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DATOS DE LA ASIGNATURA

NOMBRE DE LA ASIGNATURA Educacion Inclusiva

CLAVE l-el-11

AREA Educacién
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PLAN DE ESTUDIOS EN QUE SE Maestria en Educacion, Neurocognicion

INTEGRA y Aprendizaje
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Mtra. Lissette Balanzar Lopez

= Maestria en Ciencias de la Familia (Orientador Familiar) Universidad Anadhuac.

= Lic. en Administracion Universidad Franco Mexicana (Grupo La Salle)

= Diplomado de casos practicos en Orientacidn Familiar Universidad Andhuac Norte.

= Diplomado para Facilitadores de Escuela de hijos y padres, impartido por el Instituto Mexicano para la
Excelencia Educativa, A.C.

=  Participacidn en el curso- taller “Evaluacidn Institucional” impartido por el Instituto Mexicano para la
Excelencia Educativa, A.C. (Enero 2010)

=  Participacion como jurado evaluador en el VIl Encuentro de jévenes emprendedores “Vision Empresarial” en
la Escuela Superior de Enfermeria y Obstetricia del IPN. (Octubre 2009)

=  Participacion en el curso-taller “Competencias Educativas” impartido por el Instituto de Enlaces Educativos
A.C. (Julio 2009)

= Conferencista en diversos temas de familia, ética y valores.

= Asistente de Difusidon Radio del Programa de Radio “Historias de todos” transmitido por el 1030 AM Radio
Centro diariamente de 5:00 a 6:00 de la tarde.

= Terapeuta ORIENTADOR FAMILIAR Consultorio particular, atencidn personalizada.

= Docente Instituto de Enlaces Educativos, A.C. de la Materia de Derechos Humanos de la Maestria de
Educacidn Familiar




OBJETIVOS

General
v' Que el estudiante analice el modelo de Educacion

Inclusiva y atencién a la diversidad, relacione a la practica
profesional y desarrolle habilidades conceptuales vy
metodoldgicas para la aplicacion de programas educativos
innovadores que contribuyan a la minimizacion de barreras

para el aprendizaje y la participacion.

Especificos:
v' El estudiante rescate las ventajas y desventajas del
Modelo de Educacion Inclusiva, asi como su aplicacion en

los contextos: escolar, aulico y sociofamiliar.

v El estudiante disefie e implemente programas educativos
innovadores que contribuyan a la atencién a la diversidad

y a la minimizacion de barreras para el aprendizaje.

RESUMEN DE
CONTENIDO

v La educacién inclusiva implica, que todos los nifios y nifias
de wuna determinada comunidad aprendan juntos,
independientemente de sus condiciones personales,
sociales y/o culturales. Se trata de atender a la diversidad
y brindar una educacion para todos, haciendo efectivos los
derechos a la educacidn, a la igualdad de oportunidades y

a la participacion”.

CARTA AL ALUMNO

La Educacion Inclusiva es algo mas que un alumno con discapacidad aceptado e

integrado en una escuela comun, es algo mas que una simple adaptacion del curriculum

o una filosofia. La inclusidon supone un compromiso comun con los fines de la educacion,




una responsabilidad de todos en el seno de la sociedad actual, los educadores son los

que fomentan entre sus alumnos, la comprension y la aceptacion a la diversidad.

Nuestra sociedad y en especial, los contextos escolares, aulicos y familiares siguen
siendo inflexibles y poco abiertos a conceptos como: escuela para todos, respuesta
educativa, equidad, aula diversificada, tolerancia, ritmos y estilos de aprendizaje,
barreras para el aprendizaje y sobretodo, al concepto mismo de diversidad. Dichos
conceptos, aun no forman parte del lenguaje en una nueva cultura de la inclusion

educativa.

Cuando se hace referencia al reconocimiento de la diversidad, no solo se esta haciendo
referencia a la poblacién vulnerable en riesgo de exclusibn o con necesidades
educativas especiales (con o sin discapacidad u otra condicion y/o aptitudes
sobresalientes) sino a la heterogeneidad de las caracteristicas del ser humano.

El contenido de la antologia conlleva principalmente a la reflexion y analisis de nuestra
practica docente, por ejemplo: ¢somos profesores sensibles y con un pensamiento
flexible al cambio?, ¢las escuelas y/o instituciones donde laboramos, son inclusivas?,
¢aceptamos y respetamos las diferencias de las personas en los diferentes contextos?,
¢como participamos en las préacticas, politicas y culturas inclusivas? Asi también se
retoma la importancia de unir el puente entre las disciplinas de la Educacién y las
Neurociencias, a fin de que se enriquezcan las practicas pedagodgicas y la atencion a

diversidad.







