 2014). Ya con la Agenda 2030 y el ODS 4-Educacion
2030 como telén de fondo, desde el Consejo se va a tratar el tema de la educacion inclusiva
de forma singular y no como parte de conclusiones mas generales sobre los docentes. Asi,
en 2017 se aprobaron las Conclusiones del Consejo y de los Representantes de los
Gobiernos [...] sobre la inclusién en la diversidad (Consejo, 2017) y en 2018 se adoptd una
Recomendacion [...] relativa a la promocién de los valores comunes y la educacion
inclusiva (Consejo, 2018). En ambos documentos se solicitaba a los Estados que prestasen
apoyo al profesorado para desarrollar la educacion inclusiva, poniendo en marcha medidas

de capacitacion a través de la formacion inicial.
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En el marco de los informes de seguimiento de los programas ET 2010 y 2020
también se ha venido sefialando dicha necesidad de formar a los docentes en atencion a
la diversidad, ante el reto que supone la heterogeneidad del alumnado (Comisién, 2006,
2007, 2008, 2014, 2015b; Consejo y Comision, 2008, 2015). Asi, en 2015 se establecieron
como dos de los ambitos prioritarios del ET 2020 la educacion inclusiva, igualdad y equidad
y un fuerte apoyo para los profesores.

Mas alla de las conclusiones y recomendaciones sefialadas, que sélo muestran
intenciones politicas y recogen orientaciones generales sin profundizar en los modos para
su materializacion en la practica, lo cierto es que a lo largo de la Gltima década el tema ha
sido considerado desde un punto de vista mas técnico por parte de las instituciones
europeas. Asi, la Comision publico en 2017 un estudio que lleva por titulo Preparing
teachers for diversity: the role of Initial Teacher Education (2017a), en el que se aborda el
asunto desde distintos angulos, como las competencias que los estudiantes de magisterio
deben desarrollar para ser capaces de atender la diversidad, los variados modelos con que
las instituciones de formacion del profesorado de los diferentes paises incorporan
contenidos sobre educacion inclusiva en sus programas, o si en la aprobacion y evaluaciéon

de dichos planes de estudios se incluye como criterio la presencia de tales contenidos.

Pero sin lugar a dudas, la institucion que por excelencia ha venido realizando un
trabajo continuado en relacién con la formacion del profesorado para la inclusion es la
Agencia Europea para las Necesidades Especiales y la Educacién Inclusiva (de aqui en
adelante, la Agencia). Durante el bienio 2008-2009, la Agencia llevé a cabo el proyecto
Development of a set of indicators for inclusive education in Europe, cuyo objetivo era
identificar un conjunto de indicadores en el ambito de la educacion inclusiva que pudiesen
ser utilizados por los Estados miembro para evaluar sus politicas y practicas educativas
sobre atencion a la diversidad. En este marco, se establecié un grupo de indicadores
referidos concretamente a la formacién del profesorado, incluyendo, entre otros, la
presencia de contenidos relativos a la inclusion en los programas de formacion inicial y
continua o la existencia de apoyos y oportunidades de desarrollo profesional para la
adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes respecto a la inclusion
(Kyriazopoulou y Weber, 2009).

Asimismo, la Agencia ha desarrollado tres proyectos sobre formacioén docente para

la inclusion en los Gltimos afos:

- Teacher Education for Inclusion (2009-2012): se focaliz6 en explorar como
se preparaba a los docentes durante su formacion inicial para ser inclusivos

en los paises de la UE asi como en qué competencias deberian desarrollar
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(Agencia, 2010, 2011). Entre los documentos resultantes del trabajo
realizado, destaca el Perfil de los docentes inclusivos (Agencia, 2012a), en
el que se identifica el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y
valores necesarios para ensefiar desde un enfoque inclusivo. El uso de este
perfil ha sido recomendado por la propia UNESCO (2017) como instrumento
para orientar la formacién docente.

- Empowering Teachers to Promote Inclusive Education (2015): este proyecto
surgié como contribucién a una iniciativa de la UNESCQ?® con la que este
organismo pretendia generar un conocimiento de base sobre cémo mejorar
la formacién de los docentes en educacion inclusiva que fuese de utilidad
para las instituciones de formacién del profesorado y los responsables de
las politicas educativas. El trabajo de la Agencia subray6 la necesidad de
que la formacién en inclusion abarcase las fases de la profesion (inicial,
induccion, desarrollo profesional) contemplandolas como un continuum y
sefiald asimismo la importancia de considerar la capacitacion de los
formadores de docentes (Agencia, 2015a, 2015b, 2015c).

- Teacher Professional Learning for Inclusion (2019-2020): encaminado a
identificar qué elementos son esenciales en las politicas sobre docentes
para garantizar que todo el profesorado esta preparado para la inclusién. El
proyecto contempla el aprendizaje en cada una de las fases de la carrera
docente y presta atencién a los marcos de competencias para la inclusion y

a los formadores de docentes (Agencia, 2019a).

Fruto del trabajo realizado en el marco de estos proyectos se han lanzado diferentes
publicaciones asociadas a los resultados, entre ellas extensas revisiones de literatura sobre
los temas abordados asi como analisis comparados de la situacion de los diferentes
Estados al respecto, lo cual aporta firmeza a las conclusiones y recomendaciones de la

Agencia.

En resumen, observamos que la formacion de los docentes para la educacion
inclusiva es un tema cuyo interés se encuentra en auge y muy de actualidad en el ambito

de las politicas educativas de la UE.

Ahora bien, se viene repitiendo que dicha formacion es un requisito indispensable

para avanzar hacia la educacion inclusiva y que es necesario que ésta sea de mayor

’

9 Conferencia internacional de expertos Moving towards inclusive approaches to learning: addressing learners
diverse expectations and needs, celebrada en Paris (19-20 de junio de 2020). Weh:
http://www.unesco.org/new/en/unesco/events/all-events/?tx_browser pi1%5BshowUid%5D=28845 (Fecha de
consulta: 12/108/2020).
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calidad. Sin embargo, méas alla del discurso presente en las politicas, ¢qué nos dice la
evidencia disponible sobre el papel que desempefia la formacion inicial en atencion a la
diversidad? ¢ Se sienten preparados los docentes para ensefiar a todo el alumnado en base
a la formacion inicial que han recibido? ¢Qué competencias especificas relativas a la
educaciéon inclusiva deberia contribuir a desarrollar la formacién inicial? ¢Qué
caracteristicas tiene y deberia tener la formacién inicial en diversidad de los docentes, en
cuanto a contenidos y a enfoques o modelos desde los que trabajarlos en el seno de los
planes de estudio? El siguiente epigrafe lo dedicamos a tratar de arrojar algo de luz sobre

estas cuestiones.
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2. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN ATENCION A
LA DIVERSIDAD: PANORAMA ACTUAL Y PERSPECTIVAS

2.1. LA FORMACION INICIAL EN ATENCION A LA DIVERSIDAD IMPORTA

Como ya hemos apuntado en el epigrafe anterior, se ha venido sefialando como la
constante y rapida evolucién en que se encuentra inmersa la sociedad ha complejizado la
tarea de ensefiar, pues las expectativas que se depositan sobre los docentes se han
tornado cada vez mas exigentes al igual que los retos y desafios que estos han de enfrentar
en su labor, como son el aumento de la diversidad cultural y social en las aulas y la
necesidad de implementar enfoques de aprendizaje individualizado que permitan dar
respuesta a las necesidades educativas especiales o a las derivadas del origen social y
familiar del alumnado en aras de desarrollar sistemas educativos més justos (Comision,
2012hb, 2015a, 2017b, 2017c; Consejo, 2007, 2014).

Arndiz (2003) afirma que estos contextos escolares heterogéneos estan
provocando que los docentes se encuentren ante nuevas situaciones de trabajo que exigen
de ellos un cambio de rol por el cual su figura se convierte en la clave para garantizar la
atencion a la diversidad desde un planteamiento inclusivo. Sin embargo, no esta tan claro
gue dicho cambio de rol se esté produciendo o, al menos, que se esté produciendo de
forma efectiva. En el Capitulo I, al analizar las estadisticas del sistema educativo espafiol,
pudimos constatar que tras las altas cifras de fracaso escolar y de falta de continuidad de
estudios se esconde una sobrerrepresentacién de determinados perfiles de estudiantes,
como aquellos con NEE o los de origen extranjero. Ello nos lleva a cuestionarnos si este
alumnado estara recibiendo todo el apoyo que necesita en su proceso de aprendizaje, ya
sea a través de la provisién de recursos por parte de la Administracion, ya sea a través de
la implementacién por parte de los docentes de métodos de ensefianza variados que se

ajusten a las necesidades educativas de todos los estudiantes.

En relacién con la segunda cuestion (los recursos humanos y materiales destinados
a la atencién a la diversidad no son objeto de andlisis de esta tesis), la evidencia disponible
nos dice que gran parte de los docentes no se sienten preparados para atender la
diversidad. Al menos eso es lo que se desprende de sus respuestas cuando en las
sucesivas ediciones del estudio TALIS se les ha preguntado por las areas en las que
necesitan un mayor desarrollo profesional. En las tres ediciones que se han llevado a cabo,
el area en el que el profesorado ha declarado tener una mayor necesidad de formacion ha

sido la ensefianza a estudiantes con necesidades educativas especiales, encontrandose
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también entre los primeros puestos la ensefianza en entornos multiculturales o plurilingties
(OCDE, 2011, 2014, 2019). En el caso de Espafa, el porcentaje de docentes que han
afirmado tener una gran necesidad de formacion en ambas areas ha sido superior a los de
los promedios de los paises de la OCDE y de la UE en las tres ediciones del estudio
(Jensen et al., 2012; MECD, 2014; MEFP, 2019). Como se sefiala en el informe espafiol
de la ultima, estas dos necesidades son comunes tanto para el profesorado de Educacion
Primaria (27% y 18%, respectivamente), como para el de Educacion Secundaria (28% y
18%, respectivamente):

De las tres actividades de desarrollo profesional mas demandadas por el
profesorado, en dos de ellas coinciden los docentes de primaria y secundaria:
ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales y la ensefianza en
entornos multiculturales y plurilingies (MEFP, 2019, p. 224).

Otro dato importante en este sentido es que dichas necesidades formativas fueron
sefialadas en porcentajes similares por los docentes independientemente de su nivel de
experiencia (Jensen et al., 2012), lo cual nos estaria indicando que la capacidad para
atender la diversidad del alumnado no es algo que se adquiera de forma natural en el
ejercicio de la practica docente sin mas y que, por tanto, seria ingenuo confiar en que ello
se producira a medida que el profesorado vaya acumulando experiencia exclusivamente.
Por el contrario, es imprescindible proporcionar una adecuada formacién que contribuya a

desarrollar las competencias necesarias, antes y durante el ejercicio de la docencia.

La toma de conciencia sobre la propia falta de preparacién para atender la
diversidad desde una perspectiva inclusiva no se produce en el momento en que los
docentes comienzan a ejercer y se topan cara a cara con la realidad de las aulas, sino que,
por el contrario, este sentimiento se despierta durante la formacién inicial. En un estudio
llevado a cabo por Cardona (2009) en la Universidad de Alicante (Espafa) acerca de la
percepcion de los estudiantes de magisterio sobre la inclusion y sobre su sentimiento de
competencia para atender al alumnado con discapacidad, esta profesora concluyé que si
bien la mayoria comulgaba con la filosofia de la inclusidon, al mismo tiempo no se sentian
preparados para ensefiar a dicho alumnado. En otra investigacién similar realizada por
lzuzquiza et al. (2015) en la Universidad Auténoma de Madrid (Espafia) en la que
pretendian conocer qué percepcion tenian los estudiantes de magisterio sobre el impacto
gue la formacién recibida durante su formacion inicial habia tenido en el desarrollo de sus
competencias para atender la diversidad, este equipo llegé a la misma conclusién que el
estudio de Cardona (2009): la formacion habia tenido una incidencia positiva sobre las
actitudes globales hacia la diversidad y la inclusion, aunque los futuros docentes

declaraban sentirse preocupados por no haber adquirido los conocimientos y habilidades
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necesarias para llevar dichas actitudes a la accién y atender apropiadamente las
necesidades del alumnado con distintas capacidades.

Todo lo expuesto invita a tomar en consideracion el tema de la formacién docente
en educacion inclusiva. Desde diferentes organismos internacionales se ha sefialado la
importancia de la formacion del profesorado para garantizar la puesta en marcha de
sistemas educativos inclusivos (UNESCO, 2008, 2009; Agencia, 2014, 2015a) y evitar el
abandono escolar temprano (Eurydice, 2013). Varios autores coinciden en afirmar que la
formacion inicial es uno de los factores criticos para el desarrollo profesional de los
docentes y la mejora de la calidad de la educacién en general (Imbernén, 2017; Marcelo y
Vaillant, 2018b; Salazar, 2010). Asimismo, también se reconoce el importante papel que la
formacion inicial de los docentes debe desempefiar para afrontar el reto de responder a la
diversidad del alumnado (Amaro et al., 2019; Muntaner, 1999; Mufioz-Fernandez et al.,
2019; Rebolledo, 2015; Tarraga et al., 2013). En esta linea, Echeita et al. (2008) afirman
gue un profesorado bien formado es la mayor garantia para combatir las barreras para el
aprendizaje del alumnado que presenta diferentes necesidades de apoyo educativo.
Incluso los autores menos complacientes con el discurso dominante, a los que nos hemos
referido en el apartado anterior, reconocen la importancia de la formacién inicial en
inclusion y diversidad, como Zeichner (2010), que, aunque no utilice esta terminologia,
reclama que los programas de formacion del profesorado deben lograr capacitar a los
futuros docentes para educar a todo el alumnado con éxito, desde una perspectiva basada

en la justicia social.

Algunos autores han mostrado explicitamente una postura mas critica en este
sentido, demandando evitar caer en discursos faciles que atribuyen a los docentes y a su
formacion una importancia desmedidamente superior a la que realmente tienen en la
promocién de entornos educativos inclusivos. Asi, Arndiz (2003), aunque considera que la
formacion es un elemento clave para dotar al profesorado de los conocimientos, actitudes
y habilidades necesarias que hagan posible la atencién a la diversidad en los centros
educativos, también advierte de que es preciso no sobredimensionar su importancia y dejar

fuera del discurso otros elementos de vital importancia (2003, p. 228):

[...] cabe matizar que considerar la formacion del profesorado como un elemento
importante para mejorar la atencion a la diversidad, no nos ha de llevar a
planteamientos simplistas, cuando no demagégicos. Del mismo modo que, al
contrario de lo que ciertos politicos nos quieren hacer creer, la educacion no es la
panacea para resolver problemas de gran calado social (los malos habitos de salud,
las dificultades de convivencia en una sociedad multicultural, el acceso y dominio
de las nuevas tecnologias...), tampoco podriamos sefialar que la adecuada
atencion a la diversidad pasa, en exclusiva, por la mejora de la formacion del
profesorado, aunque éste sea un factor muy importante.
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En esta misma linea se pronuncian Durdny Giné (2011, 2012), quienes afirman que
el camino hacia la inclusion no sé6lo depende de la formacién de los docentes y sostienen
qgue seria iluso y poco responsable hacer recaer todo el peso del proceso sobre sus
espaldas. Asi, nos recuerdan que el progreso hacia la inclusion también depende de otros
aspectos, como los necesarios cambios en el disefio del curriculum, la dotaciéon y
distribucion de recursos o los relativos a la organizacion escolar, entre otros. A estos
elementos afiade la UNESCO (2005) la disponibilidad de apoyos dentro del aula, el tamafio
de la clase y la sobrecarga de trabajo, variables que junto a la adecuada formacion del

profesorado influyen directamente en las actitudes de los docentes hacia la inclusion.

Mas alla de las precauciones que nos sefialan estos ultimos autores citados, parece
existir un amplio acuerdo en que la formacion de los docentes en temas relativos a la
diversidad del alumnado y su aprendizaje es un aspecto vital para garantizar una educacion
inclusiva. La evidencia disponible también destaca la importancia en este sentido de la

formacion inicial en concreto.

No obstante, calibrar el impacto que dicha formacion inicial tiene realmente en la
actividad docente puede resultar complicado; sin embargo, podemos apoyarnos en otras
variables indirectas, como el sentimiento de preparacién para la docencia que el
profesorado declara tener segun la formacion recibida. En la edicién 2018 del estudio
TALIS se refleja claramente como el porcentaje de docentes que se siente “bien” o “muy
bien” preparado ante determinadas areas de su profesién varia en niveles similares al de

la proporcién de docentes que recibieron formacion inicial en dichas areas (Grafico 1).

GRAFICO 1. COMPARACION ENTRE LA INCLUSION DE CONTENIDOS EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE Y EL
SENTIMIENTO DE PREPARACION DEL PROFESORADO EN RELACION CON DICHOS CONTENIDOS

Figure L4.4 Content of teacher education and sense of preparedness for teaching

Results based on responses of lower secondary teachers

B Percentage of teachers for whom the following elements were included
in their formal education or training

[ Percentage of teachers who felt “well” or *very well* prepared for the following elements
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Note: ICT: Information and communication technology.
Values are ranked in descending order of the percentage of lower secondary teachers for whom the following elements were included in their
formal education or training.

Fuente: OCDE (2019, p. 129). El sombreado en amarillo es nuestro.
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Por el contrario, y centrandonos en los resultados especificos de Espafia, los datos
nos muestran que las tres areas mas sefialadas por los docentes (de ambas etapas,
primaria y secundaria) como aquellas en las que tienen una mayor necesidad de formacion
coinciden con las tres areas en las que menos docentes declaran haber sido formados
durante su formacion inicial: ensefianza en entornos con capacidades dispares / ANEE,
ensefianza en entornos multiculturales o plurilingtes y destrezas TIC (MEFP, 2019).

Dos conclusiones béasicas podemos extraer de estos datos. La primera, que
aquellos contenidos que no forman parte de la formacién inicial del profesorado se
manifiestan posteriormente como una carencia o sentimiento de incompetencia profesional
durante el ejercicio de la practica docente. A esta conclusion parece llegar también la

Comisién (2015c) que, al analizar los datos de TALIS de 2013, afirma que:

[...] los docentes se sienten mejor preparados para los diferentes aspectos de su
trabajo si han completado un programa de formacion inicial del profesorado. La
formacion inicial parece marcar la diferencia [...] (2015c¢, p. 3).

Asimismo, algunos autores han advertido como el enfrentarse a situaciones
desafiantes en las aulas que no han sido consideradas en la formacioén inicial, como las
relacionadas con la atencién a la diversidad, puede generar en los docentes una dificultad
para mantener el equilibrio emocional y personal (Marcelo y Vaillant, 2018b) asi como

sensaciones de vulnerabilidad, desorientacién e incapacidad (Amaro et al., 2019).

La segunda conclusidon es que son precisamente los contenidos relativos a la
atencion a la diversidad y a la educacién inclusiva los que en mayor medida se han venido
guedando fuera de los programas de formacion inicial del profesorado, a pesar de las
demandas sociales y los avances en materia legislativa, que exigen de los docentes una

adecuada preparacion al respecto.

Esta ultima conclusién va en la linea de lo que ya ha sido expuesto anteriormente,
por ejemplo por parte de la UNESCO (2013), organismo que apunta cémo tradicionalmente
la educacion inclusiva ha tenido una mayor presencia en la formacion continua de los
docentes que en la etapa de formacion inicial. Desde el ambito académico también se ha
sefialado la atencion a la diversidad como un tema poco abordado en los programas de
formacion inicial (Abellan, 2019; Cotan y Cantos, 2020; L6épez-Torrijo y Mengual-Andrés,
2015), tesis que se alinea con las percepciones de los docentes y de los estudiantes de
magisterio referidas en los estudios citados anteriormente. No obstante, el problema de la
falta de adecuacion de los programas formativos a las exigencias del momento podria no

atafier exclusivamente a los contenidos sobre diversidad, sino que, como nos recuerda
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Marcelo (2001), una de las criticas que se han venido vertiendo tradicionalmente sobre
dichos programas ha sido su escasa adaptacion a los cambios sociales.

En definitiva, la mayoria de autores y estudios parecen indicarnos que existe una
carencia de contenidos sobre atencion a la diversidad e inclusion en los programas de
formacion inicial del profesorado. Ello, a pesar de que se ha repetido por activa y por pasiva
gue estos son temas que necesariamente han de formar parte de la formacion del
profesorado, tanto por parte de investigadores y expertos sobre el tema (p.ej., Arnaiz, 2003;
Forlin y Chambers, 2011; Marcelo, 2007; Rebolledo, 2015) como por parte de organismos
e instituciones supra nacionales (p. ej., Agencia, 2015b, 2019b; CDPD, 2016; Comision,
2012b, 2017a; 2017b; 2017c). Y ello, también, a pesar de que diferentes estudios sefialan
la efectividad de incorporar estos contenidos durante la formacion inicial en el desarrollo
de competencias para responder a la diversidad por parte de los estudiantes de magisterio
(Cardona, 2009; Tarraga et al., 2013). Asimismo, la UNESCO (2008), ha apuntado que
entre las medidas mas prometedoras que pueden contribuir a superar la desigualdad se

encuentra la mejora de los programas de formacion del profesorado.

En definitiva, queda sobradamente justificado que los docentes, sus competencias
y la formacién inicial que reciben en atencion a la diversidad son elementos importantes
para avanzar hacia la educacién inclusiva. Dado que nuestra investigacion pretende
estudiar los beneficios que la formacion en el enfoque del DUA puede tener en el desarrollo
de competencias docentes para atender la diversidad por parte de los estudiantes de
magisterio, en el siguiente epigrafe nos detendremos a explorar, por un lado, cuales son
las competencias especificas que se han sefialado como aquellas que definen a un
“docente inclusivo” y, por otro lado, qué modelos o enfoques de formacion inicial para la

inclusion existen.

2.2. COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA EDUCACION INCLUSIVA

Uno de los aspectos clave a los que debe prestarse atencién en la formacién inicial
del profesorado en relacién con la diversidad del alumnado es la definicibn de las
competencias profesionales que se pretende que adquieran los futuros docentes al
respecto (Agencia, 2015a, 2015b). En relacion con ello, desde la UE se ha repetido
insistentemente que estructurar la formaciéon de los docentes en torno a un marco de
competencias puede mejorar la consistencia de la misma, especialmente si dicho marco
abarca de forma coherente las distintas etapas de la profesion, fortaleciéndola (Comision,
2013a, 2015a). Siguiendo esta linea se ha recomendado desarrollar marcos de

competencias especificos para la practica docente inclusiva, que puedan ser utilizados con
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el fin de monitorizar la formacion inicial (Agencia, 2015b). De hecho, se advierte de que
una descripcion limitada de las competencias relativas a la diversidad puede generar
deficiencias en la capacitacion que reciben los futuros docentes durante su formacion inicial
(Comision, 2017a).

No vamos a dedicar espacio a definir qué es una competencia o los diferentes
matices que se asocian a este concepto, pues es un tema que se escapa de los objetivos
de nuestro trabajo y que, ademas, ha sido ampliamente tratado por otros autores (véase,
por ejemplo, Caena, 2011, Cano, 2005, o Navio, 2005). Si bien, mas alla de los matices y
diferencias presentes entre las diferentes definiciones, grosso modo parece haber acuerdo
en que una competencia es el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores 'y
creencias (entre otros elementos) susceptibles de ser movilizados para responder a
determinadas situaciones de forma eficaz, lo que implica que la competencia se manifiesta

en comportamientos y conductas. Valga para ilustrar la definicion que realiza Perrenoud:

Competencia es la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones
analogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y
creativa, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro-competencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién, de evaluacion y de
razonamiento (2001, p. 509).

Aunque pudiera parecer lo contrario, el paradigma de formacion del profesorado
basado en competencias no es nada novedoso. A principios de la década de los ochenta,
Zeichner (1983) ya sefialaba la existencia de al menos cuatro paradigmas que venian
dominando desde hacia afios el debate sobre la formacion del profesorado: conductista
(behavioristic), personalista (personalistic), como oficio tradicional (traditional-craft) y
orientado a la indagacién (inquiry-oriented). Los paradigmas propuestos por este autor han
servido de base para otros, como Marcelo (1989), que se refiere al modelo basado en la
actuacién o competencia, al personalista, al tradicional-oficio y al orientado a la indagacion;
como Pérez-Gémez (1992), que distingue entre perspectiva académica, técnica, practica y
de reflexion en la practica para la reconstruccién social; o Imbernén (1994b), que habla de
orientacion perennialista 0 académica, racional-técnica y las basadas en la practica. En el
marco de la perspectiva conductista o técnica, se encontrarian los programas de formacién
del profesorado basados en competencias o Competency / Performance Based Teacher
Education (C/PBTE), que segun Zeichner (1983) tienen su origen en los afios sesenta. Los
C/PBTE han sido criticados tradicionalmente por atribuirseles, en su forma mas pura, una
visién de la ensefianza como una actividad de produccion y del docente como un mero
técnico que aplica soluciones estdndar en el desempefio de su trabajo sin considerar la

complejidad de la practica. Asi, encontramos que la mayoria de los autores se han venido
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posicionando en apostar por modelos de formacion del profesorado basados en la
sistematizacion de la reflexion sobre la propia préactica, la investigacién-accion y la
indagacion, que lo lleve a convertirse en un profesional critico y transformador (Arnéiz,
2003; Lopez-Melero, 2008; Pérez-Gomez, 2010; Ruiz-Bikandi y Camps, 2007).

Sin embargo, es necesario apuntar que el modelo de formacion para la adquisicién
de competencias docentes que se promueve actualmente desde los organismos supra
nacionales referidos ha superado esa concepcién racional-técnica. En este sentido nos
encontramos que las recomendaciones sobre el uso de los marcos no van tanto en la linea
de evaluar o acreditar si una determinada competencia se ha adquirido o no a modo de
listado de verificacion o checklist, como de orientar los procesos formativos y de desarrollo
profesional. Asi, tanto el Parlamento Europeo (2008) como el Consejo (2009b, 2014) o la
Comisién (2012b, 2015a, 2015b, 2017a) han declarado fundamental que la formacion
inicial siente las bases para que los docentes aprendan a reflexionar sobre su practica.
Incluso la OCDE, que como ya hemos apuntado anteriormente viene siendo uno de los
principales promotores para que los Estados desarrollen marcos de competencias

docentes, sefiala lo siguiente (2018, p. 18):

[Se debe apostar por una] formacion docente inicial que aporte las bases de un
aprendizaje continuo, en vez de producir profesionales “predefinidos” [...] [y que] no
solo aporte una formacion basica sélida, un profundo conocimiento de las materias
y formacién en pedagogia, sino que también contribuya a desarrollar las habilidades
para una practica reflexiva e investigacién laboral.

De hecho, autores como Pérez-Gomez (2010), al que hemos citado como uno de
los defensores del modelo de profesor reflexivo e investigador sobre su practica, integra
las competencias docentes en su discurso y aporta un listado de las que cree

fundamentales para el desarrollo de dicho pensamiento practico, apuntando al respecto:

No podemos olvidar que al utilizar el término de cualidades, competencias o
pensamiento practico estamos aludiendo a sistemas de comprension y actuacion,
y que por tanto incluyen saber pensar, saber decir, saber hacer y querer hacer. El
compromiso y la implicacién activa del docente es clave en el desarrollo profesional
e incluye evidentemente aspectos racionales y emotivos, conocimiento explicito y
conocimiento tacito, técnicas y habilidades concretas y estrategias y modelos
tedricos. Asi pues, los programas que pretenden desarrollar el conocimiento
practico, las competencias profesionales de los docentes, han de establecer una
rica interaccién permanente de la practica y la teoria [...]

Asi pues, partiendo de un entendimiento del concepto de competencia desde un
sentido amplio, cabe preguntarse cuéles son las competencias especificas relativas a la
atencion a la diversidad que seria adecuado que desarrollasen todos los docentes. En la

revision de literatura que hemos realizado, hemos podido constatar que existe cierto
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acuerdo entre aquello que los distintos autores consideran que debe saber un docente en
relacion con la inclusion educativa. Algunas de las propuestas entran a enumerar un listado
concreto de conocimientos, habilidades, valores y actitudes, mientras que otras optan por
describir al “docente inclusivo” de una forma mas global, centrandose en la esencia del rol
y sus funciones asociadas. En lo que se refiere a marcos concretos de competencias
docentes para la educacion inclusiva, hemos encontrado dos propuestas que nos parece
interesante resefiar debido a que han sido realizadas por parte de instituciones de la UE.

En primer lugar, el Perfil profesional del docente en la Educacion Inclusiva,
elaborado por la Agencia (2012a) en el marco del proyecto Teacher Education for Inclusion,
al que ya nos hemos referido anteriormente. El perfil propone varias areas de competencia
articuladas en torno a cuatro valores e identifica los conocimientos, procedimientos y
actitudes especificas asociadas a dichas areas (ver Cuadro 1). El marco se cre6 como una

guia para apoyar el disefio de los programas de formacion inicial docente.

En segundo lugar, el Marco de competencias docentes para comprometerse con la
diversidad, elaborado en el marco de un proyecto del Consejo de Europa denominado
Policies and practices for teaching sociocultural diversity que tuvo lugar entre 2006 y 2009
(Arnesen et al., 2010). EI marco propone un conjunto de competencias relativas a la
atencion a la diversidad en torno a tres areas que los estudiantes de los programas de
formacion inicial del profesorado deberian adquirir. En el Cuadro 2 hemos reproducido el

marco integ ramente.
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CUADRO 2. MARCO DE COMPETENCIAS DOCENTES PARA COMPROMETERSE CON LA DIVERSIDAD.
PROPUESTA ELABORADA PARA EL CONSEJO DE LA UE (ARNESEN, ALLAN Y SIMONSEN, 2010)

CONOCIMIENTO Y COMPRENSION

- Conocimiento y comprension del contexto politico, legal y estructural de la diversidad
sociocultural.

- Conocimiento sobre marcos internacionales y comprension de los principios clave que se
relacionan con la educacion en diversidad sociocultural.

- Conocimiento sobre las diferentes dimensiones de la diversidad, por ejemplo, etnia, género,
necesidades especiales y comprension de sus implicaciones en los entornos escolares.

- Conocimiento de una gama de enfoques, métodos y materiales didacticos para responder a
la diversidad.

- Habilidades de indagacion sobre diferentes problemas socioculturales.

- Reflexion sobre la propia identidad y compromiso con la diversidad.

COMUNICACION Y RELACIONES

- Iniciar y mantener una comunicacion positiva con alumnos, padres y colegas de diferentes
origenes socioculturales.

- Reconocer y responder a los aspectos comunicativos y culturales de los idiomas que se
utilizan en la escuela.

- Crear una mentalidad abierta y de respeto en la comunidad escolar.

- Motivar y estimular a todos los alumnos para que se involucren en el aprendizaje
individualmente y en cooperacion con los demas.

- Involucrar a todos los padres en las actividades escolares y la toma de decisiones
colectivas.

- Hacer frente a los conflictos y a la violencia para prevenir la marginacion y el fracaso
escolar.

GESTION Y DOCENCIA

- Abordar la diversidad sociocultural en el curriculo y el desarrollo institucional.

- Establecer un entorno de aprendizaje participativo, inclusivo y seguro.

- Seleccionar y modificar métodos de ensefianza para las necesidades de aprendizaje de los
alumnos.

- Evaluar criticamente la diversidad en los materiales didacticos, p. €j. libros de texto, videos,
medios...

- Uso de una variedad de enfoques para la ensefianza y evaluacién culturalmente sensibles.

- Reflexion y evaluacion sistematica de la propia practica y su impacto en los estudiantes.

Fuente: traduccién del original Framework of teacher competences for engaging with divesity
(Arnesen et al., 2010), reproducido por la Comision (2017a, p. 25).

Como podemos observar, la gran mayoria de los elementos incluidos en ambos
marcos son coincidentes, a pesar de estar organizados de forma distinta. Asimismo, de la
revision de estos, podemos hacer dos apreciaciones. La primera, que muchas de las
competencias que se identifican podrian enmarcarse en un marco de competencias
docentes generales y no necesariamente en uno especifico sobre competencias para la
inclusion. A este respecto, Rix y Sheehy (2014, en Agencia, 2015a) manifiestan que la
pedagogia eficaz para la inclusion esta basada en habilidades que los docentes ya poseen,
por lo que no siempre es necesario contar con habilidades "adicionales” o "especiales” para

enfrentar las barreras al aprendizaje. Asimismo, UNICEF (2013) propone redefinir las
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competencias para la inclusion desde una perspectiva mas amplia como competencias
para la buena ensefianza en lugar de habilidades “especiales”. Esta concepcion se
incardina en la idea a la que ya haciamos referencia en el Capitulo | de que afrontar la
cuestion de la diversidad del alumnado no es otra cosa, en realidad, que enfrentar la
cuestion de la ensefianza misma o de la buena educacion (Cabrerizo y Rubio, 2007;
Garcia-Pastor, 2005). Asi, si hablar de educacién inclusiva es hablar de buena educacion,
el docente inclusivo no es sino un buen docente y las competencias para la inclusién no
son sino competencias para una buena educacién. No obstante lo dicho, la Agencia (2011)
plantea el dilema de si diluir las competencias para la inclusién en las competencias
docentes generales podria derivar en una pérdida de atenciéon hacia el tema. Desde
nuestro punto de vista, trabajar sobre un marco de competencias especificas para la

inclusion puede reforzar el desarrollo de las competencias docentes generales.

La segunda, que la imagen del “docente inclusivo” que proyectan ambos marcos es
ciertamente ambiciosa y puede parecer inalcanzable en el marco exclusivo de la formacion
inicial. Y de hecho, asi es, pues seria ingenuo pensar que la formacion inicial puede
culminar con un profesorado egresado experto que sea capaz de desempefar su labor con
el mayor nivel de eficacia. Por el contrario, desde hace al menos cuatro décadas se ha
venido insistiendo en que la profesion docente ha de concebirse como una carrera que
atraviesa diferentes fases'?, todas ellas sujetas a aprendizaje y desarrollo profesional. Asi,
en la primera propuesta de competencias docentes que elabord la Comisién (2005),
apuntaba que el desarrollo de las mismas debia enmarcarse en un continuum profesional
de aprendizaje permanente que abarcase la formacion inicial, la induccién y la formacion
continua, ya que no se podia esperar que se adquiriesen todas las competencias
necesarias durante la formacion inicial. De este modo, se reconoce que la formacion inicial,
incluso aquella de alta calidad, siempre sera insuficiente (Comisién, 2007; Comisién y
OCDE, 2010). El Consejo (2009, p. 7) se ha mostrado tajante en este sentido: “No hay
programa de formacion inicial del profesorado, por bueno que sea, que pueda dotar a los
profesores de todas las competencias que van a necesitar a lo largo de su carrera”,
emplazando al profesorado a comprometerse con su aprendizaje permanente como medio

para la puesta al dia y perfeccionamiento de dichas competencias.

No obstante, no se infravalora la importancia de la formacion inicial como una
primera fase que debe sentar las bases fundamentales para el desempefio de la profesién.

En esta linea, la UNESCO (2008, 2017) afirma que mucha de la preparacién que los

10 Feiman-Nemser (1983) identifico cuatro fases: pre-formacién (pretraining), pre-servicio o formacion inicial
reglada (preservice), induccion (induction) y servicio (inservice).
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docentes necesitan sobre la educacion inclusiva y su practica puede adquirirse durante el

periodo de formacion inicial.

Un altimo apunte al que queremos hacer referencia es que hay autores que se han
mostrado criticos con la idea de elaboracion de marcos de competencias o perfiles de
docentes “ideales”. Especialmente en contra se ha manifestado Imbernén (2017), por poner
un ejemplo, que achaca a este tipo de trabajos un encasillamiento de los docentes en
perfiles predeterminados como si se tratase de una profesion monolitica y se muestra
convencido de que no hay rasgos definitorios sino buenas formas de trabajar y buenas
practicas docentes que se adaptan al contexto. De igual modo se pronuncian Tedesco y

Tenti (2002), a cuyas palabras se suman Marcelo y Vaillant (2009), coincidiendo en la cita:

[...] si uno llegara a creer que el “nuevo maestro” deberia reunir todas estas
caracteristicas sefialadas por los expertos y especialistas en diversos documentos,
el resultado seria algo asi como un tipo ideal, tan contradictorio como de imposible
realizacion préactica (2002, p. 1).

Desde nuestro punto de vista, queremos insistir en la idea de que las propuestas
actuales de formacion del profesorado basadas en el desarrollo de competencias se alejan
de la concepcién originaria del docente como mero técnico aplicador de soluciones
prefabricadas, propia de un paradigma racional. Por el contrario, encontramos, como ya
hemos apuntado apenas unos parrafos mas atras, que se insiste en la necesidad de que
los marcos de competencias se usen para guiar la formacion, apostando por un modelo de
docente reflexivo en el proceso de adquisicién de las mismas. En el caso concreto de las
competencias para la diversidad o la inclusion, desde la Agencia (2019a) se ha advertido
del riesgo de reducir su significado a un mero manejo de habilidades, subrayando que “las
competencias de los docentes para la diversidad no persiguen soluciones prefijadas, sino
procurar un verdadero compromiso y responsabilidad con los demas” (2019a, p. 40). De
hecho, los propios expertos que participaron en la elaboracion de los dos marcos de
competencias para la inclusién que hemos recogido en este epigrafe se han pronunciado
insistiendo en dicha idea. Asi, Echeita'’ y su equipo, en referencia al perfil del docente
inclusivo (Cuadro 1), recuerdan que éste debe entenderse como un documento inspirador,
no prescriptivo (Izuzquiza et al., 2015). En esta linea, Allan (2011), en un trabajo en el que
documenta su participaciéon como consejero experto del Consejo de la UE en la gestacion
del marco de competencias docentes para la diversidad (Cuadro 2), reafirma la idea de que

éstas deben estar sometidas a reflexion (2011, p. 133):

11 Gerardo Echeita fue uno de los dos expertos esparioles elegidos para participar en el proyecto Teacher
Education for Inclusion, en cuyo marco se elabord el perfil del docente inclusivo (Agencia, 2012a, p. 49).
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[...] las competencias docentes para las sociedades democréticas diversas no
podian ser razonablemente concebidas como el conjunto de una cantidad fija de
conocimientos, habilidades o comportamientos a ser adquiridos por el profesorado,
sino que debian responder a la naturaleza cambiante de la sociedad y estar sujetas
a la reflexion y adaptacion continua por su parte.

En definitiva, contar con un marco de competencias docentes para la inclusién
puede resultar de utilidad para guiar la formacion inicial en atencion a la diversidad, lo cual
no esta refiido con que dicha formacion esté orientada a sentar las bases para que los
futuros docentes se conviertan en profesionales reflexivos. Asimismo, al considerar el papel
gue desempefia la formacion inicial en la adquisicion de dichas competencias, debemos
situar su potencialidad en la justa medida, recordando que el desarrollo y
perfeccionamiento de las mismas es un proceso que abarca todas las fases de la carrera

docente. Cerramos este epigrafe con las palabras de Imbernén al respecto:

[...] me temo que la formacién de magisterio siempre sera insuficiente. El desarrollo
profesional del profesorado es constitutivo de un pensamiento practico[...] y eso es
algo muy dificil de ensefiar en unos cuantos cursos (muchos aspectos de la
profesibn no se pueden ensefiar, se van aprendiendo, ya que estdn mas
relacionados con la experiencia [...]). Pero si que es necesario ofrecer las bases
para que el profesorado, al incorporarse a la practica, pueda construir conocimiento
practico o, mas bien, praxico. Y ese cimulo de conocimientos que se les suministra
deberia ser el adecuado (2017, pp. 40-41).

Sobre el cumulo de conocimientos que proporcione las bases necesarias a los
futuros docentes para desarrollar las competencias con las que atender la diversidad del
alumnado nos referimos en el siguiente epigrafe. Asi, a continuacién analizamos cuales
son los contenidos que se recomienda incluir en los planes de estudio de los programas de
formacion inicial del profesorado, asi como qué modelos o enfogues existen para su

integracion en los mismos y cuales se consideran mas adecuados.

2.3. CONSIDERACION DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LOS PROGRAMAS DE

FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO: CONTENIDOS Y MODELOS

Identificadas las competencias docentes para la inclusién, surge la cuestion de
cémo contribuir de mejor forma a que éstas sean desarrolladas por los futuros docentes
durante su formacion inicial. Ello nos lleva a poner el foco de atencién sobre los programas

de formacién inicial y, en concreto, sobre los siguientes elementos:

- Concrecion de los contenidos sobre educacién inclusiva y/o atencién a la
diversidad que deberian incluir los planes de estudios para desarrollar las

competencias predefinidas.
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- Modelos o enfoques de formacion en inclusién méas adecuados para tal fin,
lo cual incluye considerar el tratamiento que se da a los contenidos en el

marco del propio plan de estudios.

2.3.1. CONTENIDOS SOBRE INCLUSION QUE HABRIA DE INCLUIR LA FORMACION INICIAL

Comenzando por los contenidos, en la revision de literatura realizada hemos
encontrado diferentes propuestas que, con mayor o menor nivel de detalle, recogen un
listado de cuestiones y temas cuyo tratamiento en los programas de formacion inicial se
considera indispensable para propiciar la adquisicion de competencias docentes para la
educacion inclusiva. A continuacién, presentamos una sintesis de los contenidos presentes
en una seleccion de propuestas realizadas tanto por autores provenientes del ambito
académico (Duran y Giné, 2011; Ferreira y Graga, 2006; Leiva y Jiménez, 2012; Muntaner,
1999) como por organismos supra nacionales del ambito global (CDPD, 2016; UNESCO,
2008) y europeo (Agencia, 2019a). Dado que se trata de una amalgama de dichas distintas
propuestas, queremos llamar la atencion de que no pretendemos atribuir a ninguna de las
fuentes citadas el resultado en su conjunto. Asimismo, aclarar que la agrupacion de los

contenidos en diferentes blogues también es obra nuestra.

El listado de contenidos sobre atencién a la diversidad y educacién inclusiva que se

propone incluir en los programas de formacion inicial del profesorado es el siguiente:

- Marco conceptual y normativo de la educacion inclusiva. La diversidad del
alumnado entendida desde una concepcién amplia y como producto de la
interaccion de mudltiples variables (género, discapacidad, origen
socioecondmico y cultural, identidad y orientacién sexual y afectiva, etc.). El
docente como responsable del aprendizaje de todo el alumnado. Legislacién
y politicas de inclusién. EI modelo de discapacidad basado en los derechos
humanos y superacion del modelo médico. Mecanismos de exclusion y
discriminacion.

- Naturaleza de las diferencias en el proceso de aprendizaje. Entender
determinados comportamientos y resultados de aprendizaje en el marco de
patrones normales del crecimiento y el desarrollo humano. Neuro-
educaciéon. Discapacidad, dificultades de aprendizaje, problemas de
conducta. Diversidad de capacidades, aptitudes y estilos de aprendizaje.

- Responder a la diversidad del alumnado sobre la base de las evidencias
disponibles. Transformar resultados de investigacion en préacticas docentes

eficaces. Conocer experiencias practicas inclusivas.
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- Docencia para la inclusion y disefio de un curriculum inclusivo. Pedagogia
centrada en los objetivos de aprendizaje. Planificacibn de propuestas
didacticas para todos. Ensefianza individualizada / personalizada. Métodos
docentes diversos para responder a las diferentes capacidades y estilos de
aprendizaje. Apoyos y andamiajes. Evaluacién del aprendizaje basada en el
progreso. Técnicas y tecnologias de la comunicacién (SAAC, lectura fécil,
braille, lengua de sefas...). Gestion de la clase y relacion docente-alumno.

