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RESUMEN

La escolarizacion de las personas con discapacidad intelectual ha tenido una evolucién
lenta y controvertida desde la primera Ley General de Educacion (1970) hasta la
actualidad, pasando de politicas con carécter de exclusion a politicas mas inclusivas e
integradoras. Pero este progreso esta lejos de haber llegado a su objetivo. La nueva Ley
LOMLOE (2020) propone un planteamiento tedrico que supone un paso mas en el camino
hacia una inclusion real y de calidad. Analizar y encontrar las practicas inclusivas que
nos guien hacia esa direccion se torna, por tanto, fundamental. En base a este objetivo,
este estudio pretende conocer las experiencias de alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual en el sistema educativo espafiol para analizar los elementos fundamentales de
su paso por la escuela, comparando los resultados por tipologia de centros, y adentrandose
en la realidad de las buenas précticas inclusivas. Para ello, se ha realizado un estudio de
caso, con metodologia mixta cualitativamente dominante, en el que han participado 18
personas con discapacidad intelectual, de los que el 50% acudié a centro ordinario y el
otro 50% a centro de educacion especial. Para la recogida de datos se utilizd una entrevista
semiestructurada individual de unos 15 minutos de duracion. Los resultados mostraron la
importancia de las actitudes del profesorado, los apoyos especificos y la relacion con los
iguales en el desarrollo de buenas préacticas inclusivas, y la existencia de una mayor
satisfaccion general en los centros de educacion especial que en los ordinarios. Se
concluye que la identificacion y desarrollo de buenas practicas inclusivas se torna
fundamental en el camino de las escuelas ordinarias hacia una inclusion real y de calidad.

Palabras clave: Inclusion, practicas inclusivas, discapacidad intelectual, educacion.

ABSTRACT

The schooling of people with intellectual disabilities has had a slow and controversial
evolution from the first General Spanish Education Law (1970) to the present day,
moving from exclusionary policies to more inclusive and integrative ones. But this
progress is far from having reached its goal. The new LOMLOE Law (2020) proposes a
theoretical approach that represents a further step to reach real and quality inclusion.
Analysing and identifying the inclusive practices that will guide us in this direction is,
therefore, essential. Based on this aim, this study intends to know the experiences of
students with intellectual disabilities while in the Spanish educational system to analyse
the fundamental elements, comparing the results by type of centre, and delving into the
reality of good inclusive practices. For this purpose, a case study was carried out, with a
qualitatively dominant mixed methodology, in which 18 people with intellectual
disabilities participated, 50% of whom attended regular schools and the other 50% special
education schools. An individual semi-structured interview lasting about 15 minutes was
used for data collection. The results showed the importance of teachers' attitudes, specific
support and the relationship with peers to get accurate inclusive practices, and a greater
satisfaction towards special education schools than in regular ones. It is concluded that
the identification and development of good inclusive practices becomes fundamental in
the path of regular schools towards real and quality inclusion.

Key words: inclusion, inclusive practices, intellectual disability, education.
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1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La educacion es el medio mas adecuado para desarrollar al maximo las
capacidades intelectuales, morales y afectivas de las personas, construir su personalidad,
conformar su identidad y configurar su comprension de la realidad (LOMLOE, 2020). El
derecho a una educacion formal y reglada para todos los nifios y nifias de nuestro pais
lleva ejerciéndose desde la primera Ley General de Educacion, promulgada en 1970. Sin
embargo, la escolarizacion de las personas con discapacidad intelectual ha tenido una
evolucion mas lenta y controvertida, debido a las dificultades de comprension y
adaptacion que presenta este colectivo y a las significativas diferencias madurativas con
el resto del alumnado (Verdugo et al, 2013a).

A lo largo de los ultimos 50 afios, la legislacién en materia de atencion a la
educacion especial ha ido evolucionando, desde una tradicion de politicas de separacion,
creando instituciones especificas para la escolarizacion del colectivo, hacia una vision
mas inclusiva e integradora, dotando a los centros ordinarios de recursos para acoger
alumnado con diferentes discapacidades. Esta nueva vision ha generado y sigue
generando grandes debates en torno a “como hacer” practicas inclusivas reales y de
calidad.

Las diferentes modalidades de escolarizacion para las personas con discapacidad
intelectual siguen estando presentes en la actualidad, existiendo aun, por lo tanto, la
controversia sobre la manera de hacer efectivo el derecho a la educacién y en torno a la
educacion especial y la educacién inclusiva. A dia de hoy, la escolarizacion de las
personas con discapacidad puede darse en centros ordinarios, con las medidas de atencion
a la diversidad pertinentes, en centros de educacion especial, 0 de manera combinada.

El papel del orientador se torna especialmente relevante en esta materia, ya que es
el encargado de la evaluacion y seguimiento continuo del alumnado con necesidades
educativas especiales y de buscar las medidas educativas que mejor respondan a las
necesidades del alumnado con discapacidad, entre ellas, la modalidad de escolarizacion
mas adecuada para cada uno de ellos. También es el encargado de orientar a las familias
de este alumnado, siendo el profesional de referencia y confianza para todas las cuestiones
del bienestar académico y escolar de sus hijos. Son, por tanto, actores fundamentales en
el proceso de inclusion, debiendo desarrollar las competencias necesarias para cumplir
adecuadamente sus funciones y debiendo estar informados de todos los avances
cientificos en torno a educacion especial y practicas inclusivas (Padilla-Mufioz et al.,
2015).

Este trabajo se contextualiza con la llegada de la LOMLOE (2020), que tanta
controversia y revuelo social y mediatico ha generado. A pesar de esta polémica, parece
ser, al menos a nivel tedrico, un paso mas en el avance hacia la inclusion, ya que apunta
que se

...desarrollara un plan para que, en el plazo de diez afos, de acuerdo con el
articulo 24.2.e) de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con

1
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Discapacidad de Naciones Unidas y en cumplimiento del cuarto Objetivo de
Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, los centros ordinarios cuenten con los
recursos necesarios para poder atender en las mejores condiciones al alumnado
con discapacidad (LOMLOE, 2020, p. 122942).

Todo ello sin dejar de prestar apoyo a los centros de educacion especial ni a los
alumnos que necesiten acudir a ellos, y continuando, ademas, como centros de referencia
y apoyo para los centros ordinarios.

El presente trabajo se plantea, como se ha apuntado, ante la aprobacion e
implantacion de esta nueva ley y la reclamacion social de la inclusion educativa. Pretende
conocer las experiencias de alumnado con discapacidad intelectual en su paso por el
sistema educativo espariol.

El trabajo parte de un analisis de los aspectos claves de la discapacidad, la
evolucidn legislativa de la atencion a la educacion especial en las escuelas y una revision
bibliogréfica sobre las investigaciones y conclusiones en la materia. En base a ello, se
plantea un estudio de caso, que pretende analizar la realidad de un grupo de personas de
discapacidad intelectual usuarias de una misma asociacion, para identificar los elementos
que determinan las préacticas inclusivas y comparar las experiencias segun la tipologia de
centros.

Para que las practicas educativas sean eficaces, innovadoras, y respondan a las
necesidades educativas del alumnado, deben basarse en aportaciones proporcionadas por
estudios e investigaciones de calidad en materia de educacion. Por ello, este trabajo
pretender contribuir a la comunidad de investigacion educativa, ya que los datos y
hallazgos proporcionados por investigaciones en educacion especial e inclusiva son
fundamentales para desarrollar practicas inclusivas, para mejorar la practica educativa de
los orientadores educativos y la calidad de su trabajo, a la par que para proporcionar una
adecuada respuesta a las necesidades educativas y vitales de las personas con
discapacidad intelectual.
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2. OBJETIVOS

El objetivo general de este Trabajo Fin de Master es conocer las experiencias
vitales y educativas de alumnos y alumnas con discapacidad intelectual en el sistema
educativo espafiol.

La consecucidn de este objetivo conlleva una serie de objetivos especificos:

*

*

Delimitar la conceptualizacion de la discapacidad a través del tiempo, los
modelos y las clasificaciones.

Analizar la evolucion de la respuesta educativa a la discapacidad
intelectual en el sistema educativo espafiol.

Examinar el contenido de la nueva ley educativa LOMLOE vy sus
modificaciones en material de educacién especial.

Recoger documentacién bibliografica sobre investigaciones previas en
tematica de la discapacidad intelectual en las escuelas.

Disefiar y realizar un estudio para analizar la realidad de un grupo de
personas con discapacidad intelectual tras su paso por la escuela.
Adentrarse a la realidad de las buenas practicas inclusivas de acuerdo con
los resultados obtenidos tanto a nivel tedrico como del estudio de caso
desarrollado en una asociacion de personas con discapacidad intelectual.
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3. MARCO TEORICO
3.1 LA DISCAPACIDAD: ASPECTOS CLAVES PARA SU CONOCIMIENTO

3.1.1 DELIMITACION CONCEPTUAL DEL TERMINO DISCAPACIDAD DESDE
UN SENTIDO EVOLUTIVO.

Actualmente, la Real Academia Espafola (2022) define la discapacidad como la
situacion de la persona que, por sus condiciones fisicas o mentales duraderas, se enfrenta
con notables barreras de acceso a su participacién social. Para llegar a esta definicion,
exenta de connotaciones necesariamente negativas y que incluye el entorno como
componente principal, ha sido necesaria una evolucién terminologica que ha llevado
tiempo, investigaciones y una potente lucha por los derechos de las personas con
discapacidad. Este apartado trata de hacer un recorrido a través de dicha evolucién en el
panorama nacional e internacional, asi como explicar brevemente los diferentes modelos
que existen para la comprension de la discapacidad.

a) Evolucidn del concepto de discapacidad a través de hitos politicos y sociales

Abordar el concepto de discapacidad nos lleva a remontarnos en el tiempo hasta
la antigua babilonia del S.VII a. C, dénde se han encontrado los primeros escritos sobre
personas con discapacidad, o hasta sociedades tan conocidas como los griegos, que
practicaban su sacrificio, o los romanos, que inventaron el término legal de curatela. Si
bien, un momento clave los encontramos en la Edad Media en el que la discapacidad se
relacionaba con lo diabdlico y demoniaco, abriéndose las primeras instituciones
eclesiasticas para su internamiento, lo que implica una concepcion negativa de la misma.
No obstante, es remarcable como en los siglos posteriores comienzan pequefios cambios
de conceptualizacién, desarrollando los primeros intentos de educacion para la
rehabilitacién y para dejar de tratar a las personas con discapacidad como criminales para
comenzar a tratarles como enfermos ( Padilla-Mufioz, 2010).

No hace falta, sin embargo, retroceder tanto en el tiempo para encontrarnos con
concepciones de la discapacidad que, a dia de hoy, se consideran inconcebibles a la hora
de referirse a una persona, aun menos para clasificarla. Términos como “anormal”,
“aberracion” o “inutil”, utilizados en nuestro pais tanto en el lenguaje coloquial como en
el lenguaje cientifico-politico a lo largo del siglo pasado, dieron paso a otros como
“subnormal”, “invalido” o “deficiente” (Verdugo etal., 2001) hasta la llegada de la
Constitucion en 1978, que incluyo en su articulo 49 que “los poderes publicos realizaran
una politica de prevision, tratamiento, rehabilitacion e integracion de los disminuidos
fisicos, sensoriales y psiquicos, a los que prestaran la atencion especializada que requieran
y los amparara especialmente para el disfrute de los derechos que este Titulo | otorga a
los ciudadanos” (art. 49. CE). Si bien este escrito continda utilizando un término
desfasado y tradicional como es “disminuido”, cobra gran importancia al tener su reflejo
legal en la Ley de Integracion Social de los Minusvalidos de 1982 (LISMI),
convirtiéndose en la primera Ley en nuestro pais que protegia de alguna manera a las
personas con discapacidad.
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Estos avances a nivel nacional se vieron influenciados por lo que estaba
ocurriendo en el panorama internacional, ya que desde que la Asamblea General de las
Naciones Unidas estableciera su primera declaracion sobre los derechos de los impedidos
en 1975, el discurso sobre discapacidad dejo de ser un concepto marginal para
posicionarse en el centro de los debates (Dalmeda & Chhabra, 2019). En respuesta a esto,
en 1980 La Organizacion Mundial de la Salud realiz6 un primer intento de clasificacion
de la discapacidad, la “Clasificacion Internacional de las Deficiencias, Discapacidades y
Minusvalias” (CIDFM). A partir de ese momento, comienzan a aparecer agrupaciones de
personas con diferentes tipos de discapacidad que pretenden crear conciencia sobre sus
derechos y tener voz propia ( Padilla-Mufioz, 2010).

En 1985 las personas con discapacidad fueron incluidas por primera vez en la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, dando los primeros atisbos de situar el
debate més en las barreras del entorno que en las limitaciones propias, y poniendo de
manifiesto el problema de la discriminacién (Dalmeda & Chhabra, 2019), y en 2001,
durante la 54 Asamblea Mundial de la Salud, la OMS realiz6 un gran cambio a la
clasificacion previa, pasando a llamarse “Clasificacion internacional del funcionamiento
de la discapacidad y la salud” (CIF), aun vigente, y considerada como medida estandar
para evaluar salud y discapacidad, aceptada como una de las clasificaciones sociales de
la ONU.

A partir de entonces, varios paises aprobaron legislaciones basadas en la no
discriminacion y la igualdad de oportunidades. En el caso de Espafia, fue la Ley 51/2003,
de 2 de diciembre, de Igualdad de Oportunidades, no discriminacion y Accesibilidad
Universal de las personas con discapacidad, que viene a complementar la antigua LISMI
y supone un cambio en la manera de abordar el fendmeno de la discapacidad,
plantedndose como una cuestién de derechos humanos y exponiendo los obstaculos y
condiciones limitativas que existen en la sociedad hacia las personas con discapacidad
(Padilla-Mufoz, 2010; Palacios Rizzo & Bariffi, 2014).

Como broche final para destacar los innegables derechos humanos de las personas
con discapacidad, en diciembre de 2006 la Asamblea General de las Naciones Unidas
aprobo la Convencion Internacional de Derechos de las Personas con Discapacidad,
firmada en Espafia en 2007, y cuyo propdsito “promover, proteger y asegurar el goce
pleno y en condiciones de igualdad a todos los derechos humanos y libertades
fundamentales de todas las personas con discapacidad y promover el respeto a su dignidad
inherente” (BOE n°® 96, de 21-04-2008, p.4) supuso importantes consecuencias,
destacando la visibilidad del colectivo dentro del sistema de proteccion de derechos
humanos y creando un marco tedrico para guiar toda intervencién sociopolitica en el
mundo de la discapacidad (Palacios Rizzo & Bariffi, 2014).

Como acabamos de abordar, toda esta lucha social y politica ha llevado a una
evolucion de la terminologia hacia la eliminacion de un significado descalificador,
evitando expresiones que indiguen la discapacidad como una condicion afiadida a la
persona, llegando al término actual “personas con discapacidad”, mayoritariamente
aceptado y con el que las propias personas con discapacidad se sienten identificadas.

5
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b) Modelos de atencion a las personas con discapacidad en base a su concepcion
terminologica.

Esta evolucion a nivel politico ha tenido su equivalente en el mundo cientifico,
con el desarrollo de diferentes modelos tedricos, que pretenden ofrecer instrumentos para
captar y examinar el mundo de la persona con discapacidad, generar hipdtesis, ayudar a
evaluar el efecto de situaciones y crear sistemas de apoyo adecuados (Dalmeda &
Chhabra, 2019). La discapacidad es una situacion compleja, heterogénea, dependiente del
medio y la cultura y de dificil evaluacion, por lo que una de las dificultades a la que se
enfrentan los modelos tedricos de la discapacidad es la falta de punto de partida para
definirla (Dalmeda & Chhabra, 2019; Padilla-Mufioz, 2010).

En este sentido, nos encontramos con dos tipos de modelos que definen e
interpretan la discapacidad: los modelos individualistas, que reducen el problema de la
discapacidad a una dificultad individual, ajena a la sociedad y, como consecuencia, queda
dentro del ambito de las instituciones; y los modelos sociales, que incluyen a la sociedad
como parte del problemay parte de la solucion (Dalmeda & Chhabra, 2019).

Figura 1.
Modelos de atencién a las personas con discapacidad

Modelos individualistas Modelos sociales

Fuente: Elaboracién propia

En lo que respecta a las caracteristicas que definen estos modelos, es de destacar
como cada uno de ellos da lugar a diferentes tipologias (figura 1). Asi, los modelos
individualistas se dividen en dos modelos diferentes. Por un lado, el tradicional, moral o
religioso, que relaciona la discapacidad con un defecto causado por un fallo moral o un
pecado, ligado a la vergiienza. La intervencion bajo este modelo es el ocultamiento de la
persona, apartandolo directamente de la sociedad. Por otro lado, el modelo médico o
rehabilitador concibe la discapacidad como un cuerpo defectuoso, un impedimento o una
deficiencia bioldgica que condiciona y restringe la vida de la persona, interviniéndose
desde una perspectiva de enfermedad, manteniendo a las personas dentro de instituciones
medicas (Dalmeda & Chhabra, 2019). Ambos modelos fueron los utilizados hasta
mediados del S.XX, su actuacion implicaba ajustar a la persona al entorno o tratarla con
medicacion; es decir, son modelos que trabajan en base a un concepto de la discapacidad
como “problematica” o “enfermedad” de la persona y, por tanto, no en la vertiente actual.
No obstante, a partir de los afios 50-60 comenzaron movimientos en favor a definir la
discapacidad en relacion a la sociedad, y estos modelos quedaron bajo una perspectiva
obsoleta.
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Los modelos sociales comenzaron a surgir, en gran medida, debido a los
movimientos asociativos de las personas con discapacidad, cuya prevalencia aumento
considerablemente como resultado a la multitud de personas con discapacidad que
dejaron las guerras acontecidas a lo largo del S. XX (Dalmeda & Chhabra, 2019). Existen
modelos sociales muy diversos, en este trabajo nos vamos a centrar en cinco de ellos por
ser los mas relevantes, extendidos y guiar las pautas de intervencion en la actualidad.