METODOLOGIA DE ESTUDIO

Esta asignatura esta disefiada para que se lleve a la practica, a través del enfoque
constructivista y de competencias. Las actividades de aprendizaje estan organizadas de la

siguiente forma:

UNIDAD , LECTURAS
TEMATICA = EJERCICIO FRACHEA COMPLEMENTARIAS
1 E-1 Lc1
2 E-2 P1, P2 LC-2
3 P3, P4 LC-3, LC-4, LC5
4 E-3
5 LC-6
6 E-4 P5
7 E-5
17

Los ejercicios y practicas estaran a disposicion en la plataforma del Instituto, se sugiere
realizar de manera previa el analisis y estudio del contenido del tema a fin de que se pueda

retroalimentar los productos.

CRITERIOS DE EVALUACION Y ACREDITACION
El porcentaje asignado de calificacion de las actividades de aprendizaje, sera el siguiente:

e Practicas 75%

e Ejercicios 25%

El nimero de veces que se puede realizar las actividades de aprendizaje son:
e Ejercicios: 3 veces

e Précticas: 2 veces




Se asignha mayor porcentaje de calificacion a la elaboracion de las préacticas, por lo que se
sugiere que se apliquen en el contexto educativo donde labora con el fin de lograr un mayor

Impacto en la comunidad educativa.

Todos los trabajos entregados deberan tener las siguientes caracteristicas:
- Nombre completo y sede.

- Escritos con mayudsculas y minasculas.

- Espacio: 1.5. cm.

- Alineacion del texto: Justificado.

- Letra: Fuente 12 puntos, Arial, Tahoma o Times New Roman (Regular).

- Cuidar la redaccioén y ortografia.

NOTA: Las lecturas complementarias se descargan desde el &rea de toolbox de la materia
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Introduccion

Actualmente la educacion basica en México continta en un proceso de reformas y
transformaciones que inicié en el aflo 2004 con el nivel preescolar, continuando
en 2006 con secundaria y posteriormente en el 2009 con primaria; culmina asi un
ciclo de reformas con la articulacién de los niveles. Es innegable que nuestro
sistema educativo se encuentra todavia en una verdadera crisis, no sélo en lo
econdmico y social, a pesar de su transformacién constante; los resultados de la
prueba de ENLACE siguen siendo poco alentadores e impactan todavia menos en
la poblacion, definida hoy como vulnerable de exclusién y/o que presenta
necesidades educativas especiales (NEE), asociadas o no a una discapacidad,
una condicion o con aptitudes sobresalientes, pues desde un modelo social, las
barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP) que se anteponen al nifio
para que se incluya a una educacion béasica se siguen consolidando al no contar
con una estructura todavia sensible a las necesidades de ésta poblacion, al
dejarse llevar por la atencién urgente de un modelo derivado de los
requerimientos globalizadores, donde se excluye el respeto por la diversidad;
donde la prioridad son los aspectos de caracter administrativo y sobretodo, hoy
cuando la Reforma Integral de Educacién Basica(RIEB) cambia sus metodologias
y contenidos para articular los niveles de educacién basica (preescolar, primaria
y secundaria) destacando el desarrollo de las competencias, como un modelo que
pretende responder a las necesidades de desarrollo de nuestro pais en el siglo
XXI, pero aun sin impactar significativamente en este nuevo modelo globalizador,

definido por estdndares internacionales.

La atencion a los alumnos en situacion de riesgo o vulnerables de exclusién,
sigue representando un desafio para el Sistema Educativo Nacional y, a la vez,
una evidencia de su fracaso; hoy en el mundo contempordneo, son més altas las
exigencias a hombres y mujeres para formarse, para participar en la sociedad y
resolver problemas con niveles de competencia basicos; a pesar de tales
exigencias, es urgente la eliminacién de barreras ideolbgicas y fisicas que
limitan la aceptacién, el proceso de aprendizaje y la participaciéon plena de estos
alumnos; sin embargo, por otro lado, cada vez son mas las escuelas que le

apuestan a la Inclusién Educativa, basado esto, ahora en una normatividad,




asegurando que todos reciban la atenciéon que requieren para el desarrollo de
competencias para la vida, todavia falta mucho trabajo de sensibilizacién en las
propias instituciones oficiales. No se acaba de entender el concepto de Inclusidn
Educativa y las implicaciones que esta conlleva dentro y fuera de los contextos
escolares. Nuestra sociedad y especialmente los contextos escolares, aulicos y
familiares siguen siendo inflexibles y poco abiertos a conceptos como: escuela
para todos, respuesta educativa, equidad, aula diversificada, tolerancia, ritmos y
estilos de aprendizaje, barreras para el aprendizaje y sobretodo, al concepto
mismo de diversidad. Aun no forman parte del lenguaje en una nueva cultura de

la inclusion educativa.