- Docente inclusivo y aprendizaje a lo largo de la vida. Rol del docente como
investigador que reflexiona sobre su practica y se encamina a la
transformacioén social. Desarrollo profesional continuo y aprendizaje
permanente.

- Comunidad educativa inclusiva. Trabajar con otros profesionales
(compairieros, profesorado de apoyo, especialistas, etc.). Asesoramiento
especializado con fines educativos desde un punto de vista inclusivo. El

papel de las familias en la educacion inclusiva.

Queremos resaltar que el inico contenido que se repite en todas las propuestas en
las que nos hemos basado para hacer este listado es aquel que hace referencia al
aprendizaje por parte de los docentes de métodos de ensefianza variados que utilizar para
ajustarse a las capacidades y responder a las necesidades de la diversidad del alumnado.
Tras éste, los siguientes dos mas repetidos son los relativos a la planificacién y la

evaluacion del proceso de aprendizaje desde un punto de vista inclusivo.

La seleccion de los contenidos sobre atencion a la diversidad que han de ser
incluidos en los programas de formacién inicial no es un tema baladi. En funcion de los
escogidos, se han identificado enfoques o0 modelos formativos muy diferentes. Asi mismo,
en funcion de la forma en que se han incorporado dichos contenidos a los planes de
estudio, también encontramos distintos modelos. A estos modelos y enfoques nos

referimos en el siguiente epigrafe.

2.3.2. MODELOS DE FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO EN DIVERSIDAD / INCLUSION

Existen diferentes modelos o enfoques en el tratamiento que se le da a los
contenidos sobre educacion inclusiva y atencién a la diversidad en el marco de la formacion
inicial del profesorado. De la revisién de literatura que hemos realizado, nos parece

interesante destacar dos tipologias:

- En funcion del tipo de contenidos que se incluyen en el programa (mas

proximos a la educacion especial u orientados a la educacion inclusiva), lo
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cual parte de distintas concepciones acerca del rol del docente con respecto
a la diversidad del alumnado. En base a este criterio podemos diferenciar
entre enfoques categoriales o tradicionales y enfoques no categoriales o
polivalentes.

- En funcion del grado de integracion de dichos contenidos en el plan de
estudios de formacion inicial (desde asignaturas sueltas hasta su inclusion
de forma transversal a lo largo de todo el programa). Segun este criterio,

encontramos tres modelos: segmentado o aislado, integrado y combinado).

A continuacién recogemos las principales caracteristicas de ambos tipos de
modelos y hacemos referencia a algunas cuestiones que se han planteado en relacién con

la eficacia de los mismos.

Enfoques categoriales o tradicionales vs. no categoriales o polivalentes

Una primera tipologia de enfoques de formacion inicial del profesorado en atencion
a la diversidad se ha establecido en funcion de los contenidos que estos incluyen y de la
concepcién que se tiene sobre el rol del docente respecto a la diversidad. Esta clasificacion
podemos enmarcarla en el contexto de la puesta en marcha de los procesos de integracion
escolar del ANEE, periodo en el cual Parrilla (1992) identifica que la formacién de los
docentes se orientd siguiendo dos enfoques predominantes: el categérico o tradicional y el
no categorico o polivalente. Estos enfoques también han sido referidos como deficitarios e

integradores (Muntaner, 1999) categoriales y no categoriales (Gallego y Rodriguez, 2007).

Segun los autores citados, desde el enfoque categérico, tradicional o deficitario se
entiende que frente a una mayoria de alumnos “normales” que aprenden sin mayor
dificultad, existen una serie de alumnos “especiales” a los que, en base a su diagndstico,
es preciso ensefar de forma distinta. En coherencia con esta vision, la formacién docente
estd orientada a conocer las caracteristicas o déficits de estos alumnos y al aprendizaje de
aquellas técnicas especiales mas adecuadas para posibilitar su aprendizaje. Por el
contrario, desde el enfoque no categérico, polivalente o integrador se parte de la base de
gue todos los alumnos son diversos y aprenden de forma distinta, por lo que la formacion
docente se orienta al desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes
fundamentales para poner en marcha propuestas didacticas flexibles dirigidas a todo el
alumnado. Las principales caracteristicas y diferencias entre ambos tipos de enfoques las
hemos recogido en el Cuadro 3, a partir de la descripcién de los mismos realizada por
Arnaiz (2003):
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CUADRO 3. ENFOQUES CATEGORIALES VS. NO CATEGORIALES DE LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO PARA LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

CATEGORIAL, TRADICIONAL O DEFICITARIO No CATEGORIAL, POLIVALENTE O INTEGRADOR

- Basado en los presupuestos tradicionales de

- ) - Basado en el principio de integracion
la educacion especial

- Homogeneizacion del alumnado en base a

: o - La diversidad engloba a todo el alumnado
categorias deficitarias

- Formacion orientada a como responder a - Formacion orientada a llevar a cabo
categorias de alumnos (p. €j. TDAH, programas educativos integradores de todo
discapacidad visual, auditiva, motriz, etc.). el alumnado

- Formacion centrada en el déficit, las - Formacion centrada en como dar respuesta
diferencias individuales, los sintbmas y el a las diferentes necesidades educativas
diagnostico de trastornos individuales

- Aprendizaje de competencias necesarias
para implementar métodos de ensefianza y
disefios curriculares integradores

- Aprendizaje de metodologias especiales
para alumnos especiales

Fuente: elaboracion propia a partir de la descripcion de los modelos realizada por Arnaiz (2003).

Aunque, como hemos apuntado, estos enfoques fueron identificados en el contexto
del movimiento de la integracion escolar, encontramos que el esquema de analisis
subyacente continta siendo perfectamente valido en el escenario actual de la educacion
inclusiva. Asi, en un analisis comparativo sobre el tipo de contenidos sobre diversidad
presentes en los curricula de formacion inicial docente de los paises de la UE, la Agencia
(2011) senalaba la existencia un continuum delimitado por dos polos contrapuestos: los
enfoques centrados en la discapacidad y las necesidades educativas especiales de
algunos alumnos frente a los enfoques que ponen el énfasis en responder a la diversidad

de todo el alumnado.

En cuanto a los resultados de dichos enfoques, la investigacién de la Agencia (2011,
2012hb) apunta que los cursos o médulos especificos con contenido centrado en el ANEE
y otros grupos minoritarios pueden ser contraproducentes y reforzar entre los futuros
docentes la orientacion a diferenciar al alumnado entre “normal” y “especial’, asi como
llevarles a creer que no seran capaces de ensefiar a determinados grupos de alumnos a
menos que cursen una formacién especializada. Esta afirmacién iria en la linea de otra
idea que ha sido sefialada desde el ambito tet6rico y que sostiene que los presupuestos de
la educacién especial generan en los profesores un sentimiento de falta de preparacion

para atender la diversidad. Asi, Thomas y Loxley (2007) sefialan que:

[...] la existencia de este tipo de saber presuntamente privilegiado [modelos y
teorias de la pedagogia especial] ha persuadido a los docentes de las escuelas
ordinarias de todo el mundo de que no tienen conocimientos suficientes o no son lo
bastante expertos para ayudar a los nifios que tienen dificultades, de que no tienen
suficiente dominio técnico o conocimientos tedricos para ensefiar a todos los nifios
(2007, p. 23).
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En este sentido se ha pronunciado también Slee (2012), que sefiala como los
programas de formacion inicial del profesorado en los que aun se atisba el modelo médico
y cuyos contenidos se focalizan en la identificacion de las diferencias y el etiquetaje, el
aprendizaje de etiologias y sintomatologias propias de los trastornos o los procedimientos
e instrumentos para el diagnostico de los mismos, obtienen como resultado unos docentes
gue se sienten sobrepasados e incapaces de atender al ANEE, debiendo recurrir, en
consecuencia, al profesorado especialista. Asimismo, el autor afirma que, como
consecuencia del impacto acumulado de esta falta de preparacion que provoca el enfoque
deficitario de la formacién, mas alumnos terminan por ser diagnosticados en los centros

educativos.

No obstante, otros autores apuestan por no despreciar la utilidad que el
conocimiento especializado puede tener en la atencién a la diversidad. En opinion de
Gallego y Rodriguez (2007), no se puede negar la realidad de que determinadas
dificultades, como las derivadas de una discapacidad, comprometen en mayor medida el
aprendizaje que la mera diversidad de caracteristicas o estilos del alumnado. En este
sentido, los autores defienden que, dado que el docente generalista también ha de
enfrentarse a la tarea de ensefar al ANEE, la formacion le debe proporcionar los
conocimientos y técnicas especificas que le permitan hacerlo con éxito, los cuales también

pueden ser aplicables a la educacién general.

En definitiva, los programas de formacion inicial que siguen un enfoque categorial
no son compatibles con una concepcion amplia de la educacion inclusiva y la investigacion
parece apuntar a que estos pueden derivar en efectos indeseados sobre los futuros
docentes, que se manifiesten en sentimientos de rechazo hacia la diversidad ante la
percepcion de falta de capacitacion para hacerla frente. Por el contrario, los cursos que se
focalizan en la diversidad, la justicia social, la educacién intercultural o los métodos de
ensefianza han demostrado su eficacia para mejorar las actitudes, conocimientos y
competencias de los docentes hacia la inclusién (Comision, 2017a). En consecuencia,
como afirma Sales (2006), es necesario el desarrollo de programas de formacién del
profesorado en diversidad que eviten los enfoques categoriales centrados en el déficit y
gue posibiliten la redefinicién del rol del docente desde una concepcion inclusiva, dotandole
de las competencias que le permitan afrontar la tarea de atender la diversidad del
alumnado. Este planteamiento es compartido por Arndiz (2003, p. 236), cuyas palabras al

respecto recogemos a continuacion:

[...] mas apropiado que una serie de pedagogias especiales (para ciegos, para
sordos, para deficiencias mentales,...), resulta una preparacion para la diversidad
(planificacion y adaptacion del curriculum, metodologias para el aprendizaje
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cooperativo y la atencion individualizada, nuevas estrategias de evaluacion vy
andlisis de las practicas de aula,...).

Como podemos concluir, estos ultimos planteamientos se acomodan mejor y son
mas apropiados que los enfoques categoriales para apoyar el desarrollo de las
competencias docentes para la inclusion que hemos recogido en el epigrafe 2.2.

Modelo segmentado, modelo integrado y modelo combinado

Una segunda perspectiva desde la que se han clasificado los programas de
formacion inicial del profesorado en diversidad es la propuesta por Pugach y Blanton
(2009), que ha sido tomada como referencia repetidas veces por la Agencia (2010, 2011,
2015b) en los estudios realizados al respecto en el marco de sus diferentes proyectos.
Tomando como fuente la propuesta original, las autoras identifican tres modelos a lo largo
de un continuum definido, por un lado, por el grado de integraciéon curricular de los
contenidos sobre diversidad en el plan de estudios y, por otro, por el grado de colaboracion
y coordinacion existente entre el profesorado encargado de formar a los futuros docentes.
Estos tres modelos y sus principales rasgos definitorios son los siguientes (Pugach y
Blanton, 2009):

- Modelo segmentado o aislado (discrete model): los contenidos sobre
diversidad se afiaden al curriculum ya existente de formacién del docente
generalista a través de una asignatura o médulo suelto o aislado, sin
integracion con el resto de contenidos. Asi, los temas sobre diversidad se
cursan de forma independiente del resto de materias, no existiendo relacién
ni colaboracién alguna entre el profesorado encargado de impartir unos
contenidos y otros.

- Modelo integrado (integrated model): una parte del curriculum se redisefa
para integrar los contenidos de atencién a la diversidad y los relativos a la
educacién general. La intencién es que los docentes generalistas estén
preparados para ensefiar a todo el alumnado, atendiendo a sus necesidades
educativas. Este modelo implica la coordinacién y el trabajo colaborativo
entre el profesorado encargado de impartir las materias sobre diversidad y
el responsable del resto de asignaturas (las didacticas especificas, por
ejemplo), asi como el reconocimiento reciproco del valor y la importancia de
sus correspondientes disciplinas y areas de estudio en la formacion docente.

- Modelo combinado (merged model): los modelos anteriores difieren en el
grado de integracién de los contenidos sobre diversidad en el curriculum, si

bien comparten que en ambos existe una formacién diferenciada para los
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docentes generalistas y los especialistas. El modelo combinado rompe con
esa diferenciaciébn y propone un Unico plan de estudios totalmente
coordinado con el que se pretende que todos los docentes puedan ejercer
su labor docente desde ambos roles: general y especialista. Este modelo
exige una reconceptualizacion completa del plan de estudios y el mayor
grado de coordinacion entre el profesorado y los departamentos.

Las autoras afirman que a pesar de que el modelo segmentado o aislado es el
menos deseable, también es el que prevalece en la practica de la mayoria de las
instituciones de formacion del profesorado en Estados Unidos. En el contexto europeo,
desde la Comisién (2017a) se afirma que la integracion de contenidos de forma transversal
a todo el plan de estudios sigue siendo una excepcién entre los diferentes paises, siendo
mas frecuente, como sefiala también la Agencia, que los contenidos sobre inclusion se
afladan a los planes de estudio ad hoc, con escasa integracion con el resto de areas (2011),
lo cual deja una imagen de la formacion inicial para la inclusion incompleta y fragmentada
(2019a).

Por su parte, Zeichner (2010), apoyandose en los trabajos de Darling-Hammond
(2006) y Moule (2005), sostiene que existen evidencias de que el estudio de determinados
contenidos, como por ejemplo la multiculturalidad o las practicas orientadas a la justicia
social, es mas eficaz cuando éste se integra en todo un programa coherente de formacion
docente que al limitarlo a materias o cursos especificos. En esta linea, la Agencia insiste
en sefalar que afiadir una asignatura o dos sobre inclusion a la formacién inicial es

claramente insuficiente e inadecuado (Agencia, 2015b, 2019b).

Si bien incorporar un nimero de asignaturas o médulos concretos sobre diversidad
al plan de estudios no es una medida eficaz por si sola, I1zuzquiza et al. (2015) se muestran
cautos en abogar por un modelo integrado puro ya que, en su opinién, estos contenidos
podrian quedarse en el limbo, desdibujados o diluidos en los contenidos principales de las

diferentes materias y sin ser tratados en profundidad (2015, p. 200:

[Incluir los contenidos relativos a la inclusién siguiendo] un enfoque transversal en
todas y cada una de las materias del curriculo formativo de los futuros maestros [...]
tiene el riesgo de ser poco eficiente — como suele ocurrir con lo que es de todos
pero sobre lo que nadie tiene, al final, una responsabilidad especifica —.

Asi pues, desde las instituciones europeas se recomienda avanzar hacia enfoques
en los que se combinen los cursos especificos sobre diversidad con la integracion de
contenidos relevantes al respecto de forma transversal en el resto de areas del curriculum
(Agencia, 2011; Comisién, 2017a).
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Hasta el momento, hemos insistido en la idea de que proporcionar formacion inicial
en atencion a la diversidad es fundamental para que los futuros docentes estén preparados
para participar en el desarrollo de escuelas inclusivas. Asimismo, hemos recogido las
competencias y contenidos que deberian constituir la esencia de los programas de
formacion inicial al respecto, sefialados por diferentes autores, y hemos explorado las
caracteristicas de los diferentes modelos y enfoques formativos desde los que orienta dicha
formacion, apuntando hacia cudles de ellos son més indicados y recomendables desde
una concepcion amplia de la educacion inclusiva. Sin embargo, queda pendiente definir
cual es la situacién actual en Espafia en relacién con este asunto. Por ello, en las siguientes
paginas nos detendremos a analizar, por un lado, qué dice la normativa que regula la
formacion inicial del profesorado en Espafia sobre la preparacion que los futuros docentes
han de recibir en cuestiones de atencién a la diversidad y, por otro lado, como se
materializa esta normativa en la oferta formativa sobre el tema que las universidades

incluyen en sus planes de estudio.
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3. LA FORMACION INICIAL PARA LA EDUCACION INCLUSIVA EN
ESPANA: REVISION DE LOS PLANES DE ESTUDIO DE LA
TITULACION DE MAGISTERIO EN EDUCACION PRIMARIA

A pesar de que, como hemos sefialado, la cuestion sobre qué modelo o enfoque
resulta mas apropiado para trabajar los contenidos sobre atencién a la diversidad en los
programas de formacion inicial del profesorado es altamente relevante para los resultados
de dicha formacién, existe una cuestién de ain mayor relevancia que debemos considerar
de forma previa: si dichos contenidos se contemplan e incluyen en el plan de estudios o
no. En la mayoria de los paises de la UE existe una amplia descentralizacion en cuanto al
disefio de los planes de estudio de formacion inicial docente, incluida la seleccién de
contenidos, encontrandonos que la Administracién suele limitar su papel a proporcionar
orientaciones a nivel nacional, delegando su concrecién en las instituciones de formacién
del profesorado (universidades, en muchos casos), las cuales, en el marco de dichas
orientaciones, tienen autonomia para determinar los contenidos de los propios programas
(Agencia, 2015b; Comision, 2017a).

Desde la Comisién (2017a) se ha sefialado que esta descentralizacion puede
derivar en dificultades para asegurar la calidad y consistencia de los planes de estudio v,
en lo que respecta a la inclusién de contenidos sobre diversidad en los mismos, ha llamado
la atencion sobre como en muchas ocasiones se reduce a un Unico médulo o asignatura
aislada que, para mas inri, tiene caracter optativo. Mas desolador es el escenario descrito
por UNICEF (2013), que denuncia cémo incluso a veces la formacién en inclusion queda
emplazada a cursos complementarios impartidos en institutos especificos externos de

educacion especial.

Dos de las recomendaciones que ha realizado la Comisién (2017a) en aras de
enfrentar la escasez de contenidos sobre inclusién y diversidad del alumnado en los
programas de formacién inicial docente han sido, por un lado, establecer desde el ambito
politico la obligatoriedad de integrar efectivamente dichos contenidos en todos los planes
de estudio y, por otro lado, incluir por parte de las agencias de calidad encargadas de
supervisar dichos programas (a efectos de acreditacion, evaluacion, inspeccion...) criterios

relativos a la inclusién y a la presencia de estos contenidos.

La situacion en Espafia en relacion con la formacién inicial que se proporciona a los
docentes en materia de atencion a la diversidad no es muy halagiiefia. En un analisis
comparativo de la situacion en los diferentes paises europeos, la Comision (2017d) sefala

con respecto a Espaiia lo siguiente:
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- Si bien existe una normativa a nivel nacional que regula la formacion inicial
de los docentes, ésta no hace mencion explicita a la preparacion para la
atencion a la diversidad ni incluye requerimientos u orientaciones detalladas
al respecto que deban cumplirse.

- Cadauniversidad es libre de dar forma al curriculum. Aunque la mayoria de
las universidades incluyen materias / asighaturas sobre diversidad, en
muchos casos éstas son de caracter optativo.

- La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA),
encargada de aprobar y evaluar periédicamente los programas de formacion
inicial del profesorado no incluye entre sus criterios la presencia en los

planes de estudio de materias sobre diversidad.

La escasa atencion e importancia que, segun parece, recibe la educacion inclusiva
en la formacion inicial del profesorado no es un tema que pase desapercibido para las
autoridades politicas en materia educativa, que recientemente han manifestado la
necesidad de hacer una revision al respecto. En un informe elaborado en 2017 en el que
Espafa debia exponer ante la Agencia la situacion y los avances que se habian producido
en el pais en relacion con un marco de indicadores y recomendaciones sobre politicas
educativas referidas a la educacion inclusiva, desde el Gobierno se reconocia que la
formacion del profesorado en las universidades debia mejorarse para incluir mas aspectos
relativos a la inclusién, lo cual contribuiria a mejorar, en altimo término, la calidad de la
educacion de todo el alumnado en las escuelas ordinarias (Agencia, 2018). En este mismo
informe se afirma que el Ministerio de Educacién esta trabajando en un nuevo Plan
Nacional para la Formacion del Profesorado en Necesidades Educativas Especiales, que

serd implementado en los proximos afos*?.

Considerando el marco normativo para la formacion inicial del profesorado vigente
en Espafia, no se nos escapa que el incluir o no determinados contenidos, entre ellos los
relativos a la educacion inclusiva, se trata de una responsabilidad compartida entre la
Administracién educativa y las universidades. La primera, porque tiene competencia para
regular una gran variedad de aspectos de las titulaciones de magisterio, dado que la
profesién docente se considera una profesion regulada. Y las segundas, en base a la gran

autonomia que tienen para disefar sus planes de estudio.

12 En el momento de redaccion de este trabajo (septiembre de 2020) no habia nuevas noticias sobre los
avances en este plan ni sobre su posible implementacion. Si bien, en la disposicion adicional sexta de la
LOMLOE (2020) se establece que para el afio 2025 todos los docentes de ensefianza obligatoria deberan
haber sido formados en las metas fijadas en la Agenda 2030; y en la disposicion adicional séptima de la ley se
anuncia la aprobacion (en el plazo de un afio tras haber sido promulgada) de una normativa que regule la
formacion inicial, entre otros aspectos de la carrera profesional docente.
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En las siguientes paginas analizaremos, en primer lugar, la consideracion que la
Administracion educativa otorga a la educacion inclusiva / atencién a la diversidad en el
marco normativo que regula la profesion docente y al cual deben atenerse las
universidades a la hora de disefiar sus curricula de formacion del profesorado. En segundo
lugar, presentamos los resultados de una revision de los planes de estudio de la titulacion
de magisterio en Educacion Primaria, pertenecientes a una seleccion de universidades
espafolas, en la que hemos analizado la presencia y el tratamiento de contenidos
especificos sobre educacién inclusiva. Ello nos permitira contrastar las afirmaciones sobre
la supuesta falta de contenidos al respecto en los programas de formacién inicial del
profesorado y, en su caso, justificar la investigacion que conforma la parte practica y
nuclear de la presente tesis, al quedar confirmada dicha carencia y, por consiguiente, la

necesidad de una mayor formacion en diversidad.

3.1. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA REGULACION DE LA PROFESION

La profesiéon docente, en todas sus etapas y modalidades, viene reconocida como
una actividad profesional regulada en el ordenamiento juridico espariol®. Esto implica que
el Gobierno es absolutamente competente para establecer los requisitos de titulacion
necesarios para ejercer la profesion, asi como para fijar las condiciones a las que deben
ajustarse los planes de estudio que conduzcan a dichas titulaciones, entre ellas las
competencias, objetivos, modulos de contenido o duracion de los mismos!4. Asimismo, la
LOE (2006) recoge en su articulo 100.2 que el desempefio de la profesion exige “estar en
posesion de las titulaciones académicas correspondientes y tener la formacion pedagoégica
y didactica que el Gobierno establezca para cada ensefianza”, redaccion que no fue
modificada por la LOMCE (2013) ni por la LOMLOE (2020). Dichas titulaciones académicas

requeridas para cada etapa y modalidad se determinan en el Capitulo Il (articulos 92-99).

El proceso de convergencia del sistema universitario espafiol hacia el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) exigid la acomodacién de las titulaciones
universitarias, entre ellas las de formacion inicial del profesorado, al sistema de grados y
postgrados configurado en torno al sistema de créditos ECTS®™. En concreto, las

titulaciones de magisterio se reformaron a nivel normativo en 2007 tras la promulgacion de

13 Ver Anexo VIII del Real Decreto 1837/2008, de 8 de noviembre, por el que se incorporan al ordenamiento
juridico espafiol la Directiva 2005/36/CE, del Parlamento Europeo y del Consejo, de 7 de septiembre de 2005,
y la Directiva 2006/100/CE, del Consejo, de 20 de noviembre de 2006, relativas al reconocimiento de
cualificaciones profesionales, asi como a determinados aspectos del ejercicio de la profesion de abogado.

14 Ver Art. 12.9 del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefianzas universitarias oficiales.

15 European Credit Transfer and Accumulation System (Sistema Europeo de Transferencia y Acumulacién de
Créditos). Se entiende que 60 créditos ECTS equivalen a al volumen de trabajo de un afio académico.
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la LOE (2006), a través de varias 6rdenes ministeriales que contintan vigentes en la
actualidad y en las que se establecieron los requisitos minimos que debian cumplir las
mismas (objetivos, duracion, competencias, modulos de contenidos, etc.). Tras esta
reforma, la variedad de titulos de magisterio existentes'® se redujo a dos, Educacion Infantil
y Educaciéon Primaria, y la formacién que habilitaba para la docencia en educacion

secundaria adquirio el rango de master.

Las titulaciones que habilitaban para el ejercicio de la docencia en la educacion
primaria fueron las mas afectadas por la reforma debido a su unificacién en un dnico titulo
de maestro generalista. Asi, los magisterios en Educacion Musical, Educacion Fisica,
Lengua Extranjera, Audicion y Lenguaje y Educacion Especial (renombrado como
Pedagogia Terapéutica) desaparecieron para reconvertirse en menciones de
especializacion del titulo de magisterio en Educacion Primaria. Las hasta entonces
diplomaturas de tres afios de duracion pasaron a ser grados de 240 créditos ECTS
distribuidos en cuatro cursos académicos. En el caso de ofertarse menciones de
especializacion en el magisterio de Educacion Primaria, las universidades debian destinar
entre 30 y 60 créditos (de un 12,5% a un 25% del total) del plan de estudios a los contenidos
especificos referidos a las mismas. Todos estos aspectos quedaron normativamente
regulados por la LOE (2006), un Acuerdo del Consejo de Ministros y la Orden ministerial
ECI/3857/2007Y".

En esta Orden ECI/3857/2007 se determinan, entre otros aspectos, las
competencias generales que los docentes de educacién primaria han de desarrollar
durante su periodo de formacion inicial y se establece la estructura del plan de estudios,
identificando los médulos de contenido de los que debe constar, su peso en créditos ECTS
y las competencias especificas asociadas a los mismos. En el Cuadro 4 hemos
representado la estructura modular de la titulacién (asi como la carga minima en créditos
ECTS asociada a cada modulo) y hemos recogido las competencias sobre atencién a la
diversidad que se identifican en la Orden (nétese que la suma de los créditos ECTS es de

180. Los 30 créditos ECTS restantes no vienen regulados por la Administracion, por lo que

16 En el marco de la LOGSE (1990) se establecieron siete titulos de maestro que podriamos agrupar de la
siguiente forma: dos de caracter generalista (Educacion infantil y Educacion Primaria), tres de especialidad
didactica (Educacion Fisica, Educacion Musical y Lengua Extranjera) y dos de especializacion en atencion a
las necesidades educativas (Audicion y Lenguaje y Educacion Especial). Regulados por el Real Decreto
1440/1991, de 30 de agosto, por el que se establece el titulo universitario, oficial de Maestro, en sus diversas
especialidades y las directrices generales propias de los planes de estudios conducentes a su obtencion.

17 Resolucion de 17 de diciembre de 2007, de la Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion, por la
que se publica el Acuerdo de Consejo de Ministros de 14 de diciembre de 2007, por el que se establecen las
condiciones a las que deberan adecuarse los planes de estudios conducentes a la obtencion de titulos que
habiliten para el gjercicio de la profesién regulada de Maestro en Educacion Primaria y Orden ECI/3857/2007,
de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el gjercicio de la profesion de Maestro en Educacién Primaria.
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pueden destinarse por parte de las universidades a ofertar materias optativas, vinculadas
0 no a menciones, o a reforzar alguno de los moédulos existentes).

CUADRO 4. COMPETENCIAS SOBRE ATENCION A LA DIVERSIDAD DEFINIDAS PARA LOS DISTINTOS MODULOS
DE CONTENIDO EN LA ORDEN ECI/3857/2007

GRADO DE MAESTRO EN EDUCACION PRIMARIA

Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos
REGULACION | para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el
ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria (Anexo).

COMPETENCIAS GENERALES

4. Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan ala
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los valores
de la formacion ciudadana.

COMPETENCIAS QUE DEBEN AQUIRIRSE EN CADA MODULO
MobuLo |. FORMACION BASICA ECTS 60

Maodulo 1.1. Aprendizaje y desarrollo de la personalidad:

v Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo de la personalidad de
estos estudiantes [6 a 12 afios] e identificar disfunciones.

v’ Identificar dificultades de aprendizaje, informarlas y colaborar en su tratamiento.

v Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a estudiantes
con diferentes capacidades y distintos ritmos de aprendizaje.

Médulo I.2. Procesos y contextos educativos:

v Promover acciones de educacién en valores orientadas a la preparacion de una ciudadania
activa y democratica.
v Conocer y abordar situaciones escolares en contextos multiculturales.

Médulo I.3. Sociedad, familia y escuela:

v Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mas relevantes de la sociedad actual que
afectan a la educacion familiar y escolar: [...] cambios en las relaciones de género e
intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad; discriminacién e inclusion
social y desarrollo sostenible.

MODULO I, DIDACTICO Y DISCIPLINAR ECTS 100

Médulo II.1. Ensefianza y aprendizaje de Ciencias Experimentales

Médulo I1.2. Ensefianza y aprendizaje de Ciencias Sociales

Médulo 11.3. Ensefianza y aprendizaje de Matematicas

Médulo I1.4. Ensefianza y aprendizaje de Lenguas

Médulo 11.5. Ensefianza y aprendizaje de Educacién musical, plastica y visual
Mddulo 11.6. Ensefianza y aprendizaje de Educacion fisica

MobuLo . PRACTICUM ECTS 50

Médulo lll.1. Practicas escolares, incluyendo el Trabajo fin de Grado

Fuente: elaboracion propia a partir del contenido de la Orden ECI/3857/2007.

Como podemos observar, las escasas competencias identificadas en materia de
atencion a la diversidad se incluyen exclusivamente en el médulo de formacion basica, el

cual representa un 25% de los 240 créditos ECTS de que se compone la titulacion. El
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mddulo didactico y disciplinar, por su parte, no incluye ninguna competencia sobre
diversidad, lo que nos pone sobre aviso de que, con toda probabilidad, la orientacion de
los programas de formacion inicial en inclusion en Espafia se ajuste mas a un modelo
segmentado o aislado (discrete model) que a otros con caracter mas integrador. Esta
fragmentacién podria enmarcarse en un problema estructural de los programas de
formacion inicial docente que no aqueja Unicamente a los contenidos sobre atencion a la
diversidad y que se ha venido sefialando insistentemente: la dualidad entre el conocimiento
didactico y el conocimiento de la materia (Agencia, 2019a; Marcelo y Vaillant, 2018a,;
Vaillant y Marcelo, 2015). En esta linea, llama la atencién que el modulo de practicum
tampoco contemple ninguna competencia especifica sobre atencion a la diversidad, lo cual
pone de manifiesto otro de los problemas que se ha atribuido tradicionalmente a la

formacion inicial: la escasa ligazén entre la teoria y la practica.

Si analizamos la naturaleza de las competencias en si mismas, observamos que
responden a dos concepciones casi opuestas de como debe ser la atencion a la diversidad,
no siendo posible concretar el modelo de docente en este sentido que inspira la definicion
de las competencias. Asi, por un lado, encontramos reminiscencias del modelo médico,
haciendo referencia a identificar “disfunciones” o dificultades de aprendizaje e incluso
hablando en términos de “tratamiento”, lo cual es mas propio de enfoques formativos
categoriales, tradicionales o deficitarios histéricamente ligados a la educacién especial. Por
otro lado, se alude a la competencia para trabajar con alumnado con diferentes
capacidades y estilos de aprendizaje, asi como en contextos multiculturales, haciendo uso
de términos como educacion en valores o democracia. Estas Ultimas competencias se
enmarcan mas entre los enfoques no categdricos o polivalentes, propios de la educacion

inclusiva.

En definitiva, la legislacién que regula la profesion docente no establece el deber
de abordar las cuestiones sobre atencién a la diversidad en los programas de formacion
inicial a través de la introduccién de médulos o asignaturas especificas, sino que se limita
a fijar una serie de competencias al respecto, inconexas y aisladas. En este contexto
normativo, las universidades, pues, no tienen la obligacion (si la opcién) de incorporar
materias concretas sobre educacion inclusiva a sus planes de estudio, sino que Gnicamente
han de garantizar que estos contribuyen a alcanzar las competencias prefijadas, segun lo
dispuesto en la Orden ECI/3857/2007. Por consiguiente, observamos cOmo una posicion
laxa por parte de la Administracion educativa en cuanto a la concrecién de mdédulos
especificos sobre atencion a la diversidad en dicha Orden, deja la puerta abierta a que
estos temas sean incluidos en mayor o menor grado por parte de las universidades en sus

programas de formacion o que, incluso, no se lleguen a incluir de forma especifica
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aludiendo que dichas competencias pueden adquirirse transversalmente cursando otras

materias.

No obstante, que la Administraciébn no haya considerado suficientemente la
atencion a la diversidad en la regulacién de la titulacion, no debe emplearse como escudo
para defender y justificar la también desconsideracion de las universidades al respecto.
Como relata Tiana (2013), la autonomia de las universidades espafiolas para disefiar sus
titulaciones se ha visto incrementada con la implantacion del EEES, suponiendo la reforma
de 2007 un antes y un después al respecto (2013, pp. 51-52):

Frente al modelo existente en Espafia antes de la reforma de los estudios
universitarios de 2007, que determinaba de manera muy precisa los planes de
estudio para la formacion de maestros o los contenidos del CAP*8, el nuevo modelo
deja un amplio margen de libertad a las universidades para determinar sus
propuestas de titulos y su posterior aplicacién. Es cierto que el hecho de tratarse de
profesiones reguladas ha permitido establecer al menos unos requisitos basicos
para el proceso de verificacion, cosa que existe en muy pocos campos
profesionales. No obstante, las orientaciones establecidas en las 6érdenes
ministeriales de 2007 son mucho menos amplias y precisas que las anteriormente
existentes [...] Por lo tanto, la situacién permite un considerable grado de flexibilidad
y de capacidad de actuacion por parte de las universidades.

Queda claro, pues, que las instituciones de educacion superior en Espafa poseen
la libertad necesaria para decidir en qué medida incorporan contenidos y materias sobre
educacion inclusiva a sus planes de estudio, asi como para determinar el peso que desean
darle a este tema en el programa en su conjunto mediante la correspondiente asignacion
de créditos ECTS. A continuacién, analizaremos si en el ejercicio de esta autonomia, las
universidades han dado respuesta a las demandas sociales y politicas que, como hemos
explicado a lo largo del capitulo, vienen recomendando encarecidamente capacitar al

profesorado para la educacién inclusiva durante su periodo de formacion inicial.

3.2. ANALISIS DEL TRATAMIENTO DE LOS CONTENIDOS SOBRE INCLUSION Y
ATENCION A LA DIVERSIDAD POR PARTE DE LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS EN

LOS PLANES DE ESTUDIO DE MAGISTERIO EN EDUCACION PRIMARIA

En este apartado recogemos los resultados de una investigacion que hemos
realizado en el marco de la elaboracion del presente capitulo de la tesis doctoral y que ha
consistido en la revisién de los planes de estudio de los grados que conducen a la obtencion

del titulo de Maestro/a en Educacion Primaria para analizar si incluyen asignaturas sobre

18 El Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP) se obtenia tras completar un periodo de formacion tedrico-
practica y habilitaba a titulados en diferentes areas (Mateméticas, Filosofia, Quimica, etc.) a impartir docencia
en la ensefianza secundaria.
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atencion a la diversidad y, en caso afirmativo, si éstas son de caracter obligatorio u optativo.
Asimismo, hemos examinado si la orientacion de dichas asignaturas, asi como la de las
menciones ofertadas asociadas a la atencion a la diversidad (generalmente Pedagogia
Terapéutica — PT y Audicion y Lenguaje — AL, aunque existen otras a las que ya nos
referiremos mas adelante), se inclina en mayor medida hacia la educacion inclusiva o, por

el contrario, hacia una perspectiva categorial mas basada en el déficit.

Parte de los resultados de este estudio han sido publicados en la Revista de
Educacion del MEFP, en su niamero monogréafico Profesores para el siglo XXI: Perfil

académico, formacion inicial y practicas docentes de los profesores?®.

3.2.1. INVESTIGACIONES PREVIAS

Existen algunos trabajos previos similares en el contexto espafiol que pasamos a
describir. Cardona et al. (2004) analizaron el nUmero de asignaturas obligatorias y optativas
relacionadas con la educacion especial ofertadas por las universidades publicas y privadas
espafiolas que impartian las titulaciones de magisterio. Con ello, pretendian deducir
cuantas universidades ofrecian la ya extinta diplomatura de Maestro — Especialidad de
Educacion Especial. El criterio que utilizaron para determinar si una materia estaba
relacionada con la educacién especial fue que en la denominacién de la misma apareciese
algun término que aludiera a ésta de alguna forma. Las autoras encontraron que la oferta
de asignaturas, tanto obligatorias como optativas, no alcanzaba una media de dos por
universidad, lo cual les llevé a concluir que al menos la mitad de las universidades no

ofertaban la especialidad mencionada, asi como que:

Al parecer, la mayor parte de las universidades se han adherido a los minimos
(asignaturas troncales que marca el Ministerio) y no han desarrollado
suficientemente la oferta de asignaturas obligatorias y optativas que son las que
permiten cubrir parcelas no contempladas en la troncalidad y satisfacer demandas
mas especificas (2004, p. 7).

Por su parte, Essomba (2006) realizé una revision de los planes de estudio de los
53 centros de formacion del profesorado pertenecientes a las 46 universidades espafiolas
gue por aquel entonces impartian algun titulo de magisterio, con el fin de analizar la
presencia 0 no de contenidos relativos a la diversidad cultural. En este estudio, Essomba
(2006) encontrd que la especialidad de educacion especial se impartia en el 69,5% de los
centros y que los contenidos sobre diversidad cultural aparecian tan solo en la mitad de los

planes de estudio. Asimismo, sefialaba que 13 universidades no ofrecian asignaturas

19 Sanchez-Serrano, J.M., Alba-Pastor, C. y Zubillaga, A. (2021). La formacién para la educacién inclusiva en
los titulos de maestro en educacion primaria de las universidades espafiolas. Revista de Educacion, 393, 321-
352. https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2021-393-496.
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obligatorias al respecto, mientras que 16 si que lo hacian. En cuanto al nimero de créditos
dedicados a este tema, existia una horquilla de 4,5 - 13,5. Hemos encontrado
especialmente util para nuestro trabajo los criterios que utilizé para analizar los planes de

estudio, los cuales recogemos en el Cuadro 5.

CUADRO 5. CRITERIOS DE ANALISIS PARA LA REVISION DE LOS PLANES DE ESTUDIO (EssomBA, 2006)

- Universidades que ofertan titulaciones de magisterio.

- Numero de centros de cada universidad que ofertan alguna titulacion
de magisterio.

- Especializaciones ofrecidas.

- N° de créditos requeridos en cada titulacion.

CRITERIOS GENERALES
DE CONTEXTUALIZACION

CRITERIOS ESPECIFICOS |- ldentificacion de asignaturas con contenidos sobre diversidad cultural
VINCULADOS A LA a partir de la denominacion de las mismas.

PRESENCIA DE - Tipo de asignaturas (comunes, obligatorias, optativas).

CONTENIDOS DE - Créditos del total de asignaturas relacionadas.

DIVERSIDAD CULTURAL - Numero y porcentaje de asignaturas en cada especializacion.

EN LOS PLANES DE - Areas de conocimiento del profesorado que imparte esas materias.
ESTUDIO - Fuentes bibliograficas.

Fuente: elaboracién propia, a partir de Essomba (2006, pp. 192-193).

Casi una década después, Lopez-Torrijo y Mengual-Andrés (2015) analizaron
cualitativamente la presencia de contenidos sobre educacién inclusiva en los planes de
estudio del Master de Formacién del Profesorado de cinco universidades espafiolas. Los
autores encontraron que la formacién en estrategias didacticas y organizativas para
implementar la educacion inclusiva no se estaba proporcionando, asi como tampoco
formacion en atencién al alumnado con trastornos del comportamiento, minorias étnicas o

grupos provenientes de entornos deprimidos socio-culturalmente.

Por ultimo, hacemos referencia al trabajo de Vélez-Calvo et al. (2016), en el que
revisaron un total de 35 planes de estudio correspondientes al titulo de maestro de
Educacion Primaria generalista y 101 planes de estudio pertenecientes a diferentes
menciones, con el fin de determinar cuantos de ellos incluian asignaturas relacionadas con
la educacién inclusiva. Los resultados arrojaron que 24 (68,57%) de los programas
generalistas incluian al menos una asignatura relacionada con la educacion inclusiva,
siendo 2,92 el numero medio de asignaturas sobre el tema. Las autoras de este estudio
concluyeron que aungue la reforma de 2007 habia aumentado de tres a cuatro afios los
estudios de magisterio, la educacion inclusiva no gand peso en los planes de estudio y que,
incluso, perdié importancia. Asi mismo, sefalaron que la mayor parte de la formacién

especifica en diversidad se relega a las menciones de AL y PT.

Las investigaciones anteriores son precedentes interesantes que coinciden en

sefalar una evidente falta de formacion inicial en atencién a la diversidad. Asi, las
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investigaciones de Cardona et al. (2004) y Essomba (2006) se contextualizan en el periodo
previo a la reforma de los planes de estudio de formacion inicial del profesorado que se
produjo en 2007, por lo que sus resultados no pueden utilizarse en la actualidad. Ademas,
ambos estudios presentan resultados muy generales y su foco de andlisis se restringe a la
especialidad de educacién especial y a la formacion en diversidad cultural,
respectivamente. Por otra parte, los dos ultimos trabajos referenciados si que se
contextualizan en la etapa post-reforma de 2007. Sin embargo, el andlisis de Lopez-Torrijo
y Mengual-Andrés (2015) estd centrado en la formacion del profesorado de la etapa
secundaria y se limita a cinco universidades Unicamente y la investigacion de Vélez-Calvo
et al. (2016), aunque comparte parte de nuestro objeto de estudio, presenta los resultados
de forma muy general y desarrolla poco la metodologia empleada para su obtencién, no
siendo posible dilucidar qué universidades se han analizado o si existe solapamiento entre
los programas revisados de magisterio generalista y los correspondientes a menciones de

especializacion.

Considerando estos precedentes, con el estudio que presentamos pretendemos
continuar y complementar la linea de investigacién abierta por las autoras y autores
referidos, asi como actualizar los datos para obtener una imagen fija de los planes de

estudio en vigor y de la oferta de asignaturas del curso 2020-2021.

3.2.2. METODO

Objetivos del estudio y focos de interés

Como ya hemos apuntado anteriormente, el objetivo general del estudio es conocer
gué formacion inicial sobre atencion a la diversidad y educacién inclusiva, en cuanto a
cantidad, orientacion y contenidos, estan recibiendo los estudiantes de magisterio de
Educacion Primaria en las universidades publicas espafiolas, atendiendo a los planes de

estudio en vigor. Se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Identificar la oferta formativa sobre atencion a la diversidad y educacion
inclusiva que cada universidad incluye en su plan de estudios, a partir del
numero total de asignaturas obligatorias y optativas y su valor en ECTS.

2. Determinar la orientacién, perspectiva o enfoque que siguen las asignaturas
identificadas en relacién con la concepcién subyacente a las mismas sobre
la diversidad del alumnado vy el tipo de atencion.