1. Modelo social o constructivista

La idea fundamental del modelo social o constructivista es que reconoce la
discapacidad como una construccién social. Son las barreras arquitectonicas y
actitudinales, creadas por la sociedad, las que definen la discapacidad, por lo que la
respuesta debe ser social, aceptando el impedimento y eliminando la discapacidad
(Verdugo et al, 2013b).

2. Modelo biopsicosocial

La OMS conceptualiza la discapacidad bajo el modelo biopsicosocial, sefialando
que la discapacidad es el resultado de las caracteristicas del individuo tanto como de la
interaccion con el entorno, e introduciendo conceptos claves como la actividad y la
participacion (Verdugo et al, 2013b). La sociedad desempefia un rol fundamental a la hora
de comprender la discapacidad, pero sin dejar de tener en cuenta la perspectiva individual.
Bajo este modelo se crea y justifica la Clasificacion Internacional del Funcionamiento de
la discapacidad y la salud (CIF), como herramienta tedrica para activistas de los derechos
de las personas con discapacidad, investigadores y politicos que han tomado este modelo
como entendimiento comun del concepto de discapacidad (Dalmeda & Chhabra, 2019).

3. Modelo de apoyos y calidad de vida

En las ultimas décadas han ido surgiendo nuevos modelos que pretenden
comprender en mayor profundidad a las personas con discapacidad y sirven para llevar a
cabo practicas profesionales mas adecuadas e innovadoras. Uno de ellos es el modelo de
apoyos Yy calidad de vida, que adopta un enfoque multidimensional centrado en la persona,
con la idea de evaluar limitaciones y capacidades para identificar los apoyos que la
persona necesita para mejorar sus resultados y su calidad de vida mediante programas
individualizados de apoyo (Verdugo et al, 2013b).

4. Modelo de los derechos humanos

Desde el modelo de los derechos humanos se da vital importancia al
reconocimiento de la dignidad personal y la participacion social, todas las personas con
discapacidad tienen derechos y la discapacidad no puede utilizarse para negar o restringir
dichos derechos. Todo individuo es valido por su valor inherente. Desde este modelo se
legislan cambios para reconocer los derechos de las personas con discapacidad (Dalmeda
& Chhabra, 2019).
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5. Modelo de diversidad funcional

Por ultimo, podemos destacar el modelo de diversidad funcional, promovido por
el movimiento de vida independiente para centrar la atencion en la salud y en los servicios
personalizados, entendiendo la discapacidad como parte de la diversidad humana y, por
lo tanto, fuente de riqueza. Este modelo propone un cambio de conceptualizacion, de
capacidad a dignidad, promoviendo la igualdad de valor de la vida de las personas. Como
aspecto clave de este modelo, esta propuesta de cambio de nomenclatura parte del propio
colectivo de personas con discapacidad (Dalmeda & Chhabra, 2019).

Todos estos modelos sociales tienen sus fortalezas y sus limitaciones, no existe
aun un modelo o definicion universal para conceptualizar la discapacidad, pero si
podemos evidenciar su evolucién, y utilizar lo mejor de cada nuevo modelo para
ayudarnos a realizar politicas e intervenciones sociales y educativas adecuadas para
eliminar todas las barreras que nos obligan a que el discurso sobre la discapacidad deba
continuar activo.

3.1.2 CLASIFICACION Y TIPOS DE DISCAPACIDAD

En el apartado anterior hemos presentado un recorrido histérico por la evolucién
terminoldgica que ha tenido el mundo de la discapacidad hasta la actualidad, destacando
los diferentes modelos utilizados para entender la misma. Pero, para comprender mejor
el mundo de la discapacidad es necesario conocer su clasificacion, que da lugar a la
delimitacién de diferentes tipos de discapacidad. Todo ello con el fin de entender la gran
variedad y pluralidad existente en la materia antes de adentrarnos en la tematica especifica
que nos corresponde: la discapacidad intelectual y su enfoque desde el contexto escolar.

En el afio 1980 la Organizacién Mundial de la Salud, como respuesta a un discurso
cada vez mas extendido sobre la discapacidad, se propuso desarrollar una clasificacion
que sirviera como instrumento comudn para todos los profesionales del campo de la
discapacidad, con el objetivo no tanto de recopilar las causas de las enfermedades sino de
crear una guia comdn de sus consecuencias. De esta manera, creé la “Clasificacion
Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias” (CIDDM). Este escrito
diferenciaba estos tres conceptos, definiendo la deficiencia como toda perdida o
anormalidad de una estructura o funcion psicologica, fisiolégica o anatémica, la
discapacidad como toda restriccion o ausencia de la capacidad de realizar una actividad
de la manera considerada normal debido a esa deficiencia, y la minusvalia como una
situacion desventajosa para un individuo determinado que le impide el desempefio normal
(OMS, 1983).

Como destacan Verdugo et al. (2013a, p. 45)

la CIDDM se enmarco dentro del nuevo contexto de la concepcidn del concepto
de salud, que ya no se consideraba como la ausencia de enfermedad sino como un
todo que abarcaba las diferentes dimensiones que componen a la persona, cuerpo,
mente y entorno.
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A pesar del gran avance que supuso a la hora de entender la discapacidad, no
faltaron las criticas. Se tachd a la OMS de haberse inclinado més hacia el modelo médico
que hacia el modelo social, ademas de las dificultades existentes relacionadas con el
solapamiento de términos, la falta de reflejo del papel del entorno y contar con un lenguaje
mayoritariamente negativo.

Todo esto llevo a la OMS a realizar una nueva clasificacién que superara estas
dificultades, y en 2001 cred la “Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la
Discapacidad y de la Salud” (CIF), cuyo objetivo fue la descripcion de la salud y los
estados relacionados con la salud, creando un lenguaje no solo unificado y estandarizado,
sino también con connotaciones mas positivas.

Esta clasificacion esta basada en un modelo integral del funcionamiento de la
discapacidad y la salud, y consta de tres elementos esenciales que, a su vez, se relacionan
con los factores contextuales (ambientales y personales), que interactian con la condicién
de salud y determinan el funcionamiento de la persona. El primer elemento son las
funciones fisioldgicas/psicoldgicas, cuya ausencia o alteracion se concibe como déficit;
el segundo es la actividad, referido al desempefio de tareas o acciones y las limitaciones
encontradas para su realizacion; y el tercer elemento es la participacion, referido a la
implicacion en situaciones vitales y las restricciones de las personas en dicha implicacion.
Para una mayor comprension de los mismos en la figura 2 podemos comprobar como
interaccionan entre ellos.

Figura 2.
Interacciones entre los componentes de la CIF.

Condicion de salud
(trastorno o enfermedad)

Funciones y +—> Actividlades 4 Participacién

Estructuras corporales
T I T

, '

Factores Factores
Ambientales Personales

Fuente: OMS, 2003, p. 21

Esta clasificacion se basa, por lo tanto, en el modelo biopsicosocial anteriormente
nombrado, dando una vision coherente de las diferentes dimensiones de la salud desde
una perspectiva bioldgica, individual y social. Mas que clasificar a las personas, describe
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su situacion dentro de la salud y el conjunto de &mbitos relacionados con ella, donde el
funcionamiento engloba las funciones corporales, actividad y participacion. Por su parte,
la discapacidad abarca sus correspondientes déficits, limitaciones en la actividad y
restricciones de participacion (Verdugo et al., 2013a).

De este modo, y mediante un sistema de codificacion que clasifica las diferentes
situaciones, se crea un instrumento objetivamente interpretable por cualquier profesional
familiarizado con la clasificacion, consiguiendo una unidad de criterio utilizable en
cualquier ambito: clinico, educativo, politico, econémico, etc.

De una manera més generalizada y utilizada también en marcos legales, populares
y cientificos (Surid Martinez, 2016; Ulate et al., 2020; LOMLOE, 2020), se hace una
distincion entre cuatro grandes grupos de discapacidad segln su tipologia: fisica o
motora, sensorial, intelectual y psiquica.

La discapacidad fisica 0 motora es todo aquel tipo de limitacion generada por la
alteracion que dificulta o imposibilita la movilidad funcional de una o varias partes del
cuerpo. La heterogeneidad y diversidad dentro de este colectivo de personas con
discapacidad fisica complica una definicion cominmente aceptada, existiendo maltiples
clasificaciones y agrupaciones en funcion de diversos criterios (Gémez et al., 2013).

Las personas con discapacidad sensorial son aquellas que presentan limitaciones
derivadas de una importante disminucion en la informacidn que recogen del ambiente que
les rodean. Dentro de la discapacidad sensorial, existen dos grandes tipos de discapacidad
que, por la cantidad de informacion que restringen, tienen gran impacto en la vida de la
persona. Por un lado, la discapacidad visual, término utilizado para denominar a un
amplio espectro de condiciones oculares y capacidades visuales dentro de los cuales
existen muchos grados de pérdida visual (Caballo y Ndfez, 2013) y, por otro lado, la
discapacidad auditiva, que, al igual que la anterior, engloba un amplio espectro de
personas con distintos grados de pérdida auditiva. Este colectivo tiene la caracteristica de
compartir un lenguaje y cultura propia, confiriéndoles una identidad propia (Dominguez
y Velasco, 2013).

Se hace referencia a discapacidad psiquica ante alteraciones permanentes e
intensas de tipo conductual y del comportamiento adaptativo, generalmente derivadas de
problemas de salud mental que requieren tratamiento psiquiatrico (Goldman et al., 1981).

Por altimo, la discapacidad intelectual, materia que nos ocupa, se caracteriza por
limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa,
es decir, en las habilidades para funcionar en la vida diaria y comprender e interactuar
con el entorno (Verdugo et al., 2013c)

A continuacién, analizaremos la discapacidad desde un enfoque especificamente
educativo, revisando la conceptualizacion actual de la discapacidad intelectual para,
después, realizar un recorrido a través de su tratamiento en las leyes educativas de nuestro
pais, hasta llegar a las dos ultimas leyes aprobadas, realizando una comparativa entre
ellas.

10
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3.2 LA DISCAPACIDAD EN EL CONTEXTO EDUCATIVO: EVOLUCION
DEL ABORDAJE DE LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL EN LAS
ESCUELAS.

3.2.1 EL DERECHO A LA EDUCACION

Hoy en dia el derecho a la educacion es un concepto totalmente normalizado en
nuestra sociedad. Negar el acceso gratuito y obligatorio a la educacién resultaria
totalmente ilégico e inentendible para cualquiera de nosotros. Resulta curioso que la
interiorizacion de ciertos derechos se haya dado de manera tan sélida en tan poco tiempo,
ya que la primera Declaracién de los Derechos Humanos, proclamada y aprobada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas en 1948, data de poco mas de 70 afios. Este es
el primer documento internacional y oficial donde nos encontramos, en su articulo 26,
que “toda persona tiene derecho a la educacion”, aludiendo también a la necesidad de
tener un caracter gratuito y obligatorio (Asamblea General de la ONU, 1948). En nuestro
pais, sin embargo, la obligatoriedad de la escolarizacién no llegé hasta 20 afios més tarde,
con la aprobacion de la Ley General de Educacion en 1970 y la implantacion de la
constitucién poco después, en 1978, cuyo articulo 27 declara que “todos tienen el derecho
a la educacion” (BOE nim.311, de 29 de diciembre de 1978).

A pesar de que la eleccion de las palabras “toda persona” deberia llevar implicita
la no discriminacién, esta se ha encontrado siempre presente por muy diversos motivos,
siendo la discapacidad uno de los més destacados en la esfera de la educacion. Por ello,
en el panorama internacional se dieron diferentes pactos que buscaban la garantia de no
discriminacion en la escuela, como la Conferencia General de la UNESCO en 1960, la
Convencién de los derechos de los nifios en 1989 o la Declaracion de Jomtién en 1990
(Crosso, 2014).

En el marco especifico de la discapacidad, en 1993 la Asamblea General de las
Naciones Unidas aprobo la resolucion de Normas Uniformes de las Naciones Unidas
sobre la Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad, especificando
no sélo la necesidad de proporcionar igualdad de oportunidades para los nifios, nifias,
jévenes y adultos con discapacidad, sino también de que estas se den en entornos
integrados (Asamblea General de la ONU, 1993). Un afio después, en la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educacionales Especiales, se aprob6 la Declaracion de
Salamanca, dénde se comienza a hablar de escuelas para todos y la responsabilidad de las
mismas de responder a las necesidades individuales de sus alumnos.

Pero, sin duda, y como se ha destacado en el apartado anterior, el momento mas
significativo para el colectivo de personas con discapacidad se produjo en el 2006, cuando
la Asamblea General de las Naciones Unidas aprobd la Convencién sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad. En este documento se define la discriminacion por
motivos de discapacidad, afirmando que negarse a proporcionar ajustes razonables para
garantizar su igualdad de oportunidades es una forma de discriminacion, y reconoce en
su articulo 24 que el derecho a la educacion debe hacerse efectivo sin dicha
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discriminacion, asegurando un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles
(Asamblea General de la ONU, 2006).

A pesar de que a dia de hoy el derecho a la educacion de las personas con
discapacidad es también un hecho innegable, aun existe un gran debate sobre la manera
de hacer efectivo dicho derecho, especialmente dentro del colectivo de la discapacidad
intelectual, existiendo gran controversia en torno a la educacion especial vs la educacion
inclusiva.

3.2.2 ACEPCION DE DISCAPACIDAD INTELECTUAL

La terminologia para clasificar y dirigirse a personas con discapacidad intelectual
ha sufrido cambios constantes debido, mas que a criterios terminoldgicos, al estigma
social asociado a los términos utilizados histéricamente. En el caso de Espafia, se han
empleado con mayor frecuencia retraso mental, deficiencia mental, subnormalidad y
minusvalia mental (Ali & Blanco, 2015; Verdugo et al, 2013b).

Estos términos, por su naturaleza ofensiva y su focalizacion en el problema,
quedaron obsoletos, como ya se ha mencionado anteriormente, siendo necesarios
cambiarlos. Para elegir un término adecuado es importante que este cumpla cinco
factores: que sea especifico, que el colectivo lo utilice consistentemente, que represente
de manera adecuada el conocimiento actual, que se pueda utilizar para multiples
propdsitos y que comunique valores importantes (Ali & Blanco, 2015). Contando con
estos factores, y tras diversos debates en los que se incluy6 al propio colectivo, el término
elegido y preferido actualmente es el indicado en el primer apartado: persona con
discapacidad intelectual. Este término evidencia el constructo socio-ecoldgico, se ajusta
mejor a las practicas profesionales actuales, proporciona base Idgica para los apoyos
individualizados y es menos ofensivo y méas consistente con la terminologia internacional
(Verdugo et al, 2013b).

La discapacidad intelectual es entendida como la adquisicion lenta e incompleta
de las habilidades cognitivas durante el desarrollo humano, que implica que la persona
puede tener dificultades para comprender, aprender y recordar cosas nuevas, que se
manifiesta durante el desarrollo y que contribuye al nivel de inteligencia general (OMS,
1992). Por su parte, la Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del
Desarrollo (AAIDD) define la discapacidad intelectual como “las limitaciones
significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta adaptativa tal y como se
ha manifestado en habilidades conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad
aparece antes de los 18 afnos” (sn pp). Esto implica una limitacion, por una parte, en el
funcionamiento intelectual de una puntuacion de Coeficiente Intelectual (Cl) de al menos
dos desviaciones tipicas por debajo de la media (menos de 70 de Cl), y, por otra parte, en
la conducta adaptativa, es decir, en las habilidades de la persona para funcionar en la vida
diaria y que le permiten responder en distintas situaciones y contextos (Verdugo et al,
2013b). Dicha discapacidad se expresa cuando una persona con limitaciones
significativas interactda con el entorno, influyendo, de esta manera, tanto la propia
persona como las barreras y obstaculos que se encuentra. Esto implica que la discapacidad
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se expresard de manera diferente dependiendo si el contexto es mas o menos facilitador
(Ali & Blanco, 2015).

Esta diferencia entre contextos mas o menos facilitadores se torna especialmente
importante dentro del ambiente escolar, ya que este ha sido uno de los temas de discusion
en la inclusion de los estudiantes con Necesidades Especiales Especificas, tratando de dar
luz en el interrogante de “‘como hacer” inclusion. En el caso de la discapacidad intelectual,
cuya prevalencia a nivel mundial es de entre el 1y el 3% (dato similar a la prevalencia en
nuestro pais) (Gutiérrez etal., 2016), se ha visto una tradiciébn de politicas de
escolarizacion en instituciones especificas que poco a poco han ido dirigiéndose hacia el
propésito de su inclusion en centros ordinarios (Maturana et al., 2019). A continuacion,
veremos este progreso a través del analisis de las diferentes leyes aprobadas en nuestro
pais.

3.2.3TRATAMIENTO DE LA DISCAPACIDAD INTELECTUAL EN EL CONTEXTO
ESCOLAR A TRAVES DE LAS LEYES EDUCATIVAS

Desde la aprobacion de la primera Ley de Educacion en nuestro pais, en el afio
1970, hasta la entrada en vigor de la popularmente llamada “Ley Celad” a finales del afio
2020, se han producido diversas modificaciones y considerables progresos en todos los
aspectos educativos. En este apartado nos vamos a centrar en como ha evolucionado el
trato a la educacion especial a través de los afios y las leyes, con el objetivo de entender
dicha transformacion y analizar el punto en el que nos encontramos actualmente en el
ambito de la discapacidad intelectual (figura 3).

Figura 3.
Leyes de Educacion en Espafia
Ley General de Ley Organica reguladora Ley Organica de Ordenacion
Educacion (LGE) del Derecho a la General del Sistema
Educacién (LODE) Educativo (LOGSE)
o
o LN Q
~ g )
a —
Ley Organica de Ley Organica de la Ley Organica de Modificacion
Educacion (LOE) Mejora de Calidad de la Ley Organica de
Educativa (LOMCE) Educacion (LOMLOE)
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Fuente: Elaboracion propia
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a) Ley General de Educacion, 1970 (LGE).