Hoy todavia sigue siendo importante entender el concepto de “tolerancia” para
promover una cultura de la Inclusion Educativa, ya que implica la aceptacion de
la diversidad como un aspecto enriquecedor en cada uno de los contextos y que
no se vea como una barrera que puede limitar el aprendizaje de los alumnos. El
respeto y la aceptacién de la diversidad vienen a forjar el concepto de una nueva
sociedad y promueve una mejor convivencia entre los individuos, le da un sentido
democratico a la educacioén, con base en el respeto a las diferencias, lo cual es
una condiciéon basica para el desarrollo de un pais multicultural como el nuestro.
De este modo, cuando se hace referencia al reconocimiento de la diversidad, no
sb6lo se esta haciendo referencia a la poblacion vulnerable en riesgo de exclusién
0 con necesidades educativas especiales (con o sin discapacidad u otra condicién
y/o aptitudes sobresalientes) sino a la heterogeneidad de las caracteristicas del
ser humano, donde cada uno es diferente en lo singular, donde ...“ser diferente
es lo normal”, lo cual todavia no se asume en ningun contexto de la
administracion educativa; en ninguno de los que presumen ser cuerpos
colegiados que se dicen: trabajan de manera colaborativa; en ocasiones es
frecuente reconocer atmoésferas de trabajo donde dificilmente se aceptan voces
criticas, haciendo un mondlogo y nunca un diadlogo sobre las fortalezas vy
debilidades de una gestion técnico — administrativa; muchas veces los docentes
en una atmosfera que se dice “colegiada”, se culpan de los errores, sin asumir
ninguna responsabilidad, esto es, sin una actitud critica frente a su propio
guehacer educativo. Muchas escuelas todavia tienen Ila pretensién de

homogeneizar al grupo, como resultado de una cultura marcada por paradigmas




de la estandarizacién; inclusive en el contexto de la misma educacién especial se
llega a discriminar ir6nicamente a nifios que presentan necesidades educativas
especiales sin discapacidad; se llegan a ignorar la mayoria de las veces en sus

necesidades educativas s6lo porque no presentan discapacidad.

Recordemos que el concepto de inclusion nace frente a la preocupacion de varios
paises por abocarse a la atencion de la diversidad de alumnos para ofrecer
respuestas educativas especificas desde un enfoque global de trabajo, en la
escuela y en el aula; esto aun sigue siendo una tarea por entender vy

posteriormente resolver.

Cabe sefialar que una escuela inclusiva, por efecto de una “cultura inclusiva”, se
define, como aquella que ofrece una respuesta educativa a todos sus alumnos,
eliminando barreras para el aprendizaje y la participacién (BAP), en el contexto
escolar, aulico y/o familiar, sin importar sus caracteristicas intelectuales o
fisicas, ni su situacién econdmica, religiosa, cultural, étnica o linglistica. Una
escuela integradora se ha asociado a la atencién de alumnos con NEE, con o sin
discapacidad y aptitudes sobresalientes; sin embargo, en el fondo se conciben
hoy como centros donde se promueve la eliminacibn de barreras para el
aprendizaje y la participacién qué obstaculizan la participacion y el aprendizaje
de los nifios vulnerables de exclusion, principalmente por alguna discapacidad,
aptitudes sobresalientes y/o con otras condiciones, asegurando su integracion y
participacion en todas las actividades, respetando en su aprendizaje sus propios
ritmos, estilos e intereses, de manera que puedan desarrollar competencias para

la vida en un contexto de equidad...este es el reto del nuevo modelo.