3. ldentificar la oferta formativa vinculada a menciones de especializacion en
atencion a la diversidad que ofertan los centros de formacion inicial del

profesorado.
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En base a estos objetivos, nuestro estudio presenta tres focos de interés y andlisis

sobre la formacion inicial ofertada en atencién a la diversidad e inclusion:

1. Formaciéon comun, ofertada a través de asignaturas de caracter obligatorio
y que, por tanto, ha de cursarse independientemente de si se ha optado por
un itinerario de maestro generalista 0 por una mencién de especializacion.
Ello nos permitird conocer la formacion que si o si recibira cualquier futuro
docente que curse cada plan de estudios.

2. Formacién complementaria no asociada a mencion de especializacion,
ofertada a través de asignaturas optativas generales elegibles por aquellos
estudiantes que siguen un itinerario generalista no asociado a mencion. Es
decir, optativas que puede escoger cualquier alumno, si necesidad de cursar
una mencion de especializacion especifica. Este andlisis nos sera util para
saber cual es el “techo”, la maxima formacién inicial, que un estudiante de
magisterio podria recibir en caso de elegir todas las optativas asociadas.

3. Formaciéon especifica asociada a menciones de especializacion, cuya
formar de ofertarse es variada en funcion del plan de estudios, pero que en
la mayoria de los casos se trata de asignaturas de caracter optativo que han
de cursarse obligatoriamente. Si bien este foco de analisis es secundario
para el estudio, pues nuestro interés no se centra en la figura de los
especialistas, nos parece que esta informacion puede complementar los
resultados al darnos una imagen de si la formaciéon que recibe dicho
profesorado especialista en atencién a la diversidad, que ha de apoyar y
asesorar al docente generalista, sigue una orientacibn mas proxima a la

educacion inclusiva o a la educacién especial.

Definicion de las variables

La mayoria de las variables de nuestro estudio recogen datos objetivos de
identificacion de los planes de estudios, asignaturas y menciones, cuyos valores no han
recibido ningln tipo de tratamiento por nuestra parte, sino que nuestro papel se ha limitado
a buscar esa informacién y recogerla en la base de datos. Asi mismo, hemos disefiado una
variable para determinar la orientacién / perspectiva / enfoque de las asignaturas
obligatorias en funcién de la concepcién que tienen sobre la atencion a la diversidad, cuyos
valores han debido ser asignados por nuestra parte en base a un marco de referencia
definido previamente. Este marco de referencia lo hemos establecido basdndonos en la

revision realizada por Echeita (2014) de las cinco perspectivas desde las que se ha
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articulado el pensamiento y la comprension de la educacion inclusiva, identificadas

originalmente por Clough y Corbett (2000):

- Legado psicomédico: los estudios giran sobre el déficit del alumnado y
practicas basadas en una vision patoldgica de la diferencia. Se apoya en
diagndsticos psicoldgicos / psicométricos y se enfoca al tratamiento.

- Respuesta socioldgica: los estudios ponen el acento en la sociedad y como
ésta influye en las necesidades de los alumnos. Se hace hincapié en
variables como el género, la clase social o la procedencia étnica. Ofrecen
un marco de analisis acertado, pero no proporciona ayuda practica al
profesorado para su labor docente.

- Aproximacion curricular: el enfoque parte de que es el curriculum el que
debe adaptarse o diversificarse para atender las necesidades de todos los
alumnos. Estos estudios van mas alld de lo cognitivo y consideran
variables como la motivacién o los intereses. Se pone en valor la diferencia
y la diversidad del alumnado.

- Estrategias de mejora escolar: los estudios se centran en los factores
organizativos del centro escolar desde un enfoque sistémico para apoyar
la educacién inclusiva. Cambio, planes de mejora o escuelas eficaces son
lineas de investigacion propias de esta perspectiva.

- Estudios criticos sobre la discapacidad: atienden a otras disciplinas no
educativas para enmarcar la educacién inclusiva, por ejemplo,

relacionando inclusién social, empleo y discapacidad.

Consideramos que las primeras cuatro perspectivas constituyen un marco de
analisis adecuado para clasificar las asignaturas y las menciones en base a cual de ellas
predomina. Si bien, hemos decidido introducir una serie de modificaciones en las
categorias, considerando que asi reflejan mejor la realidad. La descripcién de los cuatro

enfoques finales que conformaran los valores de la variable es la siguiente:

- Psicopedagdgica (en lugar de psicomédica): el ndcleo principal de
contenidos gira en torno a la identificacion, evaluacién, diagnéstico y
tratamiento de discapacidades, trastornos o dificultades de aprendizaje.

- Curricular: contenidos enfocados al disefio del curriculum, su aplicaciéon en
el aula, identificacion de barreras para el aprendizaje relativas a los procesos
de aprendizaje, aplicacion de metodologias y evaluaciones flexibles,

utilizacion de apoyos y andamiajes, etc.
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- Mejora escolar: contenidos relativos a la organizacién del centro educativo,

comunidades de aprendizaje, participacion de la comunidad educativa,

mejora de la convivencia, escuelas democraticas, colaboracion entre

profesionales, etc.

- Sociolégica: hemos optado por ampliar el campo de este enfoque, aunque

manteniendo su nombre, para que englobe todos los aspectos relacionados

con la estructura y organizacion de la sociedad, asi como de los Derechos

Humanos. De forma operativa, abarca los contenidos relativos a la inclusion

social, desigualdad, interculturalidad, igualdad de género, clase social,

justicia social, educacion en valores, educacion para la ciudadania,

educacion para la paz, etc.

En el Cuadro 6 recogemos todas las variables del estudio.

CUADRO 6. VARIABLES INCLUIDAS EN EL ESTUDIO

REFERIDAS AL PLAN DE
EsTuDIOS

- Denominacion de la universidad.

- Denominacion de los centros en que se imparte.

- Referencia a la publicacién en el BOE (Ultima modificacion realizada,
en su caso).

- Numero de créditos ECTS optativos que incluye el plan.

- Obligatoriedad de cursar mencion.

REFERIDAS A LAS
MENCIONES DE ESPEC.

- Denominacion.
- Distribucion de créditos ECTS que componen la mencion.

REFERIDAS A LAS
ASIGNATURAS
ESPECIFICAS SOBRE
ATENCION A LA
DIVERSIDAD

- Denominacion.
- Curso en que se imparte.
- N° de créditos ECTS.
- Obligatoriedad:
o Obligatoria.
o Optativa.
o Optativa-Obligatoria de mencion.
- Departamento al que esta asignada la docencia.

REFERIDAS A LA
ORIENTACION /
PERSPECTIVA / ENFOQUE
DE LAS ASIGNATURAS

- Perspectiva desde la que se enfoca la asignatura. Valores:
o Orientacién psicopedagégica.
o Orientacion curricular.
o Orientacién hacia la mejora escolar.
o Orientacién sociolégica.

Hemos incluido la variable “N° de créditos ECTS optativos que incluye el plan’

porque existen planes de estudios en los que dichos créditos los cubren las menciones

ofertadas en su totalidad, por lo que una optativa general sobre diversidad podria no ser

elegible por un estudiante de mencién en Musica o Educacion Fisica, por ejemplo.
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Muestra: seleccion de universidades

La revision ha abarcado los planes de estudio actualmente en vigor de todas las
universidades espafolas de titularidad publica, impartidos en sus diferentes facultades y
campus, asi como de los centros adscritos a las mismas, de titularidad privada. La
limitacion de la revision a las universidades publicas responde a que consideramos que Si
bien la educacion inclusiva y la preparacion del profesorado es una cuestion que atafie a
todas las organizaciones, concierne a las instituciones publicas en especial, cuya creacion
y sostenimiento econémico se debe a la ciudadania, por lo que éstas deberian responder
a las demandas sociales y reflejar los valores imperantes. Por otro lado, el hecho de incluir
los centros adscritos privados se ha debido a que estos comparten el plan de estudios de

la universidad publica a la que estan adscritos.

Para identificar las universidades publicas que imparten el grado de Magisterio en
Educacién Primaria hemos acudido al Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT)
del Ministerio de Universidades®. Varias universidades cuentan con mas de un centro o
facultad en la cual imparten el grado. En estos casos, las asignaturas que componen los
modulos obligatorios (Formacién Basica, Didactico y disciplinar y Practicum) y la
distribucién de ECTS en los mismos es igual en todos los centros (publicos y privados
adscritos), mientras que la oferta de menciones y asignaturas optativas puede diferir entre
los centros de la misma universidad. En total, se han analizado los planes de estudio de
las 39 universidades publicas, asi como la oferta de menciones y asignhaturas optativas de

75 facultades o centros (ver Tabla 1).

Segun las estadisticas de ensefianzas universitarias proporcionadas por el
Ministerio de Universidades?, el nimero de estudiantes matriculados en los grados de
Magisterio en Educacién Primaria se situd en el curso 2019-2020 en 75.192, de los cuales
57.154 pertenecian a las 39 universidades publicas incluidas en nuestro analisis. Segun
estos datos, los resultados que presentamos hacen referencia a la formacién recibida en
atencion a la diversidad por el 76,01% de los futuros docentes, esto es tres de cada cuatro

estudiantes de magisterio de Espafia.

20 pagina web del RUCT: https://www.educacion.gob.es/ruct/home. Fecha de consulta: 20/08/2020.
21 p4gina web de estadisticas: http://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas.html. Base
de datos EDUCAbase. Fecha de consulta: 20/08/2020 (datos provisionales del curso 2019-2020).
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Procedimiento, temporalizaciéon y fases de la investigacion

La investigacion se desarrollé durante la segunda quincena del mes de agosto del
afo 2020, por lo que los resultados se basan en la informacion que en dicho periodo habian
hecho publicas las universidades en sus paginas web. A excepcién de una universidad, en
todas se encontro la informacién actualizada del curso 2020-2021. Las fases que se

siguieron en el estudio fueron las siguientes:
Fase 1. Recopilacién de la informacion. Nos hemos servido de dos fuentes:

- EI RUCT, a través del cual hemos podido identificar el plan de estudios
vigente en cada universidad (publicado en el BOE), asi como los distintos
centros en que se imparte, en su caso.

- Las paginas web de cada centro, para acceder a informacién actualizada

sobre materias optativas y menciones ofertadas para el curso 2020-2021.
Fase 2. Revision de los planes de estudio y elaboracién de la base de datos:

- Recopilacion de los datos sobre las variables relativas a los planes de
estudio y las menciones.

- Identificacion de las asignaturas sobre atencion a la diversidad en base a su
denominacién. ElI nombre debia hacer referencia a términos como
diversidad, inclusién, educacion especial, necesidades educativas,
trastornos, dificultades de aprendizaje, etc., asi como a interculturalidad,
igualdad, justicia social, convivencia, valores, etc.

- Recopilacion de los datos sobre las variables relativas a las asignaturas.

Fase 3. Revision de las guias docentes de las materias obligatorias. Acceso a las
guias docentes de las asignaturas de caracter obligatorio identificadas en la fase 2 y

revision del temario y de los contenidos.

Fase 4. Clasificacion de las asignaturas obligatorias en base a su orientacion,

basandonos en el temario y los contenidos incluidos en las guias docentes.

Fase 5. Andlisis de la informacion y obtencion de resultados.

3.2.3. ANALISIS DE RESULTADOS

Formacion comun, ofertada a través de asignaturas de caracter obligatorio

La revision de los 39 planes de estudio nos muestra que existe variabilidad en

cuanto al nimero de créditos ECTS y de asignaturas obligatorias destinadas a la educacion
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inclusiva y/o a la atencion a la diversidad del alumnado, ofertadas por las universidades
publicas. Asi, nos encontramos con que ocho universidades cuentan con tres asignaturas
(18 ECTS) al respecto; diez universidades incluyen dos (de 9 a 12 ECTS) y 18
universidades tan solo tienen una (6 ECTS). Las restantes tres universidades no han
incorporado en sus planes de estudio ninguna asignatura obligatoria que especificamente
esté dedicada al tema. En total hemos identificado 62 asignaturas, la mayoria de las cuales
se imparten en segundo curso; la distribucion detallada es de 15 asignaturas en primero,
43 en segundo, 3 en tercero y 1 en cuarto. El listado de asignaturas obligatorias asi como
el de universidades segun el numero de éstas puede consultarse en las diferentes tablas

que incluimos a lo largo del epigrafe.

Si atendemos al numero de estudiantes matriculados en los planes de estudios de
las diferentes universidades, observamos que el 18,5% de los futuros docentes habran
cursado al finalizar sus estudios, al menos, tres asignaturas sobre diversidad del alumnado
o educacion inclusiva, el 30,4%, dos asignaturas y el 44,1%, una asignatura. El porcentaje
de estudiantes de magisterio que estd matriculado en uno de los tres programas sin

materias obligatorias sobre diversidad representa el 7,1% del total.

En relacion con los departamentos que tienen asignada la docencia sobre el tema,
hemos identificado que principalmente son cuatro los implicados que se repiten con mas
frecuencia en las distintas universidades (con minimas variaciones en los nombres):
Didactica y Organizacién Escolar (DOE), Psicologia Evolutiva y de la Educacion (PEE),
Sociologia (SOC) y Teoria e Historia de la Educaciéon (THE). En menor medida, también
encontramos el departamento de Personalidad, Evaluacion y Tratamiento Psicolégico
(PETRA) vy, de forma anecdoética, Antropologia (ANTROP), Didactica de las Ciencias
Sociales (DCCSS), Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacion (MIDE), Filosofia
(FILOS), Historia del Pensamiento y Movimientos Sociales y Politicos (H* PENS) y

Derecho.

En la Tabla 2 hemos recogido el nimero de asignaturas que imparte cada
departamento en las diferentes universidades, agrupadas éstas Ultimas en funcion de si su
plan de estudios incluye tres, dos, una o ninguna asignatura obligatoria. Dado que hay
casos en gue varios departamentos comparten docencia en una misma asignatura, hemos
contabilizado sélo la parte que le corresponderia a cada uno (si son dos departamentos, a
cada uno le corresponde 0,5 asignaturas; si son tres, 0,33; etc.). Asi, el valor principal en
cada celda se refiere al nimero total de asignaturas completas que imparte el
departamento (sumando los valores de las asignaturas compartidas, en su caso), mientras

gue el numero entre paréntesis aclara el nimero real de asignaturas en las que el
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departamento tiene docencia. Por ejemplo, el departamento de DOE de la universidad 07.1
UVA imparte una carga lectiva correspondiente a una asignatura (1), carga que esta
repartida en dos asignaturas compartidas (2c); lo cual quiere implica que imparte dos

medias asignaturas.

Teniendo esto en cuenta, también hemos calculado el peso relativo de la carga
docente que tiene cada departamento sobre el total ofertada. Este calculo lo hemos hecho
para cada uno de los agrupamientos de universidades en funcion del nimero de
asignaturas obligatorias que tiene, asi como para el total de universidades. De este modo,
por ejemplo, en el grupo de universidades que tienen tres materias obligatorias, el
departamento DOE imparte una carga lectiva correspondiente a 9,5 asignaturas
(distribuida en 11 materias), lo cual representa un 39,6% del total de carga lectiva en

atencion a la diversidad que se oferta en las universidades que componen dicho grupo.

De los datos obtenidos, observamos que el departamento de PEE es el que mayor
carga docente obligatoria tiene en temas de diversidad del alumnado en el conjunto de las
universidades, acaparando casi la mitad de la docencia (47,7%), seguido de DOE, con el
28,3% de la misma. Los departamentos de SOC y THE rondan el 5% de la docencia cada

uno, quedando distribuida la restante entre otros de diverso tipo.

Atendiendo al agrupamiento que hemos realizado, observamos algunos datos
interesantes. En primer lugar, en el grupo de universidades que cuenta con mas
asignaturas sobre atencion a la diversidad, la carga docente de DOE y PEE se mueve en
niveles similares, siendo la del primero algo superior (39,6% y 35,4%, respectivamente).
Sin embargo, a medida que vamos bajando en cuanto a nimero de asignaturas ofertadas,
comprobamos que DOE pierde representatividad, mientras que los departamentos del area
de estudio de psicologia la van ganando. Asi, en el grupo de universidades que oferta dos
asignaturas, la suma de carga docente de PEE y PETRA asciende al 47,8% (39,9% y 7,9%,
respectivamente), mientras que DOE se queda en el 22,4%. El predominio del area de
psicologia es aun mas indiscutible entre el grupo de universidades que tan sélo cuentan
con una asignatura al respecto: un 75% de la carga docente, repartida entre PEE (72,2%)
y PETRA (2,3%), quedando relegada la participacién de DOE a algo menos de una de cada

cinco asignaturas (19,4%).
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TABLA 2. N° DE ASIGNATURAS POR DEPARTAMENTOS, SEGUN UNIVERSIDAD

UNIVERSIDAD DOE PEE SOC THE OTRO
01.3. UMA 1 1 1 DCCSS
02.1. UNIZAR 1 1 1
04.1. UIB 2 1
07.1. UVA 1 (2c) 1 (2c) 1
3 0B 07.2. USAL 1 1 1 FILOS
10.3. UJI 1 2
(18 ECTS) | 15.1. UNAVARRA 1(2c) | 0,5(1c) | 0,5 (1c) 1 ANTROP
17.1. UNIRIOJA 1,5 (1c) 1 0,5 (1c)
Asig. completas 9,5 8,5 1,5 15 3
(Asig. Reales) (11) (10) (2) 2 3
Peso relativo 396% | 354 % 6,3 % 6,3 % 12,5 %
01.1. UGR 0,5(1c) | 1,5(¢)
2 0B 03.1. UNIOVI 1 1
07.3. UBU 1 1 DERECHO
09.1. UB 1 1
(12 ECTS) 13.3. UAM 0,25 (1c) | 0,58 (2¢) 0,58 (2c) |0,58 (2c) ANTROP
16.1. UPV 1 1
2 0B 01.5. UCO 0,5 (1c) 1 0,5 (1c)
07.4. UNILEON 1PETRA/1H2P
01.2.US (* 0,5(1c) | 0,5 (1c) 0,5 (1c) PETRA
(OECTS) 01.7. UHU () 0,5 (1c) 1
Asig. completas 4,25 7,58 1 2,08 4,08
(Asig. Reales) (7) (20) (1) 4 (6)
Peso relativo 22,4% | 39,9 % 5,3 % 10,9 % 21,5 %
01.4. UJAEN 0,5(1c) | 0,5 (1c)
01.6. UCA 0,5(1c) | 0,5 (1c)
01.8. UAL 1
05.1. ULPGC 1
06.1. UNICAN 0,5(1c) | 0,5 (1c)
08.1. UCLM 1
09.3. UDL 1
09.5 URV 1
10.1. UV 1
10B 10.2. UA 1
11.1. UNEX 0,5 (1c) 0,5 (1c) PETRA
(6 ECTS) | 12.1.USC 1
12.2. UVIGO 1
12.3. UDC 1
13.2. URJC 1 MIDE
13.4. UAH 1
14.1. UM 1
09.2. UAB 1
Asig. completas 3,5 13 - - 15
(Asig. Reales) (5) (15) - = (2)
Peso relativo 194 % | 72,2 % - - 8,3 %
0 OB 05.2. ULL
(0ECTS) 937UcH
Asig. completas 17,25 29,08 2,5 3,58 8,58
TOTAL (Asig. Reales) (23) (35) 3) (6) (11)
Peso relativo 283% | 47,7 % 4,1 % 5,9 % 14,1 %

) La 01.2. USyla 01.7. UHU suman un total de 1,5 asignaturas, respectivamente. Ello es asi porque en ambas
universidades hay una asignatura compartida con el departamento de MIDE que esta dividida en dos mitades
inconexas, por lo que se ha procedido a descontar la docencia de MIDE. Asi, al sumar el total de “Asig.
completas” obtenemos 61 en lugar de 62, al haberse descontado las dos medias asignaturas.
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En segundo lugar, también podemos observar que en aquellas universidades con
mas asignaturas, hay diversos terceros departamentos implicados en su docencia (SOC,
THE, DCCSS, ANTROP, FILOS), mientras que en las que solo hay una asignatura, esta
variedad desaparece: ademas de los nombrados en el parrafo anterior, s6lo imparte una
asignatura de una universidad el departamento de MIDE.

Si bien la variable de departamentos implicados puede servirnos como base para
hacernos una idea de la orientacion que podria estar siguiendo la formacién inicial
obligatoria en cuestiones de diversidad del alumnado, para evitar dejarnos llevar por ideas
preconcebidas, hemos analizado las guias docentes de las 62 asignaturas en cuestion. En
la Tabla 3 hemos recogido el nimero de asignaturas a las que hemos asignado cada una
de las cuatro perspectivas u orientaciones identificadas previamente: Curricular (CURR),
Mejora Escolar (MEJESC), Psicopedagoégica (PSICOP) y Socioldgica (SOC). Hemos
seguido el mismo esquema de presentacion de los datos que en la Tabla 2, dado que habia
asignaturas cuyos contenidos nos indicaban que podrian seguir un doble enfoque. Asi, por
ejemplo, encontramos que en la universidad 04.1. UIB, de las tres asignaturas, una y media
tenian un enfoque curricular, la otra mitad de la asignatura trataba contenidos mas propios
de una perspectiva de mejora escolar y la tercera asignatura seguia una orientacion

psicopedagdgica.

En el conjunto total de universidades, comprobamos que la perspectiva
psicopedagdgica predomina en alrededor de cuatro de cada diez asignaturas (39,1%),
seguida de lejos por la orientacion curricular (23,5%) y de mejora escolar (20,2%), a las
cuales casi dobla en nimero. Por altimo, encontramos el enfoque socioldgico en un 17,2%
de las materias. Al igual que en el andlisis realizado sobre los departamentos, encontramos
diferencias en funcion del agrupamiento realizado en base al nimero de asignaturas
obligatorias ofertadas. Asi, si bien el peso de la orientacion psicopedagdgica es superior al
resto en los tres bloques, en el grupo de universidades con dos y tres asignaturas sobre
diversidad hay una distribucién mas equilibrada entre las cuatro perspectivas. Sin embargo,
la brecha se hace mas que evidente en el grupo de las que sélo ofertan una asignatura,
donde en el 51,8% de los casos el enfoque psicopedagdégico es preeminente. Asimismo,
en este grupo el peso del enfoque curricular casi se dobla (35,2%) en comparacion con el
de los otros dos, mientras que el porcentaje de asignaturas orientadas hacia la mejora

escolar cae hasta el 12,9% y la perspectiva sociol6gica desaparece.
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TABLA 3. ENFOQUE PRINCIPAL DE LAS ASIGNATURAS, DISTRIBUIDO POR UNIVERSIDAD

UNIVERSIDAD CURR MEJESC PSICOP SOC
01.3. UMA 0,5 (1) 1,5 (2) 1
02.1. UNIZAR 1 1 1
04.1. UIB 1,5 (2) 0,5 (1) 1
07.1. UVA 0,5 (1) 0,5(1) 2
3 0B 07.2. USAL 1 1 1
10.3. UJI 1 2
(18 ECTS) | 15.1. UNAVARRA 0,5 (1) 0,5 (1) 0,5(1) 1,5(2)
17.1. UNIRIOJA 0,5 (1) 1,5 (2) 1
Asig. completas 4.5 6 8 5,5
(Asig. Reales) (7) (8) 9) (6)
Peso relativo 18,8 % 25,0 % 33,3 % 22,9 %
01.1. UGR 0,5(1) 0,5(1) 1
03.1. UNIOVI 1 1
07.3. UBU 0,5(1) 0,5(1) 1
09.1. UB 1 1
13.3. UAM 0,5 (1) 1,5(2)
2 0B 16.1. UPV 0,5(1) 0,5(1) 1
01.5. UCO 1 1
(12 ECTS) | 07.4. UNILEON 1 1
01.2. US (* 0,5(1) 1
01.7. UHU () 0,5 (1) 1
Asig. completas 3,5 4 6,5 5
(Asig. Reales) (6) (6) (7) (5)
Peso relativo 18,4 % 21,1 % 34,2 % 26,3 %
01.4. UJAEN 0,33 (1) 0,33 (1) 0,33 (1)
01.6. UCA 0,5(1) 0,5(1)
01.8. UAL 1
05.1. ULPGC 1
06.1. UNICAN 0,5(1) 0,5(1)
08.1. UCLM 1
09.3. UDL 1
09.5 URV 1
10.1. UV 1
10B 10.2. UA 1
11.1. UNEX 1
(6 ECTS) | 12.1.USC 1
12.2. UVIGO 1
12.3. UDC 1
13.2. URJC 1
13.4. UAH 0,5 (1) 0,5 (1)
14.1. UM 1
09.2. UAB 0,5 (1) 0,5 (1)
Asig. completas 6,33 2,33 9,33 =
(Asig. Reales) (9) (5) (20) =
Peso relativo 35,2 % 12,9 % 51,8 % -
0 OB 05.2. ULL
09.4. UDG
(O ECTS) | 13.1. UCM
Asig. completas 14,33 12,33 23,83 10,5
TOTAL (Asig. Reales) (22) (18) (26) (11)
Peso relativo 23,5 % 20,2 % 39,1 % 17,2 %
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Profundizando un poco mas, descubrimos que en los grupos de universidades con
dos y tres asignaturas la oferta nunca se restringe al enfoque psicopedagdgico
exclusivamente, sino que a las materias con esta perspectiva les acomparfan otras con una
orientacion diferente, por lo que la formacion pudiera ser mas completa y global. En cambio,
en el grupo de una asignatura ofertada encontramos un cisma entre aquellas universidades
con formacion integra desde el enfoque psicopedagogico (9 universidades) y aquellas cuya
formacion se puede encuadrar exclusivamente en las orientaciones curriculares y de

mejora escolar (8 universidades).

Por ultimo, nos ha parecido interesante cruzar los datos de las variables que nos
han servido de andlisis hasta el momento, con el fin de conocer qué departamentos
implicados apuestan en mayor medida por unos enfoques u otros. Para ello, en la Tabla 4
hemos recogido las 62 asignaturas obligatorias??, agrupandolas segin la orientacion
principal que hemos asignado a cada una de ellas e identificando el / los departamento/s
gue las imparten. Asimismo, hemos calculado para cada grupo de orientacion / enfoque el
porcentaje de asignaturas de dicho grupo en el que participa cada departamento. Por
ejemplo, en el grupo de “mejora escolar’, el departamento de PEE tiene docencia en el
25% de las asignaturas (en dos de las ocho que se encuadran en dicho grupo). Aquellas
asignaturas a las que hemos asignado un doble enfoque las agrupamos teniendo en cuenta
dicha condicion “mixta”.

Los resultados del cruce de datos nos muestran que DOE tiene un mayor peso en
aquellas asignaturas orientadas al desarrollo curricular (75%) y a la mejora escolar (62,5%),
asi como en las que incorporan ambos enfoques (81,8%). Por su parte, el departamento
de PEE patrticipa en la docencia del 95,7% de las materias del grupo que trata la atencion
a la diversidad desde una perspectiva psicopedagoégica, departamento que junto al de
PETRA se encarga impartir todas las asignaturas que conforman dicho grupo. Asimismo,
comprobamos que PEE también tiene un alto nivel de participacion en las materias que
siguen un enfoque mixto, curricular — mejora escolar (54,5%). La presencia de THE tiene
lugar en su mayor parte en las asignaturas orientadas a la mejora escolar (25%) y en las
gue abordan el tema desde una Optica socioldgica (27,3%), bloque este Ultimo en el que

SOC tiene una participacion similar (27,3%).

22 En la tabla aparecen un total de 64 asignaturas porque dos de ellas (de las universidades 01.4. UJAEN y
15.1. UNAVARRA) se repiten en dos bloques distintos, dado que la guia docente diferencia dos mitades
teméaticas claramente diferentes, impartidas también por departamentos diferentes.
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Formacién complementaria no asociada a mencion de especializacion, ofertada a

través de asignaturas optativas

Mientras que las asignaturas obligatorias que forman parte de un plan de estudios
se mantienen invariables de un afio a otro a menos que se modifique el mismo, la oferta
de optativas si que puede ser cambiante. Los datos que presentamos hacen referencia a
la oferta se asignaturas correspondiente al curso 2020-2021.

El nimero de universidades que oferta asignaturas optativas sobre diversidad del
alumnado, no pertenecientes a una mencion, se limita a 17, lo que supone un 43,6% del
total. Como ya hemos explicado en los apuntes metodoldgicos del estudio, la oferta de
optativas puede variar entre las distintas sedes de una misma universidad, asi como en los
centros adscritos de caracter privado. Atendiendo a este matiz, observamos que tan solo
en una tercera parte de todos los centros que imparten el grado de magisterio en Educacion
Primaria se cuenta con materias optativas sobre diversidad (25 centros, de un total de 75).
El nimero total de asignaturas de este tipo que hemos identificado como ofertadas para el
curso 2020-2021 asciende a un total de 50. En la Tabla 5 hemos recogido las asignaturas
de cada universidad, especificando en qué centros se imparten y en cuales no, asi como
los departamentos implicados en la docencia de las mismas. Cuando la asignatura,
ademas de ofertarse para todo el alumnado, también forma parte de una mencion, se

especifica.

Al igual que pudimos identificar en el caso de las asignaturas obligatorias, nos
encontramos con que una vez mas los departamentos del area de Psicologia (PEE,
especialmente) son los que imparten en su conjunto un mayor numero de optativas sobre
diversidad, siendo que participan en la docencia de un 38% de las mismas. El
departamento de DOE, por su parte, tiene presencia en el 28% de las materias optativas
al respecto, porcentaje similar al que encontramos al referirnos a las obligatorias (28,3%).
Por otra parte, observamos que aparecen en escena los departamentos de didacticas
especificas con un 14% de las optativas. Por ultimo, algo mas de una de cada cuatro
asignaturas (24%) son impartidas por otros departamentos, con un fuerte peso de THE y

MIDE, que se encargan de seis y cuatro materias, respectivamente.
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A diferencia del procedimiento que seguimos en el caso de las asignaturas
obligatorias, no hemos revisado las guias docentes para determinar el enfoque de las
optativas en relacién con su concepcion de la diversidad. Siendo conscientes de que
limitarnos a considerar la denominacién de las mismas puede ser simplista y conducirnos
a errores de interpretacion, no podemos obviar la tendencia evidente que observamos en
cuanto a los diferentes titulos que asignan los diversos departamentos a sus asignaturas
sobre diversidad del alumnado. Asi, salvo excepciones, los términos mas caracteristicos
que aparecen en las denominaciones de las materias, en funcion de los principales

departamentos que las imparten, son los siguientes:

- DOE: Diversidad, educacion inclusiva, escuela inclusiva e intercultural,
recursos, materiales, respuesta educativa, contexto, innovacion, proceso de
ensefianza, intervencion didactica, organizacion, experiencias, educacion
afectivo-sexual, necesidades especificas.

- PEE / PETRA: psicopatologia, tratamiento, trastornos, dificultades de
aprendizaje, discapacidad, necesidades especiales, lengua de signos y
Braille, sistemas alternativos de comunicacion, educacion emocional,
delincuencia, problemas de disciplina, comportamiento problematico,

- THE / SOC: Ciudadania, justicia global, escuela rural, valores, igualdad,

derechos humanos, identidad de género.

Tampoco queremos dejar pasar por alto que las Unicas tres universidades que no
tienen ninguna asignatura obligatoria sobre atencién a la diversidad del alumnado (05.2.
ULL, 09.4. UDG y 13.1. UCM) si que incluyen entre su oferta de optativas, al menos, una

dedicada a este tema.

Hasta el momento hemos descrito la oferta de asignaturas optativas sobre
diversidad que tienen las universidades. Mas alla de discutir sobre si son suficientes,
insuficientes o demasiadas, dado el caracter optativo de las mismas, cobra relevancia la
cuestidn de si éstas seran elegidas, en ultimo término, por los estudiantes. Si bien en el
proceso de eleccién intervienen muchas variables (intereses, horario, profesorado,
recomendaciones, disponibilidad, etc.), existe una condiciéon previa que es en la que
nosotros vamos a centrarnos a continuacién: para poder elegir una asignatura optativa,
ésta debe poder ser elegible. Apuntamos algo tan obvio porgue en nuestra revision de los
planes de estudio nos hemos encontrado con que la propia estructura de muchos de ellos
dificulta, o directamente impide, la optatividad del alumnado que cursa una mencion de
especializacion. Esto se debe a que la mayoria de las universidades han vinculado los

créditos de dichas menciones a los créditos optativos, por lo que los estudiantes que
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deseen cursar una especialidad han de matricularse obligatoriamente en las materias
propias de ésta, las cuales se cursan dentro del médulo de optativas. En los casos en los
que los créditos de mencion abarcan la totalidad de los créditos optativos del plan de
estudios, desaparece la posibilidad de escoger ninguna asignatura que no pertenezca a la
especialidad.

En la Tabla 6 hemos resumido la informacion referente a la optatividad que ofrece
cada universidad en su plan de estudios. Asi, hemos incluido una columna con el total de
ECTS de caracter optativo previsto en el plan de estudios, otra con el nimero de ECTS
optativos que abarcan las menciones y en una tercera los ECTS optativos que quedarian
a la libre eleccion de los estudiantes que cursen mencion. Para dar una imagen mas global,
acompafamos esta informacion del nUmero de asignaturas sobre atencion a la diversidad,
optativas y obligatorias, que incluye el plan de estudios (la horquilla de datos presente en
algunas universidades se deben a la variabilidad en funcion de sus distintos centros,

aspecto que ya habiamos detallado en la Tabla 5).

Como vemos, en 21 de las 39 universidades (53,8%) los créditos de mencion
ocupan el total de créditos optativos del plan de estudios, por lo que en los centros
pertenecientes a estas universidades, incluso cuando oferten materias optativas sobre
diversidad, éstas no seran elegibles para un estudiante que esté cursando la especialidad
de Educacion Fisica, Lengua Extranjera o Musica, por ejemplo. En la mayoria del resto de
universidades la eleccion queda reducida a 6 ECTS (una asignatura) a lo largo de todo el

plan de estudios para los estudiantes de mencién.
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TABLA 6. INFORMACION SOBRE OPTATIVIDAD EN EL PLAN DE ESTUDIOS DE CADA UNIVERSIDAD

PLAN DE ESTUDIOS OP (AD) OB
UNIVERSIDAD ECTS | ECTS MENCION | ECTS OP DE
OP | vINcULADOS A OP | No MENCION by ECUS by =
01.1. UGR 30 24 6 0 0 2 12
01.2. US 30 30 - 0 0 2 12
01.3. UMA 30 24 6 0 0 3 18
01.4. UJAEN 30 24 6 2 12 1 6
01.5. UCO 30 24 6 0 0 2 9
01.6. UCA 30 24 6 0 0 1 6
01.7. UHU 30 30 - 0 0 2 12
01.8. UAL 30 30 - 0 0 1 6
02.1. UNIZAR 30 24 6 7-12 | 42-72 3 18
03.1. UNIOVI 30 30 - 0-4 0-24 2 12
04.1. UIB 9 9 - 0 0 3 18
05.1. ULPGC 30 24 6 3 12 1 6
05.2. ULL 30 18 12 1 6 0 0
06.1. UNICAN 24 18 6 1 6 2 12
07.1. UVA 30 30 - 0-1 0-6 3 18
07.2. USAL 30 30 - 5-6 | 30-36 3 18
07.3. UBU 30 30 - 0 0 2 12
07.4. UNILEON 22 6 16 0 0 2 9
08.1. UCLM 24 24 - 0 0 1 6
09.1. UB 27 18 9 5 18 2 12
09.2. UAB 30 30 - 3 18 1 5
09.3. UDL 36 30 6 1 6 1 6
09.4. UDG 24 21 3 2 6 0 0
09.5 URV 21 21 - 0 0 1 6
10.1. UV 30 30 - 0 0 1 6
10.2. UA 24 24 - 1 6 2 12
10.3. UJI 18 18 - 0 0 3 18
11.1. UNEX 24 18 6 0 0 1 6
12.1. USC 27 18 9 2-4 9-18 1 6
12.2. UVIGO 24 24 - 0 0 1 6
12.3. UDC 27 Sin info. - 6 27 1 6
13.1. UCM 30 24 6 0-1 0-6 0 0
13.2. URJC 24 24 - 0 0 1 6
13.3. UAM 27 27 - 0 0 2 12
13.4. UAH 300 24 6 0 0 1 6
14.1. UM 30 24 6 0 0 1 6
15.1. UNAVARRA 21 21 - 0 0 3 18
16.1. UPV 30 30 - 0 0 2 12
17.1. UNIRIOJA 22,5 22,5 - 1 45 3 18

) En la UAH son 24 ECTS optativos y 6 de libre configuracion a completar con asignaturas transversales.
Formacion especifica asociada a menciones de especializacion

Por ultimo, nos queda hablar de la formacién en atencion a la diversidad que se
oferta a través de menciones de especializacion. En la Tabla 7 indicamos las principales
menciones al respecto que se imparten en cada uno de los centros de las distintas
universidades: AL, PT y EE (asimilable a PT, aunque hemos querido mantener la

diferenciacioén), asi como otras con distinta denominacién, también asimilables a PT.
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TABLA 7. MENCIONES OFERTADAS RELACIONADAS CON LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DEL ALUMNADO

AL PT EE OTRAS
JUnv/Centro— |1 ]2 [3[4[1]2]3]4|1|2|3]4]1]2]3]4]Nomere
01.1. UGR - = X xi- =] - X X x| - - AD

01.2. US - - - -
X
X

=

- X -

01.3. UMA X [= - = EI-AD
01.4. UJAEN - - - - -
01.5. UCO - X - =
01.6. UCA - = - =
01.7. UHU -
01.8. UAL X
02.1. UNIZAR X X X
X

NEE

XX |1
(X | [ X

XX [ X [ XX

x
x
[
[
[
1
1
1
1

03.1. UNIOVI
04.1. UIB
05.1. ULPGC
05.2. ULL - -
06.1. UNICAN X X -
07.1. UVA X - X
07.2. USAL - X - - - - X - - - - - -
X
X

x

07.3. UBU - -

07.4. UNILEON X -

08.1. UCLM - X X - iX X X - - - -

09.1. UB - - - X

09.2. UAB - - - X NEE

09.3. UDL - - - X NEE-AD
X

09.4. UDG - - -
09.5 URV -
10.1. UV X X
10.2. UA

10.3. UJI

11.1. UNEX

12.1. USC

12.2. UVIGO
12.3. UDC

13.1. UCM

13.2. URJC

13.3. UAM

13.4. UAH

14.1. UM

15.1. UNAVARRA
16.1. UPV

17.1. UNIRIOJA

CENTROSN® (%)= | 28 (37.3%) | 22 (29.3%) 15 (20%) 21 (28%)
Ne (CeN. PROPIOS) 103 82 65 050/62
PEDAG N°(%) | 21(20,4%) | 35 (42,7%) | 24 (36,9%) | © 33 (66%)
PSIC N° (%) 68 (66%) 39 (47,6%) | 41(63,1%) | ©18 (36%)
DDEE N° (%) 10 (9,7%) 9 (11%) 3 (4,6%) M2 (4%)
OTROS N° (%) 8 (7,8%) 9 (11%) 3 (4,6%) 8 (16%)

Siglas de las menciones (otras):

v AD - Atencion a la diversidad
v" AE - Apoyo educativo
v" EIC = Educacion intercultural

X [ XX |
1
1
1

1
1
1
1
1
1
X
|
|
1

XXX [ X (X [ X [ X
1
1
1

1
X v XX | [ X[ [ X0
1
1
1

AIGNATURAS

v EI-AD - Escuela inclusiva y aten. a la diversidad

v NEE - Necesidades educativas especificas

v NEE-AD - Nec. educ. especif. y aten. a la diversidad
v NEE-EP - Nec. Educ. especiales en Ed. Primaria

®) Para los célculos no hemos contabilizado las 12 materias de la mencién en EIC, pues son cualitativamente
distintas en cuanto a contenidos y enfoque de las que componen el resto de menciones incluidas en “Otras”.
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Como queda recogido en la tabla, la mencién de AL se imparte en 28 de las
facultades y centros adscritos (37,3%), mientras que la oferta del conjunto de las
menciones asimilables a PT (EE y Otras, a excepcién de EIC) alcanza a 56 de estos centros
(74,7%). Por otra parte, 16 de los 75 centros propios o adscritos no ofertan ninguna de
estas menciones (21,3%). Con respecto a las asignaturas concretas en las que se
materializan estas menciones, hemos identificado un total de 383%, de las cuales 312
pertenecen a facultades y centros propios de caracter publico y 71 a centros adscritos.
Estos datos nos indican que el grueso de la formacién inicial sobre diversidad con la que
cuentan los planes de estudio recae en los itinerarios de especialidad en mayor medida

gue en la formacion obligatoria de caracter generalista o comun.

En la Tabla 7, hemos reflejado también el nimero total de asignaturas ofertadas
para cada mencion en los centros propios de las universidades. Asimismo, hemos incluido
informacion sobre el porcentaje de asignaturas de cada mencién en cuya docencia
participan diferentes departamentos®*, agrupados de la siguiente forma: Pedagogia (DOE
y Pedagogia), Psicologia (PEE, PETRA, Psicobiologia y Psic. Experimental), Didacticas
Especificas (DDEE: Lengua, Matematicas, CCSS, Musica, Educacion Fisica) y Otros
(MIDE, THE, SOC y Medicina). Podemos comprobar que, una vez mas, se vuelven a
cumplir algunos patrones: mas del 80% de la formacion inicial dirigida a los especialistas
es impartida por dos areas disciplinares: Pedagogia y Psicologia, con un fuerte peso de los
departamentos de DOE y PEE, respectivamente. Volvemos a observar, asimismo, que en
el marco de la hegemonia de estas dos disciplinas, es el area de Psicologia la que tiene
un mayor predominio, cuya docencia se extiende a 166 asignaturas (55,3%), mientras que

los departamentos del area de Pedagogia participan en 113 asignaturas (37,7%).

La diversidad en la denominacion de las menciones ha llamado nuestra atencion al
realizar el andlisis. Frente a las menciones tradicionales cuya denominacion expresa un
perfil profesional especializado muy marcado, como Audiciéon y Lenguaje o Pedagogia
Terapéutica, encontramos que a una minoria se les ha asignado un nombre que sugiere
una concepcién mas amplia e integral de la diversidad, como Atencién a la Diversidad o
Escuela Inclusiva. En este sentido, queremos sefialar que en la revisiébn de documentos
realizada nos hemos encontrado con que algunas universidades que en su plan de estudios
original habian apostado por denominaciones mas amplias para sus menciones, en

modificaciones posteriores del programa han introducido cambios al respecto, sumandose

23 No necesariamente asignaturas distintas. Si una universidad imparte una misma mencién en dos centros,
coincidiendo las materias ofertadas, éstas cuentan dos veces.

24 Los datos no incluyen la informacion de los centros adscritos, pues en la revision de las paginas web de
estos centros, 0 bien hemos encontrado que no cuentan con una estructura departamental al uso en la que
quede ubicado el profesorado, o bien no habian hecho publica esta informacion.
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a la linea imperante de las especialidades en AL y PT. Hemos incluido algunos ejemplos
sobre ello en la Tabla 8.