Esta ley entiende la educacion especial como una modalidad especifica, por lo que
prioriza la organizacion de un sistema educativo paralelo a la educacion ordinaria, con un
curriculo propio y diferente. Como medida algo mas progresista preveia la creacion de
aulas de educacion especial en centros ordinarios para aquellos alumnos “deficientes
ligeros”, es decir, personas con discapacidad intelectual leve o con un CI limite. El
articulo 51 indica

la educacion de los deficientes e inadaptados, cuando la profundidad de las
anomalias que padezcan lo haga absolutamente necesario, se llevard a cabo en
centros especiales, fomentandose el establecimiento de unidades de educacion
especial en Centros docentes de régimen ordinario para los deficientes leves
cuando sea posible (LGE, 1970, p. 12532).

En la préctica, el acceso al sistema se limitaba a los alumnos menos afectados
intelectualmente que no podian seguir el ritmo de la educacion ordinaria, siendo el resto
de nifios generalmente excluidos de las escuelas, al no haberse aprobado adn la
constitucién y no ser la escolarizacion obligatoria de manera efectiva (Abellan et al.,
2019).

En 1978, ocho afios mas tarde de la entrada en vigor de la primera Ley de
Educacion, se aprueba la Constitucion Espafiola. En sus articulos 14 y 27 expone la
educacién basica como un derecho y deber universal y gratuito, lo que supone que todos
los nifios entre 6 y 16 afios deben estar escolarizados independientemente de su situacion.
El sistema educativo espafiol tiene en ese momento, por tanto, que organizarse para dar
respuesta a la diversidad del alumnado, alcanzando el desarrollo personal de las
capacidades de todo el alumnado, incluyendo, por supuesto, a aquellos nifios y nifias con
necesidades especiales, respetando ademas los principios de integracion y normalizacion
(BOE nim.311, de 29 de diciembre de 1978).

Ese mismo afio fue elaborado el Plan Nacional de Educacion Especial por el
Instituto Nacional de Educacion Especial, plan de gran importancia para la posterior
evolucion de la educacion especial en Espafia, ya que incorporé planteamientos
internacionales de normalizacion e integracion escolar. Esto se termina concretando con
la aprobacion de la LISMI en 1982, ley responsable de gran parte del desarrollo de las
politicas sociales y educativas para las personas con discapacidad (Lorenzo-Vicente,
2009).

b) Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacion, 1985 (LODE)

Esta ley trata muy ligeramente la educacion especial al ser una ley que no afecta
a la estructura del sistema educativo como tal, sino que es mas bien reguladora para
ciertos aspectos, como los derechos y la participacion en la comunidad educativa. La
educacidn pasa a ser un derecho de todos, independientemente de su situacion, por lo que
todos los alumnos pueden acceder por igual a ayudas y apoyos para compensar carencias
de todo tipo, sobresaltando aquellos alumnos que presenten necesidades educativas
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especiales (NEE), y considerando la educacion especial como parte integrante del sistema
educativo.

En ese mismo afio se aprueba el Real Decreto 334/1985 de Ordenacion de la
Educacion Especial, que define la educacion especial como parte integrante del sistema
educativo, dirigiéndose por primera vez y de manera especifica a personas afectadas por
“disminuciones fisicas, psiquicas y sensoriales o por inadaptaciones” y estableciendo
distintas modalidades educativas: atencion temprana, centros de integracion, centros
especiales y unidades de educacion especial en centros ordinarios. Durante estos afios los
alumnos con discapacidad intelectual empiezan a recibir apoyos escolares especificos.

c) Ley Orgéanica de Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990 (LOGSE)

Con esta ley la educacion especial se reconfigura, introduciendo por primera vez
en la legislacion espanola el concepto de “alumno con necesidades educativas
especiales”, de tal manera que se amplia el término a mas tipos de necesidades y no solo
a los “deficientes e inadaptados” como en le LGE o a las personas afectadas por
“disminuciones fisicas, psiquicas y sensoriales o por inadaptaciones” como en la LODE.

Se introduce la educacion especial dentro del sistema educativo ordinario ya no
como medida puntual sino de manera usual, creando unidades de educacion especial en
los centros ordinarios. En sus articulos 36 y 37 destaca que “el sistema educativo
dispondra de los recursos necesarios para que los alumnos con necesidades educativas
especiales puedan alcanzar los objetivos establecidos con caracter general para todos los
alumnos” (art. 36) y “la escolarizacion en unidades o centros de educacion especial solo
se llevara a cabo cuando las necesidades del alumno no puedan ser atendidas en el centro
ordinario” (art. 37).

De esta manera, se entiende el aula de educacion especial como una opcién que
favorece la insercidn socio comunitaria, la transicion a la vida adulta y laboral a la par
que el vinculo con el entorno y la familia para aquellos escolares con menos necesidades
(Abellan et al., 2019).

En 1995 se publica el Real Decreto 696/1995 del 28 de abril de ordenacion de la
educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales, que pretende desarrollar
los articulos 36 y 37 recién citados, y que determina la creacion de servicios escolares
para el adecuado desarrollo de estos alumnos en base a la evaluacidn psicopedagdgica
realizada por parte de los equipos de orientacion educativa y psicopedagdgica, creando
adaptaciones curriculares para ayudar a los alumnos a progresar en el logro de los
objetivos cuando se considere oportuno dentro del centro ordinario bajo el principio de
“atencion a la diversidad de capacidades, interés y motivaciones del alumnado” (Lorenzo-
Vicente, 2009). Un afio mas tarde, en 1996, se publica la Resolucion de 25 de abril de
1996, de elaboracion del proyecto curricular de la Ensefianza Basica Obligatoria en los
centros de educacién especial, que adapta el curriculo tomando como referente las
capacidades establecidas en los objetivos del curriculo de educacion primaria en todas
sus areas, de acuerdo con las necesidades de los alumnos, poniendo el énfasis en los
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ultimos afios en el desempefio profesional y la insercion social. Este curriculo sigue
vigente hoy en dia en los centros de educacion especial.

d) Ley Orgénica de Educacion, 2006 (LOE)

En 2002 se promulgo la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) que,
ademas de no llegar a aplicarse, apenas contemplaba cambios en materia de alumnado
con necesidades educativas especiales, lo que si sucedio con la aprobacion de la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, pues se produjo un cambio cualitativo.

La LOE determina como principios educativos la calidad de la educacion para
todo el alumnado, independientemente de sus condiciones y circunstancias, y la equidad
como garantia de igualdad de oportunidades, inclusion educativa y la no discriminacién.
Considera a la escuela como el elemento compensador de desigualdades, poniendo
especial atencion a aquellas desigualdades que derivan de la discapacidad (Abellan et al.,
2019).

En su articulo 74 establece que

la escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se
regira por principios de normalizacion e inclusion, y se asegurard su no
discriminacion y la igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema
educativo, pudiendo introducirse medidas de flexibilizacion de las distintas etapas
educativas cuando se considere necesario. La escolarizacion de este alumnado en
unidades o centros de educacion especial, que podra extenderse hasta los veintiin
afios, solo se llevara a cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el
marco de las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios (LOE,
2006, p. 17180).

En 2010 se publica la ORDEN EDU/1152/2010 de 3 de agosto, por la que se regula
la respuesta educativa al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo
escolarizado en el segundo ciclo de Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ensefianzas de Educacién Especial en los centros
docentes de la Comunidad de Castilla y leon. Esta orden regula todos los procedimientos
en atencion a la diversidad, entre los que se encuentran los procedimientos ante los
alumnos con discapacidad intelectual.

La inclusion se centra en como apoyar las cualidades y necesidades de todos los
alumnos del sistema educativo, proporcionando programas apropiados para el nivel de
cada alumno, que sean estimulantes y adecuados a sus capacidades y necesidades. Las
personas con discapacidad intelectual deben contar, por lo tanto, con los apoyos
necesarios para su desarrollo personal, priorizando su inclusion siempre que sea posible
en centros ordinarios.

Como acabamos de ver, los cambios producidos entre 1970 y 2006 en educacion
especial en Espafia son notables y significativos. De la segregacion inicial de las personas
con discapacidad intelectual, etiquetados como “anormales” se va pasando a politicas de
normalizacion, inclusion e integracion escolar. Se dieron importantes cambios en la
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terminologia y se ampliaron los tipos de necesidades especiales, incluyéndose otras
discapacidades y problemas de aprendizaje. Aunque estos cambios no fueron siempre
acompariados de los recursos necesarios para hacerlos efectivo, representan una gran
progresion y avance en el trato a las necesidades especiales en general, y a la discapacidad
intelectual en concreto, dentro del sistema educativo.

3.2.4 CONTRASTE ENTRE LOMCE Y LOMLOE EN EL TRATO A LA DISCAPACIDAD
INTELECTUAL

A lo largo de los ultimos meses del 2020 se produjo en Espafia un importante
movimiento social en forma de protestas en las calles y a través de redes sociales en contra
de la aprobacion de la nueva ley organica de educacion, apodada “ley Celaa” en referencia
a la Ministra de Educacion. Estas protestas venian provocadas por un sector de la
poblacion que estaba en ferviente desacuerdo con ciertos de los cambios introducidos por
la nueva ley. Uno de los que gener6 mayor polémica fue la propuesta en materia de
educacion especial.

Durante esos meses se publicaron noticias y articulos que recogian testimonios y
opiniones de familias y docentes de personas con discapacidad intelectual que temian los
efectos de la nueva normativa educativa, donde expresaban su preocupacion por “la
amenaza de los cierres de los centros de educacion especial en diez afios™. A continuacion,
vamos a analizar las propuestas en materia de educacion especial en ambas leyes,
haciendo hincapié en las modificaciones, para estudiar si esta preocupacion es objetiva o
fruto del revuelo social y mediatico.

La Ley Orgénica 8/2013, del 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) propuso una modificacion de la LOE rescatando el escrito de la
LODE. Aunque esta nueva ley suscito numerosos cambios educativos, en materia de
educacion especial lo hizo a traves de un articulado Unico que planteaba pocas novedades
con respecto a la ley anterior, ya que continGa priorizando la inclusion, pero sin ampliar
ni abordar més el asunto. Como modificacion mas notoria se incluy6 al alumnado con
dificultades especificas de aprendizaje dentro de la categoria de atencion prioritaria. La
discapacidad intelectual continta clasificAndose dentro de necesidades educativas
especiales, en la categoria discapacidad.

Destacar que en 2018 se publico la ORDEN EDU/371/2018, de 2 de abril, que
modificaba la EDU/1152/2010, de 3 de agosto, antes citada, de manera que actualizaba
brevemente la respuesta educativa a la escolarizacion del alumnado ACNEA en Castilla
y Leon, siendo este documento el que guia actualmente los procedimientos a seguir ante
los alumnos con necesidades educativas.

En diciembre de 2020 se aprueba la nueva Ley Organica 3/2020 por la que se
Modifica la Ley Organica 2/2006 de Educacién (LOMLOE). Esta focaliza su atencion en
la equidad e inclusion del sistema educativo, garantizando los derechos de la infancia, la
inclusion educativa y el disefio universal del aprendizaje bajo los criterios igualdad y no
discriminacion, todo ello a través de la socializacién y la participacién. En atenciéon a la
diversidad, destaca la necesidad de individualizar la educacion para alcanzar el maximo
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desarrollo personal, intelectual, social y emocional de cada uno de los alumnos,
focalizandose en sus necesidades individuales y en las adaptaciones para el alumnado con
necesidades especiales (Gémez, 2021).

Esta ley hace una reestructuracién en materia de apoyo educativo, incluyendo y
eliminando algunas categorias. La discapacidad intelectual continda clasificandose, de la
misma manera, dentro de las necesidades educativas especiales, aungue esta ley propone
una separacion de la discapacidad segun su tipologia: fisica, intelectual o sensorial, y
redefine el alumnado con necesidades educativas especiales como

aquel que afronta barreras que limitan su acceso, presencia, participacion o
aprendizaje, derivadas de discapacidad o trastornos grave de conducta, de la
comunicacion y del lenguaje, por un periodo de su escolarizacién o a lo largo de
toda ella, y que requiere determinados apoyos y atenciones educativas
especificas para la consecucion de los objetivos de aprendizaje adecuados a su
desarrollo (LOMLOE, 2020, p. 122910).

En latabla 1 se recogen los articulados mas importantes de ambas leyes en materia
de educacion especial.

Tabla 1.
Disposiciones LOMCE y LOMLOE en materia de educacion especial.
LOMCE (2013) LOMLOE (2020)
Articulo 79 bis.2. Disposicion adicional cuarta: evolucién de la

La escolarizacién del alumnado que escolarizacion del alumnado con necesidades
presenta dificultades de aprendizaje educativas especiales:
se regird por los principios de El Gobierno, en colaboracion con las
normalizacion e inclusiébn y Administraciones educativas, desarrollara un plan para
asegurara su no discriminacion y la  que, en el plazo de diez afios, de acuerdo con el articulo
igualdad efectiva en el acceso y 24.2.e) de la Convencion sobre los Derechos de las
permanencia en el sistema educativo  Personas con Discapacidad de Naciones Unidas y en
(LOMCE, 2013, p. 39) cumplimiento del cuarto Objetivo de Desarrollo
Sostenible de la Agenda 2030, los centros ordinarios
cuenten con los recursos necesarios para poder atender
en las mejores condiciones al alumnado con
discapacidad. Las Administraciones educativas
continuaran prestando el apoyo necesario a los centros
de educacion especial para que estos, ademas de
escolarizar a los alumnos y alumnas que requieran una
atencion muy especializada, desempefien la funcion de
centros de referencia y apoyo para los centros ordinarios
(LOMLOE, 2020, p. 122942).

Fuente: Elaboracidn propia

Como ya se ha comentado, la LOMCE apenas introduce novedades en materia de
educacion especial con respecto a la ley anterior, manteniendo practicamente el mismo
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articulado en la cuestion. Ambas leyes priorizan la inclusion, abogando por la necesidad
de proporcionar los apoyos necesarios para el desarrollo del alumnado con necesidades
educativas especiales bajo los principios de normalizacién e inclusion. En la practica, esta
ausencia de modificaciones se puede traducir en practicas educativas similares en
educacion especial desde la aprobacion de la LOE, dirigido hacia la inclusion, pero sin
un progreso visible.

Con la llegada de la nueva ley se plantea un plan con un plazo especifico de 10
afios para el impulso del progreso en educacion especial e inclusion. El escrito establece
dicho plazo para proporcionar mayores recursos a los centros ordinarios con el fin de
poder atender al alumnado con discapacidad de manera adecuada dentro de un entorno
real de inclusion, esto sin dejar de prestar apoyo a los centros de educacion especial.
Ademas, modifica el articulo 74 de la LOE, manifestando que seran los profesionales
quienes evalten y valoren al alumno, atendiendo siempre al interés del menor y la
voluntad de las familias.

Las medidas de atencion a la diversidad han evolucionado a través de los afios y
las leyes, dando mayor protagonismo a la atencién individualizada e incluyendo los
principios de la escuela inclusiva (Gémez, 2021). Si nos cefiimos a lo redactado en la
nueva ley, se puede intuir un paso mas en este largo proceso. No parece haber un riesgo
real del cierre de los centros de educacidn especial, que ademas se establecen como centro
de referencia y apoyo de los centros ordinarios. Habra que esperar para conocer como se
Ileva este planteamiento tedrico a la practica para analizar si es, en efecto, un progreso
acorde a las necesidades sociales y educativas.

3.3 INVESTIGACIONES EN DISCAPACIDAD INTELECTUAL DENTRO
DEL AMBITO ESCOLAR

A lo largo del apartado anterior se ha hecho un recorrido por la evolucion de la
atencion a la diversidad desde la aprobacion de la primera ley educativa hasta la
actualidad. Se ha analizado cada paso legislativo hacia la educacion inclusiva de las
personas con discapacidad intelectual, y se ha comprobado su gradual, pero constante,
progreso, que culmina con el plan establecido por la LOMLOE para continuar avanzando
e impulsar dicho camino hacia la inclusion.

A continuacion, se hara un breve analisis bibliografico sobre la materia, con el fin
de conocer cudl es la realidad de la atencion a la diversidad y la discapacidad intelectual
en las escuelas y aulas, mas alla del papel y las pautas. Se analizard como se esta llevando
la inclusion a la préctica a través de las diferentes investigaciones realizadas a lo largo de
los ultimos afios.

La educacion inclusiva es un concepto complejo, del que es dificil tener una
definicion Unica y consensuada. Se trata de un proceso de transformacion profunda de los
sistemas educativos de modo que promuevan y aseguren la defensa de la igualdad y
dignidad de todos los alumnos, desde el reconocimiento y respeto de su diversidad
(Sandoval Mena et al., 2012), unido a préacticas sensibles y universales que respondan a
dicha diversidad (Kelly et al., 2014). Sandoval Mena et al. (2012) consideran que es
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una tarea compleja en la que continuamente las administraciones educativas, los
centros, sus profesores y las familias transitan en una especie de equilibrio
precario en el que valores, principios, recursos y voluntades entran en juego y
alimentan una serie de dilemas y contradicciones éticas y técnicas que, por lo
general, pocas veces se resuelven con equidad (p. 120).

Avanzar hacia el objetivo de una educacién inclusiva de calidad se torna de vital
importancia al conocer el substancial rol que juega la escuela en el futuro personal, laboral
y social de las personas con discapacidad. La educacion determina, especialmente en
momentos de transito, el desarrollo de las personas con discapacidad, siendo un elemento
facilitador cuando se basa en principios de normalizacién e inclusion y se dan las ayudas
y medios necesarios para orientarla a la potencializacion de sus capacidades (Diaz, 2011,
Palomares Ruiz & Gonzélez Lopez, 2012).