TABLA 8. EVOLUCION EN LA DENOMINACION DE LAS MENCIONES SOBRE DIVERSIDAD DEL ALUMNADO

UNIVERSIDAD DENOMINACION ORIGINAL DENOMINACION TRAS MODIFICACION

Audicion y Lenguaje

02.1. UNIZAR | Atencion a la diversidad ; o
Pedagogia Terapéutica

Audicion y Lenguaje

06.1. UNICAN | Modelos de atencion a la diversidad P o
Pedagogia Terapéutica

Atencion a la diversidad y a las
10.1. UV diferencias individuales
Educacioén Inclusiva

Audicion y Lenguaje
Pedagogia Terapéutica

Dificultades Especif. del Lenguaje Audicion y Lenguaje

13.3. UAM Apoyo a la inclusién educativa Educacion inclusiva (PT)

Posiblemente estos cambios de denominaciéon se hayan realizado ante el temor
mas que fundado de que la Administracion o los empleadores privados solo fuesen a
contratar para determinadas vacantes a especialistas en cuyo titulo apareciese alguna de

las menciones de PT, AL o EE.

En la misma linea, nos hemos encontrado con que a pesar de que en alguna
universidad el plan de estudios contempla la existencia de menciones de corte claramente
inclusivo, las asignaturas asociadas a éstas no se oferta, como por ejemplo ocurre en el
caso de las menciones de la 06.1. UNICAN: “Escuelas democraticas y experiencias de
Educacion Inclusiva” y “Educacién para la convivencia”, o en el caso de la mencién de la
13.3. UAM: “Tutoria, orientacion educativa y convivencia”’. Asimismo, también queremos
sefialar como la puesta en marcha de menciones de especializacibn ha supuesto en
algunos casos la reduccion de la oferta de optativas generales sobre diversidad del
alumnado. Asi, en el plan de estudios original de la 10.2. UA, que no contemplaba
menciones, se recogian dos asignaturas optativas que cualquier estudiante podia elegir:
“Caracteristicas psicoevolutivas de las necesidades educativas especificas” vy
“Metodologias, recursos y apoyos a las necesidades educativas especiales”, las cuales
desaparecieron tras la modificacion del plan de estudios en la que se introdujo la mencion
en EE (PT).

Por altimo, decir que, como ya hemos apuntado anteriormente, las asignaturas de
mencion estan vinculadas en la mayoria de los casos a los créditos ECTS optativos. Dado
este caracter optativo, en varias universidades se ofrece la posibilidad a todo el alumnado
de elegir materias de cualquier mencion, independientemente de si se esta matriculado en

dicha mencién o no. Si bien, a la hora de cubrir las plazas en las asignaturas ofertadas,
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tienen prioridad los estudiantes que estan cursando la mencién, l6gicamente, por lo que no
podemos asegurar que esta via constituya una verdadera oportunidad de formacion
complementaria en atencion a la diversidad y no una via muerta que no sea posible ser

seguida en la practica por la mayoria del alumnado.

3.2.4. DISCUSION DE RESULTADOS, IMPLICACIONES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

El objetivo principal de nuestro estudio era conocer qué formacion inicial en atencién
a la diversidad reciben los estudiantes de magisterio de Educacion Primaria en el conjunto
de universidades publicas espafiolas, tanto en relacion con la cantidad y obligatoriedad de
dicha formacién, como en cuanto al enfoque desde el que se aborda el tema. En relacion
con el primer punto, la revisién de los 39 planes de estudio nos ha permitido comprobar
que en el 92,3% de las universidades se incluye como minimo una asignatura obligatoria
al respecto, porcentaje que se sitia en el 33,3% cuando nos fijamos en la oferta de
asignaturas optativas no vinculadas a mencion presente en los 75 centros de formacion.
Ademas, hemos hallado que no existe un patrén fijo sino que asistimos a cierta variabilidad
entre universidades: desde aquellas que ofrecen tres materias obligatorias méas alguna
optativa hasta las que no ofrecen ninguna obligatoria y su oferta se reduce a una Unica

optativa.

Los resultados obtenidos matizarian, en parte, la situacion descrita para Espafia por
parte de la Comision Europea (2017d), que habia afirmado al respecto que aunque la
mayoria de universidades poseen alguna materia sobre diversidad, en muchos casos éstas
son optativas. Efectivamente, en muchos casos son optativas; sin embargo, el nimero de
asignaturas obligatorias supera a la de optativas (no vinculadas a mencién) en el conjunto
de universidades (62 asignaturas frente a 50) y son mas los centros que tienen incorporado
en su plan de estudios una materia obligatoria que los que ofertan alguna optativa (69
centros frente a 25). Por el contrario, nuestros datos si que confirman su tesis de que en
no pocas ocasiones la formacion inicial en diversidad se reduce a una Unica asignatura
aislada (Comision, 2017a), lo cual hemos encontrado que ocurre en el 46,2% de las

universidades (considerando Unicamente las obligatorias).

Asimismo, los resultados de nuestra investigacion difieren con el trabajo de Vélez-
Calvo et al. (2016), en el cual las autoras situaban en el 68,57% la proporcién de programas
gue incluian, al menos, una materia obligatoria sobre educacion inclusiva. Estas diferencias
pueden deberse tanto a variables metodolégicas como temporales: el estudio citado se
publicé en 2016 y, aunque en él no se especifica qué universidades formaron parte de la

muestra analizada, si que se alude a que incluyeron universidades privadas, a diferencia
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de nuestro estudio, que se ha focalizado en las instituciones publicas y los datos se
corresponden a la oferta en vigor para el curso 2020-2021.

Por otro lado, en el informe del estudio TALIS de 2018 (MEFP, 2019) se recoge que
el 57% de los docentes de educacion primaria declaré haber recibido formacion para
“ensefiar en un entorno con capacidades dispares”, porcentaje que aumentaba hasta casi
el 70% en el caso de los docentes que se habian incorporado a la profesion en los ultimos
cinco afos. Si bien ese 70% queda lejos del 92,9% de estudiantes que seguln nuestro
estudio ha cursado al menos una asignatura obligatoria sobre diversidad, la diferencia
podria deberse, entre otros factores, a la percepcion que los docentes encuestados tengan
sobre si la formacién recibida estaba orientada a capacitarles para ensefiar en entornos

diversos o no.

Ello nos lleva a considerar un segundo punto de analisis: la orientacion que se le da
a la oferta formativa en cuanto a la concepcién de la diversidad del alumnado y de cual
debe ser el papel del docente ante la misma. En la revision de las guias docentes de las
asignaturas obligatorias hemos encontrado que muchas de ellas tienen una orientacion
psicopedagdgica muy marcada (peso del 39,1% sobre el total), girando los contenidos en
torno a la identificacién, caracteristicas o etiologias, diagndstico y tratamiento de diferentes
trastornos, dificultades de aprendizaje o discapacidades. De hecho, en buena parte de las
asignaturas a las que hemos asignado esta perspectiva, la estructura del temario es muy
similar: una sucesién de temas en la que cada uno de los cuales se dedica integramente a
un tipo de discapacidad, dificultad o trastorno. La forma en que se enfrenta el tema de la
diversidad del alumnado desde estas asighaturas es tipica del enfoque formativo
denominado categorial, tradicional o deficitario (Arnaiz, 2003; Gallego y Rodriguez, 2007,
Muntaner, 1999; Parrilla, 1992), que se caracteriza, como ya hemos referido en el epigrafe
2.3.2., por orientar la formacién al conocimiento de los déficits del alumnado y al

aprendizaje de técnicas especiales para su ensefianza.

Asi pues, el problema que encontramos en la formacion inicial del profesorado no
es ya tanto que ésta sea insuficiente o escasa (que también: valga como recordatorio que
el 7,1% de los estudiantes de magisterio tendra la oportunidad de incorporarse a la
profesién sin garantia de haber recibido ninguna formacion en atencién a la diversidad),
sino que en muchos casos es parcial, incompleta y poco adecuada, teniendo en cuenta,
por un lado, que el derecho a la educacion inclusiva exige la puesta en marcha de un nuevo
modelo para atender la diversidad en la escuela, superando las concepciones mas
tradicionales de la educacion especial y, por otro lado, el consiguiente rol que deben asumir

los docentes para contribuir a que ello sea posible. Y es que, en nuestra opinion y en base
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a la revision de las guias docentes, esta formacion exclusivamente categorial ni es util para
infundir en los docentes la motivacion y el compromiso necesarios para avanzar hacia una
escuela mas inclusiva ni los capacita para desarrollar su verdadera labor cuando se
encuentren en el aula: ensefiar al alumnado diverso, no diagnosticarlo, etiquetarlo y
tratarlo, funciones mas propias de otros profesionales. Sin embargo, el peso del enfoque
curricular en las asignaturas obligatorias, cuyos contenidos se centran en el disefio del
curriculum para todos, la utilizacién de metodologias y evaluaciones variadas y flexibles o
la incorporacién de apoyos y andamiajes para facilitar el proceso de aprendizaje, apenas
alcanzan el 23,5% del total. Asi, tan solo en 21 de las 39 universidades (53,8%) se ofrece
una asignatura que trate dichos contenidos (ni siquiera nos referimos a una asignatura

completa en su totalidad), los cuales son nucleares de la profesion docente.

En esta linea, ya hemos referido anteriormente que tanto desde las instituciones
europeas (Agencia, 2011, 2012b) como desde la literatura académica (Slee, 2012; Thomas
y Loxley, 2007) se ha sefialado que una formacién centrada Unicamente en categorias de
alumnos con necesidades especiales puede ser contraproducente, generando en los
futuros docentes un sentimiento de incompetencia y de inseguridad para ocuparse del
ANEAE, lo cual les llevara a recurrir a los especialistas como Unica opcién e incluso a
delegar en ellos la ensefianza del alumnado al que han aprendido a leer como “especial”’ a

lo largo de su formacion.

¢ Y desde qué enfoque se ha formado a dichos especialistas? Pues, como hemos
visto al analizar las menciones ofertadas sobre atencion a la diversidad, el 55,3% de dicha
formacion es impartida por departamentos del area disciplinar de la Psicologia, mientras
gue el area de la Pedagogia se encarga del 37,7%. No podemos determinar si esta
orientacion se esta primando con el fin de responder a las necesidades del propio Sistema
Educativo, que demanda especialistas capacitados para el diagndstico y tratamiento de un
cada vez mayor niumero de alumnos con necesidades especiales y dificultades de
aprendizaje (como ya vimos al analizar las estadisticas del Sistema Educativo en el
Capitulo 1), o si, por el contrario, es el enfoque de la formacion inicial el que esta provocando
gue se mantengan las inercias del Sistema Educativo al egresar especialistas a quienes
se les ha ensefiado a continuar haciendo “lo de siempre”. Sin embargo, lo que es seguro
es gue en los programas de formacion inicial del profesorado, aln tiene un fuerte peso el
modelo dual de docente generalista para la mayoria del alumnado y docente especialista
para el ANEAE, en lo cual coincidimos con Vélez-Calvo et al. (2016). Incluso hemos visto
como algunas universidades se han visto obligadas a cambiar las menciones de Educacion
Inclusiva o Atencion a la Diversidad por las tradicionales Pedagogia Terapéutica o Audicién

y Lenguaje.
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Ahora bien, ¢qué podemos aprender de esta revision y qué tipo de planes de
estudios podemos considerar mas adecuados para formar docentes orientados hacia
educacion inclusiva? Por un lado, que la formacion en atencién a la diversidad debe ser
obligatoria en el plan de estudios, no debiendo relegarse a la oferta de asignaturas
optativas, debido a dos motivos. Primero, que en varias universidades las menciones
comprenden todos los créditos ECTS optativos del programa o la mayor parte de ellos, lo
que dificulta (o directamente elimina) las posibilidades de elecciéon del alumnado que cursa
mencion, no quedando asegurada la elegibilidad. Segundo, que incluso en los casos en los
gue si se den facilidades para la eleccion, los intereses de los alumnos pueden llevarles a
decantarse por otro tipo de materias, l6gicamente. En definitiva, contar con asignaturas
optativas en atencion a la diversidad no garantiza que los futuros docentes vayan a cursar

dicha formacion.

En la misma linea, la formacion del maestro generalista al respecto tampoco debe
relegarse a las asignaturas especificas de mencién en AL, PT u otras, pues, por un lado,
puede ocurrir que no haya plazas libres al estar todas ocupadas por alumnado de mencién
y, por otro lado, debido a que esta formacion no es la mas indicada para los docentes
generalistas, ya que entre sus funciones no esta la de ejercer como especialistas sino la
de posibilitar el aprendizaje del alumnado diverso. Ademas, vincular la oferta de formacién
en este tema a las menciones de AL o PT podria llevar a los estudiantes de otras
menciones o a los que siguen un itinerario generalista a pensar que el contenido de lo que
se ensefia en esas asignaturas “no va con ellos” y que la atencion a la diversidad en general

y los ANEAE en particular es cosa de los especialistas.

Por otro lado, que la oferta formativa de materias sobre atencién a la diversidad
debe ser suficiente y variada. Tal como hemos observado en el analisis de resultados, en
aquellas universidades que cuentan con tres asignaturas obligatorias, los futuros docentes
reciben una formacién mas completa en la que intervienen multiples departamentos que
aportan diferentes perspectivas o enfoques sobre el asunto. Por el contrario, en las
universidades donde sélo se imparte una materia obligatoria la pluralidad de puntos de
vista y de disciplinas de estudio desaparece, lo cual empobrece sobremanera la formacion
recibida. Somos de la opinién de que para hacer posible la educacién inclusiva en las aulas
y centros escolares no basta con desarrollar competencias o adquirir conocimientos en un
Unico ambito, sino que es necesario adquirir una formacion integral al respecto que abarque

diversas perspectivas.

Si bien no es nuestra intencion enfocar este estudio como una competicién entre

universidades, consideramos que es positivo sefialar aquellos lugares donde se estan

244



Capitulo 1l. Formacién docente en inclusion y atencion a la diversidad José Manuel Sanchez-Serrano

dando pasos, en nuestra opinién, en la buena direccion, de tal forma que puedan servir de
inspiracion a otros. Asi, nos ha parecido que la Universidad de Zaragoza (02.1. UNIZAR)
cuenta con uno de los planes de estudios mas completos en cuanto a la oferta formativa
en atencion a la diversidad y educacion inclusiva. Esta universidad incluye tres asignaturas
de caracter obligatorio al respecto, enfocadas también desde tres orientaciones diferentes:
curricular, psicopedagoégica y sociolégica, en cuya docencia estan implicados los
departamentos de DOE (“Atenciéon a la diversidad”), PEE (“Procesos evolutivos y
diversidad”) y THE (“Educacion social e intercultural”), respectivamente. En relacién con la
optatividad, el plan de estudios incorpora un bloque de contenidos denominado “Atencion
a la diversidad” conformado por 12 asignaturas de muy distinto cariz: desde “Innovacion en
la escuela inclusiva” hasta “Tratamiento de los trastornos del lenguaje y la audicidon”. Dichas
asignaturas son elegibles por parte de todo el alumnado. Asimismo, los estudiantes de las
menciones de AL y PT deben elegir 4 asignaturas de entre una preseleccion de 6 (que a
su vez forman parte de las 12 del bloque mencionado), mientras que tienen libertad total

para elegir una quinta asignatura.

El modelo de la Universidad de Zaragoza nos parece muy interesante, dado que
tanto los futuros docentes generalistas como los especialistas comparten una formacién
minima obligatoria en atencién a la diversidad, que puede considerarse suficiente y variada
en cuanto a enfoques, y que los estudiantes pueden complementar con cierto grado de
libertad a través de una amplia oferta de materias que presentan diferentes niveles de
especializacion. Sin conocer qué resultados esta teniendo, nos parece un planteamiento
adecuado para egresar profesionales al sistema educativo, generalistas y especialistas,

con una concepcion mas amplia de la atencion a la diversidad.

Para ir cerrando, decir que nos parece inaudito que tras mas de 25 afios desde que
tuviera lugar la Declaracién de Salamanca (1994), tras casi 15 desde que se aprobara la
Convencién de los Derechos de las Personas con Discapacidad en el seno de la ONU
(2006), y tras fijarse el ODS 4-Educaciéon 2030 para garantizar la educacion inclusiva en la
Agenda 2030 (2015), aun existan estas lagunas formativas en la formacion inicial de los
docentes en Espafia. En el epigrafe 3.1 recogiamos las palabras de Tiana (2013), actual
Secretario de Estado de Educacion, con las que sefialaba como las universidades habian
ganado mucha autonomia y libertad tras la reforma de 2007 para disefiar los programas de
formacion docente. En un ejercicio de responsabilidad, esta autonomia deberia haberse
traducido en responder a las demandas sociales y legislativas que nos impelan a crear
sociedades y escuelas inclusivas, a través de un compromiso para formar adecuadamente
al profesorado, que quedara materializado en los planes de estudio. Sin embargo, en la

elaboracion de estos programas, suelen primar los intereses particulares de los
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departamentos o el profesorado implicado, el “reparto del pastel”. En este sentido, nos
parece que las palabras de Imbernén son ciertamente ilustrativas de uno de los males que

aquejan a las universidades (2017, p. 64):

No puede ser que cada vez que se revisa el curriculo de magisterio se convierta,
en muchas universidades, en asumir (o0 continuar) lo peor de la cultura académica
(sedentarismo universitario, docencia excesivamente alejada de la realidad,
corporativismo malsano, luchas internas por jerarquia o poder, prepotencia
académica, etc.). Y mucha repeticion, mucho mas de lo mismo, ya que es dificil
suprimir materias puesto que a veces predomina el «¢qué hay de lo mio?», que
ademas hace afios que se imparte aunque ya no sea valido.

Visto lo anterior, puede que haya llegado el momento de actualizar la Orden
ECI/3857/2007, de tal forma que quede fijada normativamente la obligatoriedad de formar
en educacion inclusiva a los docentes durante su formacion inicial, afladiendo médulos o

materias sobre este asunto a la estructura de la titulacion.

Por ultimo, queremos sefialar las limitaciones de nuestro estudio. En primer lugar,
este trabajo no refleja la realidad sobre la formacion inicial que reciben los estudiantes de
magisterio sobre atencion a la diversidad, sino que los resultados se basan en la
informacién que aparece en los documentos pertenecientes al plan de estudios. Asi,
pudiera ocurrir que haya profesorado que introduzca contenidos al respecto en sus

materias, aunque éstas no traten especificamente sobre el tema.

En esta linea, una segunda limitacion es que no hemos revisado los contenidos de
todas las materias obligatorias, sino solo los de aquellas que por su denominacion pudieran
indicar que estan orientadas a tratar especificamente el tema de la atencién a la diversidad
o de la educacién inclusiva. Somos conscientes de que estos asuntos a veces son tratados
de forma transversal o con cierta dedicacién en asignaturas troncales como “Didactica
General”, “Organizacién del centro escolar’ o “Psicologia del Desarrollo” (en sus diversas
denominaciones), por lo que si hubiésemos extendido el andlisis de las guias docentes a
todas las asignaturas, probablemente habriamos identificado alguna materia mas que
afiadir al estudio. Sin embargo, es poco probable que los casos perdidos fuesen a cambiar
sustancialmente las conclusiones del estudio y, en todo caso, como apuntaban lzuzquiza
et al. (2015) en un trabajo donde describian las asignaturas sobre educacion inclusiva del

plan de estudios de magisterio de la UAM:

Es obvio que, ademas, en otras materias puede que se aborden cuestiones afines
y coherentes con el desarrollo de practicas inclusivas, pero tampoco hay una
garantia de que asi sea (2015, p. 203).
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4. EL DUA COMO MARCO DE REFERENCIA PARA LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESORADO EN ATENCION A LA DIVERSIDAD

Mejorar la formacion inicial de los docentes en atencion a la diversidad:

necesidades y llamamientos para la accion en el ambito de la investigacion

La creciente heterogeneidad del alumnado en las aulas se manifiesta en una
eclosion de diversas formas de aprender, mediatizadas por la interaccion de una amplia
gama de capacidades, intereses y necesidades de aprendizaje distintas. A lo largo del
capitulo hemos sefialado como esta circunstancia exige de los docentes que desarrollen
las competencias adecuadas para enfrentar la tarea de ensefiar en contextos diversos,
ofreciendo oportunidades reales de aprendizaje a todos sus estudiantes y no sélo a una
mayoria. Dicha exigencia cobra aun mas relevancia en un contexto global en el que la
educacion inclusiva ha sido reconocida como un derecho para todas las personas (ONU,
2006), otorgandola un lugar preferente en el marco de la Agenda 2030 a través del ODS
4- Educacién 2030 (ONU, 2015a).

Todo ello tiene importantes implicaciones para la formacién del profesorado, pues
ésta se enfrenta al reto de garantizar que los docentes adquieran las competencias
necesarias para ejercer las funciones que la sociedad les demanda en relacién con la
atencion a la diversidad del alumnado. Asi pues, en las paginas anteriores hemos recogido
cdmo tanto desde el &mbito académico como desde el de las instituciones y organizaciones
supra nacionales de ambito politico y econdmico se viene insistiendo encarecidamente en
el mismo mensaje: la formacién del profesorado para la atencién a la diversidad es
fundamental y ésta deberia comenzar en su periodo de formacién inicial. Asimismo,
también se ha reiterado que dicha formacién debe superar los enfoques de corte mas
categorial o basados en el déficit, los cuales chocan frontalmente con la concepcion mas
amplia de la educacion inclusiva y generan sensacion de inseguridad entre los futuros
docentes generalistas para ensefiar al alumnado con discapacidad y con dificultades y
necesidades especificas de aprendizaje (Agencia, 2011, 2012b; Slee, 2012; Thomas y
Loxley, 2017). Asi, se ha recomendado enfocar la formacién inicial del profesorado en este
aspecto desde planteamientos con una concepcion de la diversidad mas amplia y ajustada
a la realidad, basados en la inclusién y la interculturalidad, donde se dé un fuerte peso a
los métodos didacticos y al proceso de planificacion de situaciones de aprendizaje para
todos (Arnaiz, 2003; Comision, 2017a; Sales, 2006).

De hecho, las propuestas de marcos especificos de competencias docentes para la

atencion a la diversidad desde un modelo inclusivo que hemos revisado (Agencia, 2012a;
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Arnesen, Allan y Simonsen, 2010) comparten poco con aquellos planteamientos que
contintian poniendo el foco, casi de forma exclusiva, en las caracteristicas “deficitarias” del
alumnado “especial”. Por el contrario, ambas propuestas parten del supuesto de que todo
el alumnado es diverso y de que todos presentan capacidades y necesidades de
aprendizaje propias, por lo que entre las competencias que identifican le dan un peso
importante a aquellas relacionadas con los conocimientos, capacidades y predisposicion
de los docentes para disefiar e implementar propuestas curriculares para todos. En esta
misma linea, en la revision de los contenidos sobre atencion a la diversidad que deberian
formar parte de la formacion del profesorado, propuestos por diferentes autores, también
encontramos que hay acuerdo en sefialar como imprescindible el conocimiento de métodos
de ensefianza variados y la planificacion y evaluacién del proceso de aprendizaje desde

un punto de vista inclusivo.

Sin embargo, parece que la repeticion continuada del mensaje no ha calado lo
suficiente, al menos en el contexto espafiol, donde la revision de los planes de estudio de
las universidades publicas nos ha permitido comprobar que ain en muchas de ellas existe
una evidente carencia de oportunidades formativas adecuadas al respecto, en las cuales
predomina una vision psicopedagdgica cuyo temario, en no pocas ocasiones, responde
mayormente a modelos categoriales al girar en torno al reconocimiento, diagndstico y
tratamiento de diferentes discapacidades o trastornos de aprendizaje. Sin embargo, las
asignaturas en las que se imparten contenidos sobre diversidad desde una orientacion de
corte mas curricular apenas estan presentes en la mitad de las universidades (21 de 39),
a pesar de que disefiar, implementar y evaluar propuestas de ensefianza-aprendizaje que
atiendan la diversidad del alumnado constituyen las tareas principales de cualquier
docente. Incluso el Gobierno de Espafa ha reconocido ante la UE que es preciso mejorar
la formacién inicial del profesorado que se imparte en las universidades para incorporar

mas aspectos sobre educacién inclusiva (Agencia, 2018).

En definitiva, en este segundo capitulo hemos puesto de manifiesto que existen
necesidades evidentes en relacion con la escasez y la inadecuacion de la formacion inicial
sobre atencion a la diversidad. Asimismo, hemos expuesto la gran inquietud que dichas
necesidades despiertan tanto entre los expertos del ambito académico como entre los
responsables de las politicas educativas de los dmbitos nacional y supranacional, cuyo
interés por avanzar en la solucion del problema ha dado lugar a repetidos llamamientos
para gue se aborde de forma decidida. En este sentido, desde las instituciones europeas
se ha solicitado que se realicen investigaciones sobre qué tipo de formacion inicial en
atencion a la diversidad es mas efectiva para la adquisiciobn de competencias al respecto

por parte de los estudiantes de magisterio:

248



Capitulo 1l. Formacién docente en inclusion y atencion a la diversidad José Manuel Sanchez-Serrano

Deberian acometerse investigaciones sobre la eficacia de diferentes itinerarios de
enseflanza y sobre la organizacion, contenido y pedagogia de los cursos, para
desarrollar de la mejor forma posible las competencias docentes para atender las
diversas necesidades de todos los alumnos [...] Existe una necesidad de
investigaciones rigurosas y a largo plazo sobre [...] los modos mas efectivos de
incidir sobre las competencias de los docentes en formacion inicial (valores,
actitudes, habilidades, conocimiento y concepciones), por ejemplo, sobre los
contenidos, pedagogia y evaluaciones que los preparen para una practica inclusiva
(Agencia, 2012b, p. 10).

Se deben realizar esfuerzos para mejorar la evidencia empirica sobre el rol de la
formacion inicial del profesorado en la preparaciéon para la diversidad de los
estudiantes de magisterio en Europa. Es necesaria investigacién adicional en los
multiples aspectos clave que la preparacion de los futuros docentes entrafia. Estos
podrian incluir [...] el contenido y el rol de los programas especificos, curriculos e
iniciativas formativas practicas [...] (Comision, 2017a, p. 110).

Estas necesidades y llamamientos contribuyen a justificar la pertinencia de la tesis
gue presentamos, pues precisamente nuestro foco de interés gira en torno a como
contribuir eficazmente al desarrollo de competencias para la educacion inclusiva por parte
de los estudiantes de magisterio a través de una propuesta formativa concreta a

implementar durante su etapa de formacién inicial.

De la necesidad a la accion: La oportunidad del DUA como marco desde el que

enfocar la formacion inicial del profesorado en atencion a la diversidad

Deciamos que entre las competencias docentes en atencidn a la diversidad que los
programas de formacién inicial del profesorado deberian contribuir a desarrollar, cobraban
especial importancia para la labor profesional cotidiana las enfocadas a la docencia en su
sentido mas estricto: disefio, implementacién y evaluacion de propuestas curriculares que

posibiliten el aprendizaje de todos los alumnos.

Dichas competencias han de desarrollarse a lo largo de todas las fases de la carrera
docente y el perfeccionamiento de las mismas se debera en buena medida a la experiencia
adquirida en el ejercicio de la profesion. Por ello, seria ingenuo pensar que la formacién
inicial puede “producir’ docentes expertos. Sin embargo, la formacién inicial si que puede
(y debe) sentar las bases de la profesion, dotando a los futuros docentes de un marco
tedrico de referencia desde el que actuar y desde el que reflexionar acerca de su propia
practica en lo relativo, entre otros aspectos, a cdmo atienden la diversidad del alumnado
desde los fundamentos de la educacioén inclusiva. En consecuencia, no podemos esperar
gue los estudiantes de magisterio aprendan a gestionar grupos de alumnos diversos o a
aplicar determinados métodos de ensefianza en su sentido mas practico, ni siquiera

durante el breve periodo de practicum, pero la formacioén inicial si que puede ser util para
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darles a conocer dichos métodos, y que aprendan a seleccionar los mas adecuados en
funcién de qué situaciones de aprendizaje, para qué objetivos y para qué alumnado. En
definitiva, nos estamos refiriendo al desarrollo de competencias para disefiar o planificar
propuestas curriculares inclusivas, dirigidas a todo el alumnado, que después puedan ser

implementadas en contextos de aprendizaje reales.

En este sentido, Ainscow et al. (2001) apuntan la importancia que el proceso de
planificacion tiene para los docentes, especialmente para aquellos sin experiencia, pues
ello les proporciona la oportunidad de disefiar situaciones de aprendizaje, pensando en
posibles factores que puedan influir en el éxito del alumnado, asi como de adelantarse a

las posibles dificultades que puedan surgir. Estos autores afirman que (2001, p. 70):

[...] la preocupacién por la variedad [del alumnado] es esencial para la eficacia de
la planificacion. Si gueremos que la escuela motive la participacion y el aprendizaje,
se base en las diversas experiencias de los integrantes del grupo de alumnos y
tenga en cuenta las diferencias entre sus estilos de aprendizaje, es necesario
considerar como pueden planificarse las clases de manera que proporcionen un
conjunto rico de contextos, experiencias y materiales para el aprendizaje.

Sin embargo, enfrentar el proceso de planificacion o disefio del curriculum desde
una perspectiva inclusiva puede resultar complicado para los estudiantes de magisterio.
Por ello, proporcionarles un marco de referencia desde el que enfrentar esta tarea puede
contribuir a la adquisicion de las competencias necesarias al respecto. Un marco que se
ha sefialado como potencialmente idéneo para ello lo constituye el Disefio Universal para
el Aprendizaje. EI DUA, a través de sus principios y pautas, facilita la identificacion y
eliminacion de barreras para el aprendizaje durante el proceso de planificacion de las
propuestas curriculares (CAST, 2011). Desde el CAST, algunos de los investigadores que
desarrollaron este enfoque, se muestran convencidos de su utilidad para orientar el disefio

curricular (Hall et al., 2012, p. 4):

Aunque los docentes no quieren que sus estudiantes fracasen, muchos sienten que
carecen de un marco de referencia, uno que permita un disefio curricular que
incluya la vasta variabilidad lingliistica, cultural y cognitiva presente en sus aulas
cada afio. El DUA nos proporciona ese marco.

En EEUU, pais en el que tuvo su origen el enfoque, la legislacién establece el
requerimiento de que todos los programas de preparacién del profesorado incorporen el
DUA entre sus contenidos. En este contexto, Ayala et al., (2012) describen como ejemplo
la formacion que al respecto imparte la Universidad Estatal de Sonoma (California), donde
los estudiantes de magisterio deben aprender a disefiar propuestas didacticas

incorporando los principios del DUA.
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Aunque este enfoque es originario de Estados Unidos, la Agencia (2019b) ha
recomendado su adopcion y uso en el @mbito de la UE como una forma de combatir el
fracaso escolar. En el caso concreto de Espafia, como ya adelantamos en el Capitulo |, la
recientemente aprobada ley educativa LOMLOE (2020) establece que la atencion a la
diversidad debera enfocarse desde los principios del DUA. Asimismo, en la revision que
hemos realizado en este mismo capitulo de los planes de estudio de las universidades
espariolas, hemos encontrado que ocho universidades® incluyen el DUA entre los

contenidos de algunas de sus asignaturas de caracter obligatorio sobre diversidad.

Asi, se pone de manifiesto que el DUA se ha introducido en nuestro pais y que de
forma paulatina estd comenzando a formar parte de la formacion inicial que reciben los
futuros docentes. Dada la relativa novedad del tema, asi como la procedencia extranjera
del enfoque, conviene investigar si el potencial beneficio que se le ha atribuido al uso del
mismo como marco para orientar la formacién inicial del profesorado en atencién a la
diversidad se traduce después en posibilidades de aprendizaje eficaz al respecto entre los
estudiantes de magisterio en el contexto espafiol. La investigacion principal de la tesis
doctoral que presentamos, como ya hemos comentado en alguna ocasion, persigue este

obijetivo.

El tercer y ultimo capitulo del marco teérico lo dedicaremos integramente a estudiar
el DUA, tanto los fundamentos tedricos en los que se sustenta su marco, como los efectos
gue su aplicacion ha tenido sobre los resultados de aprendizaje del alumnado. Asimismo,
revisaremos las investigaciones que se han orientado a formar al profesorado en DUA en
las diferentes fases de su carrera con el fin de concretar qué tipo de resultados se han
obtenido en cuanto al desarrollo de competencias para atender la diversidad y si ello se ha

visto reflejado después en su practica docente.

25 La denominacion de las asignaturas y las universidades en que se imparten son: Educacion inclusiva (04.1.
UIB); Dificultades en el proceso de aprendizaje (05.1. ULPGC); Fundamentos psicopedagogicos de atencion a
la diversidad (07.3. UBU); Educacion inclusiva y multicultural (12.3. UDC); Atencion a la diversidad e inclusion
educativa: Implicaciones didacticas (13.2. URJC); Bases psicopedagodgicas para la inclusién educativa (13.3.
UAM); Fundamentos psicoldgicos de atencion a la diversidad (13.4. UAH); Educacion inclusiva y respuesta a
la diversidad: 6-12 afios (17.1. UNIRIOJA).
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PRESENTACION DEL CAPITULO I

El disefio universal [...] no se centra especificamente en las personas con
discapacidad, sino en todas las personas. De hecho, asume la idea de que todo el
mundo tiene una discapacidad y creo firmemente que ese es el caso. Todos nos
volvemos discapacitados a medida que envejecemos y perdemos capacidad, tanto
si queremos admitirlo como si no. Es negativo en nuestra sociedad decir "soy
discapacitado” o "soy viejo". Tendemos a descartar a las personas que son menos
de lo gue cominmente consideramos "normales”. Ser "normal" es ser perfecto,
capaz, competente y autbnomo. Desafortunadamente, los disefiadores de nuestra
sociedad también asumen errbneamente que todos se ajustan a esta definicion de
"normal”.

Ronald L. Mace. Fundador del Center for Universal Design
Designing for the 21st Century: An international conference on Universal Design?
Universidad de Hofstra, Hempstead, Nueva York (19 de junio de 1998)

Las palabra anteriores son so6lo un extracto del ultimo discurso pronunciado por
Ronald L. Mace, arquitecto, profesor de universidad, usuario de silla de ruedas y fundador
del Center for Universal Design (CUD). A Mace se le atribuye haber acufiado el término
Disefio Universal (DU) para bautizar un nuevo paradigma arquitectonico que habia
comenzado a ganar notoriedad a principios de los afios sesenta gracias a los trabajos de
Selwyn Goldsmith, también arquitecto, también usuario de silla de ruedas, y considerado
pionero en el uso del borde suavizado de las aceras?. Este paradigma promulgaba que los
edificios habian de disefarse pensando en las potenciales necesidades de acceso de todas
las personas, evitando adaptaciones a posteriori. Lo rompedor del enfoque radicaba en
gue suponia pasar de una visién deficitaria de la discapacidad, centrada en el individuo, a
una visibn de caracter mas contextual, centrada en el entorno: una persona con
discapacidad era “discapacitada” porque el arquitecto que habia disefiado el edificio al cual
tenia dificultades para acceder no habia anticipado sus necesidades o, sencillamente, no
le habian importado (Goldsmith, 2011). Dicho de otro modo, era el entorno lo
verdaderamente discapacitante.

Podemos hacer un simil aplicando el andlisis anterior al &mbito educativo. Los
curriculos tradicionales estan cargados de barreras que impiden (0 en el mejor de los
casos, dificultan) el acceso al aprendizaje de buena parte de los estudiantes. Y ello es asi

porque los encargados del disefio curricular no suelen anticipar las potenciales

1 El texto de la conferencia se encuentra disponible en la pagina web del CUD:
https://projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/about_us/usronmacespeech.htm (Fecha de consulta: 01/11/2020).
2 Cave, A. (31 de mayo de 2011). Selvwyn Goldsmith obituary.The Guardian. Recuperado de:
https://www.theguardian.com/society/2011/may/31/selwyn-goldsmith-obituary (Fecha consulta: 01/11/2020).
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necesidades de aprendizaje del alumnado diverso o, sencillamente, las ignoran. Tomando
prestada la cita de Mace, podriamos decir que, desafortunadamente, los disefios
curriculares de nuestro sistema educativo asumen errbneamente que todos se ajustan a la
definicion de alumno "normal”. Estos estan construidos para los alumnos “normales”, esos
seres perfectos, capaces, competentes y autbnomos. Unos seres mitolégicos, como ya
hemos referido en el Capitulo I, sobre cuya pretendida existencia se ha construido un
sistema educativo que presume de apostar por principios como equidad, flexibilidad”o no
discriminacion, pero que, de facto, prevé mdltiples vias para descartar a los que no se
ajustan al molde y derivarlos a modalidades o itinerarios “b”, de caracter especial, con el
correspondiente riesgo de que en el futuro terminen ocupando también posiciones “b” en
los &mbitos laboral y social. Cuando el curriculum se disefia exclusivamente pensando en
una mayoria, aboca a las minorias al fracaso, a aquellos que se encuentran en los
margenes, en los extremos de la curva normal. Al igual que en el caso de los edificios,

dichos curriculos resultan discapacitantes.

Estos presupuestos constituyen la base filoséfica del Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), un enfoque surgido en los ultimos afios de la década de los noventa
con el propésito de aplicar los principios del DU al &mbito educativo. El DUA apuesta por
disefiar el curriculum tomando en consideracién, desde el principio, las necesidades de
aprendizaje de todo el alumnado, evitando tener que realizar adaptaciones curriculares a
posteriori, con objeto de maximizar las oportunidades de éxito de todos, incluidos aquellos
situados en los margenes. La adopcién del DUA como marco para guiar el disefio curricular
y la practica docente ha sido recomendada por la Agencia (2019b), como ya hemos
apuntado en el Capitulo ll. Asimismo, como también hemos recogido anteriormente, la
LOMLOE (2020) establece que en Espafa la atencion a la diversidad ha de enfocarse

desde los principios del DUA.

El presente Capitulo Ill, con el cual ponemos fin al marco tedrico de la tesis, lo
dedicamos en su totalidad a estudiar el DUA. La investigacion principal que planteamos en
la tesis pretende valorar la utilidad del modelo DUA como marco de referencia para orientar
la formacién en atencién a la diversidad, desde una perspectiva inclusiva, del alumnado de
magisterio de educacion primaria en Espafia. Se torna, pues, tarea fundamental explorar
previamente los fundamentos y caracteristicas de este modelo, lo cual nos permita
determinar si puede enmarcarse en la concepcion de educacion inclusiva que compartimos
y a la que hemos dedicado varias paginas en el Capitulo I. Igualmente, conviene conocer
gué estudios previos se han realizado sobre formacién del profesorado en DUA y qué

resultados han arrojado, lo cual nos ayude a orientar el disefio de nuestra investigacion.
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En definitiva, el capitulo cumple el propdésito de justificar la eleccion del modelo DUA como

marco formativo para nuestra investigacion.

El capitulo esta estructurado en cuatro partes. En el primero relatamos como fue
concebido el DUA, situando su origen en la extension de los principios del movimiento
arquitecténico DU al ambito educativo. En este mismo epigrafe contextualizamos sus
fundamentos filoséficos y presupuestos de base y los enmarcamos en el paradigma de la

educacion inclusiva.

El segundo epigrafe lo dedicamos a profundizar en los fundamentos teéricos sobre
los que se sostiene el marco del DUA. En primer lugar, hacemos referencia a las bases
neurocientificas acerca del aprendizaje a partir de las cuales se han formulado los tres
principios basicos del DUA. En segundo lugar, profundizamos en los fundamentos
psicopedagogicos, explorando las teorias educativas y marcos conceptuales que han
servido para desarrollar la propuesta practica de aplicacion del DUA al disefio del
curriculum, asi como para concretar los tres principios en diversas pautas y puntos de
verificacion. Por ultimo, recogemos las orientaciones del DUA para disefiar curriculos
inclusivos atendiendo a sus elementos principales (objetivos, evaluacion, métodos de
ensefianza y medios y materiales) y tratamos someramente el rol que desempefa la

tecnologia en la aplicacién de este modelo.

El tercer epigrafe lo comenzamos revisando cual es el estado actual de la cuestién
en relacion con la eficacia del modelo DUA para producir mejoras en el aprendizaje del
alumnado, sefialando las principales dificultades que existen para recabar evidencias al
respecto y sefialando las criticas que ha recibido en base a ello. Tras ello, nos focalizamos
en estudiar la eficacia del DUA en la formacién docente, presentando los resultados de una
investigacion que hemos llevado a cabo en el marco de la redaccion de este capitulo. En
concreto, el estudio ha consistido en la realizaciéon de una revisién sistematica de las

investigaciones publicadas sobre formacién del profesorado en DUA.

Por ultimo, el cuarto epigrafe actia como cierre del capitulo, sintetizando algunas
de las ideas principales desarrolladas. En él apuntamos la eficacia de orientar la formacién
en DUA al disefio de propuestas didacticas inclusivas en el contexto de la formacién inicial
del profesorado, aspecto que motiva la investigacion principal que presentamos en nuestra

tesis doctoral.
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1. DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE Y EDUCACION
INCLUSIVA

En el capitulo I, apuntdbamos cémo diferentes autores han sefialado al curriculum
escolar como uno de los factores mas importantes a considerar a la hora de reducir las

barreras para el aprendizaje de caracter didactico, en aras de avanzar hacia la inclusion.

Al respecto se pronuncia Arndiz (2003), autora para la cual el curriculum constituye
el elemento nuclear a la hora de disefar la respuesta a las diferentes necesidades
educativas del alumnado. Segun esta autora, es necesario apostar por marcos curriculares
basicos, abiertos y flexibles, comunes para todos los estudiantes y capaces de adecuarse
a las exigencias particulares de cada uno. Misma importancia atribuye Echeita (2014) a
estos curriculos escolares, sefialandolos como el referente obligado para dirigir la
intervencion educativa hacia la diversidad, y apostando por que sean disefiados de tal
forma que garanticen ser lo suficientemente amplios, relevantes y flexibles como para
facilitar que el alumnado diverso encuentre oportunidades de aprendizaje significativas y
variadas. En esta misma linea, Marchesi (2001) sostiene que para lograr una educacion
comun de todo el alumnado es fundamental que exista también un curriculo comun para

todos, que responda a las diferencias de aprendizaje individuales.

Dos ideas se desprenden del discurso de estos autores acerca de las condiciones
gue deberia cumplir un curriculum inclusivo: la primera, que sea comln para todos los
estudiantes; y la segunda, que sea flexible para adaptarse a las necesidades de
aprendizaje de cada uno. Para Casanova (2011), estas condiciones se encuentran en la
base de lo que deberia ser un curriculum propio de un sistema educativo democratico y
denuncia que cuando no se cumplen dichas condiciones, una parte del alumnado queda

abocada al fracaso escolar (2011, p. 21):

[...] un curriculum rigido condena a la exclusién de numerosa poblacion, no sélo de
la que presenta necesidades educativas especiales, y eso hay que corregirlo de
inmediato en la educacion obligatoria de una sociedad democratica.

El reconocimiento de la importancia de contar con un curriculum flexible y comudn
para garantizar que la educacién sea verdaderamente inclusiva, trasciende el ambito
académico. En los informes de diferentes organizaciones supranacionales también
podemos encontrar dichos planteamientos. Asi, por ejemplo, la UNESCO (2008) concibe
el curriculum como el elemento central con el que la inclusion puede ser puesta en accion
en cualquier sistema educativo y afirma que éste debe ser suficientemente flexible para

responder a las diversas caracteristicas, niveles y necesidades del alumnado. Desde la
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OMS y el Banco Mundial (2011) coinciden en sefialar que la respuesta a la diversidad de
los estudiantes precisa de enfoques educativos flexibles, y afiladen que cuando los planes
de estudio y los métodos de ensefianza son rigidos, el alumnado con discapacidad es el

gue mayor riesgo de exclusién corre.