Los diferentes estudios que presentamos a continuacién muestran que a dia de hoy
se contintan teniendo grandes y diversas dificultades para introducir las practicas
inclusivas a la realidad educativa, sobre todo con las restricciones de recursos
socioecondmicos y educativos existentes. Estas dificultades se dan especialmente en el
colectivo de personas con discapacidad intelectual, ya que se ha mostrado que es la
discapacidad menos aceptada por sus pares (Desbrow, 2004), y ante la que profesores
(Padilla-Mufoz, 2011) y orientadores (Padilla-Mufioz et al., 2015) se sienten menos
preparados para educar u orientar.

A través de estos estudios se han encontrado cuatro aspectos que se consideran
clave en el proceso de la implantacion de précticas inclusivas para estudiantes con
necesidades educativas especiales o discapacidad en las aulas: el profesorado y los apoyos
recibidos en clase, la relacion con sus iguales, los resultados académicos y el bienestar
subjetivo del alumno.

Figura 4.
Aspectos que influyen en el éxito o fracaso de una educacion inclusiva
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A. ACTITUDES Y PRACTICAS EDUCATIVAS DEL PROFESORADO

Los docentes son una parte fundamental del proceso de inclusion ya que son los
que trabajan dia a dia con los alumnos, siendo los responsables de atender a sus
necesidades y diversidades. De hecho, un estudio realizado con familiares de personas
con discapacidad intelectual mostr6 que estos consideraban que los profesores son los
responsables directos de que la inclusion funcione en las clases de las escuelas ordinarias
(Maturana et al., 2019). Pero no todos los docentes tienen una actitud favorable a la
inclusion, se sienten preparados para ello o consideran que cuentan con los recursos
suficientes para llevar practicas inclusivas de calidad.

En un estudio llevado a cabo por Sisto et al (2021) con profesores espafioles se
encontro que la actitud favorable del profesorado esté directamente relacionada con una
percepcion positiva de la inclusion (es decir, considerarla como una propuesta educativa
positiva, que fomenta la comprension hacia la diversidad, anula las diferencias y forma a
todos los alumnos hacia una sociedad inclusiva), y la actitud desfavorable del profesorado
estaba directamente relacionada con una percepcién negativa de la inclusion (dificultad
de mantener el orden y la disciplina en el aula y necesidad de dar una atencién extra que
perjudica a los deméas alumnos). Las creencias sobre las responsabilidades también se
relacionaban con la actitud del profesorado: aquellos con actitudes negativas
consideraban que las adaptaciones curriculares eran responsabilidad exclusiva de los
especialistas, mientras que aquellos con actitudes positivas creian en los esfuerzos
colaborativos y las responsabilidades compartidas para atender a la discapacidad.

En estudios realizados con otros agentes educativos como familias y directores,
estos expresaron que se encuentran, a menudo, actitudes desfavorables por parte de
algunos profesores hacia la discapacidad, especialmente hacia la discapacidad intelectual
(Maturana et al., 2019; Verdugo & Rodriguez, 2012). Si bien, otros estudios realizados
con poblacion docente espafiola muestran una vision mas positiva de los mismos,
revelando un alto porcentaje de actitudes positivas y favorables hacia las practicas
educativas inclusivas (Palomares Ruiz & Gonzalez Lopez, 2012; Sanchez et al., 2017).
Existen, sin embargo, aspectos que influyen negativamente sobre la actitud y las practicas
docentes, entre los que destacan la falta de formacion y la falta de recursos.

Los profesores consideran que existe una escasa formacion institucional para
atender adecuadamente a las caracteristicas diversas del alumnado, lo que hace que se
sientan poco preparados e incluso puede provocar miedos de “no saber qué hacer” o
asumir creencias negativas sobre estos alumnos. Esto se da especialmente en el
profesorado con mas afios de experiencia (Maturana et al., 2019; Sanchez et al., 2017;
Verdugo & Rodriguez, 2012).

Los profesores de la escuela ordinaria se quejan de la falta de recursos humanos,
materiales y psicopedagogicos. Se ha comprobado que la insatisfaccion con respecto a
los recursos y apoyos proporcionados para ayudarles en las practicas inclusivas influye
directamente en la resistencia del profesorado hacia dichas préacticas. La falta de un
equipo de profesionales de apoyo, la falta de flexibilidad horaria (que les dificulta adaptar
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la estructura horaria a las necesidades del grupo y al desarrollo de un proceso educativo
adaptado a distintos ritmos de aprendizaje), las contradicciones legislativas y la gran
diversidad del alumnado hacen que los profesores se sientan en ocasiones desbordados
para atender a todos los alumnos con necesidades educativas especiales (Sanchez et al.,
2017; Sisto et al., 2021; Verdugo & Rodriguez, 2012).

Los profesores destacan la necesidad de crear espacios de coordinacion entre
profesores y la adaptacion de horarios como medidas de mejora de la atencion a la
diversidad. De hecho, un estudio realizado con docentes reveld que los centros que
trabajan de forma cooperativa y que cuentan con un buen liderazgo pedagogico obtienen
mejores resultados (Sanchez et al., 2017).

B. RELACION CON LOS IGUALES

Para que la inclusion funcione, los estudiantes con necesidades educativas
especiales necesitan sentirse socialmente integrados, sin el estigma de ser diferentes o
sentirse aislados. La actitud de los comparfieros es un elemento con gran impacto en la
integracion de nifios con discapacidad, siendo una ventaja cuando es positiva y una
dificultad cuando es negativa (Verdugo & Rodriguez, 2012).

Un estudio desarrollado por Kelly et al. (2014), que pretendia analizar los desafios
de la implementacion de la educacién inclusiva encontré que una de las variables que
llevaba a los estudiantes a abandonar la escuela ordinaria eran las dificultades sociales
con las que se encontraban: la relacion con sus compafieros, la ausencia de amistades, la
presion de los pares y la propia conciencia sobre sus dificultades para relacionarse hacian
que se sintieran segregados o aislados del resto de compafieros. Otro estudio realizado
por Desbrow (2004) con una muestra de chicos de secundaria sin necesidades mostré que
estos tienen mas facilidad para aceptar a los compaferos con discapacidades fisica,
seguida de discapacidad visual. La discapacidad intelectual fue significativamente la mas
rechazada, siendo estos alumnos los menos integrados y aceptados entre sus comparieros.

La actitud de los compafieros es un tema que preocupa tanto alumnos como
profesores y familiares. Varios estudios han encontrado vulnerabilidad en los nifios con
discapacidad intelectual para ser victimas de acoso e incluso de agresiones fisicas,
relacionado con los problemas de relacion que estos presentan (Garcia et al., 2016;
Verdugo & Rodriguez, 2012).

Se ha comprobado, sin embargo, que el contacto con personas con discapacidad
ayuda a modificar las actitudes hacia este colectivo cuando son planificadas y frecuentes.
Los nifios que acuden a colegios de integracion en el que hay un mayor nimero de nifios
con necesidades tienen actitudes mas positivas hacia la discapacidad que aquellos que
nunca han tenido contacto con la discapacidad (Galvan Ruiz & Garcia Cedillo, 2017).
Del mismo modo, la percepcion sobre las capacidades y limitaciones de la discapacidad
varié de forma positiva en un mismo grupo de nifios tras pasar varias semanas en contacto
con otros nifios con discapacidad mostrando que la cantidad y calidad del contacto es
basico en el cambio de actitudes (Ulate et al., 2020)
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Estos resultados muestran, una vez mas, la importancia de la integracion en las
aulas, que es ademés en muchas ocasiones el unico ambito de socializacién de nifios y
nifias con discapacidad con otros nifios de su edad (Garcia et al., 2016). Hay que trabajar
con los estudiantes de manera directa para mejorar sus actitudes hacia el alumnado con
discapacidad, de manera que esto ayude a que permanezcan en las aulas y esto, a su vez,
ayude indirectamente a seguir mejorando dichas actitudes y crear no solo escuelas
inclusivas de calidad sino una sociedad futura mas integradora.

C. RESULTADOS ACADEMICOS

Las dificultades académicas, tanto de aprendizaje como de evaluacion, es un tema
de gran preocupacion en el ambito de las necesidades especiales, siendo otra de las
principales razones de abandono de la educacion ordinaria. La dificultad de aprender de
los alumnos, el gran tamafio de las clases, la cantidad de asignaturas, el enfoque de
rendimiento académico y la sobre confianza en los asistentes de apoyo son algunos de los
aspectos que influyen en dicha decision. Todavia hay gran dificultad para evaluar a los
estudiantes con discapacidad intelectual y sus necesidades, tanto educativas como de
apoyo (Kelly et al., 2014; Maturana et al., 2019).

En un estudio que pretendia comprobar la influencia del tipo de escuela (ordinaria
0 especial) sobre el aprovechamiento académico se comprobd que los alumnos con
necesidades educativas especiales logran resultados muy por debajo de lo esperado en
cuando a rendimiento académico en ambas escuelas, con resultados méas bajos en las
escuelas especiales (Romero Contreras et al., 2018). Estos resultados son esperables si se
tiene en cuenta las dificultades cognitivas que los alumnos con necesidades especiales, en
concreto aquellos con discapacidad intelectual, tienen para acceder a los contenidos que
se imparten, cuya complejidad va aumentando. De hecho, este mismo estudio comprobo
que, a mayor edad de los alumnos, menores rendimientos academicos, en parte debido a
la reduccion de apoyos y a la dificultad en comprension. A esto se le afiade que los propios
alumnos con discapacidad expresan no preguntar dudas ante las explicaciones de los
profesores por vergiienza o miedo a ser tachados de “tontos” (Verdugo & Rodriguez,
2012).

Los padres consideran que las escuelas especiales ofrecen, en algunos casos,
mejores condiciones para el proceso de escolarizacion de los alumnos con discapacidad
intelectual. Sin embargo, para algunas familias, el proceso de alfabetizacion (gran deseo
para las personas con discapacidad y sus familiares ya que su logro fomentara una mayor
inclusion) solo se consigue en escuelas ordinarias, al tener la nocidon de las escuelas
especiales como un lugar de cuidados y afecto mas que de aprendizaje académico
(Maturana etal., 2019). Sin embargo, otros estudios reportan que en los colegios
ordinarios hay un acceso mas limitado a servicios de salud y oportunidades laborales,
mientras que los colegios especiales ofrecen mas apoyo fisico y de salud, programas de
habilidades de vida y cursos de habilidades practicas para prepararles para la vida adulta
(Kelly et al., 2014).
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La importancia del cambio de etapas educativas es otro de los aspectos
importantes en los alumnos con NEE. Familias, profesionales y los propios alumnos
destacan las grandes diferencias que se dan en el cambio a secundaria, manifestando una
gran disminucién del rendimiento de estos alumnos en su transcurso. Se sefiala la
desmotivacién de los alumnos por la falta de orientacidn préctica, itinerarios de futuro y
un curriculum que no casa con sus necesidades (Kelly et al., 2014; Verdugo & Rodriguez,
2012).

En estudios sobre inclusion laboral y social, se subraya el importante papel que la
escuela deberia jugar para mejorar el potencial ocupacional de los jévenes con
discapacidad, especialmente en los procesos de transito. Para ello plantea algunas
estrategias, como la realizacion de acciones especificas facilitadoras en los momentos de
transicion, orientar el curriculum hacia habilidades socio-personales y desarrollo
auténomo, construir los procesos de ensefianza-aprendizaje a partir de interés y demandas
y planificar los apoyos con la persona en el centro: sus derechos, suefios y deseos (Diaz,
2011).

D. BIENESTAR SUBJETIVO

Denominamos bienestar subjetivo a la valoracién que las personas realizan sobre
sus vidas. Esta se conforma por dos facetas, una centrada en aspectos afectivo-
emocionales y otra en aspectos cognitivos-valorativos. Engloba la valoracién del propio
individuo sobre aspectos como la satisfaccion vital, la felicidad y los aspectos positivos,
asi como la evaluacion de sus recursos, como la capacidad de control y manejo de
emociones (Surida Martinez, 2018).

Los resultados del estudio realizado por Cantero et al. (2017) con una muestra de
adolescentes espafioles con y sin necesidades educativas especiales, revelaron un nivel
satisfactorio de nivel de calidad de vida y bienestar subjetivo en todos los estudiantes,
encontrado percepciones similares para estudiantes con y sin necesidades educativas
especiales. Sin embargo, aquellos estudiantes con necesidades especiales revelaron
puntuaciones significativamente mas bajas en dos de los siete dominios estudiados:
autodeterminacion y bienestar fisico. De entre todas las necesidades, los adolescentes con
discapacidad intelectual tuvieron resultados significativamente mas bajos que el resto de
estudiantes con necesidades en dichos dominios, pero no en el resto. Por ultimo, se
encontrd que aquellos alumnos con la puntuacion mas bajas en autodeterminacion y
bienestar fisico eran los adolescentes de los centros de educacion especial (Cantero et al.,
2017).

La baja puntuacion en autodeterminacion para los estudiantes de centro de
educacion especial va acorde con los resultados encontrados en el estudio de Sabeh et al.
(2021) sobre autodeterminacion con jovenes con discapacidad intelectual: ni ellos ni sus
familias estan muy familiarizadas con el término. Los padres reconocen la presencia de
barreras en la propia familia, como la sobreproteccion o el miedo, y piensan que la
sociedad no ofrece oportunidades al no estar preparada para favorecer dicha
autodeterminacion. Todo esto revela que no solo la ensefianza, sino también las
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expectativas y oportunidades tienen un importante papel en la mejora del desarrollo de
los jovenes con discapacidad.

En otro estudio realizado Unicamente con personas con discapacidad se encontro
que las puntuaciones mas altas de resiliencia y bienestar subjetivo las obtuvieron las
personas con discapacidad fisica o visual, mientras que la discapacidad auditiva e
intelectual mostraba puntuaciones inferiores en estos constructos. No se encontraron, sin
embargo, diferencias en cuando al grado de discapacidad (Surid Martinez, 2016). Estos
resultados pueden explicarse por la visibilidad de estos tipos de discapacidad. En este
estudio se revela también que el principal protagonismo en el bienestar subjetivo es la
competencia social y la aceptacion de uno mismo, lo que nos indica las lineas por las que
tenemos que trabajar para aumentar la satisfaccion de las personas con discapacidad
intelectual, pudiendo extrapolarlo al trabajo en las escuelas.

En conclusion, las escuelas ordinarias establecen aspectos positivos y negativos
para las personas con discapacidad intelectual, siendo los mas relevantes los integrados
en la tabla 2.

Figura 5.
Aspectos positivos y negativos del trabajo con discapacidad intelectual en las escuelas
ordinarias

4

N (L O)

Aumenta la experiencia docente  Desbordamiento de los profesores,

con el colectivo de personas con
discapacidad intelectual

» Fomenta la comprension hacia la
diversidad

* Forma a los alumnos hacia una
sociedad inclusiva, modificando
actitudes hacia la discapacidad

» Consigue  mejores  resultados
académicos que las escuelas
especiales

« Se dan mayores niveles de
autodeterminacion en los

alumnos/as con discapacidad

Aspectos positivos del
trabajo con
discapacidad intelectual
en escuelas ordinarias

para atender a todos los alumnos,
presentando dificultades para
seguir el ritmo de la clase

+ Falta de recursos humanos y
materiales y de flexibilidad horaria

« Situaciones de segregacion y
discriminacion cuando hay
rechazo por parte del grupo de
iguales

« Dificultad para seguir el ritmo y
para acceder al curriculum

» Desmotivacion del alumnado por
falta de orientacion préactica

Aspectos negativos del
trabajo con
discapacidad intelectual
en escuelas ordinarias

Fuente: Elaboracion propia
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3.4 PAPEL DEL ORIENTADOR ANTE EL TRABAJO CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Los orientadores son los responsables del diagndstico, la planificacion, la
ejecucion y la evaluacion de acciones tendientes a favorecer el desarrollo pleno de los
estudiantes, la formacion de valores éticos y el respeto a la diversidad. Se encarga también
de guiar a las familias, al profesorado y al resto de agentes involucrados en el proceso
educativo de los estudiantes. Por ello, son actores fundamentales en el proceso de
inclusion en las instituciones educativas y deben desarrollar un nimero de competencias
que les permita cumplir adecuadamente sus funciones para conseguir sus objetivos
(Padilla-Mufioz et al., 2015).

En Castilla y Leon, la organizacion y el funcionamiento de la orientacion
educativa esta regulada por la ORDEN EDU/987/2012, de 14 de noviembre, por la que
se regula la organizacion y funcionamiento de los equipos de orientacion educativa de la
Comunidad de Castillay Le6n y la ORDEN EDU/1054/2012, de 5 de diciembre, por la
que se regula la organizacion y funcionamiento de los departamentos de orientacion de
los centros docentes de la Comunidad de Castillay Ledn.

Estos dos documentos recogen las funciones que deben desarrollar los
profesionales de la orientacion educativa. Vamos a revisar brevemente cuales son
aquellas funciones relacionadas con la atencion a las necesidades educativas especiales
para conocer el alcance que tiene la actuacion del orientador en la escolarizacion de las
personas con discapacidad intelectual.

Dentro de los equipos de orientacion (educacion infantil y primaria), se destacan
las funciones de asesoramiento al profesorado en atencion a la diversidad del alumnado,
colaborando y aplicando las medidas educativas adecuadas; colaboracion en la deteccion,
identificacion y evaluacion de las necesidades educativas especificas del alumnado,
asesorando en el disefio, seguimiento y evaluacion de la respuesta educativa que se le
proporcione; y el favorecimiento e intervencion en el desarrollo de actuaciones que
permitan una adecuada transicion entre los distintos ciclos o etapas del alumnado con
necesidades educativas especificas.

Por su parte, entre las funciones de los departamentos (educacion secundaria) en
el ambito de apoyos o procesos de ensefianza y aprendizaje, destacan la colaboracion con
el profesorado mediante estructuras organizativas apropiadas y asesoramiento técnico en
las medidas de apoyo hacia el alumnado con necesidades especificas de apoyo, Yy el
asesoramiento al equipo directivo en la elaboracién, seguimiento y evaluacién del plan
de atencidn a la diversidad.