Disefar curriculos flexibles y comunes para todos puede resultar harto complicado
para los docentes que quieren hacer realidad la educacion inclusiva en sus aulas. Por ello,
contar con un modelo o un marco desde el cual enfrentar la tarea puede resultar de mucha
ayuda, especialmente para los mas noveles. Un modelo idoneo para tal fin lo constituye el

conocido como Disefio Universal para el Aprendizaje. EI DUA es definido como un:

[...] marco para mejorar y optimizar la ensefianza y el aprendizaje de todas las
personas, basado en hallazgos cientificos sobre cémo los humanos aprenden, [que]
guia el disefio de objetivos, evaluaciones, métodos y materiales de tal forma que
puedan ser personalizados y ajustados para atender las necesidades individuales?®.

Alba Pastor (2018) describe el DUA como un enfoque cuyo marco concreto de
aplicacion permite superar los planteamientos curriculares rigidos y unicos, “de una misma
talla para todos”, y sustituirlos por disefios flexibles que hacen posible la personalizacion
del aprendizaje (2018, p. 23):

Este enfoque propone sustituir el disefio del curriculo Unico, rigido, pensado para el
estudiante tipo o el estudiante promedio; y disefiar entornos de aprendizaje con
planteamientos curriculares flexibles, en los que se garantice que tiene cabida la
diversidad, incluyendo a aquellos que se situarian fuera del promedio o en los
margenes de una curva normal imaginaria [...] La propuesta del DUA permite tener
en cuenta la variabilidad de los estudiantes al sugerir enriquecer con flexibilidad
todos los componentes del proyecto educativo y del curriculo (objetivos, métodos,
materiales y evaluacion). Flexibilidad entendida no como dispersion, rebaja o
abandono de las metas, sino como enriquecimiento, al ofrecer a todos los
estudiantes oportunidades para lograrlas.

El DUA tiene su origen en el EEUU de finales de los noventa y de comienzos de la
nueva década, siglo y milenio. Si bien en los ultimos afios el DUA ha comenzado a
extenderse por otros paises del continente americano y de Europa, y en Espafia son cada
vez mas los docentes, centros de formacion y administraciones educativas que estan
comenzando a trabajar el modelo, dada su relativa novedad en nuestro pais y el hecho de
provenir de un contexto social y educativo distintos al nuestro, creemos oportuno explorar
sus origenes, asi como su filosofia de fondo, lo cual nos permita enmarcarlo en la

concepcioén amplia de la educacion inclusiva. A ello dedicamos este primer epigrafe.

3 Definido asi en la web del CAST: http://www.cast.org/impact/universal-design-for-learning-udl (Fecha de
consulta: 05/10/2020).
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1.1. EL ORIGEN DEL DUA: DE LA ARQUITECTURA A LA EDUCACION

1.1.1. EL MOVIMIENTO ARQUITECTONICO DEL DISENO UNIVERSAL (DU)

El concepto Disefio Universal (DU), traduccion del término inglés Universal Design,
tiene su origen en el ambito profesional de la arquitectura. El término fue acufiado
originalmente por Ronald L. Mace, arquitecto y profesor en la Universidad Estatal de
Carolina del Norte (EEUU) y fundador del Center for Universal Design (CUD), quien lo

definié en los siguientes términos*:

El Disefio Universal es el disefio de productos y entornos para que sean utilizables
por todas las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de una
[posterior] adaptacion o disefio especializado.

Como se explica en la web del CUD® el DU surgi®6 como un movimiento
arquitectonico que promovia el disefio y la construccion de los edificios atendiendo a las
necesidades de acceso, movilidad y comunicacion de las personas con discapacidad y, por
extension, de las del resto de potenciales usuarios. A finales de la década de 1960 habia
comenzado en EEUU un periodo de desarrollo normativo en pro del reconocimiento de
derechos de las personas con discapacidad, contexto en el cual se aprobaron leyes que
establecian la obligatoriedad de realizar adaptaciones arquitecténicas en los edificios para
hacerlos accesibles. Cuando los arquitectos comenzaron a lidiar con la implementacion de
estos estandares de accesibilidad, se hizo evidente que en no pocas ocasiones estas
adaptaciones segregadas y especiales, afiadidas a posteriori, resultaban inadecuadas
funcional y estéticamente hablando, asi como costosa desde un punto de vista econémico.
Asimismo, también comprobaron que estas adaptaciones, que habian sido originalmente
ideadas para responder a las necesidades de acceso de las personas con discapacidad,
resultaban beneficiosas para el resto de usuarios. Por ejemplo, es el caso de los bordes de
acera cuyo desnivel ha sido suavizado mediante pequefias rampas y que, si bien en un
principio fueron pensados para personas que utilizaban sillas de ruedas, también
benefician a aquellos gue empujan carritos de bebés, carros de la compra o maletas, o que

montan en monopatin o bicicleta.

Asi pues, el movimiento del DU se desarrollé y concret6 en la década de 1990 sobre
la premisa de que dichas adaptaciones debian incorporarse como algo comun al disefio, a
priori, con lo que resultarian mas atractivas, menos costosas y etiguetarian menos a sus

usuarios. Una cuestion fundamental para la correcta interpretacion de la filosofia del DU es

4 Definicion atribuida a Ronald L. Mace en la web del Center for Universal Design:
https://projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/about_ud/about ud.htm (Fecha de acceso: 21/092020).
5 https://projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/about _ud/udhistory.htm (Fecha de acceso: 21/092020).
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comprender que este movimiento no se limita exclusivamente a grupos de personas con

determinadas necesidades especiales, sino que se interesa por todas las personas. Como

nos recuerdan McGuire et al., (2006, p. 168) al citar las palabras de Welch (1995, p. iii):

El concepto de DU va mas alla de la mera provisién de caracteristicas especiales
para diversos segmentos de la poblaciéon. En cambio, enfatiza un enfoque creativo
gue es mas inclusivo, uno gue pregunta desde el principio del proceso de disefio
coémo un producto, comunicacion gréfica, edificio o espacio publico se puede hacer
estéticamente agradable y funcional para el mayor nimero de usuarios.

En la misma linea se pronuncian Ruiz et al. (2012, p. 418), en alusion a la definicion

de DU, advirtiendo que seria conveniente:

[...] evitar, en el desarrollo de implementaciones del DU [...]:

Considerar el DU como un enfoque Unicamente destinado a personas con
discapacidad.

No tener en cuenta que la expresién “todas las personas” incluye, también,
a “todas las personas con discapacidad”.

En 1997, Mace y su equipo del CUD concretaron la filosofia del DU en siete

principios orientadores para el disefio de productos y entornos, que han resultado un

referente para las posteriores derivaciones de este movimiento al ambito de la educacion.

Estos siete principios son (CUD, 1997):

1.

2.

Uso equitativo: El disefio es util y comercializable a personas con diversas
capacidades.

Flexibilidad en el uso: El disefio se acomoda a un amplio rango de
preferencias y habilidades individuales.

Uso simple e intuitivo: El uso del disefio es facil de entender, sin importar la
experiencia, conocimientos, habilidades del lenguaje o nivel de
concentracion del usuario.

Informacion perceptible: El disefio transmite la informacion necesaria de
forma efectiva al usuario, sin importar las condiciones del ambiente o las
capacidades sensoriales del usuario.

Tolerancia al error: El disefio minimiza riegos y consecuencias adversas de
acciones involuntarias o accidentales.

Minimo esfuerzo fisico: El disefio puede ser usado cémoda y eficientemente
minimizando la fatiga.

Tamafo y espacio para aproximacion y uso: Proporciona un tamafio y
espacio adecuado para el acercamiento, alcance, manipulacién y uso,
independientemente del tamafio corporal, postura o movilidad del usuario.

1.1.2. TRANSFERENCIA DE LOS PRINCIPIOS DEL DU AL AMBITO EDUCATIVO

No habria de pasar mucho tiempo para que se comenzase a explorar la posibilidad

de extender los principios del DU a otros &mbitos, como el de la educacion, donde en poco

tiempo surgirian diversos modelos. Sin &nimo de pretender establecer una fecha concreta

en la que situar de forma categorica el origen de estos modelos, si que nos atrevemos a
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sefialar 1997 como un afio clave a partir del cual comenzaron a publicarse trabajos y
propuestas al respecto. Dos acontecimientos se produjeron en 1997, que consideramos
gue podrian haber actuado como detonantes: por un lado, la ya mencionada formulacion
de los principios del DU por parte del CUD vy, por otro lado, la reautorizacién de la
Individuals with Disabilities Education Act (IDEA), una ley que establecié el requerimiento
de que los estudiantes con discapacidad tuviesen la oportunidad de ser ensefiados segun
el curriculum general y junto al resto de estudiantes en la educacién publica (CEC, Council
for Excepcional Children, 1999; Orkwis y McLane, 1998).

En el mismo otofio de 1997 la Oficina de Programas de Educacién Especial (OSEP,
Office of Special Education Programs) del Departamento de Educacién de EEUU puso en
marcha un proyecto para explorar como podria aplicarse el disefio universal al curriculum
educativo general, como una via para responder al mandato de la IDEA. El proyecto se
llevd a cabo en asociacién con el National Center to Improve the Tools of Educators
(NCITE) de la Universidad de Oregén y con el Center for Applied Special Technology
(CAST), tal como se recoge en el informe publicado al afio siguiente (Orkwis y McLane,
1998). ElI NCITE habia venido trabajando en un marco que pudiese ser utilizado por el
profesorado para disefiar y desarrollar apoyos cognitivos que garantizasen el acceso
universal al curriculum educativo, marco que quedaba sintetizado en los siguientes seis
principios (CEC, 1999, p. 6; Kame’enui et al., 2003):

- Grandes ideas: conceptos, principios o heuristicos que facilitan la mas
amplia y eficiente adquisicion de conocimientos.

- Estrategias sobresalientes: pasos Utiles para lograr una meta o tarea.

- Andamiaje mediado: orientacion educativa proporcionada por maestros,
comparieros, materiales o tareas.

- Integracidon de estrategias: integracion del conocimiento como medio para
promover la cognicién de nivel superior.

- Revisién con criterio: oportunidades estructuradas para recordar o aplicar
informacién ensefiada previamente.

- Conocimientos previos: informacion preexistente que afecta al nuevo
aprendizaje.

De igual forma, el CAST se encontraba inmerso en sentar las bases del modelo que
poco tiempo después se convertiria en quizas la propuesta mas extendida de aplicacion
del DU a la educacion: el DUA. Si bien por aquel entonces el marco del DUA no habia sido
formalmente culminado, los tres principios sobre los que se sustentaria la propuesta si que
estaban formulados, como podemos comprobar en diferentes documentos (CEC, 1999;
Orkwis y McLane, 1998):

1. Proporcionar multiples formas de Representacion
2. Proporcionar multiples formas de Expresion
3. Proporcionar multiples formas de Implicacién
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Sin embargo, no solo el NCITE o el CAST mostraban interés al respecto. En el
informe de la OSEP anteriormente citado ya se hacia constar que aunque ambos grupos
estaban trabajando en llevar los principios del DU al desarrollo del curriculum, dicho
concepto estaba siendo implementado por otros grupos y personas a lo largo de todo el
pais. En este sentido, nos encontramos con que diferentes instituciones habian empezado
a desarrollar propuestas de forma simultanea, iniciandose asi un periodo de alumbramiento
durante el cual una variedad de enfoques vieron la luz. Si bien todos ellos compartian la
filosofia del DU, cada uno de ellos fue dotado de un marco de aplicacién propio en el que
se adaptaban o reformulaban completamente los principios del movimiento arquitecténico
qgue los habia inspirado. Como resultado, podemos identificar cuatro enfoques,

principalmente:

- Universal Instructional Design (UID).
- Universal Design for / of Instruction (UDI).
- Universal Design in Education (UDE).

- Universal Design for Learning (UDL) (Disefio Universal para el Aprendizaje).

En el Cuadro 1 sintetizamos los principios y orientaciones de algunas de las
propuestas mas reconocidas para cada uno de los enfoques referidos. Tras la tabla,

referimos brevemente cémo y dénde surgié cada una de dichas propuestas®.

6 Nos hemos limitado a recoger las primeras propuestas que surgieron en el contexto de EEUU.
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CUADRO 1. MODELOS DE APLICACION DEL DU AL AMBITO EDUCATIVO. PRINCIPIOS ASOCIADOS

MODELO

FUENTE

PRINCIPIOS / ORIENTACIONES

uib

Higbee, Chung
y Hsu (2004),
a partir de Fox,
Hatfield y
Collins (2003)

Ocho principios del UID:

OO 0T

—h

g.
h.

. Crear aulas acogedoras.

. Determinar los componentes esenciales de un curso

. Comunicar expectativas claras

. Proporcionar comentarios constructivos

. Explorar el uso de apoyos para el aprendizaje, incluida la

tecnologia, para mejorar las oportunidades de todo el alumnado
Disefiar métodos de ensefianza que consideren diversos estilos
de aprendizaje, habilidades, formas de conocimiento y
experiencia previa y conocimientos previos

Crear multiples formas para que los estudiantes demuestren sus
conocimientos

Promoaver la interaccion entre profesores y estudiantes

uDlI

Scott, McGuire
y Shaw (2001)

The Nine Principles of UDI: incorpora los 7 principios del DU y afiade
dos mas:

8.
9.

Promover comunidades de estudiantes o aprendizaje
Cuidar el clima de instruccién

Burgstahler
(20204,
revision de la
propuesta de
2008)

a.

Clima del aula: acoger / dar la bienvenida a todos; evitar
estereotipos; ser accesible y estar disponible; motivar a todo el
alumnado; responder a las necesidades individuales desde una
perspectiva inclusiva; evitar segregar y estigmatizar.

. Interaccion: ofrecer miltiples opciones para la comunicacion y la

colaboracion; promover el aprendizaje cooperativo inclusivo.

. Entorno fisico y productos: garantizar el acceso fisico a las

instalaciones, organizar los espacios de ensefianza para
maximizar la inclusién y la comodidad; asegurar que todos
pueden usar el equipamiento y los materiales; garantizar la
seguridad.

. Métodos de ensefianza: hacer relevante el contenido;

seleccionar curricula flexibles; proporcionar apoyo cognitivo;
proporcionar multiples formas de aprender; ensefar de forma
clara y de multiples modos; usar ayudas visuales y tactiles; hacer
accesibles los métodos de ensefianza.

. Recursos y tecnologias de la informacién: preparar los materiales

previamente; proporcionar el contenido en formatos accesibles
universalmente disefiados; tener en cuenta la variedad de
habilidades de lectura y tecnologia; garantizar la disponibilidad de
tecnologias de apoyo apropiadas.

Feedback y evaluacion: establecer expectativas claras; evaluar
de la misma forma en que se ensefia; minimizar las restricciones
de tiempo; ofrecer feedback regularmente y oportunidades de
corregir; proporcionar multiples modos para que los estudiantes
demuestren lo que han aprendido; monitorizar y hacer ajustes;
proporcionar preguntas de examen a modo de ejemplo, trabajos
modelo y guias de estudio.

. Apoyos: saber cémo solicitar apoyos para el alumnado con

discapacidad (subtitulos, materiales en otros formatos); compartir
con los compaferos informacién sobre apoyos.

UDE

Bowe (2000)

Siete principios del DU aplicados a la educacion (propuesta tedrica)

UDL

CAST (Orkwis y Tres principios del DUA:

McLane, 1998;
Rose y Meyer,
2002)

1.
2.
3.

Proporcionar multiples formas de Representacion
Proporcionar miltiples formas de Accién y Expresion
Proporcionar miltiples formas de Motivacion e Implicacién

Fuente: elaboracion propia a partir de los trabajos referidos.
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Universal Instructional Design (UID)

Tan sélo un afo después de la publicacion de los principios del DU y de la
reautorizacion de la IDEA, desde la Universidad de Massachusetts se acuiié el término UID
para hacer referencia a un enfoque que pretendia aplicar el concepto del DU a la educacion
superior (Silver et al. 1998). La idea fundamental era sencilla: al aplicar el UID a las
metodologias de ensefianza, el alumnado universitario con discapacidad no necesitaria
depender tanto de sistemas de apoyo secundarios, al tiempo que dichas metodologias

podrian beneficiar también al resto del alumnado.

Poco tiempo después, un grupo de investigadoras de la Universidad de Minnesota
esbozaron un conjunto de principios del UID (Fox et al., 2003), sintetizando los principios
del DU vy los principios para la buena ensefianza’ propuestos por Chickering y Gamson
(1987). La propuesta inicial fue refinada en dicha universidad, derivando en un marco de
ocho principios que podian ser utilizados en el proceso de planificacion de clases con el
objetivo de anticiparse a las potenciales necesidades que pudiesen presentar los
estudiantes (Higbee et al., 2004).

Universal Design for Instruction (UDI)

El UDI se ha planteado como un enfoque dirigido a aplicar los principios del DU en
la etapa postsecundaria de la educacién superior. Una de las primeras propuestas al
respecto proviene del Center on Postsecondary Education and Disability (CPED)® de la

Universidad de Connecticut, desde donde se define el UDI como:

[...] un enfoque de la ensefianza que consiste en el disefio proactivo y uso de
estrategias educativas inclusivas que benefician a la amplia gama de estudiantes,
incluyendo a aquellos con discapacidad (McGuire et al., 2006, p. 169).

Como explican los autores del CPED que trabajaron primigeniamente en este
enfoque, la propuesta se construyd a partir de cuatro fuentes (Scott et al., 2003): los
principios del DU anteriormente referidos, los principios de buena ensefianza de Chickering
y Gamson (1987) que también hemos mencionado, los trabajos del NCITE (Kameeuni y
Carnine, 1998) y los trabajos del CAST. Como resultado, el CPED lanz6 en 2001 un marco
conformado por nueve principios que pudieran orientar al profesorado para planificar y

ensefar a todo el alumnado. Este marco incorpora los siete principios del DU y afiade dos

7 Seven Principles for Good Practice in Undergraduate Education (Chickering y Gamson, 1987).
8 Center on Postsecondary Education and Disability - http://www.facultyware.uconn.edu/home.cfm
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mas relativos a la promocion de comunidades de estudiantes o de aprendizaje y a cuidar
el clima de instruccién (Scott et al., 2001).

Otra propuesta que comparte las mismas siglas (UDI), aunque variando la
preposicion, es el Universal Design of Instruction, desarrollada por el Center for Universal
Design in Education (CUDE), un centro online creado en 2005 ubicado en el DO-IT Center
(Disabilities, Opportunities, Internetworking, and Technology)® de la Universidad de
Washington. La fundadora del DO-IT Center define el UDI basandose en la definicion del
DU (Burgstahler, 2020b, p. 1):

[...] es el disefio de productos y entornos de ensefianza y aprendizaje que sean
utilizables por todas las personas, en la mayor medida posible, sin necesidad de
adaptacion o disefio especializado.

La propuesta del CUDE conjuga los principios del DU, DUA y WCAG (Web Content
Accessibility Guidelines) para aplicarlos a todos los aspectos de la instruccion (clima del
aula, interaccion, feedback y evaluaciones, métodos de ensefianza, etc.), asegurando que
la ensefianza basada en el UDI sea accesible para todos e inclusiva (Burgstahler, 2020a).
Asi, para cada componente del marco del UDI se refiere su alcance, definicidn, proceso,
principios con los que liga de los marcos del DU, DUA y WCAG, pautas y practicas

asociadas.

Universal Design in Education (UDE)

Desde la perspectiva del CUDE, el UDI representaria sélo una de las varias
ramificaciones de un concepto 0 marco superior que ha sido trabajado ampliamente desde
este centro: el UDE. Segun Burgstahler (2019), el UDE ofrece un marco filoséfico inspirado
en los principios del DU para el disefio de productos y entornos educativos, considerando
cuatro Ambitos: el espacio fisico, las tecnologias de la informacién, los servicios y, como
ya hemos apuntado, la instruccién o ensefianza (UDI). De este modo, el UDE abarcaria
una gran variedad de areas relacionadas con la educacién, apostando por hacer accesibles
laboratorios, bibliotecas, residencias de estudiantes, opciones de registro, paginas web,

software educativo e incluso el propio curriculum.

El concepto de UDE ya habia sido propuesto con anterioridad por Bowe, un profesor
de la Universidad de Hofstra con discapacidad auditiva que, basandose en el movimiento
del DU, lo habia definido como sigue (2000, p. 45):

9 P4gina web del CUDE: http://www.washington.edu/doit/ CUDE/
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En educacion, el “disefio universal” significa la preparacién del curriculum, los
materiales y los entornos de tal forma que puedan ser usados, apropiadamente y
con facilidad, por una amplia variedad de personas.

Este autor desarroll6 una propuesta tedrica de aplicacién de cada principio y cada
pauta del DU al &mbito educativo, con el objetivo de hacer la educaciéon mas accesible para
personas de distinta procedencia y con diferentes antecedentes académicos, sociales y
personales, asi como mas flexible, teniendo en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje.
En ese mismo trabajo, hacia hincapié en que, en base a estos principios, la responsabilidad
de hacer la educacién mas accesible para todos los alumnos recaia sobre los docentes y
sobre la propia escuela, sefialando que dichos docentes, en aras de preparar un curriculo
disefiado universalmente, deberian (Bowe, 2000):

- Presentar la informacion de multiples formas. Por ejemplo, de forma escrita
y sonora.

- Ofrecer a los estudiantes multiples modos de interaccion y respuesta con
los materiales y el curriculum. Por ejemplo, escribiendo a mano, hablando o
mecanografiando, asi como customizando la forma en que se presenta la
informacién (tamafio de letra, color, ritmo, etc.).

- Proporcionar multiples formas para que el alumnado encuentre sentido a los
contenidos y se motiven. Por ejemplo, permitiéndoles escoger el modo de
agrupamiento en que desean trabajar (individualmente o en grupo) o
permitiéndoles ligar los contenidos a sus actividades favoritas.

- Usar adecuadamente paginas web, que sean accesibles y permitan el uso

de tecnologias y dispositivos personales de apoyo.

Las recomendaciones de Bowe (2000) nos recuerdan a los tres principios del DUA,
gue, como ya hemos apuntado, habian quedado recogidos en publicaciones anteriores a

las que el propio autor hace referencia en su trabajo.

Como podemos concluir de la revision de los distintos modelos (UID, UDI, UDE y
UDL/DUA), mas alla de las diferencias y matices en cuanto a la definicién de los principios
de cada uno de los marcos propuestos, todos ellos comparten una filosofia comin y se
engloban en el paradigma del DU. Estos rasgos de base comunes implicarian disefiar los

procesos de ensefianza-aprendizaje:

- Considerando las potenciales necesidades de aprendizaje de todo el
alumnado, incluido aguel con discapacidad (pero no exclusivamente).
- Evitando afadir modificaciones o adaptaciones a posteriori al disefio

general, para lo cual es preciso planificar a priori para todo el alumnado.
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Dado que el DUA puede ser el modelo de aplicacion del DU al &mbito educativo
gue mayor difusién haya tenido a nivel internacional, asi como que es el modelo sobre el

que pilota esta tesis, exploraremos mas detenidamente su origen en el siguiente epigrafe.

1.2. LA FORMULACION DEL DUA Y SU MARCO DE APLICACION COMO RESPUESTA

INCLUSIVA A LAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

1.2.1. EL NACIMIENTO DEL CAST Y EL DESARROLLO DEL MARCO DEL DUA

El DUA fue concebido a finales de los afios noventa desde el CAST, organizacion
a la que ha quedado vinculado y sin cuya evoluciéon no puede entenderse el propio
desarrollo del DUA. Es justo aclarar, como reconocen Pisha y Coyne (2001), que ademas
del CAST existian otros grupos trabajando en este nuevo paradigma para la ensefianza, el

aprendizaje y el desarrollo del curriculum, como el ya referido CEC.

El CAST fue fundado originalmente en 1984 como una unidad del Hospital Infantil
North Shore en Massachusetts (dos afios después se convertiria en una organizacion sin
animo de lucro) por cinco médicos, entre los que se encontraban Anne Meyer y David H.
Rose, con el objetivo inicial de maximizar las oportunidades de aprendizaje del alumnado
con discapacidad mediante el uso de la tecnologia (Rose y Meyer, 2002). EI CAST partia
de la premisa de que con las tecnologias especiales apropiadas, los estudiantes con
dificultades de aprendizaje podrian acceder al curriculum general y a los contenidos del
material impreso, por lo que centraron sus esfuerzos en disefiar una serie de libros digitales
a los que dotaron de caracteristicas especificas, como la opcion de escuchar en audio el

texto del libro o de usar un botén especial para facilitar la navegacién por el mismo.

Segun relatan los propios fundadores (Meyer et al., 2014), a medida que fueron
avanzando en el desarrollo de este trabajo, tuvieron que replantearse su enfoque inicial, el
cual asumia que el problema que impedia o dificultaba el aprendizaje provenia de las
caracteristicas del propio alumno y de su discapacidad, sin cuestionar el papel que
desempefiaba el curriculum y la forma en que éste se implementaba en las aulas.
Constataron que los libros digitales, que en un principio habian sido disefiadas
exclusivamente para apoyar el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad, resultaron
de ayuda también para el alumnado general. Ademas pudieron comprobar que alumnos

etiquetados con dificultades de aprendizaje o discapacidad, a pesar de demostrar un bajo

10 En la pagina web del CAST esta recogida la historia de dicha organizacion a lo largo de los afios, asi como
la historia del desarrollo del DUA. Nos hemos basado en dicha informacion para la elaboracion de este
apartado, ademas de en los trabajos que referenciamos en el texto. Web con el timeline del CAST:
http://www.cast.org/about/timeline.html#.X2sBihAzaUl (Fecha de acceso: 23/09/2020).
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desempefio en el aprendizaje con textos impresos, obtenian mejores resultados utilizando
otros medios tecnolégicos, como el video o el audio (Rose y Meyer, 2000). Empezaron a
plantearse entonces que las dificultades de los estudiantes para acceder al aprendizaje,
mas que originarse como resultado de sus propias capacidades o habilidades, podrian
tener mucho méas que ver con la naturaleza misma del curriculum, de los materiales
pedagdgicos y de los métodos utilizados en la actividad docente, los cuales estaban
disefiados para un “estudiante promedio” y no abordaban las necesidades de aquellos

situados en los “margenes” (Meyer et al., 2014).

El cambio de paradigma queda perfectamente ilustrado con las siguientes palabras
de Rose y Meyer (2002, p. vi):

iDe repente, se hizo la luz! Nos dimos cuenta de que las barreras para el
aprendizaje no son, de hecho, inherentes a las capacidades de los alumnos, sino
que surgen en las interacciones de estos con materiales y métodos educativos
inflexibles. La flexibilidad que habiamos incorporado en los “libros” digitales podria
usarse para hacer que todo el curriculum fuese ajustable, de modo que una version
electrénica pudiera satisfacer las necesidades de estudiantes extremadamente
variados. Ademas, los beneficios de la personalizacién estarian disponibles no solo
para los estudiantes con discapacidades, sino para todos los estudiantes. Asi
comenzo el compromiso de CAST con el Disefio Universal para el Aprendizaje.

Este nuevo planteamiento supuso un avance radical en el enfoque del trabajo del
CAST: ya no se trataba de apoyar al alumnado en la superacion de las barreras para el
aprendizaje que encontraban en el aula, sino de ayudar a las escuelas y docentes a reducir
o eliminar esas barreras, lo cual haria que mas estudiantes prosperasen en las escuelas
ordinarias y menos tuviesen que ser diagnosticados, etiquetados o derivados a centros

especiales (Meyer et al., 2014).

La nueva orientacion fue consolidandose en la segunda mitad de los noventa. Para
entonces, CAST se habia afianzado como una organizacion de referencia en el ambito de
las tecnologias educativas accesibles, cuyos productos (por ejemplo el software de
alfabetizacion WiggleWorks) se comercializaban de forma masiva en todo el pais, ademas
de haber recibido varias subvenciones y premios. Asimismo, en estos afios el propio
Gobierno de EEUU comenz6 a interesarse por el trabajo del personal del CAST: en 1995
la Dra. Anne Meyer fue nombrada asesora en el Panel de Tecnologia Educativa del
Presidente y en 1997 el vicepresidente se reunid con el CAST para discutir sobre el futuro
de la educacién en EEUU. Es en dicho periodo en el que el CAST va a comenzar a articular

el concepto y el marco del DUA.

Como ya hemos adelantado en el epigrafe anterior, la aprobacion de la IDEA y la

formulacion de los principios del DU por parte del CUD en 1997 motivaron la puesta en
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marcha por parte del Departamento de Educacién de EEUU de un proyecto para explorar
la posible aplicacion de dichos principios al curriculum educativo, en el cual el CAST tuvo
un peso importante. La participacion como un actor principal de este proyecto,
probablemente, favorecio la difusion de la filosofia del DUA a pesar de que el enfoque en
si se encontraba aun en una version preliminar y el marco de aplicacién tardaria unos afos
en concretarse. De hecho, los tres principios del DUA fueron publicados en 1998 en un
resumen tematico del trabajo que se venia realizando en dicho proyecto y que estaba
basado en un informe elaborado por el propio David Rose (Orkwis y McLane, 1998). La
Figura 1 pertenece a dicho documento.

FIGURA 1. PRINCIPIOS DEL DUA TAL COMO FUERON PUBLICADOS EN 1998

Figure 2. Three Essential Qualities of Universal Design for Learning

1 2. 3
Curriculum Curriculum Curriculum
Provides Provides Provides
Muiltiple Means | Multiple Means Multiple Means
of : of of
Representation | - Expression Engagement |

g-'\.*’ﬁ' rar -
Alternative modes of Students can respond with Students interests in learning
presentation reduce preferred means of contro: matched with mode of
perceptual/icarning barriers: can accommodate different presentation/response: can
can adjust to different way s stralegic and motor sy stems hetter motivate more students
students recognize things of students

Digital format is most flexible means for presenting curricular materials:
» Transformable (easily changed from one medium of presentation to another)
» Transportable (customizable for individual needs)

= Recordable (“learns and “remembers” uscr patterns; tracks progress, areas of
difficulty)

Source. Center for Applied Special Technology.
For the neurvivgical foundations on which tis diagram is based, and for examplus of its application, see www cast org.

Fuente: A curriculum every student can use: Design principles for student access (Orkwis y McLane,
1998, p. 12)

Para Edyburn (2010), la publicacién de este resumen tematico y su amplia difusién
y acogida supusieron el pistoletazo de salida de lo que él refiere como una “primera ola” de
atencion nacional hacia el constructo del DUA. De hecho, comprobamos como a partir de
este momento, se intensifico el trabajo del CAST en el desarrollo del marco del DUA, asi

como su colaboracion con el Gobierno en materia de educacion. En 1999 se publica el
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primer libro redactado por investigadores del CAST!!, que recoge los tres principios del
DUA, mismo afio en que el CAST es elegido por el Departamento de Educacion de EEUU
para dirigir el National Center on Accessing the General Curriculum. En el afio 2000,
también por encargo de dicho Departamento, desde CAST se elabora el informe titulado
The future is in the margins: The role of technology and disability in educational reform
(Rose y Meyer, 2000). En él se hace alusion al concepto del DUA y se sefialan
someramente algunas evidencias del ambito de la neurociencia que respaldarian el uso de

los medios digitales en el proceso de aprendizaje.

Por fin, en 2002, CAST publica el libro Teaching every student in the Digital Age:
Universal Design for Learning (Rose y Meyer, 2002), obra que segun reconocen sus
autores supuso la primera gran explicacion en profundidad del concepto y los fundamentos
del DUA, representando la culminacion de todo el trabajo previo que habian venido
realizando (Meyer et al., 2014), y que Edyburn (2010) sefiala como el detonante de una
“segunda ola” de atencién sobre el constructo. EI DUA es definido en esta publicacion de

la siguiente forma (Rose y Meyer, 2002, p. vi):

El Disefio Universal para el Aprendizaje es un conjunto de principios basados en la
investigacion, que conforman un enfoque practico de uso de la tecnhologia para
maximizar las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes.

De igual modo, en esta publicacion de referencia sobre el tema se recoge por
primera vez el marco integro del modelo DUA, se hace referencia a su inspiracién en los
principios del DU y se presentan los fundamentos neurocientificos, tecnolégicos vy
pedagogicos que subyacen a los tres principios. Sin embargo, el marco del DUA aun no
estaba culminado. Los tres principios fueron operativizados para facilitar su aplicacién por
parte de los docentes a través de la identificacion de una serie de pautas (guidelines) y
puntos de verificacion (checkpoints) asociados a cada pauta. Una vez mas, este trabajo se
produjo como fruto de un acuerdo de cooperacion entre el CAST y el Departamento de
Educacion de EEUU (Rose et al., 2006). La primera versién del marco completo (principios,
pautas y puntos de verificacion) se lanzé en 2008 y en 2011 se publicé una segunda versiéon
revisada, actualmente en uso (CAST, 2008, 2011).

En la practica, la adopcién del modelo del DUA propone trasladar al curriculum la
idea de flexibilidad en el disefio del DU. Asi pues, la implementacién del DUA pasa por
aplicar los principios y pautas gue estructuran su marco a todos los elementos del
curriculum durante el proceso de disefio del mismo, priori a su implementacion, lo que

supone considerar las potenciales necesidades de aprendizaje de todo el alumnado a la

11 Meyer, A. y Rose, D. H. (1998). Learning to read in the computer age. Brookline Books.
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hora de seleccionar y establecer los objetivos, métodos de ensefianza, materiales
didacticos y evaluaciones de las propuestas curriculares (Rose y Meyer, 2002; Meyer et
al., 2014). En este sentido, segun una publicacion del Delaware State Department of
Education (DSDE, 2004), el DUA incorpora los conceptos de Universally Designed
Instruction, Universally Designed Curriculum y Universal Design in Assessment. Esta
publicacion refiere como las ventajas que tienen los edificios disefiados segun los principios
del DU sobre las adaptaciones arquitecténicas realizadas a posteriori también se dan en el
caso de los disefios curriculares que siguen los principios del DUA sobre las adaptaciones
individuales: ahorra tiempo a largo plazo, son menos costosos econémicamente hablando
y son mas eficaces (DSDE, 2004). Asimismo, otros investigadores del CAST afiaden a
estas ventajas el beneficio estético y la usabilidad del disefio por parte de todas las
personas (Pisha y Coyne, 2001, p. 198):

[...] en un curriculum DUA muchas adaptaciones son sutiles, casi invisibles cuando
se integran en el disefio. Las funciones del DUA que pueden ser Utiles para casi
todo el mundo pueden incorporarse de tal forma que estén disponibles mas
abiertamente para el uso general. Asi como los bordes suavizados de las aceras
mejoran el acceso para todos, se puede esperar que los curricula y los materiales
didacticos que adoptan los elementos del DUA mejoren los resultados de todos los
estudiantes.

Como deciamos anteriormente, puede que el DUA sea la propuesta de aplicacion
de los principios del DU a la educacion que haya gozado de una mayor difusion y acogida
por parte de la comunidad académica y educativa, asi como la que mas interés ha recibido
desde el &mbito politico. En 2008, la ley Higher Education Opportunity Act'? establecio que
el DUA se debia implementar en entornos de educacion postsecundaria y en los programas
de formacion inicial docente e incorporé la primera definicién legal del DUA. La definicion
volveria a incluirse con la misma redaccion en la ley Every Student Succeeds Act*® de 2015:

El término ‘Diseno Universal para el Aprendizaje’ designa un marco cientificamente
valido para guiar la practica educativa que:

- (A) proporciona flexibilidad en la forma en que la informacién es
presentada, en el modo en que los estudiantes responden o demuestran
su conocimiento y habilidades y en la manera en que dichos estudiantes
son motivados; y

- (B) reduce las barreras en la instruccion, proporciona adaptaciones,
apoyos y desafios adecuados, y mantiene altas expectativas de logro
para todos los estudiantes, incluyendo a aquellos con discapacidad y a
aquellos con limitaciones en el conocimiento competente del inglés.

12 The Higher Education Opportunity Act (Public Law 110-315). Promulgada el 14 de agosto de 2008. Disponible
en: https://www?2.ed.gov/policy/highered/leg/hea08/index.html (Fecha de acceso: 23/09/2020).

13 Every Student Succeeds Act (Public law 114-95). Promulgada el 10 de diciembre de 2015. Disponible en:
https://www.ed.gov/essa?src=rn (Fecha de acceso: 24/09/2020).
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El DUA se alinea con los presupuestos basicos de la educacion inclusiva en su
concepcion mas amplia, como expondremos en el siguiente epigrafe.

1.2.2. EL DUA EN EL MARCO DE LA EDUCACION INCLUSIVA

En el capitulo |, dedicamos el epigrafe 2 a repasar las diversas concepciones de
educacioén inclusiva que mas comunmente podemos encontrar en la literatura y en el
discurso en materia educativa proveniente de distintos ambitos, incluyendo el politico y el
profesional. Tras revisar dichas concepciones, sefialabamos cémo en la actualidad se ha
ido consolidando a nivel internacional una vision amplia de la educacion inclusiva que
reconoce que todo el alumnado es diverso y apuesta por poner el foco de atencion en las
barreras para el aprendizaje que surgen de la aplicacion de curricula rigidos en lugar de en
las caracteristicas personales de los alumnos, en base a las cuales se ha explicado o
justificado tradicionalmente el fracaso de estos en su proceso de aprendizaje.

A continuacién rescatamos algunas ideas basicas que comparten la concepcion
amplia de la educacion inclusiva y el DUA, lo cual nos ayudara a justificar su eleccién como

modelo didactico que puede contribuir a hacer realidad la educacién inclusiva.
Idea 1. La diversidad es inherente a cualquier grupo humano

La concepcion amplia de la educacion inclusiva a la que nos hemos referido
trasciende la tradicional distincién entre alumnado “normal” y “especial’” o “diverso”,
asumiéndose que la diversidad es una cualidad inherente a cualquier grupo humano y, por
tanto, todos los estudiantes forman parte de esa diversidad. La filosofia que subyace al
DUA comparte dicha concepcion de la diversidad. Hall et al. (2012) defienden que la
variabilidad y las diferencias son la norma y no la excepcion alld dondequiera que las

personas nos agrupamos y subrayan que:

” o«

La nocién de amplias categorias de alumnos (“listo — no listo”, “discapacitado — no
discapacitado”, “normal — especial’) es una enorme sobre simplificacion que no
refleja la realidad. Al categorizar al alumnado de esta forma, obviamos muchas
cualidades y fortalezas, sutiles e importantes (2012, p. 2).

En la misma linea, Dede (2012) sefiala que la investigacioén en el campo del DUA
ha demostrado que las dicotomias entre alumnado “normal”’ y “discapacitado” resultan

imprecisas y derivan en intervenciones educativas ineficientes.
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Idea 2. No existe el alumno “promedio” o “estandar”

Asi como se huye de la categorizacion dicotomica “normal — especial” del alumnado,
los impulsores del DUA rechazan la idea de que exista una suerte de alumno “medio” o
“estandar”, al que han calificado de “mito” y “artefacto estadistico” que no se corresponde
con ningun individuo real (Meyer et al., 2014). Desde el CAST se defiende esta idea
apoyandose en las teorias de Gardner o Sternberg, que apuntan a la existencia de diversas
inteligencias, y basandose en hallazgos de la neurociencia acerca de como se produce el
aprendizaje a nivel cerebral, los cuales estarian evidenciando la existencia de cierta

singularidad en la forma en que cada cerebro aprende (Rose y Meyer, 2000, p. 4):

“[...] no hay un numero limitado de “alumnos tipo”, sino una gran variedad de
estudiantes — tantos como interacciones pueden darse entre modulos y
arquitecturas en nuestros cerebros [...] En el mismo contexto, emergen
innumerables diferencias entre estudiantes formalmente clasificados en la categoria
de “normales”. Con este telon de fondo, los estudiantes con discapacidad se
distribuyen a lo largo de un espectro de diferencias y la concepcion del alumno
“normal” desaparece como un modelo normativo.

Idea 3. Las barreras para el aprendizaje surgen como resultado de la aplicacion de

curricula “discapacitantes”

En relacion con la naturaleza de las dificultades de aprendizaje y su superacion, la
concepcioén amplia de la educacion inclusiva propone avanzar desde un modelo centrado
en el déficit del alumno hacia un paradigma contextual segun el cual dichas dificultades se
conciben en términos de barreras para el aprendizaje y la participacién. Como ya
expusimos en el capitulo | de este trabajo, Booth y Ainscow (2015) identifican tres tipos de
barreras, entre las cuales se encuentran aguellas que emanan del propio curriculum como
resultado de la rigidez de los métodos de ensefianza, las tareas de aprendizaje y las formas
de evaluacion. En la misma linea, desde el modelo DUA se hace hincapié en que las
barreras para el aprendizaje no vienen determinadas por las caracteristicas del alumnado,
sino que surgen al interaccionar con métodos y materiales de ensefianza inflexibles (Rose
y Meyer, 2002). Para el CAST, esta rigidez tan frecuentemente presente en las propuestas
curriculares no es sino una consecuencia que deriva de asumir que si que existe el alumno
estandar y que éste representa a la mayoria de la poblacién escolar, lo cual deriva en el

disefio del proceso de aprendizaje pensando Unicamente en este ilusorio perfil de alumno:

[...] la mayoria de los curricula estan disefados y desarrollados como si los
estudiantes fuesen homogéneos y el enfoque mas comun en el disefio del
curriculum es atender las necesidades del supuesto “alumno promedio” [...] debido
a que gran parte del plan de estudios y los métodos de enseflanza empleados en
la mayoria de las escuelas se basan en las necesidades de este mitico estudiante
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promedio, también estan cargados de barreras para el aprendizaje inadvertidas e
innecesarias (Meyer et al., 2014, p. 2).

En este sentido, se subraya que es el curriculum tradicional el que tiene la
discapacidad y no el alumno, en el sentido de que solamente es capaz de garantizar el
aprendizaje de algunos alumnos (Hall et al., 2012). Ademas, desde el CAST se afirma que
el curriculum no estaria “discapacitado” exclusivamente en relacion con a quién puede
ensefiar (al ficticio alumno “promedio” y no a aquellos que estan en los extremos o los
“‘margenes”), sino también en relacién con qué puede ensefiar y como, criticando que en
la mayoria de las ocasiones el proceso de ensefianza se limita a una mera presentacion
de informaciéon que no asegura el aprendizaje del alumno (CAST, 2008, 2011).

Ello implica que es el curriculum el que debe ajustarse al alumno y no al revés.

Idea 4. La atencién a la diversidad no atafie solo al alumnado con discapacidad

Derivado de las ideas anteriores, deciamos en el capitulo | que la concepcion amplia
de la educacion inclusiva superaba la concepcion clasica de la educacion especial segun
la cual la atencion a la diversidad era cosa de unos pocos, de aquellos con discapacidades
0 necesidades educativas especiales. A este respecto, el planteamiento del DUA sostiene
gue no solo los estudiantes con discapacidad se enfrentan a barreras durante su proceso
de aprendizaje, sino que éstas estan mas extendidas entre la generalidad del alumnado de

lo que se ha venido reconociendo tradicionalmente (Meyer et al., 2014, p. 3):

[...] muchos estudiantes, no s6lo aquellos con discapacidades, se enfrentan con
barreras e impedimentos gue interfieren con sus habilidades para hacer progresos
de forma 6ptima y para desarrollarse como ciudadanos educados y productivos.