Todas estas funciones destacan la importancia del orientador en la atencion a las
necesidades educativas especiales, ya que es un actor esencial en la deteccion de las
necesidades, la identificacidn de los apoyos y la adecuacion de la respuesta educativa para
cada alumno.
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Pero, sin lugar a dudas, la funcion de los orientadores que resulta transcendental
para el colectivo de las personas con discapacidad es la recogida en el Articulo 4 de la
ORDEN EDU/987/2012, de 14 de noviembre, por la que se regula la organizacion y
funcionamiento de los equipos de orientacion educativa de la Comunidad de Castilla y
Leodn

c) Realizar la evaluacion psicopedagodgica del alumnado que este cursando las
ensefianzas referidas en el apartado a) de este articulo, en los centros docentes de
la Comunidad de Castilla y Ledn, y proponer, cuando sea preciso, la modalidad
de escolarizacion del alumnado con necesidades educativas especiales a través del
correspondiente dictamen de escolarizacion” (Orden EDU/987/2012, p. 70111)

y en el articulo 5 de la ORDEN EDU/1054/2012, de 5 de diciembre, por la que se
regula la organizacién y funcionamiento de los departamentos de orientacion de los
centros docentes de la Comunidad de Castillay Leon

f) Realizar la evaluacion psicopedagdgica, el informe psicopedagégico y el
dictamen de escolarizacion, de acuerdo a la normativa vigente y en colaboracion
con el tutor y el equipo de profesores que atienda al alumno (ORDEN
EDU/1054/2012, p. 75371)

Los orientadores son, por tanto, los responsables de realizar las evaluaciones y el
informe psicopedagdgico, asi como el dictamen de escolarizacion. Este dictamen se
fundamenta en la evaluacion que determina las necesidades educativas especiales, y en él
se concreta la propuesta de modalidad de escolarizacion (ordinaria o especial) y la
propuesta de ayudas, apoyos y adaptaciones que el alumnado requiera para atender
adecuadamente a sus necesidades. Los orientadores son, por tanto, los maximos
responsables en la toma de decisiones sobre la escolarizacion de las personas con
discapacidad intelectual (alumnado con necesidades educativas especiales), debiendo
tener en cuenta, siempre que sea posible, los informes de otros servicios y la opinion de
las familias. Este es uno de los grandes retos dentro de su practica educativa.

Para la consecucion de practicas educativas eficaces en el &mbito de atencion a la
diversidad, el ACUERDO 29/2017, de 15 de junio, de la Junta de Castilla'y Leon, por el
que se aprueba el Il Plan de Atencion a la Diversidad en la Educacion de Castillay Ledn
2017-2022 recoge, en su linea estratégica 5 “el refuerzo y apoyo a lineas de investigacion,
innovacion y evaluacién pedagogica como estrategias que estimulen el desarrollo de
practicas eficaces e inclusivas e impulse la mejora de las competencias profesionales
docentes como parte de un sistema educativo de calidad” (p. 23111).

Toda préctica educativa (especialmente una practica tan importante para la vida
escolar y futura de los alumnos) para que sea eficaz, innovadora y responda a las
necesidades educativas del alumnado debe basarse en las aportaciones que nos
proporcionan las investigaciones educativas, por lo que todos los datos y hallazgos
encontrados en las investigaciones son de vital importancia para la practica educativa de
los orientadores educativos y la calidad de vida de las personas con discapacidad.
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4. ESTUDIO

Esta investigacion se plantea bajo el contexto de la aprobacion e implantacion de
la nueva ley educativa LOMLOE (2022) y el revuelo social y mediatico que han suscitado
los cambios propuestos en la misma, en concreto en materia de educacion especial.

Ante la reclamacidn social de la inclusion educativa y la pervivencia de los centros
especificos para la atencion de necesidades educativas especiales, el estudio tiene como
finalidad analizar la realidad de un grupo de personas con discapacidad intelectual en su
paso por el sistema educativo espafiol a fin de encontrar buenas practicas inclusivas. Para
ello, se estudiaran aquellos aspectos que las personas con discapacidad, bajo su propia
perspectiva y experiencia, consideraron claves en su paso por la escuela, previo a la
determinacion de elementos claves para las practicas inclusivas desarrollado en el marco
tedrico. Se recogeran datos de personas que acudieron a centros ordinarios y a centros de
educacién especial, identificando los elementos mas relevantes de su escolarizacién
relacionadas con buenas practicas de inclusion. Con todo ello, se analizaran y agruparan
las respuestas de cada una de las modalidades de escolarizacion, para realizar, finalmente,
una comparacion entre ellas.

4.1 METODO

El marco general de investigacion en el que se centra este trabajo es la
metodologia mixta. Este tipo de metodologia utiliza una perspectiva cuantitativa a la vez
que cualitativa tanto en la recogida de datos como en el analisis de los mismos.
Concretamente, se trata de un método mixto cualitativamente dominante, ya que se basa
en una vision cualitativa del estudio, a la vez que, se considera importante afiadir datos
cuantitativos para beneficiarse y afianzar los datos encontrados cualitativamente
(Johnson et al., 2007).

Se trata de un estudio de caso, siendo principalmente descriptivo y orientandose
hacia un estudio interpretativo riguroso y en profundidad de una unidad de analisis, en
nuestro caso, la asociacion Insolamis. Se ha escogido este tipo de metodologia en razén
al tipo de problemética y el marco tedrico presentado, ya que tiene un caracter
fundamentalmente fenomenoldgico, que destaca el enfasis sobre lo individual y la
experiencia subjetiva, buscando conocer los significados que los participantes dan a sus
experiencias (Tdjar, 2006).

4.2 OBJETIVOS

Como se ha mencionado anteriormente, la finalidad del estudio se plantea con el
fin de conocer las experiencias de personas con discapacidad intelectual en el &mbito
educativo, para ello, se plantea como objetivo general:

+ Analizar la realidad de un grupo de personas con discapacidad intelectual en
su paso por el sistema educativo espafiol en centros ordinarios y en centros de
educacion especial.

Dar respuesta a este objetivo conlleva la delimitacion de objetivos especificos:
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+ Identificar los elementos que determinan las préacticas inclusivas desde la
experiencia de las personas con discapacidad intelectual.

+ Identificar los aspectos claves del paso de las personas con discapacidad
intelectual en los centros ordinarios y en los centros de educacién especial.

+ Comparar la experiencia de personas con discapacidad en centros de educacion
especial y en centros ordinarios en base a las practicas inclusivas.

4.3 PARTICIPANTES

Los participantes de este estudio fueron 18 adultos con discapacidad intelectual
de entre 24 y 49 afios. En cuanto al género, 50% eran varones y 50% mujeres. Se trata de
una muestra de conveniencia, siendo todos ellos usuarios o trabajadores de la asociacion
Insolamis, en Salamanca, la cual accede a participar en el estudio (figura 6).

Todos los participantes tienen una discapacidad intelectual de entre el 37 y el 95%,
de diferentes grados/niveles. Al seleccionar la muestra, se ha considerado fundamental
que los participantes tuvieran las capacidades linguisticas y cognitivas necesarias para
sequir el ritmo de una entrevista y expresarse adecuadamente, por lo que aquellas
personas con discapacidad severa no han participado en el estudio.

De los participantes, el 50% acudio6 a centro de educacion especial y el 50% a
centros ordinarios, todos ellos en la provincia de salamanca.

Respecto a su nivel educativo, aquellos participantes que acudieron a centros de
educacion especial recibieron certificado de escolarizacion escolar a traves de curriculum
EBO (Educacion Baésica Obligatoria) y aquellos de centros ordinarios han recibido
certificado de la etapa de primaria, pero, en ningun caso, de la etapa de secundaria,
contando con calificaciones en funcion a sus adaptaciones curriculares. S6lo uno de los
participantes tiene el certificado de la ESO, habiéndolo obtenido méas tarde mediante el
sistema de pruebas libres. Todos ellos adquirieron, en mayor o menos medida, las
competencias de lectoescritura.

Por ultimo, respecto a su situacion laboral, un 22,2% de los participantes se
encuentran con empleo activo, siendo trabajadores del centro especial de empleo de
Insolamis. De ese porcentaje, ademas, la mitad se encuentran trabajando a media jornada
en empresa ordinaria. El resto de los participantes, un 77,7%, son usuarios de la
asociacion, por lo que tienen una situacion laboral inactiva.

Figura 6. Variables descriptivas de la muestra

—

0
O 18 adultos con discapacidad intelectual 37-95%
@ " 24-49 afios.

/ N gf 50% Q 50% d

ﬁ 50% C.O 50% C.E.
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4.4 MATERIALES

Como instrumento de recogida de datos se ha utilizado la entrevista
semiestructurada, puesto que su objetivo es entender las experiencias y perspectivas de
los participantes entrevistados y dirigirse hacia la comprensién de sus vivencias desde sus
propias palabras. Son entrevistas semiestructuradas ya que cuentan con los temas ya
disefiados, pero a la vez se plantean preguntas abiertas y flexibles (Ruiz-Olabuénaga,
2012).

Todas las entrevistas han sido realizadas de manera individual a cada uno de los
participantes por la investigadora principal del estudio. La entrevista se elabord en
funcion de aquellos aspectos que la bibliografia en discapacidad intelectual y escuela
destaca, recogidos previamente en el marco teérico (apartado “3.3 Investigaciones en
discapacidad intelectual dentro del &mbito escolar”).

La entrevista consta de cuatro preguntas abiertas y seis preguntas cerradas tipo
Likert 1-5 referidas a los siguientes ambitos: trato del profesorado, apoyos educativos,
grupo de iguales y bienestar emocional. Para una mejor respuesta a la escala tipo Likert,
atendiendo a las caracteristicas de los participantes, se realizd una adaptacion con
pictogramas de la misma. La plantilla utilizada para las entrevistas puede encontrarse en
el Anexo 1. Se recogen, ademas, los datos personales, escolares y laborales de los
participantes.

4.5 PROCEDIMIENTO

En un primer momento, se llevo a cabo un contacto con la asociacion Insolamis
para solicitar su colaboracion en el estudio, al que la asociacion accede. A continuacion,
se trabajo junto con la trabajadora social y la psicéloga de la asociacidn para establecer
los usuarios que reunian las caracteristicas necesarias para participar en el estudio,
recabando un total de 23 usuarios participantes.

Una vez seleccionados los participantes, se redact6 un consentimiento informado
y autorizacién para participar en el estudio, y se les entregé a los usuarios explicandoles
de manera sencilla y comprensible el planteamiento de la investigacion y requiriendo su
participacion. Tres de los usuarios no quisieron participar en la misma. Seguidamente, se
les repartio las autorizaciones a los 20 usuarios que accedieron para que fueran firmadas
por ellos mismos o sus tutores legales, segun correspondiera legalmente. Durante una
semana se recogieron las autorizaciones, consiguiendo un total de 18, ya que dos familias
no quisieron que sus hijos participaran en el estudio.

Una vez firmadas las autorizaciones, se procedio a la realizacion de las entrevistas.
Todas ellas se hicieron durante tres mafianas en las que los usuarios acudian al centro
ocupacional, realizandose de manera individual. Al comienzo de la entrevista, se les
informaba de la confidencialidad de los resultados, asi como de la necesidad de ser
sinceros en sus respuestas, para proceder después al comienzo de la entrevista.

En todo momento se han tenido en cuenta las caracteristicas del colectivo de
personas con discapacidad intelectual. Las entrevistas se realizaron en un entorno
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conocido y agradable para los participantes, ya que se llevaron a cabo dentro de su
asociacion, de su horario del centro y la entrevista fue realizada por una persona conocida
y de confianza para todos ellos. Esto pretendia propiciar la comodidad de los participantes
para asegurar su libertad de expresion. Durante las entrevistas se ha tenido presente las
caracteristicas y el nivel de discapacidad de la persona entrevistada, y se ha ido regulando
y adaptando el tipo de lenguaje para favorecer su discurso, ya que dependiendo de sus
dificultades de compresion y expresion ha habido que guiarles en mayor o menor medida
a lo largo de la entrevista, por lo que las preguntas pueden haber variado ligeramente, no
asi el contenido de las mismas.

El tiempo de duracion de la entrevista oscil6 entre 10/20 minutos, dependiendo en
gran medida, de nuevo, de las caracteristicas de la persona entrevistada.

4.5 ANALISIS DE DATOS

El analisis de las entrevistas se realiz6 teniendo en cuenta la naturaleza de los
datos. Por un lado, se realizé de forma cualitativa mediante un andlisis de contenido, a lo
que se le sumo un analisis cuantitativo mediante estadisticos descriptivos. Para el anélisis
de contenido se llevé a cabo un andlisis por sistema de categorias, para lo cual, se
transcribieron las entrevistas, se analizaron para generar las diferentes categorias y
subcategorias de cada una de las tematicas surgidas durante las entrevistas de cada
participante, sin perder de vista los blogues que configuraban la entrevista, por tanto, se
ha integrado un analisis inductivo y deductivo para la generacion de las categorias. Cada
una de las categorias resultante se definen en la tabla 2. Las categorias se han analizado
mediante el programa Nvivo 12, licencia de la Universidad de Salamanca, mediante
analisis de contenidos, por su parte, los datos cuantitativos han sido analizados en Excel.

Para el andlisis de estadisticos descriptivos se realizé un andlisis de medias de
cada una de las preguntas tipo Likert, tanto globalmente como por tipo de centro. La
escala consta de 5 niveles de medicidn, en las que 1 hace referencia a la puntacion minima
y 5 a la puntacion maxima. Se pueden ver todos estos datos en el Anexo 2.

Tabla 2.

Categorias para el andlisis cualitativo

Categoria Descripcion

Profesorado Personas con una presencia diaria a lo largo de su vida escolar
responsables del aprendizaje de los entrevistados.

Apoyo a las Medidas extraordinarias que se llevan a cabo con alumnos con

necesidades educativas necesidades para lograr un adecuado aprendizaje y lograr su méaximo

especiales desarrollo, adaptando el contenido curricular y otros aspectos a las
caracteristicas del alumnado.

Relacion con los Interacciones sociales que tienen lugar entre aquellas personas que

iguales tienen edades similares, en este caso, aquellos compafieros con los

gue se comparte aula o espacios en la escuela.
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Bienestar subjetivo Evaluacion que hace una persona de su propia vida, en este caso, de
sus vivencias durante su paso por el sistema educativo, en términos
cognitivos y emocionales.

Fuente: Elaboracion propia

Cada una de las categorias se ha vinculado con diferentes subcategorias, que
permiten una mejor comprension del contenido principal de la misma. A continuacion, se
presentan las diferentes subcategorias junto a la frecuencia de respuesta en cada una de
ellas.

Tabla 3.
Analisis del contenido de la categoria profesorado

Categoria Subcategoria Nivel Frecuencias
T CEE (6{0)

Distincion profesores buenos/malos 6 2 4
Soporte emocional Alt_o 12 8 4
Bajo 5 1 4

. - Alto 10 6 4
Satisfaccion con el profesorado Bajo 3 0 3
Profesorado Atendian a sus necesidades educativas Sl 12 0 0
No 1 0 1

Valoracion como personas de confianza 4 3 1
Problemaética con un profesor especifico 1 1 0
Discriminacion 2 0 2
1 0 1

Diferencia en el cambio colegio/instituto

Fuente: Elaboracion propia

Nota; T= total, CEE: centro educacién especial; CO= centro ordinario.

En lo que respecta a la categoria profesorado (tabla 3), encontramos las siguientes
subcategorias. Soporte emocional, que se refiere al apoyo ofrecido y la capacidad de
cuidado y escucha, especialmente ante la presencia de problemas; la satisfaccion con el
profesorado la definimos como el sentimiento de bienestar (0 malestar) que produce el
trato de los profesores; con atender a sus necesidades educativas nos referimos a la
atencion individualizada a sus caracteristicas educativas concretas y su discapacidad y
necesidades; la valoracion como personas de confianza la definimos como la creencia o
esperanza de que se puede contar con esa persona para ayudarte; la discriminacion, como
un trato diferenciado que impide disfrutar de sus derechos; y las adaptaciones
metodologicas a aquellas acciones que se toman en la metodologia de las clases para
apoyar y hacer més sencillo el acceso a la educacion a las personas con discapacidad.

Tabla 4.
Analisis del contenido de la categoria apoyo a las necesidades educativas.

Aportaciones
T CEE CO

Categoria Subcategoria Nivel
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Logopedia 10 6 4

Psicologia 3 3 0

Apoyosalas  presencia de apoyos Fisioterapeuta 2 2 0
necesidades Profesor de

educativas refuerzo 5 0 5

Ausencia de apoyos 5 2 3

Fuente: Elaboracion propia

Nota: T= total, CEE: centro educacion especial; CO= centro ordinario.

En cuanto a la categoria necesidades educativas, se presenta una distincion en base a los
apoyos recibidos en la escolarizacion o la ausencia de los mismos. Si bien, en los apoyos
recibidos se hace alusion a los recursos personales, que para los participantes han sido
esenciales (tabla 4).

Tabla 5.
Anélisis del contenido de la categoria relacién con los iguales.

Aportaciones

Categoria Subcategoria Nivel T CEE CO
Diferencia entre nifios buenos/malos 7 5 2
Verbal 8 3 5
Agresion Fisica 3 1 2
Sexual 2 1 1
Sufrir bullying 2 0 2
Apoyo emocional de los comparieros 8 7 1
Nivel de integracion Alt_o 1 8 3
Bajo 3 0 3
Relacion con  Superioridad alumnado con menos 1 1 0
los iguales discapacidad
Mantenimiento del contacto con 3 5 1
algunos comparieros
Compafieros como acompafiamiento
- 3 1 2
fisico
Diferencia en el cambio
e 2 0 2
colegio/instituto
Discriminacion 2 0 2
Carifio hacia los comparieros 2 0 2

Fuente: Elaboracion propia

Nota: T= total, CEE: centro educacidn especial; CO= centro ordinario.

En la categoria relacion con los iguales (tabla 5), se hace referencia a cuestiones
como agresion, la cual, entendernos como aquellas acciones violentas que realiza una
persona con la intencidn de causar dafio a otra, habiéndose encontrado la presencia de tres
tipos diferentes: verbal, fisica y sexual; sufrir bullying lo definimos como el acoso fisico
0 psicologico continuado por parte de los comparieros; el apoyo emocional de los
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comparfieros se refiere al soporte ofrecido y la capacidad de cuidado y escucha,
especialmente ante la presencia de problemas; el nivel de integracion es entendido como
el considerarse parte o elemento de la clase, sentirse uno mas y no apartado del resto; y
la discriminacion, como un trato diferenciado que impide disfrutar de sus derechos.

Tabla 6.
Analisis del contenido de la categoria bienestar subjetivo.

Aportaciones

Categoria Subcategoria Nivel T CEE co
Sentimiento general en el colegio Bienestar 12 8 4
Malestar 6 1 5
Alegria 12 7 5
Rechazo 5 1 4
Sentimiento de acudir al colegio Miedo 1 0 1
Bienestar Soledad 1 0 1
subjetivo Tristeza 1 0 1
Conciencia de ser diferente 2 1 1
Diferencia en el cambio ) 0 )
colegio/instituto
Dificultad a la hora de estudiar 1 0 1
Felicidad al acabar la mafiana 1 0 1

Fuente: Elaboracion propia

Nota: T= total, CEE: centro educacién especial; CO= centro ordinario.

Por ultimo, el sentimiento de bienestar general (tabla 6) en el colegio se refiere al
estado de la persona que le proporciona satisfaccion y tranquilidad, mientras que el de
malestar es el estado de la persona que le genera inquietud y desazén. El primero siente
la escuela como un acontecimiento positivo, mientras que el segundo de forma negativa.
Se han encontrado cuatro sentimientos especificos que les generaba el acudir diariamente
al colegio: alegria, generando un sentimiento de placer, rechazo, generando resistencia y
contrariedad, miedo, como un sentimiento de angustia y desconfianza, soledad, o
percepcion de estar aislado, y tristeza, generando dolor y desazon; la conciencia de ser
diferente se refiere al darse cuenta o percibir sus diferencias y dificultades con relacion al
resto de nifios; y las diferencias en el cambio colegio/instituto, aquellos cambios
percibidos en el paso de etapa primaria a etapa secundaria.
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5. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados del estudio siguiendo los objetivos
marcados en la investigacion, estos resultados se presentan, a su vez, en base a cada una
de las categorias, vinculando los datos cualitativos y cuantitativos.

5.1 PROFESORADO

Todos los participantes han considerado la actuacion del profesorado durante sus
afios de escuela como un elemento de vital importancia para su bienestar y desarrollo.
Los participantes contaban con recuerdos muy vividos de sus experiencias con sus
profesores, independientemente de que estas fueran positivas 0 negativas.

El elemento mas destacado por los participantes fue el soporte y apoyo emocional
que los profesores le blindaron, comentado por el 88.8% de los participantes. De este
porcentaje, el 75% considerd haber tenido un adecuado soporte emocional, sintiéndose
apoyados y escuchados por sus profesores:

“Una profesora se porté muy bien conmigo, me ayudaba con todo, la verdad que
se preocupaban de que estuviera bien, siempre me preguntaba qué tal”
(participante 3), “me ayudaban mucho y podia hablar con ellos sobre cualquier
problema, porque sabia que me iban a apoyar” (participante 8),

El otro 25% destacd el bajo apoyo emocional que recibieron, expresandolo como
un tema dificil de olvidar y recordando episodios muy concretos de sus experiencias con
ellos:

“No me sentia nada apoyada, no preocupaban si estaba bien o mal, me hacian subir
por las escaleras” (participante 10, referido a sus problemas de movilidad en las
piernas), “Fatal...no se preocupaban, no hubo nadie que me ayudara” (participante

11).

Mientras que el soporte emocional hace referencia a la ayuda y la preocupacién
por su bienestar, la satisfaccion con el profesorado se refiere a el trato directo de los
profesores con ellos. Estos dos aspectos estan relacionados, pero no son iguales, por lo
que se ha considerado hacer dos categorias diferentes. De esta manera, el 72,2% de los
participantes hablaron sobre la satisfaccion del profesorado. De este porcentaje, el 74%
estaban altamente satisfechos con sus profesores, considerando que el trato hacia ellos
era bueno y adecuado:

“Me trataban muy bien, eran muy majos” (participante 2), “bien, me trataron
fenomenal, los profesores en este colegio eran distintos, sensibles...” (participante
4) “recuerdo que me hacian sentir bien” (participante 14).

El otro 26% consideraban que el trato recibido no fue bueno, asunto con el que se
han mostrado altamente molestos:

“Una profesora me dijo que no sabia hablar, que aprendiera, no me trataron bien”
(participante 10), “Fatal, no me hacian ni caso, me movian la silla para atras para
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que no molestase” (participante 11), “no me caian bien, hacian caso a otros
alumnos y a mi no” (participante 17).

Esto nos indica que la presencia de apoyo emocional y el buen trato del
profesorado es un elemento de préacticas inclusivas fundamental, ya que los profesores y
su actitud marca a los adultos en los que se convierten esos nifios/adolescentes e influye
en el recuerdo de la experiencia educativa.

Otro aspecto sefialado por una gran parte de los participantes era la atencién de
sus profesores a sus necesidades educativas dentro del aula. Este aspecto esta presente en
el 72,2% de las entrevistas, en casi todas ellas se referian a la buena y adecuada atencién
a sus necesidades educativas, los participantes referian:

“Me explicaban las cosas para que las entendiera” (participante 3), “Es donde yo
aprendi realmente a leer, sumar... a defenderme por la vida” (participante 6), “Me
ayudaban a aprender lo que no sabia, se preocupaban de que lo entendia y que
practicara” (participante 7).

Tan solo un participante destaco la falta de preocupacion y de explicaciones
educativas de las materias, acusando la falta de ayuda y la ausencia de aprendizaje. Por
lo que, en general, parece haber un consenso de que los profesores realizan buenas
practicas inclusivas respecto a adaptar la ensefianza a las necesidades de cada alumno.

Un 33,3% de los participantes hicieron alusion a la diferencia de profesores,
sefialando la existencia de profesores muy buenos, que les ayudaban y se preocupaban
por ellos, y profesores no tan buenos con los que no se sentian bien o tenian ciertos
problemas. Esta es una experiencia muy comun en todas las personas que han pasado por
el sistema educativo, no pareciendo ser un aspecto concretamente caracteristico de las
personas con discapacidad intelectual, si bien nos puede guiar hacia la importancia de
contar con sus opiniones sobre los profesores de cara a emparejarles con aquellos que
abogan mas hacia las précticas inclusivas.

De manera maés aislada, se ha hecho referencia a otros aspectos en relacion con el
profesorado. Cuatro participantes aluden al concepto de confianza para referirse a los
profesores, considerandolo un aspecto vital en su experiencia escolar y su sensacién de
seguridad, expresan:

“En la mayoria de los profesores podia confiar, contarles mis cosas, ..., cuando
tenia problemas tenia que decirselo” (participante 4), “podia contar y confiar en
ellos si me pasaba algo” (participante 5).

Otros dos participantes aluden a experiencias relacionadas directamente con el
concepto de discriminacion, en relacién a los profesores:

“Me movian la silla para atrds, me decian que una persona con discapacidad no
podia estar en su clase” (participante 11), “me obligaban a hacer cosas que no
queria, como besar a un compafiero, porque era yo” (participante 17).
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Por Gltimo, en una ocasion se hace referencia a un problema con un profesor
especifico, no dandole mayor importancia en relacion a las practicas inclusivas debido a
ser un hecho aislado.

Todos estos datos nos indican que el profesorado es un elemento sustancial en las
practicas inclusivas, concretamente destacamos la importancia de su comportamiento y
trato hacia los alumnos con discapacidad, la ayuda y apoyo que les ofrecen y la
preocupacion y atencidn hacia sus necesidades especificas, aspectos que, para bien o para
mal, estos alumnos recordaran toda su vida. Durante las entrevistas se ha visto esta
dicotomia, existiendo participantes que recuerdan a sus profesores como algo positivo
que mejoro su calidad de vida y participantes que les recuerdan como algo negativo que
les caus6 dafio y profundo malestar, apenas existiendo término medio. Ademas, esta
informacion cualitativa se apoya en los datos cuantitativos en los que podemos constatar
una media de 3,7, lo que destaca la esencia de esta variable en su vivencia en las escuelas.

5.2 APOYO A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS

Los participantes no desarrollaron, por lo general, respuestas muy elaboradas
respecto a esta cuestion. A pesar de incitarles y guiarles a ampliar sus respuestas, 10s
participantes se limitaron a decir si habian recibido apoyos y cuales habian sido. No
indicaron otros aspectos como la calidad de dichos apoyos o la necesidad de otros.

Por ello, en esta cuestion solo tenemos dos subcategorias. Casi el 30% de los
participantes expresé no haber recibido, o no recordar haber recibido ningn apoyo
adicional a sus necesidades educativas especiales, aunque dos de ellos estaban
escolarizados en un centro de educacion especial, por lo que se entiende que la educacién
ya era, de por si, adecuada a sus caracteristicas. EI otro 70% si recuerda haber tenido
apoyos, destacando logopedia, psicologia, fisioterapia y profesorado de refuerzo dentro y
fuera del aula.

Aunque no nos cabe duda de que los apoyos son fundamentales de cara a las
practicas inclusivas y al desarrollo del aprendizaje de las personas con discapacidad, no
parece que en el discurso de su experiencia personal estén excesivamente presentes.
Cuando se les pregunta por su grado de satisfaccion con los apoyos, obtenemos un 3,77
de media, pudiendo afirmar que la satisfaccion con los mismos es moderada-alta.

5.3 RELACIONES CON LOS IGUALES

La relacion con sus comparieros de clase es la tematica mas recurrente y extensa
en el discurso de los participantes. Podemos deducir que estas relaciones son un elemento
fundamental en su paso por la escuela ya que durante el transcurso de las entrevistas
parece haber sido el tema del que los participantes mas recuerdos tenian y méas vinculaban
con su bienestar o, especialmente, con su malestar.

Un 83% de los participantes han hablado sobre su nivel de integracién. De este
porcentaje, un 78% de los participantes admitian haberse sentido integrados en el grupo,
haberse sentido como uno mas, llevandose bien con todos o la mayor parte de los
compafieros/as y mostrando su alegria de ser parte del grupo. El otro 32%, sin embargo,
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admitian sentirse aislados del grupo y nada integrados, declarando que tenian un o ningun
amigo y expresando su malestar al respecto, manifestaban:

“No me sentia nada integrada en el grupo, me sentia muy diferente...tenia una
amiga, pero los demas todo mal” (participante 10), “nadie me integraba en clase
ni me hacia sentir bien, sélo me sentia bien con los profesores” (participante 14),
“No tenia amigos, estaba solo, iba con algun compafiero de vez en cuando, pero
amigos... no” (participante 17).

Es muy preocupante que el segundo aspecto mas comentado, por un 50% de los
participantes, es la presencia de algun tipo de agresion a lo largo de su vida escolar. Se
han encontrado tres tipos de agresiones, siendo la agresion verbal la mas comdn, los
participantes refieren:

“Tuve un problema con un par de nifios, me insultaban, me llamaban monstruo”
(participante 2), “Me trataban muy mal, se reian de mi... recuerdo que una vez me
mandaron ir al kiosko, yo fui sola y claro, me perdi...” (participante 11), “Se reian
de mi, me insultaban” (participante 14).

Seguida de la agresion fisica, tema muy preocupante, expresan:

“Algunos compafieros me pegaban, me tiraban con piedras” (participante 1), “me
agredieron contra una mesa, un par de pufietazos si me llevé, una vez acabé en el
hospital...” (participante 17), “una vez me dieron un chispazo con un mechero,
me dolio...” (participante 18).

Y un par de casos de agresion sexual, los participantes han declarado:

“Una vez me forzaron a hacer guarrerias... ya sabes... en el recreo... a mi €so no
me gustaba” (participante 5), “una vez me llevaron al bafio para que les hiciera
una paja de esas” (participante 18).

A pesar de este alto porcentaje de agresiones, tan solo dos de los participantes han
hecho referencia al tema como discriminacion, y en tres de los participantes se han
etiquetado estos actos como bullying. Estos participantes refieren:

“Me trataban muy mal, se reian de mi todo el rato... una vez hicieron que me
perdiera, me encontrdé después mi madre perdida por la ciudad... tampoco me
insultaban ni me pegaban, pero me hacian cosas malas y cuando no, me ignoraban
completamente” (participante 11), “los compaifieros eran crueles, decian que era
distinta” (participante 14), “Después repeti, y me hicieron bullying, me hacian leer
para reirse de mi porque leia mal, me pegaron chicles en la cabeza, me agredieron
contra una mesa, un par de pufietazos si me llevé, una vez acabé en el hospital...)
(participante 17), “No tenia amigos, me hicieron bullying, me pegaban patadas...
una vez me dieron un chispazo con un mechero, siempre me intentaban quemar el
chandal del Madrid... era asi todo el rato” (participante 18).

En el lado opuesto a lo recién comentado, nos encontramos con referencias al
apoyo emocional de los compafieros, existente en un 44% de los participantes, en los que

38



VNiVERSiDAD ﬂ
P SALAMANCA

Cacad i
hacen alusion a su grupo de amigos. Estos participantes resaltaban el buen trato y buena
relacion entre ellos, exponiendo como se ayudaban y apoyaban en todo lo que podian, asi
como el sentimiento de bienestar que esto le provocaba. Muchos se referian también a
ellos como comparieros de juego.

Otro 22% de la muestra, aunque no ha hecho referencia directa a sus comparieros
como amigos en los que apoyarse, si les han nombrado como comparieros que les
aportaban acompafiamiento fisico y esto, a su vez, bienestar:

“Los compaiieros me trataban muy bien, a veces se quedaban conmigo en el recreo
porque yo no podia bajar, me sentia comodo con ellos” (participante 12, referido
a un problema motor), “Nunca tuve ningin problema, me trataban bien, en los
recreos nos ibamos a tomar algo por ahi...”.

Tres de los participantes le han dado importancia al mantenimiento del contacto y
la amistad con ellos con el paso de los afios, y dos de ellos hablan del carifio que cogieron
a sus comparfieros después de tanto tiempo compartido, considerando ambos como
indicadores de que, efectivamente, sus relaciones con los iguales en la escuela fueron
altamente satisfactorias.

Casi un 40% de los participantes hicieron alusion a la diferencia entre unos nifios
y otros, sefialando la existencia de compafieros agradables, que les ayudaban y se
preocupaban por ellos, refiriéndose a ellos incluso como sus amigos, y comparfieros
desagradables con los que no se sentian bien o tenian ciertos problemas. Esta es un
aspecto comun y generalizado en practicamente todos los estudiantes de la escuela.
Aunque no se les da mucha importancia respecto a las précticas inclusivas, si hay que
tener cuidado que la existencia de esos “compafieros desagradables” no ocasionen
problematicas de agresion, discriminacién y/o bullying como las comentadas
anteriormente.

Por ultimo, en una ocasion se hace referencia a problemas debido a la superioridad
del alumnado con menor discapacidad hacia alumnado con mayor discapacidad, no
dandole mayor relevancia en relacién a las practicas inclusivas.

Estos resultados indican la importancia que tiene la relacion con sus iguales en el
bienestar de las personas con discapacidad intelectual en las escuelas, pareciendo existir
un potente factor de proteccion cuando estas relaciones son buenas y un gran factor de
riesgo cuando no lo son o existen problemas. Las caracteristicas de los compafieros/as
con los que se relacionan y como se produce dicha relacion es de vital importancia si
hablamos de practicas inclusivas, ya que lo importante no es tanto que efectivamente
tengan diferencias, sino si ellos se sienten diferentes, y esto depende en gran medida del
trato recibido por parte de sus iguales. A su vez, se encuentra una relacion directa de los
datos cualitativos con los cuantitativos, en los que podemos constatar una media obtenida
de 3,8 en su satisfaccion con el trato de los iguales y de 3,4 en su nivel de percepcion de
integracion en el grupo.
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5.4 BIENESTAR SUBJETIVO

El sentimiento y el recuerdo general que tienen de la escuela es un indicador claro
de su paso por la misma. Todos los participantes han expresado como se sentian en el
mismo, y la dicotomia ha sido clara, existiendo mayoritariamente tan sélo dos niveles:
bienestar o malestar.

El 67% de los participantes expresaron su claro bienestar con el colegio,
comentando que acudian a clase muy contentos y se encontraban muy a gusto, a pesar de
haber podido tener algun problema especifico en algin &mbito. Cuando hablaban de su
bienestar, aludian de nuevo a su relacion con profesores y comparieros, al gusto por
aprender, e incluso algin participante a la pena que les provoco el acabar los afios de
colegio. Sélo se encontré una participante con un discurso ambiguo respecto a su
bienestar:

“A veces iba contenta y a veces no, me encantaba ir porque me encantaba aprender
y estar con los profesores, pero a veces no tenia ganas de ir y me sentia triste por
cdmo me trataban los companeros” (participante 14).

El otro 33% expreso el profundo malestar que sentian cuando acudian al colegio,
expresando que no estaban a gusto, y el por qué:

“Me costaba mucho ir por las mafianas, no me sentia bien, sabia que nadie me iba
a ayudar a resolverlos si tenia problemas” (participante 10), “No queria ir, a veces
me negaba, tenia miedo, después mi madre por fin me saco de alli” (participante
11), “No iba nada contento, s6lo me ponia contento cuando acababan las clases,
no lo quiero ni ver, me dan ganas de quemar el instituto, llegaba y ya me queria
ir” (participante 17), “Me sentia fatal, como una gran nube negra encima de mi”
(participante 18).