Asi pues, desde los momentos mas primigenios del enfoque, los impulsores del
DUA han mostrado su convencimiento de que en el disefio del curriculum han de preverse
las posibles barreras que pueden surgir en base a las diferentes necesidades de todo el
alumnado, incluyendo las de aquellos en situacion de una mayor desventaja, pero no

exclusivamente:

El disefio universal pretende ser inclusivo, no sélo estar concebido para los
estudiantes con discapacidad. Un plan de estudios que incorpore caracteristicas del
disefio universal deberia ir mas alla de adaptarse a las discapacidades fisicas,
sensoriales o cognitivas; debe incluir a estudiantes con diferentes habilidades,
antecedentes culturales o linglisticos y estilos de aprendizaje. Si un material o
método de ensefianza en particular excluye a los estudiantes de cualquier tipo (con
discapacidad, diversos, sin discapacidad), entonces va en contra de los principios
del disefio universal (Orkwis y McLane, 1998, p. 11).
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Idea 5. Las adaptaciones curriculares especiales “para algunos” pueden excluir

Una practica habitual en la realidad cotidiana de las aulas que choca con los
planteamientos de la educacion inclusiva es tener a un grupo de estudiantes, la mayoria,
trabajando en la propuesta educativa ordinaria o general, al tiempo que otro grupo de
estudiantes, una minoria con necesidades educativas especiales, trabaja de forma paralela
en una segunda propuesta diferente o, en el mejor de los casos, modificada a partir de la
general para adaptarse a dichas necesidades.

Desde el CAST se afirma que el verdadero desafio no esta en adaptar o modificar
los curricula ya existentes para que se ajusten a unos cuantos alumnos con necesidades
especiales, sino en disefiarlos de forma efectiva desde el principio para garantizar que

todos puedan acceder al aprendizaje:

El curriculum que se crea siguiendo el marco del DUA es disefiado, desde el
principio, para atender las necesidades de todos los estudiantes, haciendo que los
cambios posteriores, asi como el coste y tiempo vinculados a los mismos sean
innecesarios. (CAST, 2011, p. 3).

Asi pues, frente al modelo tradicional de atencion a la diversidad, basado en la
realizacién de adaptaciones curriculares para algunos a posteriori, el DUA se inspira en la
filosofia del DU para apostar por el disefio de curricula universalmente accesibles desde el
principio. Esta filosofia resulta ventajosa para todo el alumnado, pues al integrar en el
disefio determinados apoyos que serian imprescindibles para el aprendizaje que aquellos
gue se encuentran en “los margenes” del sistema educativo, dichos apoyos pasan a estar
disponibles para todos y las oportunidades de éxito educativo se maximizan. Como afirman
Meyer et al. (2014, p. 51):

Un principio fundamental del DUA es la concepcién de que aquello que es “esencial
para algunos” es casi siempre “bueno para todos”.

Idea 6. Atender la diversidad implica personalizar el proceso de aprendizaje

Dado que todo el alumnado es diverso y que, en base a dicha diversidad, en el aula
coexisten mdultiples y variadas formas de aprender, es necesario desarrollar propuestas
curriculares que tengan en cuenta esta variabilidad y se adapten a las caracteristicas
individuales de los estudiantes. Desde el enfoque del DUA se rechazan las soluciones
Unicas para todos (“one-size doesn't fit all”) y se apuesta por propuestas curriculares que
aun siendo comunes para el conjunto del alumnado, hayan sido disefiadas dotando de
flexibilidad a los diferentes elementos, a saber: objetivos de aprendizaje, métodos,

materiales y evaluaciones (Meyer et al., 2014).
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Desde el CAST se hace hincapié en esta idea, ya que la palabra universal que
incluye el concepto del DUA ha llamado a malinterpretar el enfoque en términos de
panacea o solucién Unica valida para todos. Nada mas lejos de la realidad, el CAST insiste
en que la correcta interpretacion del concepto pasa por considerar la singularidad Unica de
cada alumno y la necesidad de contemplar esta singularidad en el disefio del curriculum y
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, de tal forma que se maximice la capacidad para
progresar de cada alumno (Rose y Meyer, 2002, p. 70):

Lo "universal" en el disefio universal no implica una solucién éptima para todos. Mas
bien refleja la conciencia de la naturaleza Unica de cada alumno y la necesidad de
adaptarse a las diferencias, creando experiencias de aprendizaje que se adapten al
alumno y maximicen su capacidad para progresar. El DUA proporciona un marco
que ayuda a los maestros a diferenciar su instruccidn a través de tareas
cuidadosamente articuladas y materiales, métodos y evaluaciones individualizados.

En la misma linea Bryson (2003, p. 37) afirma que:

La palabra “universal’, usada en el contexto del DUA es algunas veces
malinterpretada. Para muchos el término parece implicar que el DUA es la
bUsqueda de una solucién Unica, una talla Gnica para todos, que funcionara para
todas las personas. En realidad, lo opuesto es lo verdadero. La esencia del DUA es
la flexibilidad y la inclusion de alternativas para adaptarse a las multiples variaciones
en las necesidades, estilos y preferencias de los alumnos.

1.2.3. DUA: LA UTOPIA DE LA EDUCACION INCLUSIVA AL ALCANCE DE LA MANO

En el capitulo | referiamos como los postulados de la educacién inclusiva habian
motivado cierta critica por parte de determinados sectores que argumentaban que, bajo
dichos postulados, las necesidades especificas del alumnado con discapacidad quedaban
diluidas en la variedad de necesidades generales de una indeterminada “diversidad”,
llegdndose a invisibilizar la realidad misma de las personas con discapacidad. Esta critica
podria hacerse extensible al modelo del DUA: ¢ realmente es posible disefiar un curriculum
universal, para todos, en el que los estudiantes con necesidades de aprendizaje mas
especificas vean garantizado su derecho a la educacioén o las buenas intenciones pueden

llegar a menoscabar este derecho?

La filosofia del DUA puede parecer utdpica e inaplicable en la practica docente
cotidiana, al menos tan utdpica como la educacion inclusiva en si misma. Estas seis ideas
(que bien podrian ser mas), con las que hemos pretendido mostrar como los fundamentos
del DUA se incardinan en los de la educacion inclusiva, nos muestran un camino a seguir,
uno que nos conduce hacia un sistema educativo mas justo, mas equitativo y en el que
todos tenemos cabida. Un sistema educativo en el que las caracteristicas personales de

los estudiantes no seran concebidas como determinantes para fijar el techo de aprendizaje
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gue se entiende que estos no podran sobrepasar, sino que supondran el suelo, la base a
partir de la cual disefiar un curriculum que maximice las oportunidades de aprendizaje de

todo el alumnado para que cada uno llegue tan alto como sea posible.

Es preciso aclarar que desde el enfoque del DUA no se niega la existencia de
discapacidades y de necesidades o dificultades de aprendizaje especificas. Como ya
hemos comentado anteriormente, los fundadores del CAST y creadores del marco del DUA
provienen del &mbito médico. Al referirse a los inicios de su trabajo, sefialan que el quid de
la cuestion radica en que cuando las intervenciones educativas se centran en el déficit,

éstas resultan menos eficaces (Meyer et al., 2014, p. 1):

[...] nuestro trabajo inicial se focaliz6 en los problemas de diversos alumnos,
aquellos “en los margenes” con dificultades de aprendizaje. No cuestionabamos los
resultados de los diagnosticos, pero estabamos insatisfechos con nuestras
recomendaciones, que parecian tener una efectividad limitada.

En este sentido, reconocen que al aplicar el DUA en la practica, aunque la maxima
deba ser la de disefiar un curriculum flexible que posibilite el aprendizaje de todos los
estudiantes, para determinados casos concretos llega a ser inevitable la implementacion

de adaptaciones o soluciones especificas que complementen el disefio curricular coman:

Por supuesto, habra casos aislados que puedan requerir una individualizaciéon
sobre la marcha o soluciones innovadoras singulares. Pero con la mayor parte de
la variabilidad abordada en el propio curriculum, los docentes tendran el tiempo y la
atencion necesarias para dedicarle a ello (Meyer et al., 2014, p. 7).

En la misma linea, desde el CAST también se reconoce que en el contexto de los
sistemas educativos actuales existe la nhecesidad de la educacién especial, lo cual no esta
refiido con imaginar y trabajar para que un futuro la idea de un curriculum que realmente
estd disefiado de forma apropiada para todo el alumnado sea una realidad (Hall et al.,
2012). Segun estos autores, con los cuales estamos totalmente de acuerdo, a medida que
la educacion ordinaria vaya siendo mas flexible mediante la implementacién del DUA, ésta
sera también mas capaz de atender las necesidades de un mayor niimero de alumnos v,

por tanto, menos de estos habran de ser derivados a la modalidad de educacion especial.

A lo largo del epigrafe, hemos explorado el origen del DUA y hemos contextualizado
su enfoque filosofico en el marco de la concepcion amplia de la educacion inclusiva. El
siguiente epigrafe lo dedicamos a estudiar los fundamentos sobre los que se sustenta el

marco del DUA, asi como a describir los elementos que estructuran dicho marco.
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2. FUNDAMENTOS TEORICOS Y MARCO PRACTICO DEL DUA

Tras reconstruir en el epigrafe anterior la historia sobre como fue concebido el DUA,
podemos concluir que en el origen de este modelo intervinieron dos variables que
propiciaron su desarrollo. Por un lado, la formulacion de los principios del DU, los cuales
inspiraron la filosofia de base que asumioé el DUA. Por otro lado, la propia experiencia previa
del CAST en el desarrollo de tecnologias accesibles, que para los investigadores supuso
la constatacion de que era fundamental cambiar la propia naturaleza del curriculum para
gue éste se adaptase al alumnado y no al contrario. Sin embargo, el DUA no se concibe
como un modelo para el desarrollo de tecnologias y va mas alla de una mera traslacion de
los principios del DU de la arquitectura a la educacion. Si bien podemos situar la chispa
gue prenderia el enfoque en los @mbitos tecnoldgico y arquitectonico, en realidad el DUA
se concibié como un modelo didactico y, como tal, sus fundamentos tedéricos se asientan

sobre teorias y evidencias acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Desde el propio CAST se explica que dichas teorias y evidencias que fundamental
el DUA se basan en tres fuentes (Hall et al., 2012). En primer lugar, los hallazgos en el
terreno del neuroaprendizaje, que arrojan luz sobre cdmo aprende el cerebro. En segundo
lugar, las practicas educativas concretas que resultan exitosas para apoyar el aprendizaje
de todos los estudiantes, identificadas a partir de las evidencias obtenidas por
investigadores provenientes de distintos dmbitos, como el académico-universitario. En

tercer lugar, los propios resultados derivados de la aplicacion del DUA en las aulas.

Burgstahler (2011) relata tres etapas en el desarrollo tedrico del DUA por parte del
CAST. En la primera, los investigadores del CAST elaboraron el marco general del modelo,
formulando los tres principios en torno a los cuales se estructura el mismo, basandose en
una revision de estudios sobre neurociencia cognitiva y neuropsicologia. En la segunda y
tercera, la atencion se focalizd en identificar practicas educativas de éxito y evidencias
asociadas a la misma, llevando a cabo, respectivamente, meta-andlisis y busquedas
secundarias de literatura a partir de términos clave. Segun este autor, como resultado del
trabajo llevado a cabo en las fases dos y tres, el CAST completé la primera version del
marco, concretando los tres principios en nueve pautas para orientar la aplicacion del DUA

y en una bateria de puntos de verificacion definidos a modo de ejemplo de implementacion.

Ademas de este marco practico conformado por los principios, pautas y puntos de
verificacion, el modelo propuesto por el CAST para introducir la filosofia del DUA en el
curriculum también contempla una serie de orientaciones a considerar a la hora de disefiar

cada uno de los cuatro elementos del curriculum que han sefialado como fundamentales:
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objetivos de aprendizaje, evaluaciones, métodos de ensefianza y medios y materiales

didacticos, tradicionales y tecnolégicos / digitales (Rose y Meyer, 2002; Meyer et al., 2014).

A continuacion, dedicamos este segundo epigrafe a hacer un repaso de los
fundamentos tedricos que sustentan el marco del DUA, asi como a describir dicho marco
en detalle. En primer lugar, nos detenemos en presentar las bases neuroeducativas del
modelo y los tres principios derivados de las mismas. En segundo lugar, pasamos a
explorar las teorias y conceptos pedagdgicos que sustentan el marco y que desarrollan los
principios en pautas y puntos de verificacion, los cuales identificamos y describimos. Por
ultimo, referimos las indicaciones propuestas desde el CAST para aplicar el DUA a los
distintos componentes del curriculum durante su disefio y sefialamos brevemente el

importante papel que se le ha atribuido a la tecnologia en ello.

Resulta oportuno aclarar, llegados a este punto, que el modelo de DUA que
describiremos y que hemos adoptado en el marco de la tesis doctoral que presentamos se

corresponde con la propuesta del CAST, por ser ésta la mas reconocida y difundida.

2.1. BASES NEUROEDUCATIVAS: LAS REDES NEURONALES IMPLICADAS EN EL

APRENDIZAJE Y LOS TRES PRINCIPIOS DEL DUA

2.1.1. REDES CEREBRALES INTERVINIENTES EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

El modelo DUA concede un peso considerable a las investigaciones procedentes
del ambito de la neurociencia y la neuropsicologia sobre como se produce el aprendizaje
a nivel cerebral, cuyos hallazgos son esgrimidos desde el CAST para justificar desde una
perspectiva cientifica la variabilidad del alumnado en relacién a cdmo se aprende. Segln
Rose y Meyer (2002), estos estudios estarian evidenciando que, a pesar de que pueden
establecerse rasgos generales a todos los seres humanos en cuanto a fisiologia cerebral
asi como determinados patrones comunes en la forma en que nuestros cerebros aprenden,
también estarian demostrando que, en el marco de dicha generalidad, cada cerebro
presenta unas caracteristicas propias en relacién con su estructura y funcionamiento, que
lo hacen distinto y Unico a todos los demas, y que derivan en diferencias particulares en la
forma de aprender. Esta variabilidad a nivel cerebral implicaria que cada estudiante tiene
capacidades diferentes para el aprendizaje y que, por consiguiente, no hay un alumno igual

a otro (Rose y Meyer, 2000, p. 4):

[...] no hay un “alumno tipo” con un limitado nimero de variantes, sino que, por el
contrario, existe una gran variedad de estudiantes, tanta variedad como la que
permiten las interacciones entre médulos y arquitecturas de nuestros cerebros.
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Estos hallazgos vendrian a demostrar que la diversidad de formas de aprendizaje
gue manifiestan los estudiantes en las aulas no puede reducirse a ser entendida en
términos de preferencias, sino que son las propias diferencias en la fisiologia cerebral las
gue se encuentran en la base de dicha diversidad:

Todo el mundo tiene una forma algo diferente de ver e interactuar con el mundo.
Las diferencias cerebrales leves y moderadas afectan a la forma en que
aprendemos [...] Los emocionantes avances en el area de la investigacion del
cerebro nos dicen que las formas en que los estudiantes aprenden no son meras
preferencias (auditiva, visual, kinestésica o tactil), sino que vienen motivadas por el
cerebro — determinadas neurolégicamente (DSDE, 2004, p. 5).

Pisha y Coyne (2001) refieren cédmo los avances en tecnologias y técnicas de
neuroimagen han permitido a los investigadores elaborar mapas detallados de las &reas
del cerebro que se activan cuando una determinada tarea cognitiva es desarrollada por
una persona. Segun Meyer et al. (2014) estas técnicas han puesto de manifiesto que el
cerebro comprende un vasto nimero de redes neuronales, grandes y pequefias; estas
Ultimas estarian especializadas en la ejecucion de determinados tipos de tareas y las
diferencias que se observan entre individuos en relacion con el funcionamiento de las
mismas dan lugar a las diferencias individuales en el aprendizaje. Desde el CAST se
sostiene que a pesar de que existen miles de estas pequefias redes especializadas en
diferentes funciones es posible identificar tres grandes grupos que resultan fundamentales
para el aprendizaje. Estos tres grupos de redes han sido repetidamente referidos en el
desarrollo de las bases tedricas del DUA por parte del CAST (véase: CAST, 2008, 2011,
Hall et al., 2012; Meyer y Rose, 1998; Meyer et al., 2014; Rose et al., 2006; Rose y Meyer,
2000, 2002; Rose y Strangman, 2007) y quedan explicadas como sigue (ver Figura 2):

- Redes de reconocimiento: especializadas en percibir informacion y asignarla
un significado. Permiten comprender ideas y conceptos, asi como reconocer
patrones. El qué del aprendizaje.

- Redes estratégicas: especializadas en planificar, coordinar, monitorizar y
ejecutar tareas motrices y cognitivas. También comprenden las funciones
ejecutivas, la metacognicién o la toma de decisiones en base a criterios
racionales. El como del aprendizaje.

- Redes afectivas: especializadas en atribuir significado emocional al mundo.
En el caso del alumnado, estas redes determinan cémo se comprometen
con las tareas y se motivan hacia el aprendizaje. Asimismo también
influencian la toma de decisiones desde una perspectiva emocional y que
afectan a la priorizacion de tareas, la persistencia en la dificultad o el
desistimiento ante ésta. El porqué del aprendizaje.
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FIGURA 2. MODELO DEL CAST SOBRE LAS REDES NEURONALES IMPLICADAS EN EL APRENDIZAJE
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Fuente: CAST (2018a, p. 1).

A pesar de poder estudiarse de forma independiente, estos tres grupos de redes
neuronales no actian de forma aislada, sino en colaboracion para coordinar la ejecucion
de cualquier actividad por simple que ésta sea (Hall et al., 2012). No obstante, los alumnos
pueden presentar diferencias en como abordan tareas que implican principalmente a un
conjunto de redes concreto, ya sea por dafio o disfuncion, ya sea como resultado de la
practica y el entrenamiento. Asi, por ejemplo, las personas diagnosticadas con dislexia o
con TDA/TDAH muestran patrones de funcionamiento distintos en determinadas areas de
las redes de reconocimiento y estratégicas, respectivamente, mientras que personas con
sindrome de Asperger pueden manifestar dificultades para interpretar emociones en base
a un funcionamiento diferente de las redes afectivas (Rose y Strangman, 2007). Este
modelo triadico es util para identificar y comprender la naturaleza de las diferencias
individuales entre el alumnado, el cual puede ser util para analizar patrones de fortalezas

y debilidades relativas al reconocimiento, a lo estratégico y a lo afectivo (DSDE, 2004).

Reducir el proceso de aprendizaje a la interaccién de tres grupos de redes puede
parecer una sobresimplificacién. Desde el CAST explican que la complejidad del cerebro
imposibilita que el conocimiento que tenemos sobre su funcionamiento pueda aplicarse
directamente a la educacion, siendo necesario desplegar modelos que simplifiquen esta
realidad al tiempo que incorporan los aspectos mas esenciales para el aprendizaje (Meyer

et al., 2014). Desde CAST opinan que el modelo triddico propuesto encuentra u equilibrio:

Se trata simplemente de un modelo — una forma bastante basica para dividir el
cerebro que aprende. Hay otros modelos mas complejos de actividad cerebral que
implican muchas redes o funciones diferentes. Pero este modelo revela los
fundamentos esenciales del aprendizaje y nos permite analizar el curriculumy como
el alumnado interactta con él (Hall, et al., 2012, p. 3).

Los promotores del DUA justifican la adopcion de este modelo apoyandose en los

trabajos y teorias de reputados expertos en los ambitos de la neuropsicologia y de la

282



Capitulo 1lI. Disefio Universal para el Aprendizaje José Manuel Sanchez-Serrano

psicologia educativa. En primer lugar, diferentes publicaciones del CAST en las que se
describen los tres conjuntos de redes cerebrales (Rose et al., 2006; Rose y Strangman,
2007) toman como referencia de base los trabajos de dos neuropsicélogos que darian
soporte al modelo triddico: Cytowic y, especialmente, Luria. Asi, los investigadores del
CAST establecen una conexion entre la estructura y el funcionamiento del cerebro en
relacion con la actividad cognitiva que formulan los mencionados neuropsicologos vy el

modelo de tres conjuntos de redes neuronales, base del DUA:

Aunque la neurociencia sugiere que cada acto de cognicién es considerablemente
complejo, la investigacion psicoldgica y neuropsicoldgica reconoce tres funciones
amplias, aunque anatémica y psicolégicamente distintas, que estan involucradas en
cada acto de cognicion (Cytowic, 1996; Luria, 1973). En términos generales, un
componente reconoce patrones, un segundo planifica y genera patrones y un
tercero determina qué patrones son importantes (Rose y Strangman, 2007, p. 382).

En segundo lugar, como hemos apuntado, desde el CAST se mira hacia el campo
de la psicologia educativa para justificar su modelo. Asi, ya desde sus trabajos mas
preliminares sobre el DUA, han establecido una relacion entre las tres redes neuronales
del modelo y las tres condiciones o prerrequisitos para el aprendizaje que identificara
Vygotsky!* (CEC, 1999; Meyer et al., 2014; Pisha y Coyne, 2001; Rose y Meyer, 2002):

Las actividades de estas redes van en paralelo con los tres prerrequisitos para el
aprendizaje descritos por el psicélogo ruso Lev Vygotsky (1962): reconocimiento de
la informacién que va a ser aprendida; aplicacion de estrategias para aprender esa
informacién; y motivacién con la tarea de aprendizaje (Rose y Meyer, 2002: 12).

Vygotsky (1978, 1986) postulé que se deben cumplir tres condiciones para que
ocurra el aprendizaje. El alumno debe (a) reconocer patrones en los datos
sensoriales, (b) tener una o mas estrategias para operar sobre los patrones
percibidos y (c) participar tanto de las estrategias como de los datos sensoriales a
los que los esta aplicando. Si falta alguna de estas condiciones, el aprendizaje sera
menos que 6ptimo en el mejor de los casos (Pisha y Coyne, 2001, p. 198).

Asimismo, para apoyar su modelo de tres conjuntos de redes neuronales implicadas
en el aprendizaje, los creadores del DUA también refieren la estructura de la conocida
taxonomia de Bloom, psicélogo y pedagogo que en 1956 clasifico los objetivos educativos

en tres areas muy similares: cognitiva, psicomotora y afectiva (Meyer et al., 2014).

Aunque el CAST le otorgue una gran importancia a las bases neurocientificas a la
hora de explicar el proceso de aprendizaje, desde la perspectiva del DUA no se concibe
gue las caracteristicas individuales relativas a las tres redes neuronales sean

determinantes en el aprendizaje que un estudiante puede desarrollar. Por el contrario,

14 Lev Vygotsky fue mentor de Alexander Luria, el neuropsicélogo al que nos hemos referido anteriormente.

283



Formacion inicial del profesorado en DUA para el desarrollo de competencias en atencion a la diversidad

desde el CAST sefialan como la investigacién en neurociencia ha demostrado la plasticidad
gue caracteriza al cerebro, en base a la cual las estructuras y conexiones neuronales se
ven modificadas a partir de las experiencias y las interacciones con el entorno (CAST,
2018a). Asi pues, para el DUA resulta vital al contexto en que se desarrolla el aprendizaje,
al influenciar la actividad de las tres redes, potenciando o limitando las capacidades de
cada alumno para alcanzar los objetivos de aprendizaje (Meyer et al., 2014, p. 32):

[...] las redes cerebrales de aprendizaje son muy variables, tanto entre individuos
como dentro de cada individuo, a lo largo del tiempo y en diferentes contextos. Esta
amplia y profunda variabilidad se manifiesta de muchas formas y tiene impacto y se
ve afectada por la forma en que aprendemos y enseflamos. Los entornos en los
gue vivimos y aprendemos tienen un gran impacto en cémo vivimos y aprendemos.

Desde el modelo DUA se pretende modificar el contexto en que se desarrolla el
proceso de ensefianzay aprendizaje, partiendo del disefio del propio curriculum, para que
éste responda a la variabilidad existente en las redes de reconocimiento, estratégicas y
afectivas de cada estudiante. EI marco propuesto para hacer esto posible se estructura en
torno a tres principios basicos que pretenden orientar las practicas de ensefianza, cada

uno de los cuales se corresponde con una de las tres redes neuronales identificadas.

2.1.2. LOS TRES PRINCIPIOS BASICOS DEL DUA

La variabilidad de los estudiantes a nivel neurolégico y la enorme influencia que
ejerce el contexto en el desarrollo del aprendizaje al entrar en interaccion con dicha
variabilidad, justifican sobradamente para el CAST la necesidad de que los curricula
educativos sean ampliamente flexibles en su disefio para dar cabida a la diversidad del
alumnado. El argumento es sencillo: si el alumnado presenta diferencias anatomicas y
funcionales en los tres grupos de redes cerebrales implicados en el aprendizaje, que se
manifiestan en variadas maneras de procesar la informacién, de planificar, ejecutar y
evaluar estrategias de accion y de gestionar las emociones que mediatizan la comprension
del mundo, el curriculum no deberia limitar las opciones para acceder a la informacién y al
conocimiento, para expresar lo aprendido y para motivarse y comprometerse con el propio
aprendizaje. Por el contrario, el curriculum ha de ofrecer multiples y diversas opciones que
abarquen esta variabilidad del alumnado en cada una de las tres areas, lo cual puede
lograrse a partir de un disefio flexible y universal del mismo que maximice las

oportunidades de éxito, que no es otra cosa que la finalidad del DUA (Rose y Meyer, 2002).

Para llevar esta maxima a la practica, el CAST ha desarrollado un marco de
aplicacion del DUA cuya base la conforman tres principios bésicos, cada uno de los cuales

pretende reforzar uno de los tres grupos de redes neuronales implicadas en el proceso de
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aprendizaje: de representacion, estratégicas y afectivas. Asimismo, dichos tres principios

se alinean con la divisién que en el &mbito de la educacion se ha aplicado tradicionalmente

sobre diferentes elementos, como los objetivos de aprendizaje o las tareas y actividades

académicas, que se han clasificado segin su naturaleza conceptual, procedimental y

actitudinal. Como bien sefalan Rappolt-Schlichtmann et al. (2012, p. 4):

[...] los principios [del DUA] surgen de la constatacion de que a menudo se hacen
tres grandes divisiones en la literatura de investigaciéon cuando se describe el
aprendizaje. Lev Vygotsky (1978) y Benjamin Bloom (1984) adoptaron un marco
similar de tres partes cuando escribieron sobre el proceso de aprendizaje, y dentro
de la neurociencia cognitiva a menudo encontramos referencias a tres redes que
representan ampliamente: (1) procesos de reconocimiento de patrones en las
regiones posteriores del coértex, (2) capacidades motoras y ejecutivas en las
regiones frontales del cértex, y (3) capacidades afectivas en las regiones mediales
del sistema nervioso (Luria, 1973).

En el Cuadro 2 exponemos los tres principios, asociandolos a la red neuronal

implicada en el aprendizaje de la que emanan y resumiendo en qué consiste su aplicacion.

CUADRO 2. RELACION ENTRE LOS TRES PRINCIPIOS DEL DUA Y LAS REDES NEURONALES DEL MODELO

REDES NEURONALES

PRrRINCIPIO

RECONOCIMIENTO

El PORQUE del aprendizaje

Proporcionar multiples formas de representacion

Presentar la informacion y el contenido a través de
diferentes medios y apoyar los procesos de
decodificacion, comprension, transformacién de la
informacién en conocimiento y transferencia del
aprendizaje a otras situaciones.

Proporcionar mdaltiples medios de accién vy
expresién

Ofrecer opciones para que los estudiantes puedan
expresar lo que saben a través de diversos medios y
apoyar la realizacion de tareas y las funciones
ejecutivas implicadas en las mismas.

Proporcionar multiples formas de implicacién y
compromiso

Ofrecer diferentes vias para estimular el interés, la
motivaciéon y el compromiso hacia el aprendizaje y
apoyar la capacidad de auto-regulacién en situaciones
de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia. Imadgenes tomadas de la pagina web del CAST.

Principio I: Proporcionar multiples formas de representacion

El primer principio, que estd relacionado con las redes neuronales de

reconocimiento, se focaliza en el qué del aprendizaje, lo conceptual, y queda formulado

como proporcionar multiples formas de representacion. La justificacion para este principio

es la siguiente, segun el CAST:
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Los alumnos difieren en la forma en que perciben y comprenden la informacién que
se les presenta. Por ejemplo, aquellos con discapacidad sensorial (ceguera o
sordera), trastornos del aprendizaje (dislexia), las diferencias linglisticas o
culturales, y un largo etcétera pueden requerir maneras distintas de abordar el
contenido. Otros, simplemente, pueden captar la informacion mas rapido o de forma
mas eficiente a través de medios visuales o auditivos que con el texto impreso.
Ademas, el aprendizaje y la transferencia del mismo ocurren cuando multiples
representaciones son usadas, ya que eso permite a los estudiantes hacer
conexiones interiores, asi como entre conceptos. En resumen, no hay un medio de
representacion éptimo para todo el alumnado; por lo que proporcionar opciones de
representacion es esencial (CAST, 2011, p. 5).

A la hora de entender y aplicar este principio, Rose et al. (2006) sefialan que no se
trata exclusivamente de proporcionar acceso a la informacién, sino de garantizar el acceso
al aprendizaje. Esto implica trascender el nivel perceptivo y apoyar los procesos relativos
a la decodificacién de la informacion y su transformacién en conocimiento significativo, a
través, por ejemplo, de métodos de ensefianza consistentes en ensefiar a reconocer las

ideas fundamentales o a activar los conocimientos previos.

Principio Il: Proporcionar multiples medios de accion y expresion

El segundo principio deriva de dar respuesta a las necesidades de aprendizaje
relativas a las redes estratégicas y hace hincapié en el como del aprendizaje, lo
procedimental. Este segundo principio se formula como proporcionar multiples medios de

accién y expresion y queda argumentado de la siguiente forma:

Los estudiantes difieren en las formas en que pueden navegar por un entorno de
aprendizaje y expresar lo que saben. Por ejemplo, las personas con alteraciones
significativas del movimiento (paralisis cerebral), aguellos con dificultades en las
habilidades estratégicas y organizativas (trastornos de la funcién ejecutiva), los que
presentan barreras con el idioma, etc., se aproximan a las tareas de aprendizaje de
forma muy diferente. Algunos pueden ser capaces de expresarse bien con el texto
escrito, pero no con el habla y viceversa. También hay que reconocer que la accién
y la expresion requieren de una gran cantidad de estrategia, practica y organizacion,
y este es otro aspecto en el que los alumnos pueden diferenciarse. En realidad, no
hay un medio de accion y expresion optimo para todo el alumnado; por lo que
proporcionar opciones para la accion y la expresion es esencial (CAST, 2011, p. 5).

La aplicacion de este segundo principio no debe reducirse a ofrecer la oportunidad
de que los estudiantes expresen los conocimientos adquiridos a través de distintos medios,
sino que implica también proporcionar suficientes apoyos que les ayuden avanzar en su
aprendizaje, como modelos de realizacidon que sirvan de ejemplo, andamiajes que puedan
ser retirados a medida que se gana competencia en la tarea, o feedback orientado a la

mejora que permita (re)orientar el propio proceso de aprendizaje (Rose et al., 2006).
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Principio Ill: Proporcionar multiples formas de implicacion y compromiso

El tercer principio hace referencia a las redes afectivas y gira en torno al porqué del
aprendizaje, lo actitudinal y motivacional. Se formula como proporcionar multiples formas

de implicacion y compromiso con el aprendizaje. Desde el CAST se justifica de este modo:

El afecto representa un elemento crucial para el aprendizaje. Los estudiantes
difieren notablemente en los modos en que se comprometen 0 se motivan para
aprender. Hay una diversidad de variables que pueden influir en la variacion
individual en el afecto, incluyendo la neurologia, la cultura, la relevancia personal,
la subjetividad y el conocimiento previo, junto con otra variedad de factores [...]
Algunos alumnos se interesan mucho con la espontaneidad y la hovedad, mientras
gue a otros les hastian e incluso les asustan estos factores, prefiriendo la estricta
rutina. Algunos prefieren trabajar solos, mientras que otros prefieren trabajar con
los comparieros. En realidad, no hay una forma éptima de implicarse que sirva para
todo el alumnado y en todos los contextos; por lo que proporcionar mdultiples
opciones para comprometerse es esencial (CAST, 2011: 5).

Con respecto a este tercer principio, Rose et al. (2006) advierten de que no se trata
tanto de implicar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje usando medios externos
como de desarrollar su motivaciéon interna y aprender a autorregularse y gestionar las

emociones que se veran implicadas en futuras situaciones de aprendizaje.

En definitiva, los principios del DUA sitian a los docentes en la coyuntura de disefiar
propuestas curriculares ofreciendo un amplio abanico de opciones en relacion con los tres
grupos de redes neuronales, que faciliten al alumnado el acceso al aprendizaje vy, en ultima
instancia, convertirse en aprendices expertos (Rose y Meyer, 2002; Meyer et al., 2014),
esto es, alumnos conocedores y resolutivos; estratégicos y orientados a la meta; y
decididos y motivados. Cuando los curricula se disefian siguiendo estos principios, la

educacion se torna mas equitativa e inclusiva.

Al igual que apuntabamos en relacién con el modelo de tres grupos de redes
implicadas en el aprendizaje, el marco del DUA puede parecer una gran simplificacién de
lo que significa el proceso de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, Rappolt-
Schlichtmann et al. (2012) declaran que al igual que ocurre con la mayoria de fenémenos,
el aprendizaje es demasiado complejo como para estudiarlo en su forma completa, por lo

gue son necesarios modelos que simplifiquen dicha complejidad, y afiaden:

Dado que el DUA pretendia ser un marco en el que la investigacién se tradujese
con éxito a la practica y viceversa, era importante adoptar el modelo mas simple
posible que al mismo tiempo lograra exponer en un lenguaje comdn nuestra
comprension mas fundamental y actual del aprendizaje. Para 2008, y con la
formulacion de las pautas, el DUA se materializ6 en un marco respaldado por un
dialogo cruzado entre la investigacion y la practica (2012, p. 4).
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Las pautas a las que se refieren estos autores, y que concretan los principios del
DUA en orientaciones practicas para su aplicacion, fueron formuladas por el CAST a partir
de varios andlisis de investigaciones en el ambito educativo sobre qué técnicas y métodos
didacticos generan mejores resultados de aprendizaje entre el alumnado. A estos
fundamentos pedagdgicos nos referimos en el siguiente epigrafe, en el cual también
desarrollamos el marco del DUA al completo, describiendo las pautas derivadas de los
principios asi como los puntos de verificacién asociados que concretizan éstas en practicas

docentes especificas.

2.2. FUNDAMENTOS PSICOPEDAGOGICOS Y PAUTAS DEL DUA

2.2.1. TEORIAS Y MARCOS CONCEPTUALES EN LOS QUE SE APOYA EL DUA

Desde el CAST se sostiene que su propuesta no consiste en un modelo neurolégico
sobre el aprendizaje, sino que realmente se trata de un enfoque didactico. Asi pues, se han
preocupado por establecer vinculos entre el DUA y diversas teorias o conceptos
formulados por reconocidos investigadores provenientes de los ambitos de la pedagogia y
de la psicologia cognitiva, como Piaget, Vygotsky, Bruner o Bloom (CAST, 2011).

En primer lugar, encontramos referencias a Howard Gardner en relaciéon con su
teoria de las Inteligencias Mdltiples, la cual sostiene que los estudiantes no tienen una
Unica capacidad global de aprendizaje sino varias capacidades multifacéticas que se
expresan en distinto grado. Para Rose y Meyer (2002) esta teoria seria consistente con los
hallazgos de la neurociencia acerca de la variabilidad de las personas en cuanto a los
procesos cerebrales implicados en el aprendizaje. Asimismo, estos autores se apoyan en
las palabras de Gardner (1999) para justificar el principio | del marco del DUA, proporcionar

multiples formas de representacién (en Rose y Meyer, 2002, p. 114):

Las mejores representaciones son multiples. Por tanto, nuestra blusqueda debe ser
la familia de representaciones que puedan transmitir ideas centrales en una
multiplicidad de formas a la vez, precisas y complementarias (1999, p. 202).

En segundo lugar, también se utilizan los trabajos de Vygotsky al fundamentar
determinados presupuestos de base del DUA. Ademas de los tres prerrequisitos para el
aprendizaje formulados por este psic6logo, a los cuales ya nos hemos referido en el
epigrafe anterior, desde el CAST toman prestado su concepto de Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP), definido por el propio Vygotsky (1978, p. 86) como:

[...] lo gue llamamos zona de desarrollo proximo [...] es la distancia entre el nivel de
desarrollo real, determinado por la resolucion de problemas de forma
independiente, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
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resolucion de problemas bajo la guia de un adulto o en colaboracién con
compafieros mas capaces.

La personalizacion del aprendizaje que defiende el DUA implica disefar el
curriculum de tal forma que cada estudiante pueda trabajar en su ZDP con los apoyos
adecuados (Rose y Meyer, 2002). Ademas, para Rose y Strangman (2007) este concepto
resulta especialmente relevante con respecto al principio Ill, proporcionar multiples forma
de implicacion y compromiso, pues desde el marco del DUA se afirma que las tareas de
aprendizaje verdaderamente motivadoras se caracterizan por tener un nivel de dificultad

adecuado, de tal forma que suponen un reto o desafio para el alumno:

Vygotsky (1962) reconocio el papel fundamental del afecto en el aprendizaje; este
concepto de zona de desarrollo préximo abarca la nocién de que el aprendizaje
Optimo requiere una consideracion cuidadosa de lo que motiva al nifio: la tarea debe
ofrecer un desafio sin desalentar el esfuerzo (2007, p. 384).

En tercer lugar, el concepto de andamiaje acufiado por Jerome Bruner y sus colegas
va a inspirar igualmente la concepcion del CAST sobre como se construye el aprendizaje.
El proceso de “andamiaje”, tal como lo explican Wood, Bruner y Ross (1976), consiste en
proporcionar los apoyos necesarios al alumnado para controlar aquellos elementos de la
tarea a realizar que se encuentra mas alla de sus capacidades actuales, apoyos sin los
cuales no seria capaz de completar satisfactoriamente la tarea por si mismo. En la practica,
los andamiajes permiten avanzar a los estudiantes en su ZDP. Como veremos al analizar
las pautas y puntos de verificacion que desarrollan los principios del DUA, el concepto de
andamiaje va a estar muy presente de forma transversal a lo largo de todo el marco, pues
en la mayoria de las pautas se propone ofrecer al alumnado distintos apoyos que den
soporte a diversos procesos implicados en la realizacion de las tareas de aprendizaje. De
forma especifica, Rose y Meyer (2002) se refieren a Bruner para resaltar la importancia de

ciertos andamiajes, como aquellos dirigidos a destacar caracteristicas fundamentales.

Ademas de en los trabajos de Gardner, Vygotsky y Bruner, Rose y Meyer (2002)
enumeran una serie de enfoques educativos que estaria apoyando el DUA, como son la
instruccién diferenciada (Tomlinson, 1999) o el aprendizaje cooperativo (Johnson y
Johnson, 1989). Algunos autores no pertenecientes al CAST (Jiménez et al., 2007) también
han establecido conexiones entre los principios del DUA y métodos de ensefanza
concretos, afladiendo a los ya citados la ensefianza reciproca (Palinscar y Brown, 1986) o

la educacién en la comunidad, lo cual les ha llevado a concluir que:

El DUA, por tanto, no es una practica o método Unico, sino un marco que engloba
varios métodos existentes, consistentes con sus principios, para potenciar el
proceso de aprendizaje de estudiantes diversos (2007, p. 5).
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A pesar de todas estas referencias a teorias y enfoques educativos sobradamente
conocidos, nos parece oportuno sefialar que en la revision que hemos realizado de las
principales publicaciones de referencia en las que el CAST ha plasmado la filosofia y marco
del DUA (véase: Hall et al., 2012; Meyer et al., 2014; Rose y Meyer, 2002), los fundamentos
basados en teorias y modelos psicopedagdgicos estan descritos de forma mas general y
superficial en comparacion con los fundamentos derivados de la neurociencia. Nos
referimos a que en dichas publicaciones no se dedica un espacio especifico para
profundizar y explicitar la conexién existente entre el DUA y otras teorias en las que
podemos deducir que se incardina, como el constructivismo, por ejemplo. Por el contrario,

a la descripcion de los tres grupos de redes neuronales le dedican extensos capitulos.

Dicho esto, también es justo aclarar que las pautas y puntos de verificacion que
desarrollan los tres principios del DUA han sido identificados por el CAST a partir de los
resultados de investigaciones llevadas a cabo en el ambito educativo, como hemos referido
anteriormente. Estas pautas, derivadas de la evidencia hallada al implementar distintas
teorias, modelos y métodos de ensefianza en la practica, proporcionan un marco de base
gue facilita la aplicacion del DUA en el disefio y desarrollo de los curricula por parte de los

docentes. A continuacion, realizamos un repaso de dichas pautas y puntos de verificacion.

2.2.2. PAUTAS Y PUNTOS DE VERIFICACION DEL DUA

Las pautas del DUA fueron concebidas como un instrumento que ayudase a los
docentes a aplicar los tres principios de este modelo durante la fase de planificacion o
disefio del curriculum. Desde el CAST explican que en el proceso de planificacion de
propuestas curriculares es frecuente que los docentes introduzcan barreras para el
aprendizaje de forma no intencionada, que afectea a los objetivos, métodos, materiales o
evaluaciones; las pautas del DUA ofrecen soluciones potenciales para identificar y reducir

o eliminar dichas barreras (Lapinski et al., 2012).

Las pautas y puntos de verificacién, estructurados en torno a los tres principios
vertebradores del DUA, conforman un marco practico de aplicacién organizado en tres
niveles de especificidad. En el primer nivel se encontrarian los tres principios. De cada
principio derivan tres pautas, sumando un total de nueve, que constituyen el segundo nivel.
Por ultimo de cada pauta emanan varios puntos de verificacion, alcanzando un total de 31,
los cuales representan el tercer nivel y hacen referencia a practicas docentes y métodos
de ensefianza concretos que pueden ser directamente incorporados al disefio y desarrollo
del curriculum. La Figura 3 recoge un esquema del marco del DUA al completo, elaborado

por el CAST y traducido por nosotros.
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Formacion inicial del profesorado en DUA para el desarrollo de competencias en atencion a la diversidad

En la pagina web oficial dedicada a las pautas'®, el CAST explica que éstas estan
organizadas vertical y horizontalmente. Verticalmente, se organizan de acuerdo con cada
uno de los tres principios del DUA y, en consecuencia, con los tres grupos de redes
neuronales. Horizontalmente, aunque no se aclara especificamente cudl es el criterio de
agrupamiento, parece que éste responde en cierta forma al nivel de complejidad de los
procesos implicados en el aprendizaje a los que cada pauta da soporte. Asi, las pautas se
organizarian en un eje de dificultad cuyo nivel mas basico tendria que ver con el acceso a
la informacién (andamiajes para captar el interés, posibilitar el acceso fisico y sensorial a
la informacion, asi como su manejo) y su nivel superior se corresponderia con las
capacidades del alumnado para gestionar su propio proceso de aprendizaje con autonomia
(andamiajes para apoyar la auto-regulacion, la comprension, interiorizacion y transferencia

del conocimiento y el dominio de las funciones ejecutivas).

Las pautas del DUA y los puntos de verificacién asociados a éstas pueden ser
entendidas en términos de andamiajes: apoyos ajustables cuyo objetivo es flexibilizar el
nivel de desafio en el disefio curricular, que permita a todos los estudiantes alcanzar las
metas de aprendizaje de forma personalizada (Lapinski et al., 2012). Por tanto, la aplicacién
de las pautas supone, basicamente, proporcionar apoyos variados para dar soporte a la

actividad de los tres conjuntos de redes neuronales implicadas en el aprendizaje.

Antes de la formulacién de las pautas y puntos de verificacion, se habian publicado
otras propuestas en las que se sugerian algunas indicaciones u orientaciones para aplicar
cada uno de los tres principios del DUA®, Sin embargo, la publicacién en 2008 de la version
inicial de las pautas fue la primera vez que vio la luz una propuesta integral del marco del
DUA, en la cual los distintos elementos que lo conforman se presentaban de forma
sistematica y organizada (CAST, 2008). La segunda version, de 2011, introdujo ligeras
modificaciones a partir del feedback recibido de la comunidad educativa (CAST, 2011).

Desde entonces, las pautas y puntos de verificacion han mantenido esta formulacion.

Desde el CAST se advierte de que las pautas no deben entenderse como una
“formula magica”, receta o manual de instrucciones, sino que mas bien han sido concebidas
como orientaciones no prescriptivas que cada docente deberia acomodar al contexto

concreto de su aula, a las caracteristicas de su alumnado y a su propio estilo docente:

[...] no se trata de una lista de verificacion prescriptiva (“checklist”) o una férmula
que establece los métodos y herramientas que deben ser aplicados en cada

15 Web oficial de las pautas: http://udiguidelines.cast.org/ (Fecha de acceso: 02/10/2020).

16 Por ejemplo, la propuesta incluida como anexo en el informe de Orkwis y McLane (1998), la cual lleva por
titulo A framework for Universal Design in curriculum development o el capitulo 6 del manual sobre DUA
elaborado por Rose y Meyer (2002) titulado Using UDL to support every student’s learning.
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situacion. Un enfoque asi se limitaria a sustituir el conjunto de practicas docentes
tradicionales, caracterizadas por su rigidez, por uno nuevo de igual naturaleza. El
marco del DUA es traslacional, un medio para llevar los resultados de la
investigacion y la innovacion a la practica, proporcionando principios rectores. De
los principios derivamos pautas para la creacion y seleccion de herramientas,
métodos y practicas, cuyas especificidades dependen del contexto: niveles de
desarrollo de los educandos, variedad de escuelas y comunidades y las
inclinaciones de los docentes que estan a cargo de ensefar, entre muchas otras
variables (Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 50).

A continuacion describiremos las nueve pautas que incorpora el marco y
enumeraremos los puntos de verificacién asociados a éstas, tomando como referencia para
su presentacion los tres principios del DUA. Para ello, nos basaremos principalmente en el

documento original correspondiente a la segunda version, elaborado por el CAST (2011).
Principio I: Proporcionar multiples formas de representacion

PAUTA 1: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LA PERCEPCION: Un requisito indispensable
para el aprendizaje es que la informacion sea perceptible para el alumno. Puesto que entre
los alumnos existen diferencias en cuanto al funcionamiento de las redes cerebrales de
reconocimiento, el curriculum debe garantizar que la informacion sea perceptible
atendiendo a las fortalezas de cada uno. Esto puede lograrse proporcionando la misma
informacién en distintos formatos (visuales, auditivos, tactiles) que ademas puedan ser
ajustados por cada estudiante segun sus propias necesidades (ampliar tamafio del texto o
aumentar el volumen, por ejemplo), para lo cual son ideales los medios digitales, debido a
su flexibilidad. Los puntos de verificacion asociados a esta pauta y algunos ejemplos de

cdmo implementarlo se presentan en el Cuadro 3:

CUADRO 3. APLICACION DE LA PAUTA 1: PERCEPCION

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION

- Posibilidad de modificar caracteristicas como:
tamafio de texo, velocidad de reproduccion,
contraste de color, fuente de letra, etc.

1.2. Ofrecer alternativas para la - Subtitulos, transcripciones de videos o audios.

informacién auditiva - Diagramas, graficos, claves tactiles o visuales.

- Descripciones textuales de imagenes o graficos.

- Objetos o modelos fisicos.

- Estandares de accesibilidad en textos escritos.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

1.1. Ofrecer opciones de personalizar el
modo en que se presenta la informacion

1.3. Ofrecer alternativas para la
informacién visual

PAUTA 2: PROPORCIONAR OPCIONES PARA EL LENGUAJE Y LOS SIMBOLOS: Los alumnos
difieren en la habilidad para procesar informacion linglistica y no linguistica, por lo que
signos, graficos o imagenes, seran interpretados de forma diferente en funcion del
conocimiento previo y del contexto cultural y familiar de origen. Por ello, es fundamental no

s6lo que los alumnos puedan percibir la informacion, sino que puedan decodificarla y
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comprenderla, lo cual puede verse facilitado aclarando el vocabulario y los simbolos. Los
puntos de verificacidn asociados a esta pauta y algunos ejemplos de cémo implementarlo
se presentan en el Cuadro 4:

CUADRO 4. APLICACION DE LA PAUTA 2: LENGUAJE Y SIMBOLOS

PUNTO DE VERIFICACION

EJEMPLOS DE APLICACION

2.1. Clarificar el vocabulario y los
simbolos

Pre-ensefiar vocabulario y simbolos.

Apoyos para decodificar ecuaciones, teoremas,
refranes, lenguaje matematico, coloquialismos...
Enlaces o notas aclaratorias con explicaciones,
informacién previa, traducciones o ilustraciones.

2.2. Clarificar la sintaxis y las
estructuras subyacentes

Explicitar relaciones entre los elementos de una
férmula, una ecuacion o un diagrama.

Sefialar la estructura, por ejemplo, de un
comentario de texto (ideas principales, opinion).

2.3. Apoyar la decodificacion de textos,
notaciones matematicas y simbolos

Listas de términos clave.
Software de sintesis texto-voz.
Ofrecer multiples representaciones del contenido.

2.4, Facilitar la comprension en
diferentes idiomas

Traductores en linea o materiales ya traducidos.
Apoyos visuales no lingiisticos.
Definir el vocabulario especifico del contenidos

2.5. Explicar y ejemplificar utilizando
medios diversos

Presentar los conceptos clave y la informacion en
formas alternativas (texto, cémic, ilustracién, audio,
video, etc.).

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

PAUTA 3: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LA COMPRENSION: El objetivo de la

educacion es ensefar a los estudiantes a transformar la informacién en conocimiento que

puedan usar mediante procesos de generalizacion y transferencia, para lo cual estos deben

desarrollar habilidades de procesamiento de la informacién, como la atencion selectiva, la

categorizacion estratégica, el uso de los conocimientos previos o0 la memorizacion activa.

Los puntos de verificacibn asociados a esta pauta y algunos ejemplos de cémo

implementarlo se presentan en el Cuadro 5:

CUADRO 5. APLICACION DE LA PAUTA 3. COMPRENSION

PUNTO DE VERIFICACION

EJEMPLOS DE APLICACION

3.1. Activar o suministrar conocimientos
previos

Repasar o ensefiar a priori conceptos previos.
Explicitar los vinculos o conexiones de los nuevos
contenidos con otros.

3.2. Resaltar patrones, caracteristicas
fundamentales, ideas clave y relaciones
entre las mismas

Esquemas, graficos o0 mapas conceptuales para
destacar ideas clave y secundarias.

Enfatizar elementos clave.

Usar ejemplos y contraejemplos

3.3. Guiar el procesamiento de la
informacién y la visualizacion

Indicaciones “paso a paso” para analizar la
informacién.

Ensefiar a usar técnicas y métodos de
organizacion, como tablas o esquemas.

3.4. Potenciar la transferencia y
generalizacion

Estrategias nemotécnicas.

Organizadores, listas de comprobacién, plantillas.
Tareas que impliquen generalizar los aprendizajes
a nuevas situaciones.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).
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Principio II: Proporcionar multiples formas de acciéon y expresion

PAUTA 4: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LA ACCION FISICA: El uso tanto de
materiales tradicionales como medios digitales mas actuales exige la puesta en marcha de
determinadas habilidades motrices que suponen una barrera para estudiantes con
discapacidades fisicas o con ceguera, disgrafia, etc. Se hace indispensable, por tanto, que
los materiales y contextos en que se desarrolla el aprendizaje permitan la interaccion de
todo el alumnado. Los puntos de verificacién asociados a esta pauta y algunos ejemplos

de como implementarlo se presentan en el Cuadro 6:

CUADRO 6. APLICACION DE LA PAUTA 4: ACCION Fisica

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION
4.1. Variar los modos de respuesta y las | - Flexibilidad en ritmos y plazos de entrega.
formas en que se puede interaccionar - Alternativas para la interaccion fisica (teclados o
con el entorno de aprendizaje joysticks adaptados, reconocimiento de voz)
4.2. Facilitar el acceso a los medios y . . .

. ! ; - Proporcionar sistemas y tecnologias de apoyo.
tecnologias de apoyo y asistencia

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

PAUTA 5: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LA EXPRESION Y LA COMUNICACION: La
diversidad en las habilidades y capacidades de los estudiantes implica la no existencia de
un medio de expresion ideal para todos ellos, y apoya la idea de que cada medio es mas
adecuado para determinados tipos de expresion y aprendizaje y menos apropiado para
otros. Es por ello que se hace necesario ofrecer distintas modalidades de expresién que
permitan al alumnado demostrar lo que sabe. Los puntos de verificacion asociados a esta

pauta y algunos ejemplos de cémo implementarlo se presentan en el Cuadro 7:

CUADRO 7. APLICACION DE LA PAUTA 5: EXPRESION Y COMUNICACION

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION
- Posibilidad de componer en mdltiples medios
5.1. Utilizar multiples medios para la (texto, audio, dibujo, movimiento, etc.)
comunicacién - Usar redes sociales y herramientas web (foros,

blogs, presentaciones animadas, etc.).
- Proporcionar andamiajes para la composicién y la

5.2. Usar medios variados de realizacién de tareas (corrector ortografico,

elaboracién y composicion calculadora, conversor texto-voz, plantillas,
materiales especificos, etc.).

5.3. Fortalecer la fluidez en la - Proporcionar modelos de realizacion de tareas o

realizacion de tareas y practicas de productos finales.

ofreciendo apoyos con distinto nivel de | - Permitir varios intentos de realizacién, asi como el

gradacion ensayo y error.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

PAUTA 6: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LAS FUNCIONES EJECUTIVAS: La funcion
ejecutiva tiene que ver con la capacidad cerebral para establecer metas a largo plazo,
planificar estrategias efectivas para su consecucion y monitorear los avances con el fin de

hacer las modificaciones necesarias. La capacidad ejecutiva para tareas de nivel superior
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Formacion inicial del profesorado en DUA para el desarrollo de competencias en atencion a la diversidad

puede verse reducida por dos factores: 1) una discapacidad o 2) la necesidad de enfocarla
a tareas de nivel inferior que aun no han sido automatizadas. Mientras que las pautas 4 y
5 plantean ampliar la capacidad ejecutiva proporcionando apoyos a las habilidades de bajo
nivel, la pauta 6 se centra en reforzar las habilidades y estrategias ejecutivas de alto nivel,
como la planificacion o la automonitorizacién. Los puntos de verificacion asociados a esta

pauta y algunos ejemplos de cémo implementarlo se presentan en el Cuadro 8:

CUADRO 8. APLICACION DE LA PAUTA 6: FUNCIONES EJECUTIVAS

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION

- Visibilizar las metas y planes de aprendizaje en un
lugar visible.

- Facilitar ejemplos para la definicién de metas.

- Plantillas y listas de comprobacion para la
planificacion de proyectos.

- Pautas para secuenciar tareas en hitos a corto plazo.

6.3. Facilitar la gestion de la - Proporcionar organizadores graficos y plantillas para

informacién y los recursos la recogida y ordenacion de la informacion.

- Preguntas y plantillas que guien la autorreflexion.

- Modelos de estrategias de autoevaluacion.

- Representaciones graficas de los progresos.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

6.1. Guiar un establecimiento
adecuado de objetivos

6.2. Apoyar la planificacion y el
desarrollo de estrategias

6.4. Potenciar la capacidad para
monitorizar los propios progresos

Principio Ill: Proporcionar multiples formas de implicacion y compromiso

PAUTA 7: PROPORCIONAR OPCIONES PARA CAPTAR EL INTERES: La informacion a la
gue el alumno no presta interés se convierte en inaccesible tanto en el momento presente
como futuro, pues la relevancia de la misma pasa desapercibida y no se procesa. Los
alumnos presentan multiples diferencias con respecto a aquello que es susceptible de
despertar su interés y dirigir su atencién. Incluso un mismo alumno, tendra distintos
intereses con el paso del tiempo. Por ello es necesario proveer diferentes alternativas para
captar la atencion teniendo en cuenta esta diversidad. Los puntos de verificacion asociados

a esta pauta y algunos ejemplos de como implementarlo se presentan en el Cuadro 9:

CUADRO 9. APLICACION DE LA PAUTA 7. CAPTAR EL INTERES

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION
- Posibilitar la eleccion en cuestiones secundarias a
7.1. Favorecer la autonomia y la toma la tarea principal (en su caso, materiales a usar,
de decisiones contenidos o forma de presentacion).

- Participar en el disefio de las tareas.

- Flexibilizar las actividades para que sean cultural y

7.2. Resaltar la relevancia, el valor y la socialmente relevantes y significativas.

aplicabilidad de los aprendizajes - Tareas que estimulen la participacion activa, la
experimentacion, la imaginacioén y la creatividad.

- Crear un clima de aula acogedor e inclusivo.

7.3. Minimizar la sensacion de - Flexibilizar los niveles de incertidumbre y

inseguridad y las distracciones estimulacion sensorial (rutinas, tiempos,

condiciones de evaluacion, ruidos, etc.).

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).
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PAUTA 8: PROPORCIONAR OPCIONES PARA MANTENER EL ESFUERZO Y LA PERSISTENCIA:
El aprendizaje de habilidades y estrategias requiere, especialmente, de perseverancia y
atencion constante, lo cual viene facilitado por la motivacion hacia la tarea. Sin embargo,
los alumnos difieren en su capacidad de autorregulacion, en su motivacion inicial o en su
susceptibilidad a la distraccion ante las interferencias del contexto. Mientras los estudiantes
van a aprendiendo a autorregularse (ver pauta 9), es fundamental ofrecer opciones y
apoyos desde el exterior para implicar y motivar al alumno en su proceso de aprendizaje.
Los puntos de verificacion asociados a esta pauta y algunos ejemplos de cémo

implementarlo se presentan en el Cuadro 10:

CUADRO 10. APLICACION DE LA PAUTA 8: MANTENIMIENTO DEL ESFUERZO Y LA PERSISTENCIA

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION
- Explicitar los objetivos de aprendizaje y pedir al
8.1. Hacer hincapié en los objetivos y su alumnado que lo replanteen.

relevancia - Indicaciones y apoyos visuales del resultado
previsto.

8.2. Variar el nivel de exigencia y los - Explicitar los niveles de dificultad con que puede

recursos disponibles para generar completarse una tarea satisfactoriamente.

desafios de aprendizaje - Flexibilidad en cuanto a los apoyos permitidos.

- Trabajo entre iguales, alumnos tutores.

8.3. Fomentar la cooperaciony la L .
P y - Fomentar la creacién de comunidades de

comunidad S

aprendizaje en el centroy en el aula.
8.4. Reforzar mediante feedback - Feedback que enfatice el esfuerzo, el logro, la
orientado a la mejora y al dominio de perserverancia... y que ofrezca oportunidades de
tareas y habilidades mejorar el trabajo realizado.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

PAUTA 9: PROPORCIONAR OPCIONES PARA LA AUTORREGULACION: Los estudiantes
deben desarrollar habilidades intrinsecas para regular sus propias motivaciones y
emociones ante al aprendizaje. Muchos alumnos son capaces de desarrollar estas
habilidades por si mismos, observando a los adultos 0 por ensayo y error, mientras que
para otros esto se convierte en un proceso complejo. Aunque el curriculum no suele incluir
este objetivo, es fundamental proporcionar alternativas diversas para apoyar al alumnado
en el desarrollo de esta habilidad de gestion de su propio compromiso y afecto. Asi, el
desarrollo de habilidades para la reflexion y la auto-evaluacién por parte del alumnado o el
aprendizaje de estrategias para gestionar y redirigir sus respuestas emocionales (como por
ejemplo la ansiedad ante los examenes), son aspectos cruciales a los que la pauta 9 hace
referencia. Los puntos de verificacion asociados a esta pauta y algunos ejemplos de cémo

implementarlo se presentan en el Cuadro 11:
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CUADRO 11. APLICACION DE LA PAUTA 9: AUTORREGULACION

PUNTO DE VERIFICACION EJEMPLOS DE APLICACION
- Guiar el establecimiento de metas personales
9.1. Promover expectativas y creencias realistas en relacion con su aprendizaje.
que favorezcan la motivacion - Fomentar la autorreflexion y el autocontrol que

favorezcan el avance hacia las metas.
- Modelos y feedback para gestionar la frustracién.
- Entrenar en habilidades para gestionar fobias y
afrontar situaciones emocionalmente dificiles
(ansiedad ante los examenes, por ejemplo).
- Ensefiar a emplear técnicas o ayudas gréficas que
9.3. Fomentar la autoevaluacion y la permitan recabar datos sobre las propias
reflexion conductas relativas al aprendizaje con el objetivo
de maodificarlas o reforzarlas.

Fuente: elaboracion propia a partir de CAST (2011).

9.2. Desarrollar estrategias personales
para afrontar y gestionar situaciones y
conflictos internos y externos

Como afirman desde el CAST, estas nueve pautas y sus correspondientes puntos
de verificacién que completan el marco del DUA pueden ser utiles si se utilizan como
instrumento para tres propositos principales (Lapinski et al., 2012): estimular la discusién
sobre el curriculum, evaluar los métodos de ensefianza y los materiales didacticos y apoyar
el disefio de propuestas curriculares, lecciones o unidades didacticas. En su conjunto, las
pautas permiten avanzar hacia la meta final del DUA: superar las barreras para el
aprendizaje inherentes a la mayoria de los curricula actuales y que pueden encontrarse en
cualguiera de sus componentes, principalmente objetivos, evaluaciones, métodos de

ensefianza y materiales y medios didacticos (ya sean digitales o no).

En el siguiente epigrafe describimos las orientaciones sugeridas desde el CAST
para identificar, reducir y eliminar las potenciales barreras de aprendizaje en el disefio de
los referidos componentes del curriculum y discutimos el rol que se ha atribuido a la

tecnologia educativa y a los medios digitales en la implementacién practica del DUA.

2.3. LA APLICACION DEL DUA AL CURRICULUM

El fin altimo del DUA es eliminar las barreras presentes en los curricula, las cuales
convierten a estos en “discapacitantes” para buena parte del alumnado, al dificultar su
aprendizaje. Como hemos apuntado anteriormente, desde el CAST se entiende que en un
entorno de aprendizaje adecuadamente disefiado, la variabilidad sistematica y esperable
del alumnado se considera desde el principio, durante la fase de planificacion del
curriculum, de tal forma que los distintos componentes de éste puedan ser ajustados y
personalizados para atender las necesidades individuales. En el CAST hacen hincapié en
cuatro de estos componentes que consideran esenciales: objetivos de aprendizaje,

evaluaciones, métodos de ensefianza y medios y materiales didacticos.
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Ademés de la consideracion durante el proceso de planificacion de los principios y
pautas que conforman el marco del modelo, los investigadores del CAST sefialan una serie
de condiciones o requisitos para cada uno de los cuatro componentes mencionados que
caracterizan a un curriculum disefiado desde la éptica del DUA. A continuacién, resumimos
brevemente estas condiciones a partir de los trabajos que han venido publicando al
respecto (Hall et al., 2012; Meo, 2008; Meyer et al., 2014; Rose y Meyer, 2002).

2.3.1. CARACTERISTICAS DE UN CURRICULUM DISENADO DESDE LA PERSPECTIVA DEL DUA

Objetivos de aprendizaje

Determinar cual de los tres grupos de redes de aprendizaje (de reconocimiento,
estratégicas o afectivas) es central para la consecucién de la meta. Ello permitira al docente
flexibilizar aquellos aspectos secundarios que no comprometan el logro del objetivo de
aprendizaje. Por ejemplo, si el docente tiene claro que la meta principal es de caracter

conceptual, podra flexibilizar los aspectos procedimentales y afectivos de su propuesta.

Separar las metas de los medios para alcanzarlas, pues hay estudiantes que no
serian capaces de lograr el objetivo si s6lo tienen la opcién de hacerlo a través de un medio
prefijado (presentacion oral o redaccidn escrita, por ejemplo) mientras que si tienen la

oportunidad de escoger el medio, aumentaran sus posibilidades de éxito.

Plantear un desafio o reto adecuado sin especificar el nivel de desempefio
esperable, ya que, de hacerlo, éste podria quedar fuera de la ZDP de una parte del
alumnado, bien sea porque podria resultarles demasiado sencillo o demasiado complicado.
En ambos casos, no habria aprendizaje. Por ello, la meta no debe quedar vinculada a un
nivel de dificultad para que éste pueda flexibilizarse al disefiar las tareas y evaluaciones,

posibilitando que todos los estudiantes trabajen en su ZDP.

Involucrar activamente al alumnado en la consecucién de los objetivos. Para ello,
es necesario dejar atras planteamientos en los que los objetivos se formulan para guiar al
docente en su labor de ensefiante y pasar a entenderlos como un elemento curricular
fundamental del cual deben apropiarse los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Asi,
es necesario que se explicite al alumnado las metas que han de alcanzar, ademas de

estimular que ellos mismos se planteen objetivos personales complementarios.
Evaluaciones

Ser continuas y centrarse en el progreso del estudiante y no sélo en su producto

final. La evaluacion final s6lo permite conocer si el alumnado ha alcanzado la meta de
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aprendizaje, pero, dado que se realiza al culminar la implementacion de la propuesta,
momento en el cual ya no es posible introducir ajustes en la propuesta curricular, ésta no
resulta Gtil para reorientar el aprendizaje. Por el contrario, la evaluacion continua y centrada
en el progreso permite a los docentes conocer en tiempo real si los estudiantes estan

aprendiendo o no y, en base a ello, realizar las modificaciones oportunas en el curriculum.

Medir tanto los resultados como los procesos. No basta con saber exclusivamente
gué estan aprendiendo los alumnos sino cémo aprenden mejor: qué tipo de tareas estan
funcionando mejor, qué tipo de andamiajes puede ser beneficioso introducir, qué tipo de
feedback es necesario proporcionar, etc. Conocer estos aspectos permite al docente
introducir cambios en el curriculum o reorientar sus practicas docentes para maximizar las

oportunidades de aprendizaje de su alumnado.

Ser flexibles. Algunos estudiantes pueden no ser capaces de expresar lo que han
aprendido si la Unica forma que tienen de hacerlo es a través de un Unico tipo de prueba,
desarrollada bajo unas determinadas condiciones (por ejemplo, un examen tipo test de 45
minutos de duracién). Desde el DUA se propone ofrecer al alumnado la oportunidad de
expresar lo que sabe a través de diversas pruebas que impliquen la puesta en marchar de

distintos procesos, asi como flexibilizar las condiciones de aplicacion de las mismas.

Evaluar lo que realmente pretenden evaluar. La realizacion de cada tipo de prueba
viene mediatizada por el dominio de habilidades especificas, como por ejemplo, en el caso
de un examen escrito, la capacidad de organizar ideas, estructurarlas adecuadamente y
redactarlas con una correcta ortografia y sintaxis o, en el caso de una prueba tipo test, la
capacidad para tomar decisiones, seleccionar y descartar opciones en base a detalles. En
ocasiones, parte del alumnado puede no superar una prueba de evaluacién debido no a
gue no haya desarrollado los aprendizajes que se evallan explicitamente, sino a que no
domina las habilidades necesarias para realizar la prueba, las cuales, en cierto modo,
estarian siendo evaluadas de forma implicita u oculta. Con el fin de superar esta barrera,
el DUA propone introducir andamiajes que puedan ser utilizados durante la ejecuciéon de la
prueba para apoyar estas habilidades, los cuales no comprometerian la evaluacion del

objetivo principal de aprendizaje al dar soporte a aspectos secundarios.

Involucrar activamente al alumnado e informarle de su aprendizaje. La evaluacion
no debe ser un modo de “rendir cuentas” ante los docentes, sino que han de servir a los
estudiantes para estar informados sobre las fortalezas y debilidades que se manifiestan
durante su proceso de aprendizaje y, en base a éstas, tomar decisiones. Asi pues, desde
el DUA se apuesta por evaluaciones basadas en proporcionar feedback orientado a la

mejora para que el alumno pueda participar activamente en reorientar su aprendizaje.
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Métodos de ensefianza

Ser ajustables sobre la marcha para atender las necesidades del alumnado. Las
evaluaciones continuas del proceso van a permitir al docente identificar aquellos aspectos
relacionados con los métodos didacticos que no estan funcionando o estan limitando el
aprendizaje (tipo de agrupamientos o tipo de tareas, por ejemplo). En consecuencia, el
docente debe estar predispuesto a introducir modificaciones y flexibilidad en los métodos

gue emplea para reducir o eliminar barreras de aprendizaje.

Fomentar la creacion de entornos de colaboracién inclusivos. El aprendizaje se ve
maximizado cuando los estudiantes pueden aprender junto con otros. Por ello, desde el
DUA se propone promover el uso de métodos como el aprendizaje cooperativo o la tutoria
entre iguales, asi como utilizar distintas formas de agrupamiento (parejas, pequefios
grupos, grupo-aula). lgualmente, se apuesta por combinar los entornos de aprendizaje del
mundo “real” o fisico con los entornos virtuales, aprovechando la oportunidad que ofrecen

herramientas como blogs o foros para interactuar fuera de clase.

Medios y materiales didacticos

Contribuir a alcanzar los objetivos de aprendizaje. Cada tipo de material 0 medio
empleado en el aprendizaje posee una serie de caracteristicas que le puede hacer idéneo
para un determinado tipo de alumnado pero inadecuado para otro grupo. Asimismo,
algunos materiales son mas apropiados que otros para el aprendizaje de ciertos
contenidos. Por ejemplo, un texto impreso puede suponer una barrera para estudiantes
gue aun no dominan completamente la lengua de instrucciéon o que no han desarrollado
fluidez en competencia lectora; asimismo, puede resultar un medio excelente para
desarrollar el pensamiento de un filésofo, pero no tanto para ilustrar cdmo se produce el
ciclo del agua, para lo cual seria mas adecuado utilizar una imagen o una animacién. En
este sentido, desde el DUA se apuesta por utilizar multiples medios y materiales de tal
forma que cada estudiante tenga diversas opciones de alcanzar las metas de aprendizaje,

sin quedar restringidos por las barreras de un Unico medio.

Implicar activamente al alumnado en su aprendizaje. Los medios digitales permiten
al alumnado manejar un mayor nimero de fuentes y tipos de informacién, asi como tener
acceso a una gran variedad de herramientas de comunicacién, composicién y creacion de
contenidos. Aprovechar el potencial de estos medios para que los estudiantes dejen de ser
meros “consumidores” de contenidos y pasen a participar activamente en la generacién de

estos puede contribuir a motivarles e implicarles en su proceso de aprendizaje.
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Estas orientaciones para disefiar objetivos, evaluaciones, métodos de ensefianza y
medios y materiales didacticos, junto con las pautas y puntos de verificacion, resumen la
propuesta del CAST para llevar el DUA a la practica de la accion docente. Apoyandose en
sus trabajos originarios en el ambito de las tecnologias educativas y de apoyo, desde el
CAST siempre se ha sefialado que los medios digitales pueden facilitar considerablemente
la implementacién del DUA, pues poseen ciertas caracteristicas que aportan altos niveles
de flexibilidad al proceso de aprendizaje. A continuacion, nos referimos a este papel

atribuido a los medios tecnoldgicos.

2.3.2. EL ROL DE LA TECNOLOGIA EN LA IMPLEMENTACION DEL DUA EN EL CURRICULUM

Desde sus origenes, el modelo del DUA ha mantenido una estrecho conexién con
los medios tecnoldgicos y digitales, cuyo papel para que los principios y pautas puedan ser
aplicados en la practica ha sido calificado de muy relevante e incluso, por algunos autores,
de imprescindible. Los medios tradicionales con que se presenta la informaciéon o se
expresa el aprendizaje, como el texto escrito o el discurso oral, poseen una serie de
caracteristicas que limitan las formas en que el alumnado puede interaccionar con ellos.
Rose y Meyer (2002) sostienen que vincular el proceso de aprendizaje a un Unico medio
puede restringir las posibilidades de éxito del alumnado por dos motivos. En primer lugar,
porque determinados estudiantes pueden no desenvolverse bien en dicho medio; por
ejemplo, en el caso del texto escrito, alumnos que no dominen el proceso de lectura y
escritura, estudiantes con dislexia o extranjeros que no dominan la lengua de instruccion.
En segundo lugar, porque cada tipo de medio tiene una serie de potencialidades y
limitaciones que los hacen mas adecuados para trabajar determinados tipos de
aprendizajes y contenidos. En ambos casos, la solucién pasa por emplear medios diversos

y flexibles, lo cual maximizara las oportunidades de aprendizaje de todo el alumnado.

Dos problemas se ponen de manifiesto para poder llevar a la practica esta premisa.
Por un lado, los medios y materiales tradicionales se caracterizan por su rigidez, ya que
presentan la informacién en un formato fijo no modificable y las opciones de interaccion se
restringen a las posibilidades que estos permiten; por ejemplo, el uso de un libro de texto
exige la puesta en marcha de una serie de capacidades motoras (pasar de pagina, por
ejemplo) y cognitivas (lectura, conocimiento sobre cOmo se organiza y estructuran los
contenidos). Por otro lado, tener disponible la misma informacién en diferentes formatos y
medios tradicionales (texto, audio, imagenes, videos, modelos fisicos 3D, etc.) resulta una

tarea ingente para cualquier docente.

Desde el CAST la solucion a ambos problemas puede encontrarse en el uso de

tecnologias educativas y medios digitales, que a diferencia de los medios tradicionales, se
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caracterizan por la flexibilidad en los modos de presentar la informacion y en las opciones
de interaccion que posibilitan. Pisha y Coyne (2001, p. 199) afirman al respecto:

Las nuevas prestaciones [de los medios digitales] nos brindan una paleta de
herramientas muy mejorada que permite al alumnado personalizar las experiencias
de aprendizaje. EI DUA sugiere que estas herramientas se empleen para desarrollar
una nueva generacion de curricula y materiales flexibles que se adapten al patrén
idiosincrasico de fortalezas, debilidades, estilos, intereses y conocimientos previos
de cada estudiante. Lo que resulta imposible en un texto en papel, donde una
versidn o tamarfio debe valer para todos, las tecnologias permiten a los estudiantes
construir, monitorear, demostrar y comunicar su propio aprendizaje.

La flexibilidad que pueden aportar las tecnologias a los curricula se desprende de
la combinacion de cuatro caracteristicas: versatilidad, transformabilidad, capacidad para
ser marcados y capacidad para ser puestos en red. En el Cuadro 12 describimos cada una
de estas caracteristicas, a partir de la descripcion que el CAST realiza de las mismas (Rose

y Meyer, 2002) e ilustramos las mismas a partir de una serie de ejemplos.

CUADRO 12. CARACTERISTICAS DE LOS MEDIOS DIGITALES QUE APORTAN FLEXIBILIDAD

CARACTERISTICA DESCRIPCION EJEMPLOS
Capacidad para mostrar la - Incluir subtitulos en un video.
Versatilidad informacién en mdltiples formatos |- Presentar informacion a través de
(texto, audio, imagenes, videos) y un texto y también con una pista
para combinarlos. de audio.
- Aumentar o disminuir la velocidad
2 | Dentro de Capacidad para hacer ajustes en la de reproduccion o el volumen de
° ; forma en que se presentan los un audio o video.
= un medio ; o o
5 contenidos. - Modificar el tamafio del texto de
& una web.
5 - Conversor texto-audio (“text-to-
® . . . speech”) o viceversa.
2 | De medio a Capacidad para transferir el P )
G . i . - Impresoras 3D que transforman
o medio contenido de un medio a otro. S = .
[ disefios digitales en objetos
tridimensionales.

Posibilidad de resaltar o marcar - Resaltar texto en color, en cursiva,

Capacidad para
ser marcados

contenidos al gusto. A diferencia
de los medios tradicionales, los
marcadores pueden mostrarse,
esconderse, modificarse,
eliminarse, diferenciarse segun las
capacidades o el estado de
aprendizaje de los alumnos, etc.

en negrita...

Herramienta para hacer
comentarios en un procesador de
texto.

Reproductores de video que
permiten hacer marcas de
posicion.

Capacidad para
ser puestos en
red

Posibilidad de interrelacionar unos
contenidos con otros, permitiendo
pasar de unos a otros casi
instantdneamente.

Hipervinculos a otras partes de un
documento o a una pagina web o
video.

Enlaces a diccionarios (glosarios)
o traductores simultaneos
incorporados.

Fuente: elaboracion propia a partir de Rose y Meyer (2002).
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La potencialidad de la tecnologia para facilitar la implementacion del DUA se ha
sefialado desde los momentos mas primigenios del modelo, cuando aun estaba en vias de
desarrollo. Asi, en el informe elaborado desde el CAST para el Departamento de Educacion
de EEUU titulado The future is in the margins: The role of technology and disability in
educational reform (al que ya nos hemos referido anteriormente al repasar la historia del
CAST y el DUA), Rose y Meyer (2000) expresaban su punto de vista sobre cémo el
desarrollo de las tecnologias cambiarian las concepciones imperantes por aquel entonces
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje y explicaban cémo éstas podrian emplearse
para aplicar los tres principios del DUA. Un afo antes, en una publicacion del CEC ya se
habia hecho hincapié en las posibilidades que las tecnologias pueden brindar a los

docentes en el disefio de curricula “universales”:

Aunque la tecnologia no es un requerimiento del disefio universal, hace mas rapida
y facil la creacién y el uso de curricula universalmente. Esto permite a los docentes
adaptar el curriculum mas facilmente para dar respuesta a las necesidades de una
amplia gama de estudiantes (CEC, 1999, p. 2).

Algunos investigadores en el campo del DUA entienden que la importancia de la
tecnologia en la aplicacion de este modelo no puede reducirse a su mera consideracion
como “facilitadora” y califican de imprescindible el rol que los medios digitales desempefian,
sin los que no seria posible hacer realidad la filosofia del DUA en las aulas. Esta es la
postura defendida por Edyburn (2010), que muestra su convencimiento acerca de que son
precisamente los medios digitales los que permiten aplicar el DUA en la actualidad y que
insinuar y apostar por lo contrario hacen imposible el avance hacia el objetivo final de

maximizar las oportunidades de aprendizaje de todo el alumnado (2010, p. 38):

Se ha sugerido que el DUA [...] puede ser implementado tanto en entornos sin
tecnologia como en entornos de baja y alta tecnologia [low-tech y high-tech]. Yo
rechazo estas opiniones. La razon por la que el DUA es posible hoy en dia, en
comparacion con los afios 1950 o 1970, es que la tecnologia digital proporciona un
alto grado de flexibilidad [...] Sugerir que el potencial del DUA puede ser alcanzado
sin tecnologia es simplemente otra forma mas de mantener el status quo.

Otros autores no parecen compartir esta posicion tan radical. Desde el DSDE (2004)
opinan que si bien la tecnologia contribuye a hacer mas dinamico y customizable el entorno
de aprendizaje, la aplicacion del DUA no queda limitada por ésta. En la misma linea,
algunos de los investigadores mas reconocidos del propio CAST sentencian al respecto
(Rose et al., 2012, p. 120):

Si bien la tecnologia moderna es importante en la implementacion y elaboracion del
DUA, los principios y pautas pueden ser aplicados satisfactoriamente en la
enseflanza de todo el alumnado incluso sin estas modernas tecnologias. No
afirmamos que sea mejor implementar el DUA sin tecnologia moderna. Méas bien,
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lo contrario es cierto [...] EI DUA establece unos principios centrados en la
ensefianza y en el aprendizaje, no en las tecnologias (ya sean éstas obsoletas o
modernas) con las que dichos principios pueden llevarse a cabo,

El marco del DUA se ha construido sobre teorias del aprendizaje que provienen del
campo de la neuroeducacién y del de la pedagogia, asi como sobre los resultados de
investigaciones sobre practicas docentes y métodos de ensefianza realizados en el ambito
educativo. El DUA ha sido bien acogido en los ambitos académico, educativo y politico,
existiendo un considerable cuerpo de literatura al respecto que insiste en sefalar su
potencial para maximizar las oportunidades de aprendizaje de todo el alumnado asi como
para dotar al profesorado de un marco a partir del cual desarrollar competencias docentes
gue les ayuden dar respuesta a la diversidad del alumnado. Sin embargo, este potencial
ha sido defendido mayormente desde discursos tedricos, existiendo voces que reclaman
basarse en evidencias y resultados de investigacion que corroboren su eficacia. En el

siguiente epigrafe repasamos cual es el estado actual de la cuestion al respecto.
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3. EL DUA A EXAMEN: LA EFICACIA DEL MARCO PARA EL
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO Y PARA EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS DOCENTES EN ATENCION A LA DIVERSIDAD

3.1. DUA Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE: DE LA EFICACIA PROMETIDA A LA

EVIDENCIA DISPONIBLE

Si hay una palabra en la literatura que se repite por excelencia al hablar sobre DUA
es la de promesa. No es infrecuente encontrar en las publicaciones sobre el tema que sus
autores califican el modelo como una promesa, en el sentido de oportunidad o esperanza,
para avanzar hacia la educacion inclusiva. En concreto, el DUA ha sido referido como un

marco prometedor para:

- promover la inclusion, brindando acceso a todos los estudiantes al
curriculum general (Ok et al., 2017; Pisha y Coyne, 2001; Rao et al., 2014),
incluyendo a aquellos con discapacidad (Pisha y Stahl, 2005; Griful-
Freixenet et al., 2017; Newlin, 2020);

- apoyar a los docentes en el disefio de propuestas didacticas que permitan
al alumnado patrticipar de dicho curriculum general (Kurtts et al., 2009;
McGuire-Schwartz y Arndt, 2007);

- garantizar el acceso equitativo al aprendizaje, la participacion y el progreso
y éxito de todo el alumnado (Bennet, 2016; Gravel, 2018; Mathews, 2017;
Ofiesh, 2004; Ryan-Toye, 2018; Saliba, 2019);

- atender las necesidades de todos los estudiantes mas eficazmente (Boothe
et al., 2018; Hinshaw y Gumus, 2013; Lohmann et al., 2018; Rogers-Shaw
et al., 2018), apoyando su crecimiento y desarrollo (Stockall et al., 2012);

- incorporar tecnologia de apoyo en el curriculum (Edyburn, 2013).

Si bien una proporcién considerable de los trabajos publicados sobre DUA son de
caracter tedrico, los estudios en los que se ha indagado sobre su aplicacion practica en las
aulas se suman a describirlo como un modelo potencialmente prometedor para la mejora
del aprendizaje de todo el alumnado. En los Ultimos afios se han publicado varias
revisiones sistematicas de literatura que pretendian explorar, precisamente, la evidencia
empirica existente derivada de la investigacion realizada sobre DUA (Al-Azawei et al.,
2016; Capp, 2017; Crevecoeur et al., 2014; Oliveira et al., 2019; Ok et al., 2017; Rao et al.,
2014; Rao et al., 2017; Schreffler et al., 2019; Seok et al., 2018). Los resultados de estas

revisiones arrojan que, efectivamente, las intervenciones basadas en el DUA producen
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mejoras en el aprendizaje (Capp, 2017; Crevecoeur et al., 2014; Rao et al., 2014; 2017),
son efectivas para atender la variabilidad del alumnado e incrementar su acceso al
curriculum (Ok et al., 2017), reducen las barreras para el aprendizaje (Al-Azawei et al.,
2016), mejoran las actitudes y satisfaccién del alumnado (Al-Azawei et al., 2016; Rao et
al., 2014), contribuyen al disefio de propuestas curriculares mas inclusivas por parte de los
docentes (Al-Azawei et al., 2016; Rao et al., 2014; Seok et al., 2018).

Sin embargo, estas revisiones también coinciden en sefialar algunas limitaciones
del estado actual de la investigacion sobre la aplicacion del DUA y sus efectos, que invitan
a tomar con cautela las aseveraciones sobre sus beneficios. En primer lugar, se pone de
manifiesto la escasez de estudios empiricos al respecto (Crevecoeur et al., 2014; Schreffler
et al., 2019). Al-Azawei et al. (2016) refieren que la mayoria de los resultados de su
busqueda se correspondieron con publicaciones de caracter tedrico, mientras que sélo una
minoria resultaron ser investigaciones empiricas. En la misma linea, Oliveira et al. (2019)
apuntan la necesidad de un mayor cuerpo de investigacion aplicada sobre el tema y no
tanta teoria. Para Rao et al. (2017) esta escasez de estudios provoca que el conocimiento

sobre los efectos del DUA sea dispar y fragmentado.

En segundo lugar, los autores de estas revisiones sistematicas advierten de la
insuficiencia de estudios que sigan disefios experimentales, los cuales representan una
minoria sobre el total. Asi, Capp (2017) indica que la mayoria de los estudios adolecen de
una falta de evidencia empirica que siga una metodologia pretest-postest. Del mismo modo
se pronuncian Ok et al. (2017), que reclaman mas investigacion sobre DUA y que ésta sea
mas rigurosa, o Rao et al. (2014), que achacan al disefio no experimental de los estudios
la imposibilidad para establecer relacion de causalidad o efectividad entre la aplicacion del

DUA vy los beneficios encontrados.

La falta de evidencias sobre la eficacia de un modelo de ensefianza y aprendizaje
gue hallegado incluso a ser incorporado a la legislacion educativa de EEUU, ha provocado
gue se alcen voces criticas reclamando una mayor base empirica que sustente la toma de
este tipo de decisiones. En un trabajo en el que Hollingshead et al. (2020) analizan los
puntos de vista de diferentes expertos en DUA, las autoras sefialan la existencia de un
grupo al que denominan “criticos” que, si bien comparten la premisa del marco del DUA y
han estado implicados en su desarrollo desde una época temprana, reclaman mas
investigacion critica sobre su eficacia y reprochan que se estén produciendo avances en el
terreno politico sin evidencias solidas que apoyen su implementacion. Bastante més duro
se muestra Murphy (2021) al respecto, que en un articulo en el que cuestiona los

fundamentos del marco del DUA, muestra su indignacién por que se le haya abrazado
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como una suerte de enfoque basado en la evidencia y la investigacion cuando, en su
opinién, es precisamente de evidencia de lo que carece y, por tanto, deberia ser
considerado como una hipotesis:

El DUA carece de una base probatoria y en esta etapa, en el mejor de los casos,
puede calificarse como hipétesis y no como un enfoque basado en la evidencia [...]
Debido a que carecemos de evidencia sobre su eficacia, seria prematuro rechazar
el DUA, asi como es prematuro abrazarlo incondicionalmente [...] En una era en la
que los presupuestos educativos ya estan bajo escrutinio, las jurisdicciones deben
pensar detenidamente antes de realizar inversiones a gran escala en la promocién
de pedagogias no probadas (Murphy, 2021, pp. 2, 4-5).