Se han recogido los diferentes sentimientos manifestados por los participantes en
relacion a la escuela, siendo mayoritariamente alegria, expresado por las mismas personas
que expresaron bienestar. Este fue seguido de un gran rechazo hacia todo lo que tiene que
ver con ella, expresado por cinco participantes, junto con miedo, soledad y tristeza,
indicado por un participante cada uno.

Reunimos en este apartado la aportacion de dos de los participantes respecto al
cambio vivido del colegio al instituto, expresado tanto en este como en los apartados
anteriores. La transicion de la etapa primaria a la secundaria fue, por lo que se deduce del
discurso de estos dos participantes, un hecho casi traumatico que lo cambi6 todo. De
sentirse a gusto y bien tratado a todo lo contrario, en todos los aspectos. Expresan:

“Cuando estaba en el colegio bien, pero cuando llegue al Instituto fue un infierno”
(participante 11). “En el colegio me trataron genial, como en una nube, pero
cuando llegue al instituto todo cambio” (participante 18).

Esto nos indica que, aunque el porcentaje de alusiones a este tema no es alto, hay
que prestar mucha atencion a los momentos de transicién, eligiendo adecuadamente la
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modalidad de escolarizacion para cada alumno, y a la acogida en los centros nuevos de
las personas con discapacidad intelectual, especialmente en los institutos ordinarios.

Dos personas aludieron a la conciencia de ser diferentes, en uno de los casos no
como algo necesariamente malo, sino como un hecho que conocia al acudir a centros con
mas personas con discapacidad, y en el otro caso como algo negativo que le diferenciaba
directamente del resto de alumnos.

Por ultimo, una participante destaco sus dificultades a la hora de estudiar, ya que
le resultaba una tarea muy compleja, y otro participante aludia a la felicidad de acabar la
mafiana, unido esto a su profundo malestar con la escuela.

Las practicas inclusivas deben dirigirse siempre hacia aquello que produzca no
solo inclusién y aprendizaje sino también bienestar emocional de las personas con
discapacidad. Como hemos visto, existen variedad de aspectos que influyen en como los
alumnos/as se sienten en su paso por la escuela, y las emociones que generan las vivencias
y recuerdos negativos.

En este caso la media cuantitativa obtenida fue de 3,7 respecto a la satisfaccion
general con la escuela, y de 3,9 en cuanto a como se sentian al acudir al colegio. Estas
puntuaciones muestran un bienestar subjetivo general casi un punto por encima de la
media, por lo que podemos decir que las experiencias de los participantes en su paso por
la escuela fueron moderadamente satisfactorias.

A continuacidn, pasaremos a realizar una comparacion en relacion a todos estos
aspectos comentados para saber las diferencias entre aquellos que acudieron a centro
ordinario (CO) y a centro de educacion especial (CEE), con el fin de conocer en cuél de
las dos tipologias las personas con discapacidad han tenido una mayor satisfaccion y
calidad de vida escolar.

5.5. COMPARACION ENTRE TIPOLOGIA DE CENTROS

El discurso durante las entrevistas de los participantes que acudieron a centro de
educacioén especial era visiblemente diferente a aquellos participantes que acudieron a
centro ordinario, mostrandolo asi el analisis de resultados. En este sentido, se lleva a cabo
un analisis por el atributo centro, diferenciando entre centro ordinario y especifico. Asi,
a continuacion, se analizan todos aquellos aspectos en los que las diferencias han sido
perceptibles y significativas.

El soporte emocional percibido por parte de los participantes ha sido uno de los
aspectos que ha obtenido grandes diferencias segun tipologia de centros. Como se puede
ver en la figura 7, existe un mayor nimero de participantes de centro de educacion
especial que percibieron un soporte emocional alto, y un mayor nimero de participantes
de centro ordinario que percibieron un soporte emocional bajo. Concretamente, de todas
las respuestas que apuntaban un alto soporte emocional, 8 correspondiaa CEE y 4 a CO,
mientras que del total de participantes que aludieron a un bajo apoyo emocional, 3 de los
4 participantes correspondian a CO. Lo mismo pasa con la satisfaccion con el
profesorado, aspecto directamente relacionado con el anterior, en el que 6 alumnos de
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CEE expresaban su alta satisfaccion con el profesorado frente a 4 de CO, y todos los
participantes que aludieron a la baja satisfaccion eran alumnos de CO. En cuanto a la
valoracion de los profesores como personas de confianza, 3 de los 4 participantes que lo
expresaron correspondian a CEE.

Los resultados recién expuestos, obtenidos a nivel cualitativo, concuerdan con las
respuestas derivadas del analisis cuantitativo mediante una pregunta tipo Likert 1-5. La
media obtenida en satisfaccion con el profesorado de los participantes de centro ordinario
fue de 2,9, significativamente mas baja que la media obtenida de los participantes de
centro de educacion especial, que llego al 4,4.

Estos resultados son esperables si contamos con el hecho de que los profesores
que trabajan en centros de educacion especial tienen una formacion mas especifica y
mayor tiempo, recursos y dedicacion al alumnado con discapacidad, pero a la vez nos
sirven de guia para poder averiguar qué practicas educativas estd llevando a cabo el
profesorado de los centros de educacién especial para poder transferirlas y adaptarlas a
los centros ordinarios.

Figura 7. Comparacién de frecuencias categoria profesorado.
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Fuente: Elaboracion propia

No se encuentran, sin embargo, grandes diferencias respecto a la atencion por
parte del profesorado a las necesidades educativas. Los participantes de ambas tipologias
de colegio aludian a profesores que se preocupaban porque comprendieran las cosas y por
adaptar la metodologia y contenidos a sus necesidades. Tan solo un participante de
colegio ordinario refirid expresamente la falta de preocupacion por su aprendizaje.

Otro aspecto a destacar en esta categoria es el de discriminacion, en el que el total
de las respuestas (2), correspondia a centro ordinario. Esto tiene sentido si tenemos en
cuenta que en los centros de educacion especial todo el alumnado tiene necesidades
especiales, lo cual no deja mucho margen a una discriminacion por discapacidad.

42



VNiVERSiDAD ﬂ
P SALAMANCA

6 Edcacion
En la categoria de apoyos a las necesidades educativas encontramos un mayor
numero de alusiones a su presencia en los participantes de CEE, pudiéndose ver los
resultados en la figura 8. Como se distingue, el apoyo de logopedia esta presente en ambos
centros, aungue con mayor presencia en los CEE. Sin embargo, apoyos de psicologia y
fisioterapia tan sélo se han encontrado en CEE, lo que nos indica una ausencia de estos
profesionales en las experiencias de las personas que acudieron a CO. De hecho, un

participante que acudio a un instituto ordinario destaca dicha ausencia:

“Tenia apoyo de refuerzo, me sacaban de clase para aprender mejor. Pero no tenia
apoyo de logopedia. Tampoco de fisioterapia, aunque lo necesitaba bastante”
(participante 12, referido a un problema motor).

Figura 8. Comparacion de frecuencias categoria apoyos a las necesidades.
Apoyos a las necesidades

Ausencia de apoyos | —
Presencia de apoyos |

Logopedia | ——

Fisioterapeuta

Psicologia

Profesor de refuerze e ——————
0 2 4 6 8 10

Centro: Educacion especial B Centro: Ordinario

Fuente: Elaboracion propia

Los profesores de refuerzo de pedagogia terapéutica, por su parte, sélo han sido
apuntados por el alumnado de CO, aunque esto no tiene gran relevancia debido a que
todos los profesores que trabajan en centros de educacion especial deben ser especialistas
de pedagogia terapéutica, y los grupos de dichos centros son reducidos y no se necesita
ese “refuerzo” para seguir el ritmo de la clase ya el ritmo se marca casi individualmente.

Cuantitativamente, vemos diferencias en la satisfaccién de los participantes
respecto a los apoyos recibidos o la falta de los mismos. La media obtenida por los
participantes de centro ordinario fue de 3,2, siendo la obtenida por los participantes de
CEE mas de un punto superior, con un 4,3.

En la categoria relacion con los iguales, como se puede ver en la figura 9,
encontramos resultados muy dispares. De los tres tipos de agresiones (fisicas, verbales y
sexuales) apuntadas por los participantes, un numero ligeramente mayor correspondia a
C.O (6 frente a 5). Esto apunta a que problemas de insultos, peleas e incluso de indole
sexual con sus pares ocurren en ambas modalidades de escolarizacion, si bien es cierto

43



VNiVERSiDAD ﬂ
*" D SALAMANCA

Facultad
o Educacion

que los unicos dos participantes que apuntaron a problemas de bullying propiamente
dicho correspondian a centro ordinario, siendo el resto de agresiones mas leves y/o
puntuales.

Respecto al nivel de integracién encontramos diferencias muy significativas. De
los 11 participantes que aludieron encontrarse adecuadamente integrados, tan solo 3
acudian a centro ordinario, a la vez que los 3 Unicos participantes que aludieron haberse
sentido no solo no integrados, sino activamente excluidos, pertenecian también a esta
tipologia de centros. Esto se relaciona directamente con la presencia de un grupo
identificado de amigos que actian como apoyo emocional de la persona, de los
participantes que destacaron esta situacion, todos, excepto uno, correspondia a alumnado
en centro de educacion especial. Resulta curioso, teniendo en cuenta lo anterior, que las
Unicas dos personas que han referido a sentimientos de carifio y afecto hacia sus
comparieros eran alumnas de centro ordinario. Ante estos resultados, consideramos que
las semejanzas y diferencias con sus compafieros en el ritmo de maduracion y aprendizaje,
y como afecta esto al trato por parte de sus iguales con y sin discapacidad pueden ser
factores que intervengan en que la integracion y relacion del alumnado con discapacidad
con sus comparieros.

Figura 9. Comparacién de frecuencias categoria relacion con los iguales.
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Fuente: Elaboracion propia

Destacar, al igual que en la categoria profesores, el aspecto de discriminacion, en
el que el total de las respuestas, correspondia a centro ordinario.

De nuevo, estos datos se afianzan cuando nos fijamos en los correspondientes
datos cuantitativos. Respecto a la satisfaccion que tenian los participantes ante el trato
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recibido por parte de sus comparieros, la puntuacion media obtenida por los participantes
de centro ordinario es, de nuevo, considerablemente més baja, siendo de 3,2 frente al 4,3
obtenido por los participantes de centro de educacion especial. Lo mismo pasa, pero aun
més acusado, con la percepcion de integracion en el grupo de los participantes, con
puntuaciones similares a la pregunta anterior en centro de educacion especial, con un 4,2,
pero una nota considerablemente méas baja para los participantes de centro ordinario,
obteniendo un 2,7 en este criterio.

Por dltimo, en la categoria de bienestar emocional encontramos resultados
bastante acordes con los aspectos ya comentados. Del sentimiento generalizado con
respecto al recuerdo que tienen de la escuela, un sentimiento de bienestar fue expresado
por el doble de participantes de centro de educacion especial. Ademas, 5 de los 6
participantes que expresaron su malestar ante la escuela eran alumnos de CO. Esto nos
indica, como podemos ver en la figura 10, que encontramos mayores frecuencias de
sentimiento de bienestar en el alumnado de CEE y de sentimiento de malestar en CO.

Lo mismo pasa, al estar directamente relacionado, con lo sentimientos que tenian
al acudir a la escuela. La diferencia entre ambas modalidades respecto al sentimiento de
alegria no es grande, siendo ligeramente superior en CEE. Sin embargo, el sentimiento
de rechazo se ha encontrado de manera mas extendida en los CO, comentado por 4
participantes, y otros sentimientos negativos como miedo, soledad y tristeza han sido tan
solo apuntados por personas que acudieron a centro ordinario, aunque tan sélo una
persona aludi6 a cada uno de ellos.

Figura 10. Comparacion de frecuencias categoria bienestar subjetivo.
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Por ultimo, destacar que el cambio del colegio al instituto y la dificultad a la hora
de estudiar y seguir el ritmo han sido expresados solo por personas que acudieron a
centros ordinarios, es decir, estos temas tan sélo afectan a las personas que acudieron a
esta modalidad de escolarizacion

Los datos expuestos concuerdan con sus correspondientes datos cuantitativos.
Cuando se les pregunta a los participantes como se sentian en referencia a su asistencia a
la escuela con una escala 1-5, se muestra que los participantes que acudieron a centro de
educacion especial iban a la escuela méas contentos que los de centro ordinario, con una
puntuacion de 4,1 frente a una de 2,7. Por ultimo, los centros de educacion especial
consiguen una puntuacion casi perfecta en la satisfaccion con el colegio de manera
general, obteniendo un 4,7. Los centros ordinarios, en cambio, no consiguen el aprobado,
quedandose cerca con un 2,8.

Destacar brevemente que la imposibilidad de examinar los resultados académicos
mediante preguntas a los participantes nos ha llevado a la ausencia de su analisis. A pesar
de ello, de manera general y fijandonos en el éxito académico y laboral de los
participantes mediante sus titulaciones y situacion laboral, no parece haber grandes
diferencias en la muestra en base a la tipologia de centro. Todos los participantes lograron
su alfabetizacion con independencia del centro al que acudieron.
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este trabajo se planteaba el objetivo de adentrarse en la realidad de las buenas
practicas inclusivas a través del conocimiento de las experiencias vitales y educativas de
alumnos con discapacidad intelectual en el sistema educativo espafiol. El planteamiento
tedrico y los resultados de nuestro estudio nos permiten encontrar algunos elementos
fundamentales para la adecuada consecucién de dichas practicas.

En primer lugar, nuestros resultados muestran la indudable importancia que tiene
la actuacion del profesorado en el logro hacia la inclusion. El trato recibido por parte de
los profesores, el apoyo emocional percibido, la ayuda ante las dificultades proporcionada
y la preocupacion por su bienestar han sido elementos altamente destacados por las
personas con discapacidad en el discurso sobre sus profesores, siendo uno de los factores
mas comentados, tanto en términos positivos como negativos. Estos resultados van en la
linea de los encontrados por Maturana et at. (2019) con familiares de personas con
discapacidad, que consideraban a los profesores como responsables directos de que la
inclusion funcione, ampliandose a las propias personas con discapacidad, que destacan
también el papel fundamental de los mismos.

En este sentido, la alusion de los participantes a las diferencias entre profesores
concuerdan con otros estudios realizados con poblacién docente (Palomares Ruiz &
Gonzélez Lopez, 2012; Sanchez et al., 2017; Verdugo & Rodriguez, 2012), que han
encontrado actitudes tanto favorables como desfavorables hacia las practicas inclusivas
por parte del profesorado. El hecho de que estas actitudes estén directamente relacionadas
con la percepcion positiva 0 negativa hacia la inclusién (Sisto et al., 2021) nos hace
plantearnos la necesidad de introducir programas formativos que aumenten las
percepciones positivas hacia la inclusion en el profesorado, asi como proporcionarles las
herramientas y recursos necesarios para gestionar los problemas que este colectivo
percibe. En este sentido, las propuestas formativas favoreceran el éxito de la inclusion, a
la par que, su confianza en que es, en efecto, viable y factible.

Los resultados encontrados en la comparacion por tipologia de centro muestran
una mayor satisfaccion general de los participantes con los profesores de los centros de
educacidn especial que con los profesores de centros ordinarios. Aungque estos resultados
son esperables, debido a las caracteristicas del profesorado y a las condiciones de cada
tipo de centro, las préacticas llevadas a cabo por los profesores de los centros de educacion
especial pueden servir de guia para realizar buenas préacticas educativas que lleven a
practicas de inclusion adecuadas en el profesorado de los centros ordinarios.

En relacién con la tipologia de centro, los resultados muestran la existencia de un
mayor nimero de apoyos a las necesidades educativas especiales en los CEE que en los
CO, siendo esta una de las cuestiones de queja e insatisfaccion en el profesorado de centro
ordinario (Maturana et al., 2019; Sisto et al., 2021). Para la consecucion de unas buenas
practicas inclusivas, hemos de plantearnos la necesidad de que los centros ordinarios
cuenten con todos los profesionales de apoyo necesarios para cubrir las necesidades
especiales de los alumnos y alumnas con discapacidad. Esto hara, ademas, que los
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profesores generales se sientan menos solos en el proceso de inclusién, contando con el
apoyo y acompafiamiento de los profesionales especializados, y pudiendo, ademas, acudir
a ellos cuando tengan dudas o se sientan desbordados para la atencion de estos alumnos.

Por otro lado, los resultados encontrados respecto a la relacién con los iguales
apoyan los hallazgos de Verdugo y Rodriguez (2012) en relacion a importancia de la
actitud de los compafieros, considerado como elemento de gran impacto en la integracién
de los nifios con discapacidad.

Los participantes del estudio han expresado, de la misma manera, la relacion con
sus compafieros como el otro gran elemento, junto al trato del profesorado, en sus
experiencias en la escuela. Se han encontrado diferencias muy evidentes entre la relacion
con los comparfieros y el nivel de integracion segun la tipologia de centro. Los
participantes que acudieron a un centro de educacion especial expresaron una integracion
mucho mayor que los que acudieron a un centro ordinario, muchos de los cuales aludian
a ausencia de amistades, problemas en las relaciones y, en ocasiones, aislamiento,
resultados que concuerdan con los encontrados por Kelly et al (2014). De la misma
manera, el alto porcentaje de presencia de agresiones se vincula con los resultados de
Garcia et al (2016) y Verdugo y Rodriguez (2012), que sefialan la vulnerabilidad de los
nifios con discapacidad intelectual para ser victimas de acosos y agresiones.