La escasez de resultados empiricos que permitiesen validar el DUA como modelo
eficaz para maximizar el aprendizaje del alumnado ya habia sido reconocida previamente
por uno de los propios fundadores del CAST e ideblogos del marco, para quien la

investigacion aplicada debia constituir la siguiente etapa de desarrollo del DUA:

Lo que el DUA necesita ahora es un campo de investigacion robusto, variado, activo
e interdisciplinario, asi como investigadores que lleven a cabo estudios que vayan
mucho mas alla de los simples cimientos y comiencen a construir un edificio
sustancial e iterativo de investigacion probatoria en todo, desde microaplicaciones
y técnicas hasta eficacia escalar e investigacion basada en implementaciones. Ese
campo de investigacion, por esencial que sea, esta apenas en su infancia (Rose,
2012, p. 230).

En definitiva, mas alla de los diferentes posicionamientos hacia el DUA, no parece
haber discrepancias en situar el momento actual de desarrollo de este modelo en una etapa
de validacion o de demostracion de su eficacia. En la medida en que vayan produciéndose
avances en este sentido, complementando los argumentos teéricos, se podra determinar
hasta qué punto es posible cumplir la “promesa del DUA”, como refieren las palabras de
Smith et al. (2017, p. 4):

El DUA puede sonar como una buena idea, pero hasta que la investigacion de base
no avance de su defensa y promocion hacia la evaluacién y mediciéon de sus
resultados, la promesa de este enfoque no se hara realidad.

Puede que una de las razones por las que no se haya avanzado con mayor
determinacion en la demostracién empirica de la eficacia del DUA, se encuentre en una
tercera limitacion recogida en las revisiones sistematicas a las que nos estamos refiriendo:
resulta complicado reconocer el DUA en la practica, asi como delimitar con criterios claros
cuando (o cuanto) se esta aplicando su marco en una intervencion, lo cual puede llevar a
distintas interpretaciones que hagan dificil valorar, a partir de la informacion limitada
disponible en una publicacion, si la investigacion que dice estar basada en el DUA,

realmente esta basada en el DUA. Asi, Al-Azawei et al. (2016) apuntan en su revision que
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muchos estudios no describen con precision por qué la intervencion que presentan puede
considerarse una aplicacioén del DUA. Por su parte, Rao et al. (2014) también refieren que
la inconsistencia observada entre los estudios sobre lo que se considera DUA es una
barrera para poder determinar la eficacia de su aplicacion y sefialan que, ademas, en
ocasiones es dificil encontrar una conexion directa entre los principios del DUA vy la

intervencion se describe en el estudio.

En la literatura mas reciente sobre el tema observamos que esta limitacion esta
siendo sefialada de forma recurrente. Para Van Boxtel y Sugita (2019) la brecha existente
entre la eficacia tedrica del DUA y la evidencia real que la confirme se ve agravada por la
variabilidad en las formas en que se operacionaliza e implementa su marco en las
investigaciones. El ya mencionado Murphy (2021) esgrime esta limitacion en su critica
hacia el DUA, para quien una de las principales barreras emergeria de la falta de definicion
sobre qué entrafia exactamente este modelo en la practica y de la dificultad para determinar
cuando una propuesta didactica realmente esta disefiada segun el DUA. Igualmente, Rao
et al. (2020) reiteran su preocupacion por que en muchos estudios en los que los
investigadores afirman utilizar el DUA, no se justifica suficientemente como la intervencion
se alinea con sus principios y pautas, lo que unido a la falta de consenso sobre cédmo
conceptualizar el DUA en la practica, supone un desafio para determinar la eficacia real de
la aplicacion del modelo. La falta de consenso sobre “cuando el DUA es DUA” se manifiesta
incluso en el discurso de los propios expertos sobre el tema. En el estudio realizado por
Hollinhgshead et al. (2020), las autoras explican haber encontrado diferencias sustanciales
en como los expertos en DUA definen el propio término y sus caracteristicas mas

esenciales, lo que les lleva a sugerir que podria tratarse de una “entidad esquiva”.

En definitiva, como afirman Edyburn y Edyburn (2021), la comunidad investigadora
continta a dia de hoy debatiendo sobre la definicion de DUA y acerca de cémo podria
medirse el constructo. De hecho, encontramos que se estan comenzando a publicar
trabajos orientados a atajar este problema con propuestas de instrumentos que permitan
avanzar hacia un entendimiento comun, como protocolos de observacién de aula para
identificar la aplicacion del DUA (Van Boxtel y Sugita, 2020) o criterios para la comunicacién

de resultados sobre implementaciones del DUA (Rao et al., 2020).

Esta delimitacién imprecisa sobre cdmo se materializa el DUA en la practica puede
constituir un verdadero talén de Aquiles para el modelo en la actualidad. Si no queda
establecido claramente cuando una intervencion puede considerarse una aplicacion del
DUA, cualquier cosa que se le parezca podria pasar como tal, con el correspondiente

riesgo para la validacion de la eficacia del modelo. Y es que las pautas y puntos de
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verificacion que conforman el marco del DUA hacen referencia en muchos casos a
practicas docentes que resultan muy familiares en el ambito educativo, lo cual no es de
extrafiar dado que, como ya hemos explicado previamente, las pautas se formularon a
partir de revisiones de literatura de investigaciones sobre el aprendizaje. Asi, cada una de
estas pautas por separado no es algo que no se haya estudiado previamente y hacen
referencia a practicas docentes que tampoco es infrecuente encontrar en las aulas, al
menos de forma aislada. Las palabras de Rao et al. (2020, p. 220) ilustran perfectamente

esta cuestion:

Debido a que las pautas se pueden aplicar segin multiples combinaciones y
permutaciones, puede ser dificil precisar como se implementa exactamente el DUA
y, por lo tanto, evaluar su eficacia. Ademas, los puntos de verificacion especificos
del DUA se parecen a las practicas que ya utilizan los docentes, como las
estrategias de diferenciacion que utilizan para modificar la ensefianza de
determinados estudiantes. Al informar sobre una practica o intervencion, estas
similitudes pueden llevar a una ambigliedad sobre si las estrategias referidas como
DUA son una aplicacién proactiva e intencional del marco o simplemente se
presentan como diferenciacion general o buena ensefianza.

Una década antes, Edyburn (2010) ya advertia a este respecto que constituye un
error dar por validos los argumentos que afirman que el DUA es algo que ya venian
haciendo los docentes en el ejercicio de su tarea de ensefianza, sin denominarlo DUA, y
gue, a fin de cuentas, no se trata de otra cosa sino de “buena ensefanza”. Por el contrario,
este autor defiende que el DUA no ocurre naturalmente en las aulas y que debe ser
reconocido como una habilidad aprendida, consciente, que se refina con el paso del tiempo

y gue requiere de un alto nivel de desempefo.

Asi pues, tanto la complejidad en la aplicacion del DUA como el hecho de que no
surja de forma natural, implica que el uso de este marco debe ser aprendido ad hoc para
su implementacion por parte de los docentes. Para Spooner et al. (2007) surge, por tanto,

una cuestion de vital importancia:

[...] antes de que el DUA pueda tener un impacto profundo en la enseflanza vy el
aprendizaje, debe haber evidencia de que los maestros pueden aprender a usarlo
en la planificacion de la ensefanza (2007, p. 109).

De poco serviria que la investigacion demostrase la eficacia del marco del DUA
para incrementar el aprendizaje del alumnado si, dada la complejidad de éste, no resultase
aprendible y aplicable correctamente por los docentes de forma generalizada en su practica
cotidiana, quedando tal eficacia limitada a su implementacion bajo determinadas
condiciones controladas por parte de investigadores expertos. Es preciso, por tanto,

trabajar de forma paralela para demostrar que, si bien el DUA no surge de forma natural
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en las aulas, si que puede ser aprendido e interiorizado para posteriormente ser aplicado
con naturalidad en el contexto escolar. En el siguiente epigrafe revisamos
pormenorizadamente el estado de la cuestion al respecto, revisando los resultados de las
investigaciones que se han realizado para estudiar la eficacia de la formacion en DUA en
el desarrollo de competencias docentes para atender la diversidad del alumnado.

3.2. FORMACION DEL PROFESORADO EN DUA: REVISION SISTEMATICA DEL

ESTADO DE LA CUESTION

3.2.1. JUSTIFICACION Y OBJETIVOS DE LA REVISION SISTEMATICA

Diferentes autores se han referido al DUA como una solucién idonea a la necesidad
gue tienen los docentes de enfoques innovadores para atender la diversidad del alumnado
desde una concepcion inclusiva de la educacion (Israel et al., 2014; King et al., 2011; Rao
y Meo, 2016; Wu, 2010). Ello ha llevado a que el DUA se haya estudiado como un marco
de referencia para orientar la formacion del profesorado en atencién a la diversidad,
basandose en su pretendida potencialidad para eliminar barreras de aprendizaje del
curriculum y proporcionar oportunidades de éxito académico a todo el alumnado. La
formacion de los docentes en el conocimiento y aplicacibn de este modelo ha sido
promovida desde sus primeras etapas de desarrollo (véase Orkwis y McLane, 1998),
llegando incluso a establecerse como un requerimiento para todos los programas de
formacion de profesorado en EEUU tras la aprobacion de la Higher Education Opportunity
Act!” en 2008 (Ayala et al., 2012).

En el caso de Espafia, son cada vez mas las Administraciones educativas que han
comenzado a incluir el DUA en su oferta de formacion permanente del profesorado. En los
ultimos cinco afios, practicamente todas las Comunidades Autbnomas han desarrollado
acciones formativas sobre el tema, ya sea en su modalidad de cursos, seminarios, talleres
0 proyectos de innovacién en centros. Asimismo, desde 2019 el Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), perteneciente al MEFP,
oferta un curso sobre DUA en su catalogo de cursos de formacion en red. Asimismo, como
ya apuntdbamos en el capitulo Il de esta tesis tras analizar los planes de estudio de
magisterio en educacién primaria de las universidades publicas espafiolas, al menos nueve
universidades han incluido para el curso académico 2020-2021 contenidos especificos
sobre DUA en alguna asignatura obligatoria sobre atencién a la diversidad o educacién

inclusiva. El precepto que incluye la LOMLOE (2020) para que la atencion a la diversidad

17 Ver nota al pie 12 (pag. 270).
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del alumnado se enfoque desde los principios del DUA no ha hecho sino aumentar el
interés hacia el modelo y generar necesidades formativas

Observamos, pues, que la idea de que la formacién en DUA es beneficiosa para el
desarrollo de competencias docentes para atender la diversidad esta siendo ampliamente
aceptada en el ambito escolar, académico y politico. Sin embargo, al igual que hemos
sefialado en el epigrafe 3 al referirnos a la eficacia del DUA para incrementar el aprendizaje
del alumnado, la evidencia sobre los potenciales beneficios de ser formado en este modelo
es cuanto menos difusa. A pesar de que en las Ultimas dos décadas se han publicado
diversos estudios, no existen trabajos que integren los resultados obtenidos, por lo que los
pretendidos efectos positivos de la formacién en DUA se apoyan sobre discursos teéricos
y resultados dispersos provenientes de investigaciones muy variadas tanto en su foco, tipo,

disefio, participantes o instrumentos empleados, entre otros aspectos.

Dado que la tesis doctoral que presentamos versa sobre formacion del profesorado
en DUA, conviene revisar previamente cual es el estado actual de la cuestion al respecto.
La metodologia de investigacion por la que hemos optado para este trabajo ha sido la
revision sisteméatica de literatura. Si bien hemos referido anteriormente que se han
desarrollado varias revisiones sistematicas sobre los efectos del DUA, ninguna de ellas
pone el foco de estudio en el &mbito de la formacion docente, sino que se interesan por los
resultados en relacion con el aprendizaje del alumnado. Asi pues, con la intencion de
contribuir a llenar esta laguna de conocimiento, nuestra revision se centra en explorar qué

tipo de formaciones en DUA se han realizado y qué resultados se han obtenido.

Con objeto de ser rigurosos en esta labor, tomaremos como referencia las
indicaciones para la elaboracién de revisiones sisteméticas recogidas en el conocido
PRISMA Statement'® (Liberati et al., 2009) y en el manual de la Cochrane Collaboration®®
(Higgins y Green, 2011). Para el grupo PRISMA, el valor de una revisidn sistematica
depende de cémo fue realizada, qué se encontrd y la claridad con que se comunicaron los
resultados (Moher et al, 2009). Este grupo adopta la definicion de la Cochrane

Collaboration (Higgins y Green, 2011, p. 1:3):

Una revision sistematica tiene como objetivo reunir toda la evidencia empirica que
cumple unos criterios de elegibilidad previamente establecidos para responder una

18 preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses: The PRISMA Statement. El PRISMA
Statement consiste en una lista de verificacion de 27 items para guiar a los investigadores en la realizacion y
reporte de resultados derivados de revisiones sistematicas y meta-andlisis. Elaborado por el grupo PRISMA
como una actualizacion de la version previa (QUOROM Statement, QUality Of Reporting Of Meta-analisis), se
ha convertido en un marco de referencia en las publicaciones de revisiones de literatura que pretenden ser
rigurosas. Para mas informacion, ver pagina web: http://www.prisma-statement.org/

19 Mas informacion en la web de la Cochrane Collaboration: https://training.cochrane.org/es/manual-cochrane-
de-revisiones-sistem%C3%Alticas-de-intervenciones (Fecha de consulta: 06/09/2020).

312


http://www.prisma-statement.org/
https://training.cochrane.org/es/manual-cochrane-de-revisiones-sistem%C3%A1ticas-de-intervenciones
https://training.cochrane.org/es/manual-cochrane-de-revisiones-sistem%C3%A1ticas-de-intervenciones

Capitulo 1lI. Disefio Universal para el Aprendizaje José Manuel Sanchez-Serrano

pregunta especifica de investigacion. Utiliza métodos sistematicos y explicitos, que
se eligen con el fin de minimizar sesgos, aportando asi resultados mas fiables a
partir de los cuales se puedan extraer conclusiones y tomar decisiones.

Las revisiones sisteméaticas de literatura cumplen las siguientes caracteristicas
(Higgins y Green, 2011; Liberati et al., 2009):

- Objetivos claramente establecidos.

- Metodologia explicita y reproducible.

- Busqueda sistematica en la que se identifican todos los estudios que
cumplen con determinados criterios de elegibilidad.

- Evaluacion de la validez de los resultados de los estudios.

- Sintesis sistematica de las caracteristicas y resultados de los estudios.

Dado que, como hemos dicho, no tenemos constancia de trabajos previos similares,
nuestra revision tiene un marcado caracter exploratorio, estableciéndose como objetivo:
conocer qué tipo de investigaciones se han realizado sobre el tema, en qué contextos y
gué tipo de resultados se han obtenido. Concretamente, las preguntas de investigacion que

nos planteamos son las siguientes:

- ¢Qué caracteristicas tienen las formaciones de docentes en DUA que se
han implementado (tipo, modalidad, contexto en que se han llevado a cabo,
duracién, contenidos, etc.)?

- ¢En qué etapa de desarrollo profesional / situacién laboral se encontraban
los docentes que recibieron la formacion en DUA (formacion inicial,
formacion permanente, en activo)?

- ¢Qué caracteristicas tienen las investigaciones en que se enmarcan las
intervenciones formativas realizadas (tipo, disefio, instrumentos para la
recogida de datos, etc.)?

- ¢Qué tipo de variables han sido estudiadas que pudiesen verse afectadas
positivamente por la formacién en DUA? Es decir, ¢ en qué areas de interés
se enmarcan los resultados arrojados por los estudios (por ejemplo:
conocimiento tedrico del DUA, percepciones sobre los beneficios, aplicacion
del marco en la practica, etc.)?

- ¢Qué resultados concretos se han obtenido en relacion con las diversas

variables estudiadas?
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3.2.2. METODO

Fuentes de informacion, blusqueda y criterios de elegibilidad

La identificacion de estudios se llevé a cabo a partir de sendas busquedas en la
plataforma electrénica ProQuest (que alberga diversas bases de datos) y en la base de
datos Scopus, realizadas los dias 9 y 10 de septiembre de 2020, respectivamente.
Utilizamos la misma combinacion de palabras clave y operadores boléanos para obtener
el listado inicial de registros en ambas busquedas. En el caso de ProQuest, los registros
debian incluir en su titulo o resumen el término “Universal Design for Learning” y, ademas,
una de las cuatro combinaciones adicionales de términos que predefinimos para limitar la
busqueda a nuestro foco de interés (ver Cuadro 13). Estas combinaciones hacian
referencia al tipo de intervencién (combinaciones 1y 2: formacion del profesorado en DUA)
y a aquellas areas de competencia docente que podrian verse influenciadas tras recibir

formaciéon en DUA (combinaciones 3y 4).

Es habitual que las publicaciones incluyan el titulo y el resumen en inglés, por lo
gue solo se utilizaron términos de busqueda en dicho idioma. No se establecieron filtros
para el afio o la region de publicacion, pero si para el tipo de documento: se incluyeron
revistas cientificas, revistas profesionales, libros, tesis doctorales, ponencias, actas e
informes; y se excluyeron revistas de caracter general, periédicos, servicios de prensa,
otras fuentes, enciclopedias, discursos, presentaciones y documentos de trabajo. La
busqueda se realizé en las 26 bases de datos que alberga ProQuest con posibilidades de
acceso desde la Universidad Complutense de Madrid y arroj6é un total de 586 registros, la
mayoria de los cuales pertenecian a tres de dichas bases de datos: ERIC (210), ProQuest
Central (176) y APA Psycinfo® (124).

En el caso de Scopus introdujimos exactamente las mismas combinaciones de
términos, si bien, debido a especificaciones del motor de busqueda, utilizamos los campos
“titulo”, “resumen” y “palabras clave” en todos los casos. Esta busqueda se saldé con 212
registros identificados. Tras unificar los resultados de ambas busquedas y eliminar
duplicados, el nimero de registros se redujo a 504, a los que afiadimos 3 estudios
identificados a partir de la lectura de articulos, resultando un total de 507 estudios para la

fase de seleccioén / cribado.

314



Capitulo 1lI. Disefio Universal para el Aprendizaje José Manuel Sanchez-Serrano

CUADRO 13. COMBINACIONES DE TERMINOS DE BUSQUEDA UTILIZADOS EN PROQUEST

El término “Universal Design for Learning” (en cualquier campo: Tl, AB)

Y

1 | Una de las siguientes combinaciones de términos (en cualquier campo: Tl, AB, IF, SU):
‘teacher™ training” | “teacher* education”| “teacher™ learning” | “teacher* preparation”

2 | Un término de “A” Y un término de “B” cualquiera (en cualquier campo: Tl, AB):

- A: pre-service / preservice / candidate / teacher / undergraduate / faculty / instructor
- B: course* / training / preparation / education

3 | Un término de “A” Y un término de “B” cualquiera (en cualquier campo: Tl, AB):

- A: teacher* / teaching
- B: self-efficacy / efficacy / effectiveness / skills / competence* / attitude* / perception* /
belief* / sentiment*

*7

4 ‘ El término “lesson* plan*” (en cualquier campo: Tl, AB, IF, SU):

Algoritmo de blusqueda resultante:

AB,TI("universal design for learning”) AND (

OR ("pre-service" OR
preservice OR candidate* OR teacher* OR undergraduate OR faculty OR instructor)
(course* OR training OR preparation OR education)) OR (teacher* OR teaching)
("self-efficacy" OR efficacy OR effectiveness OR skills OR competence* OR attitude* OR
perception* OR belief* OR sentiment*)) OR )

Fuente: elaboracion propia.

*) E| asterisco permite al motor de blsqueda incluir resultados con variaciones finales del término (plurales).
) Campos de blsqueda referidos: Tl (titulo), AB (resumen), IF (palabras clave) y SU (materia).

Tras esta fase inicial de identificacion, la segunda fase consisti6 en la lectura de los
resimenes de los 507 registros con el fin de seleccionar aquellos que presentasen
informacién pertinente para responder a las preguntas de investigacion de nuestra revision.
El criterio principal que debian cumplir los estudios era presentar una intervencion real
consistente en la implementacién de una formacion sobre DUA dirigida a docentes, que
incluyese resultados referidos a la misma. Quedaban excluidos, por consiguiente, textos
de caracter tedrico, propuestas formativas teéricas no implementadas, validaciones de las
mismas o cualquier otro tipo de intervencién basada en DUA no relativa a formacion del
profesorado. Asimismo, los participantes podian ser docentes en cualquiera de sus fases
de desarrollo profesional (en formacion o en activo) y pertenecientes a cualquier etapa o
nivel educativo (desde educacion infantil hasta educacion universitaria). Dado el caracter
exploratorio de la revision, no establecimos criterios de exclusion en relacion con el tipo de
formacion o intervencion, de disefio de la investigacion ni de variables estudiadas (por
ejemplo, conocimiento o competencias desarrolladas, percepciones sobre el DUA o

aplicacion del marco). Aunque en la fase de busqueda habiamos incluido las tesis
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doctorales, libros y capitulos de libros, dada la imposibilidad para acceder a los textos
completos de este tipo de documentos en la mayoria de los casos, optamos por excluirlos
en esta fase.

Tras el cribado, 37 documentos cumplieron los criterios prefijados. La tercera fase
consistio en la lectura del texto completo de estos, lo cual no fue posible en un Gnico caso
por falta de acceso al mismo. Tras dicha lectura, 7 fueron descartados en base a los
criterios de inclusion y exclusion (no basarse en una formacién en DUA o no aportar
resultados al respecto). Asimismo, 2 documentos mas quedaron excluidos del listado final,
uno de ellos por encontrarse escrito en coreano y el otro por tratarse de un estudio repetido
cuyos resultados se presentaron en un articulo de revista y en un paper de congreso.

Descartamos el paper por incluir menos informacién que el articulo.

Finalmente, 26 documentos que describian 27 estudios resultaron elegibles e
incluidos en la sintesis de resultados de la revision sistematica. Del total, 26 se encontraban
publicados en 25 articulos de revista (revisados por pares) y 1 se trataba de un informe
sobre una investigacion llevada a cabo por una administracion educativa. En el Cuadro 14

sintetizamos el proceso seguido en cada una de las fases a través de un diagrama de flujo.
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CUADRO 14. DIAGRAMA DE FLUJO DE LAS FASES SEGUIDAS EN LA IDENTIFICACION, SELECCION E INCLUSION
DE ESTUDIOS EN LA REVISION SISTEMATICA

Registros identificados mediante
bldsqueda en bases de datos

=

v v

& ProQuest Scopus

2 (n = 586) (n=212)

S ¢ v Registros adicionales

= identificados a través

Registros tras eliminar duplicados de otras fuentes
o (n =504) (n=23)
I

PR \ 4 A

£} Registros examinados mediante Registros excluidos (n = 471):

= lectura de abstracts »| - Tedricos.

a (n=507) - Estudios no relativos a

g * formacion del profesorado.

by - Tesis doctorales.

B Registros seleccionados para

= lectura del texto completo | Estudios excluidos, por falta de

O (n=36) | acceso al texto completo (n = 1)
~—

\ 4
Documentos de texto completo Estudios excluidos (n = 9):

2 revisados —> - Idioma coreano (n = 1)

2 (n=35) - No incluye resultados (n = 2)

.-% ¢ - No evalta impacto de la

Q@ - formacion en DUA (n = 4)

ul Documentos seleccionados — No describe la formacién en

(n = 26) DUA ni refiere resultados al
respecto (n = 1)
v - Estudio repetido (n = 1)
)
Estudios incluidos en la ® 1 documento presenta
- sintesis de resultados P 5 estudios disﬁintos
:g (n=27%
L

, ,

- En articulos revisados por pares En informes de Admén. Educativa
] (n = 26) (n=1)

Fuente: elaboracion propia a partir del modelo de diagrama propuesto en el “PRISMA Statement”.
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Recogida y sistematizacion de datos, variables incluidas y sintesis de resultados

Los 27 estudios fueron analizados pormenorizadamente, extrayendo de cada uno
de ellos la informacién correspondiente a una serie de variables de interés definidas
previamente. La informacién fue recogida de forma sistematica en una matriz que
disefiamos al efecto. En el Cuadro 15 identificamos dichas variables.

CUADRO 15. VARIABLES CONSIDERADAS EN LA REVISION SISTEMATICA DE CADA ESTUDIO

- Autoria
IDENTIFICACION - Afio de publicacion
DEL ESTuDIO - Tipo de documento
- Pais de realizacion de la investigacion
PARTICIPANTES - Perfil (etapa de desarrollo profesional): alumnado de estudios docentes,
QUE RECIBEN LA docentes en activo, profesorado universitario.
FORMACION - Numero (N), con distribucion GE-GC, en su caso

- Descripcién resumida del estudio
- Tipo / disefio, indicando:
o Naturaleza de los datos: cuantitativos, cualitativos o mixtos
INVESTIGACION o Momento de recogida de datos: tras la intervencion (postest) o antes
y después (pre-post)
o Si es una intervencion con grupo de control (GE-GC)
- Técnica / instrumento utilizado para la recogida de datos

- Contexto en que tiene lugar: escolar (centro educativo), universidad, otro
(formacién continua).

- Tipo de formacién: si se trata de formacién impartida en el marco de una
asignatura o si es un curso, seminario, taller, etc., asi como si incluye
acompafiamiento / asesoramiento prolongado en el tiempo.

- Duracion

- Contenidos

FORMACION
(INTERVENCION)

- Area a que se refieren los resultados, segun las variables estudiadas

RESULTADOS S o .
- Descripcion cualitativa de resultados obtenidos

Fuente: elaboracion propia.

Conviene realizar algunas aclaraciones sobre los criterios que utilizamos para
codificar la informacién de determinadas variables. En primer lugar, para la variable “perfil
de los participantes” establecimos tres valores: “docentes en activo”, que incluia al
profesorado de cualquier etapa educativa no universitaria que se encontrara trabajando;
“profesorado universitario” con docencia en alguna institucion de educacion superior,
independientemente de la titulacion impartida; y “alumnado de estudios docentes”, que se
referia a los estudiantes de cualquier titulacién para convertirse en docente o para obtener
un certificado adicional de especializaciéon (por ejemplo, en educacién especial o
tecnologia). Ello implica que en esta Gltima categoria estan incluidos tanto estudiantes de

grado como de postgrado®.

20 Dado que practicamente todos los estudios se desarrollaron en EEUU, matizar que los términos originales
con los que se refieren a estos estudiantes son “undergraduate students”y “graduate students”.
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En segundo lugar, la codificacion de la variable “tipo / disefio de la investigacion”
resultd problemética, pues varios estudios no especificaban este punto. En vez de asignar
por nuestra cuenta la etiqueta que mejor considerasemos que se ajustaba a la
investigacion, para evitar caer en deducciones erréneas, optamos por desgranar la
informacion referente a esta variable informando para cada estudio de diversos elementos

importantes del disefio:

- “tipo de investigacion en funcién de la naturaleza de los datos recogidos”
(cuantitativa, cualitativa, mixta);

- “momento de recogida de los datos”, concretando si se trataba de un disefio
pretest-postest o s6lo se recogia informacién al final;

- si se habia establecido un “grupo de control”;

-y sila “seleccion de la muestra / asignacion a los grupos experimental (GE)

y control (GC)” se habia realizado de forma aleatoria.

En aquellos estudios que los autores identificaban el tipo de investigacion (estudios

de caso, investigacidn-accion, etc.) también lo reflejamos en la matriz.

En tercer lugar, la variable “area a que se refieren los resultados” informa sobre el
aspecto que es evaluado en cada estudio a partir de la intervencion formativa en DUA. Asi,
en funcion de los aspectos evaluados o las variables dependientes identificadas, se

asignaron las siguientes areas de resultados:

- Conocimiento teérico adquirido

- Percepcién de aprendizaje desarrollado

- Percepciones / valoraciones sobre los beneficios del DUA
- Aplicacién del DUA en la practica docente

- Aplicacién del DUA en el disefio de propuestas didacticas

Para asignar estos valores tuvimos en cuenta el tipo de datos comunicados en el
apartado de resultados de cada estudio, asi como el instrumento con el que se habian
recogido, pues detectamos que varios estudios afirmaban evaluar un aspecto (por ejemplo,
“aprendizaje desarrollado” o “uso del DUA en la practica”) cuando en realidad evaluaban
otro (como “percepcion de aprendizaje desarrollado” o “percepcion de uso del DUA en la
practica”). Varias investigaciones evaluaban mas de un aspecto, lo cual fue tenido en

cuenta en la codificacion, recogiendo la informacién para cada valor de forma diferenciada.

La sistematizacion de los resultados de cada estudio fue llevada a cabo recogiendo

en la matriz los principales hallazgos de forma cualitativa e indicando el tipo de estadisticos
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0 pruebas utilizadas en los estudios cuantitativos. La presentacion final de resultados la
hemos realizado de forma descriptiva a partir de la sintesis de esta informacion cualitativa.

3.2.3. RESULTADOS

Los resultados de la revision sisteméatica se refieren a los 27 estudios que fueron
incluidos como resultado del proceso de busqueda y seleccién (Cuadro 14). Todos ellos se
encuentran publicados en revistas cientificas, siendo articulos revisados por pares?, a
excepcion de uno (Cooper-Martin y Wolanin, 2014), que se trata de un informe realizado
por un departamento gubernamental??. Asimismo, uno de los articulos (McGuire-Schwartz
y Arndt, 2007) presenta dos estudios distintos. EIl momento de publicacion de los estudios
abarca el periodo 2006-2019, encontrandonos que en el quinquenio 2015-2019 se han
publicado 13 de los 27, lo cual supone la mitad del total si consideramos el nimero de

documentos y no de estudios (13 de 26).

Respecto a la regién en que fueron llevados a cabo, observamos un claro
predominio norteamericano, especialmente de EEUU, pais en el que se localizan 22 de los
estudios. Tres estudios tuvieron lugar en Canada (Katz, 2015; Katz et al., 2021; McGhie-
Richmond y Sung, 2013), uno en Sudafrica (Dalton et al., 2012) y otro en Colombia (Baldiris
et al., 2016). El proceso de busqueda y seleccion de estudios no arrojé ninguno realizado
en territorio europeo u oceanico, si bien la investigacion de Colombia fue realizada por
investigadores de Espafia, Grecia y Australia. Asimismo, cabe recordar que se descarté un

estudio desarrollado en Corea del Sur por motivos linguisticos.

Dado el elevado niimero de estudios incluidos en la sintesis de resultados, asi como
la heterogeneidad de los mismos en relacién con las variables estudiadas, procedemos a
presentar en primer lugar la informacién referida al tipo de intervenciones formativas sobre
DUA realizadas vy, posteriormente, la referida a las caracteristicas de las investigaciones
en que se enmarcaron dichas formaciones y la descripcion de los principales hallazgos
comunicados. En el Cuadro 16 hemos recogido la informacién general correspondiente a
cada estudio sobre la formacién implementada. Esta informaciéon se complementa con la
incluida en los cuadros 17, 18, 19 y 20, en los que resumimos las caracteristicas de los

disefios de investigacion y los resultados obtenidos.

2! Informacion verificada en la base de datos ERIC o en la web de la propia revista.
22 Office of Shared Accountability, a instancia de la Office of Special Education and Student Services, para
evaluar un proyecto piloto de aplicacién del DUA desarrollado por el Montgomery County Public Schools.
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Descripcion general de las formaciones en DUA desarrolladas

Un total de 18 investigaciones (dos de cada tres) se desarrollaron en una
universidad. En este &mbito podemos observar dos tipos de estudios en funcién de a quién
estaba dirigida la intervencion. En primer lugar, aquellos que describen acciones formativas
en DUA dirigidas a estudiantes matriculados en alguna titulacién de capacitacion docente
(n = 14). En la mayoria de los casos, se encontraban cursando su formacion inicial (n =
10), representando una minoria los estudios con docentes en activo que estaban realizando
una formacién complementaria o de especializaciéon (n = 2) o que incluyeron ambas
categorias de participantes (n = 2). En este tipo de investigaciones, la formacion en DUA
se impartia en el marco de una asignatura del plan de estudios o como un médulo
complementario a ésta. En segundo lugar, los estudios dirigidos a profesorado de
instituciones de educacion superior (n = 4) en los que la formaciéon en DUA se impartia a

través de cursos, talleres o seminarios de mejora de la practica docente.

Por otro lado, 7 estudios se llevaron a cabo en el ambito escolar. La intervencion en
estos estudios consistia en impartir una formacion inicial en DUA de caracter teérico-
practico a los docentes de uno o varios centros educativos, con el fin de que lo
implementasen en sus clases. Por lo general, se trata de investigaciones que se
desarrollaron a lo largo de varios meses. En varios casos existia un programa de
acompafamiento en el que los investigadores se reunian periédicamente con los docentes
participantes para orientarles en el disefio de propuestas did4cticas segun el DUA o para

ayudarles con la implementacién del modelo.

Por dltimo, en 2 estudios la formacion en DUA tuvo lugar en un contexto no
universitario de formacién permanente, dirigido a docentes en activo. Concretamente, nos
referimos a un taller informativo para profesorado y especialistas que trabajan con
alumnado con discapacidad y a un curso de verano organizado por una administracion

educativa.

Como hemos podido observar en el Cuadro 16, los contenidos incluidos en las
formaciones sobre DUA no varian demasiado de un estudio a otro. Practicamente en la
totalidad de ellos se refiere haber formado, principalmente, en el conocimiento y uso del
marco del DUA (principios, pautas y puntos de verificacion). Asimismo, en buena parte de
ellos se capacité a los participantes para la aplicaciéon del DUA en el disefio de propuestas
didacticas. Si bien, es necesario decir que muchos estudios no enumeran de forma
sistemética los temas tratados en la formacion, por lo que no podemos dar por hecho que

no haya habido otros contenidos adicionales ademés de los comunicados expresamente.
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Donde si que vamos a encontrar una enorme variabilidad es en relacion con el tipo
y modalidad de la formacién impartida y, especialmente, con su duracion. Asi, nos
encontramos desde asignaturas que incluyen contenidos sobre DUA hasta formaciones
disefiadas ad hoc que se imparten a través de cursos, talleres o seminarios. Con respecto
a la modalidad, la mayoria se trata de formaciones de caracter presencial, siendo pocos
los estudios (n = 5) en los que se opté por una modalidad online o mixta (blended learning).
La duracion de la formacion es la variable en la que mayor dispersién observamos: desde
formaciones que se reducen a apenas una sesion de 1 o 3 horas (Spooner et al., 2007 y
Courey et al., 2013, respectivamente) hasta aquellas que se extienden a lo largo de cuatro
o cinco dias (p.e., Craig et al., 2019; Davies et al., 2013; Katz et al., 2021; o Schelly et al.,
2011). Si tenemos en cuenta que algunas de las investigaciones incluyen un periodo de
acompafamiento, con sesiones periddicas espaciadas a lo largo del tiempo, el rango se
amplia a la duracién de todo un curso escolar (Cooper-Martin y Wolanin, 2014; Dymond et
al.,, 2006; Smith et al., 2017), llegando en uno de los casos hasta los 18 meses
(Cunningham et al., 2017).

Esta diversidad también va a ponerse de manifiesto en relacién con el disefio de
investigacion implementado, asi como en relacion con el ambito al que hacen referencia
los resultados obtenidos. Como ya hemos referido en el apartado de metodologia,
identificamos que los resultados referentes a la valoracion de la eficacia de las formaciones
en DUA, comunicados en cada estudio, podian organizarse en torno a cinco ambitos o
areas: conocimiento teorico adquirido; percepcion de aprendizaje desarrollado; percepcion
sobre los beneficios del DUA; aplicacion del DUA en la practica docente; y aplicacion en el
disefio de propuestas didacticas. Hemos organizado la presentacion de la informacién
correspondiente al disefio de investigacion y a los resultados derivados de la formacion en
DUA en torno a dichas areas, si bien hemos agrupado en un Unico subapartado las dos
areas referidas a percepciones. Cuando un mismo estudio presenta hallazgos en mas de

un area (ver Cuadro 16), lo incluimos en la sintesis de resultados de cada una de ellas.

Aplicacién del DUA al disefio de propuestas didacticas

Diez estudios se focalizaron en la capacidad de los docentes para aplicar el DUA
en el disefio de propuestas didacticas, explorando si la formacion en el modelo derivaba

en disefios curriculares mas inclusivos y con menos barreras (Cuadro 17).
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Todas las investigaciones tienen en comun que fueron desarrolladas en el ambito
universitario, excepto una de ellas (Dymond et al., 2006), que tuvo lugar en el contexto
escolar. Los diez estudios utilizaron el mismo instrumento para la recogida de datos:
propuestas didacticas (lesson plans) elaboradas por los participantes en las que se evalla
la presencia de elementos del DUA. Una mayoria (n = 7) desarroll6 un disefio pretest-
postest, comparandose las propuestas curriculares elaboradas antes y después de haber
recibido la formacion en DUA, y en casi todos (n = 8) se recogié datos de naturaleza
cuantitativa sobre el nimero / frecuencia de elementos o practicas vinculadas al DUA que

incorporaban las propuestas.

Las principales diferencias entre estos estudios radican en la forma de recoger,
tratar y presentar los datos, pudiendo ser agrupados en base a estas variables. En primer
lugar, nos encontramos con el estudio de Spooner et al. (2007) y con otros tres que le
siguieron y que se basaron explicitamente en él (Baldiris et al., 2016; Courey et al., 2013;
Scott et al., 2019). El estudio original de Spooner et al. (2007) es el Unico que presenta un
disefio experimental (pretest-postest, grupo de control y aleatorizacién en la asignacion a
los grupos), siendo los otros tres de corte cuasiexperimental, sin grupo de control. En los
cuatro estudios se pidio a los participantes que resolviesen un caso practico, consistente
en la elaboracion de una propuesta didactica a partir de una descripcion de un grupo-clase
dado en el que se incluia algun estudiante con discapacidad. Tras ello tenia lugar la
formacion en DUA vy al finalizar los participantes debian resolver un nuevo caso practico.
Para la evaluacion de las propuestas se utilizé la rabrica de Spooner et al. (2007) o una
modificacion de la misma, con la cual se asignaba una puntuacion para cada uno de los
tres principios del DUA en funcion del nimero de elementos presentes. Los resultados se
basan en pruebas estadisticas a partir de las puntuaciones obtenidas (p. ej., diferencias de

medias o tamafios del efecto).

En segundo lugar, observamos que en los restantes cuatro estudios cuantitativos
los datos son bastante basicos y no permiten valorar la significatividad de los hallazgos
reportados. Por una parte, las investigaciones de Kahn et al. (2017) y de Lowrey et al.
(2019) siguen un formato muy similar a los referidos en el parrafo anterior (una aplicacion
pretest-postest), aunque las propuestas didacticas no responden a un caso practico. Por
otra parte, los trabajos de Evmenova (2018) y McGhie- Richmond y Sung (2013) no
incluyeron un pretest al uso, sino que la prueba consistia en redisefiar una propuesta
curricular que los participantes ya tuvieran elaborada, incorporando elementos del DUA.
En el caso de Lowrey et al. (2019), los resultados hacen referencia a la puntuacion final
obtenida por cada docente en el pretest y el postest, asignada con una rubrica. En el caso

de los restantes tres trabajos, tan so6lo se aporta la frecuencia (absoluta o relativa) con la
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qgue el conjunto de participantes incorpord elementos del DUA. Asi pues, estos estudios
s6lo nos permiten conocer el porcentaje de propuestas que incorporaron cada principio
(Evmenova, 2018) y el nimero de elementos del DUA introducidos en el total de propuestas
del conjunto de participantes (Kahn et al., 2017; McGhie- Richmond y Sung, 2013). En
ninguno de los cuatro casos se explora si se produjeron mejoras significativas o en qué

magnitud.

Por ultimo, nos encontramos dos investigaciones cualitativas que se desarrollaron
como un estudio de caso (Dymond et al., 2006) y como una experiencia de investigacion-
accion (McGuire-Schwartz y Arndt, 2007) en las que los resultados se comunican de forma
general haciendo referencia a los cambios que experimentaron los disefios curriculares de

los docentes a lo largo de las respectivas intervenciones.

Respecto a los resultados obtenidos, los cuatro estudios basados en Spooner et al.
(2007) coinciden en reportar diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones de las propuestas didacticas elaboradas antes de la formacion y las
elaboradas posteriormente. Las diferencias se observan tanto para la puntuacion global
gue comprende los tres principios del DUA como para cada uno ellos. Esto implica que los
participantes demostraron una mayor competencia para introducir el DUA en sus disefios
curriculares tras recibir la capacitacion. En la misma linea, McGuire-Schwartz y Arndt
(2007) afirma que los participantes de su estudio incluyeron elementos del DUA referidos
a los tres principios en sus propuestas y Dymond et al. (2006) refieren mejorasen los
disefios en cuanto a participacion del alumnado y uso de metodologias y materiales
variados. Las investigaciones de Evmenova (2018), Kahn et al. (2017) y McGhie- Richmond
y Sung (2013) reportan mejoras en las variables medidas, aunque como hemos apuntado
anteriormente, estos datos han de interpretarse con cautela. Por el contrario, los resultados
de Lowrey et al. (2019) muestran un aumento de la puntuaciéon sélo para tres de los
participantes, mientras que se observa disminucion de la misma en el caso de los otros

cinco.

Implementacion del DUA y otras practicas inclusivas en la docencia

En 9 estudios se exploré la implementacién que los participantes hicieron del DUA
en su practica docente (Cuadro 18). En su mayor parte se trata de investigaciones con un
disefio cuasiexperimental, que incluyeron una medicion pretest-postest (n = 7) y en las que
se establecio un grupo de control en casi la mitad de los casos (n = 4). A excepcion del
trabajo de Frey et al. (2012), que utiliza técnicas cualitativas, en los estudios se realiza un

tratamiento cuantitativo de los datos (n = 8).
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Formacion inicial del profesorado en DUA para el desarrollo de competencias en atencion a la diversidad

Podemos agrupar los nueve estudios en dos bloques, en funcion de la variable
medida y la técnica e instrumento utilizado para la recogida de datos. Por un lado, nos
encontramos con que la mayoria de ellos evaluaron directamente las practicas docentes a
partir de observaciones de aula (n = 7), utilizando rabricas o checklists. En cuatro de estos
se midio directamente el uso de las pautas o puntos de verificacion del DUA por parte de
los participantes, mientras que en los tres restantes (Frey et al., 2012; Katz, 2015; Katz et
al., 2021) se midi6 la implementacién de practicas inclusivas genéricas (instruccion
diferenciada o trabajo en pequefios grupos). Por otro lado, encontramos casos de
investigaciones en las que se evalué el uso del DUA por parte del profesorado a partir de
las percepciones de sus alumnos (n = 2), las cuales se recogieron mediante un
cuesti