La existencia de estos problemas de relacion no hace sino mas patente la necesidad
de inclusion. Si una relacién satisfactoria con los iguales influye directamente en el
bienestar escolar de las personas con discapacidad intelectual, y se ha comprobado que el
contacto planificado y frecuente con personas con discapacidad ayuda a modificar las
actitudes hacia el colectivo (Galvan Ruiz & Garcia Cedillo, 2017; Ulate et al., 2020), la
escuela parece ser el ambiente ideal para propiciar dichas relaciones y asegurar
experiencias con personas con discapacidad desde los primeros afios de vida. Del mismo
modo, para asegurar las buenas préacticas inclusivas, se considera importante la existencia
de programas de concienciacion y sensibilizacidn ante la discapacidad, y dotar de recursos
al alumnado sin discapacidad para acoger y ayudar adecuadamente a este colectivo, al
igual que la existencia de protocolos de actuacién para los casos de acoso, agresion o
segregacion hacia las personas con discapacidad.

Exponiamos, anteriormente, que la educacion inclusiva debe asegurar la dignidad
de todos los alumnos desde practicas sensibles que respondan a su diversidad. Ante ello,
hemos identificado los elementos expuestos como aspectos fundamentales para conseguir
una adecuada inclusion. Esta inclusion deberd llevar dos direcciones: la consecucion de
objetivos académicos y el adecuado bienestar subjetivo de los alumnos con discapacidad.

El éxito de la inclusion debe pasar indiscutiblemente por el bienestar percibido del
alumnado con discapacidad en las aulas. Este estudio ha mostrado que el grado de
satisfaccidn y bienestar de los alumnos de centro de educacién especial es mucho mayor
gue en centros ordinarios, por lo que es fundamental desarrollar practicas inclusivas en
los centros ordinarios que lleven a un mayor bienestar y sentimientos positivos del
alumnado con discapacidad. Esto se hace especialmente relevante en momentos de
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transicion, al que han aludido varios participantes del estudio, ya que los resultados
muestran que el cambio del colegio al instituto es una transicion con gran repercusion
para los alumnos con discapacidad con escolarizacién en centro ordinario, resultados en
consonancia con Palomares Ruiz & Gonzélez Lépez (2012), Kelly et al (2014) y Verdugo
y Rodriguez (2012).

A pesar de la falta de analisis en relacion a resultados académicos, podemos
destacar el logro de la alfabetizacion de todos los participantes con independencia del
centro al que acudieron, lo que se contrapone a los resultados de Maturana et al (2019) en
relacion a las familias, que opinaban que la consecucidn de dicho objetivo Gnicamente se
daba en centros ordinarios.

Para concluir, podemos destacar que era esperable que los centros de educacion
especial mostraran mejores resultados que los centros ordinarios en nuestro estudio,
puesto que llevan afos trabajando con el colectivo y desarrollando estrategias de atencion
a las necesidades especiales en todos los &mbitos, ademas de la presencia de iguales con
caracteristicas similares, lo que favorece la integracion con los compafieros. Sin embargo,
si queremos continuar avanzando en el camino hacia la inclusion, camino que parece
seguir la nueva ley LOMLOE (2020), se torna fundamental la identificacion y el
desarrollo de buenas practicas inclusivas que aseguren una inclusion real y de calidad que
sean beneficiosas para las personas con discapacidad. Nuestros resultados indican que no
se puede conseguir tal objetivo sin una adecuada planificacion que incluya acciones
formativas y actitudinales para el profesorado, la dotacidn a los centros ordinarios de los
profesionales especificos de apoyo a las necesidades especiales y acciones de
sensibilizacion y educacién ante la discapacidad intelectual con el alumnado sin
discapacidad de colegios e institutos. Ademas, se considera necesaria asignar la
responsabilidad de asegurarse del bienestar emocional, académico y relacional de todos
los alumnos con discapacidad durante su estancia en las escuelas ordinarias a una figura
especifica, responsabilidad que podria recaer sobre los orientadores educativos.

Es importante destacar que los datos de este estudio son el resultado de un estudio
de caso en una Unica asociacion de la ciudad de Salamanca, por tanto, no se pueden
generalizar, si bien, pueden servir de apoyo para ampliar y verificar si se constatan en
otras organizaciones y ciudades.

Como limitaciones del estudio, podemos recalcar la exclusion de la participacion
de aquellos usuarios altamente afectados cognitivamente que no permitia responder al
estilo de entrevista disefiada. Se ha considerado la participacion tan s6lo aquellas personas
que se ha apreciado que podrian haber sido escolarizados en centros ordinarios de manera
exitosa si existieran practicas educativas adecuadas. Otra limitacion del estudio es el
haber contado solamente con la percepcion de las propias personas con discapacidad,
cuyo recuerdo puede estar sesgado por experiencias puntuales o por el paso del tiempo.
Una ultima limitacion importante del estudio ha sido la dificultad en cuanto a memoria y
expresion de los participantes, que en ocasiones ha hecho complicado el comprender e
interpretar la informacion aportada, asi como la dificultad de ahondar y ampliar la misma.
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Esperamos que el camino recorrido hacia la inclusion continte avanzando hacia
no so6lo una educacion, sino una sociedad, méas integradora, empatica y que atienda a la
diversidad y caracteristicas de todas las personas. De momento, tendremos que esperar a
ver como se hace efectivo y préactico el planteamiento teérico de la nueva ley, confiando
que, efectivamente, se realicen acciones précticas y de calidad que lleve lo escrito sobre
papel directamente a la escuela para el desarrollo y bienestar de todo el alumnado con
discapacidad intelectual posible.
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8. ANEXOS

Anexo 1. Plantilla de entrevista.

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

Introduccion: pequefia introduccion a la entrevista, explicando como se va a
desarrollar la entrevista y hablando un poco sobre la persona (edad, sexo, tipo del colegio
al que acudio...)

Se recabaran también aqui datos sobre su éxito escolar y laboral.
Entrevista:

1. Actitud y trato del profesorado
a) Cualitativo: ;Como te trataban los profesores? ;Sentias que te apoyaban
en clase? ;Qué se preocupaban de que estuvieras bien y entendieras las
cosas?
b) Cuantitativo: Nivel de satisfaccion con el trato de los profesores.
2. Apoyos a las necesidades especiales en el colegio
a) Cualitativo: ¢ Tenias apoyos en clase? ¢Profesores que te sacaran del aula
para explicarte cosas que no entendieras, por ejemplo, que te ayudaran a
entender mejor las cosas?
b) Cuantitativo: Nivel de satisfaccion con los apoyos que recibiste para
poder avanzar en el colegio
3. Relaciones con los pares
a) Cualitativo: ;Como era tu relacion con los compafieros? ¢ Te sentias
integrado en el grupo? ¢ Te trataban bien? ¢ Tenias amigos?
b) Cuantitativo:
i. Nivel de satisfaccion con el trato de los comparfieros
ii. Nivel de integracion en el grupo
4. Bienestar subjetivo
a) Cualitativo: ;Como te sentias cuando ibas al colegio? ¢ Te gustaba ir?
b) Cuantitativo:
i.  Nivel de satisfaccion con el colegio en general

ii. Cuando iba al colegio me sentia...
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Anexo 2. Recogida de datos

Facultad

de Educacion

Participante Centro Edad Sexo .Grado _de Profesorado  Apoyos lguales plenestar Exito. Exito
discapacidad Trato Integracién Satisfaccién Sentimiento académico laboral
1 CEE 44 H 70% G1N1 2 2 3 2 2 1 EBO C.Oc
2 CEE 28 H 71% G3 5 5 5 4 5 5 EBO C.Oc
3 CEE 45 M 95% G2N1 5 5 5 5 5 4 EBO C.Oc
4 CEE 46 M 38% G1N1 4 5 3 4 5 4 EBO Cc.oC
5 CEE 49 M 73% G1N2 5 3 4 3 5 4 EBO C.Oc
6 CEE 46 H 5 5 5 5 5 5 EBO C.EspE
7 CEE 38 M 93% G2N1 4 5 5 5 5 4 EBO C.Oc
8 CEE 47 H 5 5 5 5 5 5 EBO C.EspE
9 CEE 24 H G3 5 4 4 5 5 5 EBO C.oC
10 co 31 M 90% 2 3 4 2 1 2 No ESO, P C.Oc
11 co 42 M 71% 1 1 1 1 1 1 No ESO, P C.Oc
12 co 31 H 96% G1N3 3 4 5 5 3 3 No ESO, P C.Oc
13 co 31 M 37% 4 4 5 5 5 4 No ESO, P C.Oc
14 co 38 M 4 3 2 2 4 4 NoESO,P C.EspE
15 co 27 M 66% G1N1 5 4 3 2 4 4 NoESO,P  C.OC
16 co 36 H 5 3 5 4 5 4 NoESO,P C.EspE
17 co 29 H 69% G2N2 1 5 1 1 1 1 NoESO,P  C.OC
18 co 31 H G2 1 2 3 2 1 1 No ESO, P C.Oc
Medias 50% CO M: 50% CEE: 4,4 CEE: 4,3 CEE:4,3 CEE:4,2 CEE: 4,6 CEE: 4,1
50% CE H: 50% CO:2,34 C0:3,2 CO:3,2 CO:26 C0:2,7 C0:2,6

58



VNiVERSiDAD u
P SALAMANCA

Facultad
de Educacion

. . Exito c.
Participante Centro Edad Sexo Profesorado Apoyos Iguales Bienestar .. Exito laboral
académico
1 CEE: Reina Clase de profesores No recuerda Diferencia entre nifios Malestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
Sofia (distingue buenos/malos)  recibir apoyos buenos/malos colegio. Lecto ocupacional
. . extra S e . . .
Bajo soporte emocional Agresion fisica Sentimiento de rechazoa  escritura Ha realizado
acudir al colegio por vera  adquirida practicas en
sus companieros empresa
2 CEE: Alta satisfaccién con el Apoyo logopedia Diferencia entre nifios Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
rofesorado . buenos/malos colegio. ocupacional
La cafiada P Psicéloga: ayuda / & Lecto- P
Alto soporte emocional socioemocional Agresion verbal Sentimiento de alegria al escritura
. . acudir al colegio. adquirida
Atendian a sus Apoyo emocional de los & d
necesidades educativas amigos
Alto nivel de integracion
3 CEE: Reina Clase de profesores Logopedia Apoyo emocional de los Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
Sofia (distingue buenos/malos) amigos colegio. Lecto ocupacional
Alto soporte emocional Alto nivel de integracion Sentimiento de alegria al escritura
, acudir al colegio. adquirida
Atendian a sus g g
necesidades educativas
4 CEE: Reina Alta satisfaccion con el Logopedia Diferencia entre nifios Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
Sofia profesorado buenos/malos colegio. Lecto ocupacional
Alto soporte emocional Superioridad de alumnos  Conciencia de ser escritura Ha realizado
L, con “menor diferentes al acudir a un adquirida practicas en
Valoracién como . 1w .
) discapacidad centro con chicos empresa
personas de confianza .
. diferentes
Apoyo emocional de los
amigos
Alto nivel de integracion
5 CEE: Reina Alta satisfaccién con el No recuerda Diferencia entre nifios Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
Sofia profesorado recibir apoyos buenos/malos colegio. ocupacional

Alto soporte emocional

extra

Agresion verbal
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Valoracion como

personas de confianza

gresion sexual

Apoyo emocional de los
amigos

Alto nivel de integracion

Sentimiento de alegria al Lecto-

acudir al colegio.

escritura
adquirida

CEE: Reina 46 Alta satisfaccion con el Fisioterapeuta: Apoyo emocional de los Bienestar general en el Curriculo EBO  Alto: trabajador
Sofia profesorado apoyo motorico amigos colegio. Lecto- media jornada
. . . -, - , . centro especial de
Alto soporte emocional Alto nivel de integracion Sentimiento de alegria al escritura P .
acudir al colegio adquirida empleoy media
Atendian a sus Mantenimiento del glo. g jornada empresa
necesidades educativas contacto con algunos ordinaria
compafieros
CEE: Reina 38 Alto soporte emocional Logopedia Diferencia entre nifios Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
i , - buenos/malos colegio. ocupacional
Sofia Atendian a sus Psicélogo / & Lecto- P
necesidades educativas Agresion verbal Sentimiento de alegria al escritura
o . acudir al colegio. adquirida
Problematica con un Apoyo emocional de los g g
profesor especifico amigos
Alto nivel de integracion
CEE: Reina 47 Alta satisfaccién con el Logopedia Apoyo emocional de los Bienestar general en el Curriculo EBO  Medio-Alto:
i rofesorado - amigos colegio. trabajador a
Sofia P Psicéloga (ayuda g g Lecto- . y
. . . ., . , . jornada completa
Alto soporte emocional con problemas Alto nivel de integracion Sentimiento de alegria al escritura on Un centro
, sicosociales o acudir al colegio. adquirida .
Atendian a sus P ) Mantenimiento del & g especial de empleo.
necesidades educativas contacto con algunos
L, companieros
Valoracién como P
personas de confianza
CEE: Reina 24 Alta satisfaccién con el Fisioterapeuta Alto nivel de integracion Bienestar general en el Curriculo EBO  Bajo: centro
i rofesorado aprender a o colegio. ocupacional
Sofia P (ap . Compafieros como & Lecto- P
. coordinar) . L - , .
Alto soporte emocional acompafamiento fisico Sentimiento de alegria al escritura
Logopedia acudir al colegio. adquirida

Atendian a sus
necesidades educativas
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CO: 31 Clase de profesores Apoyos T rato “regular” del resto Malestar general en el Primaria Bajo: centro
Maestro (distingue buenos/malos) individuales de de companieros colegio. No ESO ocupacional
Avi . . refuerzo - . . -
Avila Bajo soporte emocional Bajo nivel de integracién  Sentimiento de rechazo Lecto
., Logopedia de acudir al colegio .
Atencidn a sus gop g escritura
necesidades educativas Sentimiento de ser adquirida
diferente
11 CO: 42 Gran diferencia cambio Ningun tipo de Gran diferencia cambio Gran diferencia cambio Primaria Bajo: centro
Venancio colegio/instituto apoyo colegio/instituto colegio/instituto No ESO ocupacional
Blanco Baja satisfaccién con el Bullying Miedo Lecto
trato del profesorado ., . .
P Agresion verbal Sentimiento de rechazo escritura
Discriminacion D, de acudir al colegio adquirida
Discriminacion
Bajo apoyo emocional
No atencién a sus
necesidades educativas
12 CO: 31 Alta satisfaccién con el Apoyos Apoyo emocional de los Bienestar general en el Primaria Bajo: centro
Mateo profesorado individuales de amigos colegio. No ESO ocupacional
. refuerzo o . ;
Hdez Soporte emocional Compaiieros como Sentimiento de alegria al Lecto
moderado (“bien, pero Falta de acompafiamiento fisico acudir al colegio. escritura
odia ser mejor” fisioterapeuta . . ., L
P jor”) P Alto nivel de integracion adquirida
Atendian a sus (problema motor)
necesidades educativas
13 CO: Lucia 31 Clase de profesores Apoyos Comparieros como Bienestar general en el Primaria Bajo: centro
de (distingue buenos/malos) individuales de acompanamiento fisico colegio. ESO: titulo ocupacional
. refuerzo . . L, - , o -
Medrano Alto soporte emocional Alto nivel de integracién Sentimiento de alegria al pero sin Ha hecho practicas
Salesia- acudir al colegio. verificar. en empresas.
y Atendian a sus Mantenimiento del & P
nos . . . e Intento de
necesidades educativas contacto con algunos Cierta dificultad en la
sacar la ESO

Valoracién como
personas de confianza

compafieros

parte del estudio.

desde pruebas
libres.

PCPI
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14 co 43 Alta satisfaccion con el Ningun tipo de © " “Mal trato por parte de los Malestar en el colegio por  Primaria Medio-Alto:
profesorado apoyo. compaiieros los companieros. No ESO trabajadora de
. ., - , centro especial de
Alto soporte emocional Agresion verbal Sentimiento de alegria al empleo P
, D acudir al colegio por P
Atendian a sus Discriminacion
. . aprender y los profesores.
necesidades educativas L . .,
Bajo nivel de integracion .
Tristeza.
15 Cco 27 Alta satisfaccién con el Apoyo en la Diferencia entre nifios Bienestar general en el Primaria Bajo: centro
profesorado comunicacién: AL buenos/malos colegio. No ESO ocupacional
. logopedia. ., _— ,
Alto soporte emocional ylogop Agresion verbal Sentimiento de alegria al
, . . acudir al colegio.
Atendian a sus Carifio hacia sus &
necesidades educativas Apoyos compaiieros con el
individuales de tiempo
refuerzo
16 Cco 36 Alta satisfaccién con el Ningun tipo de Buen trato por parte de Bienestar general en el Primaria Alto: Media jornada
rofesorado apoyo. los amigos colegio. C. Especial de
P poy g g Sacala ESO en P .
. . . . . ., - , . empleo y media
Alto soporte emocional Trato igualitarioal  Alto nivel de integracion Sentimiento de alegria al prueba libre empresa ordinaria
, resto. - . acudir al colegio. de acceso. P )
Atendian a sus Carifio hacia sus
necesidades educativas compaiieros
17 Cco 29 Clase de profesores Apoyos Diferencia entre nifios Malestar general en el Primaria Bajo: centro
(distingue buenos/malos) individuales de buenos/malos colegio. No ESO ocupacional
. . L, refuerzo dentro . -
Baja satisfaccion con el del aula Bullying Sentimiento de rechazo a
trato del profesorado P acudir al colegio.
. Agresion fisica
S Logopedia
Discriminacién L. Rechazo.
Agresion verbal
Bajo apoyo emocional Felicidad al acabar la
mafana.
18 co 31 Clase de profesores Logopedia Gran diferencia Malestar general en el Primaria Bajo: centro
(distingue buenos/malos) colegio/instituto colegio. No ESO ocupacional

Agresion fisica
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Baja satisfaccion con el
trato del profesorado

Bajo apoyo emocional

de Educacion

gresion verbal
Agresion sexual
Presencia de una amiga

Bajo nivel de integracidon

Sentimiento de rechazo a
acudir al colegio (nube
negra).

Soledad.
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