Considerando lo anterior, podemos entender ahora que las Necesidades Educativas
Especiales (NEE) se definen como se sefiala a continuacion:

Reconocemos que las barreras ideoldgicas son mas resistentes que las fisicas,
por lo que seguiremos haciendo énfasis en que: "Un alumno tiene necesidades
educativas especiales cuando, por efecto de las barreras para el aprendizaje y la
participacion, ya sea en el contexto escolar, aulico y/o familiar, en relacion con

sus compafieros de grupo, presenta mayores dificultades para el logro de los




aprendizajes, requiriendo que se incorporen a su proceso educativo mayores
recursos y/o recursos diferentes para que logre los aprendizajes esperados”.
Estas barreras siempre seran diferentes de una escuela a otra....de un maestro a
otro..... de una familia a otra...no es posible generalizar; es decir, estandarizarlas,

asimismo los apoyos ofrecidos.

*** | as necesidades educativas especiales de un alumno no pueden establecerse
ni con un caréacter definitivo ni de una forma determinante; al contrario, son
cambiantes (dinamicas) y estan en funcion de las BAP que ofrece el tipo de
proceso de ensefianza aplicado o del contexto educativo y/o familiar, en donde se
realice la experiencia de aprendizaje. Por lo tanto son relativas, temporales o
permanentes. Los recursos que requiera un alumno para asegurar su participacion
y aprendizaje se podran brindar solo durante un tiempo a lo largo de todo su

proceso escolar, dependiendo de las condiciones en que se ofrezca la educacion.

Si se pretende incidir en el proceso del aprendizaje del alumno, en ésa relacion
dindmica donde ocurre el proceso del aprendizaje entre maestro — alumno,
debemos ofrecer la mejor Respuesta Educativa Especifica y Adaptada a las
N.E.E. de un alumno reconociendo que no quedaran siempre cubiertas con el
curriculo comun; esto entonces, s6lo sera posible a través de una intervencién
flexible en lo curricular, administrativo, organizativo y en la vinculacion escuela —
comunidad, atendiendo a sus necesidades béasicas de aprendizaje en su

singularidad.




UNIDAD TEMATICA 1

DIVERSIDAD EDUCATIVA EN
UNA SOCIEDAD
EXCLUYENTE




1. DIVERSIDAD EDUCATIVA EN UNA SOCIEDAD EXCLUYENTE

La educacion intercultural es un cambio de actitud con respecto a los otros, que
nos ayuda a repensar y reconstruir nuestra propia cultura y ha de construir el
curriculum oculto de los prejuicios y racismos transmitidos de padres a hijos y de
madres a hijas. Salinas (2003).

En la actualidad nuestros sistemas educativos se enfrentan a un reto de excepcional magnitud, la
procurada uniformidad que daba sentido a la organizacibn pedagdgica se ve agitada por una
inimaginable diversidad cultural que se hace presente al interior de los centros educativos, producto de
un masivo fendbmeno de inmigracion que sacude nuestros contextos geograficos. Dicha situacién trae
consecuentemente la confluencia de diversidad de etnias y culturas en un mismo ambiente escolar,
aspecto que se define en la amplia gama de concepciones, valores, habitos, costumbres y formas de

responder a la ensefianza, que se concretizan en la cotidianeidad del aula (Marin, A. 2009).

Es asi como el profesorado se ve expuesto a una mayor complejidad en la entrega de la docencia, que
redunda en la necesidad de buscar elementos que le permitan interpretar las diferencias personales
como una fuente de enriquecimiento comudn. Esta necesidad debe abrir la posibilidad de ofrecer
propuestas creativas de mediacion a través de innovadoras situaciones de aprendizaje y estrategias
didacticas, de diversificar el curriculo, la evaluacion y los recursos didacticos y, ante todo, de asumir un
proceso de auto reflexion con respecto a sus propias actitudes docentes y a los valores que se
transmiten en el aula, todo a partir del aprendizaje colaborativo. Estas formas de mediacion se
reflejaran en el contexto educativo inmediato con el desarrollo de actitudes de respeto y de aceptacion

en sus alumnos y, especialmente en la disposicion de reconstruir significados colectivos.

De ahi la necesidad de que la educacion intercultural se constituya en una respuesta acertada ante tal
reto, fomentando el respeto por la diversidad y atendiendo de manera paralela a la propuesta realizada
en el Marco de Accién Dakar Educacion para Todos: “fomentar politicas de educacion para todos en el
marco de una actividad sectorial sostenible y bien integrada, que esté explicitamente vinculada con la

eliminacion de la pobreza y las estrategias de desarrollo” (UNESCO, 2000).

Es preciso entonces, impregnar todas las areas profesionales, desde el ambito del trabajo colaborativo,
en aras de lograr que la convivencia diaria sea un instrumento que permita el aprendizaje y el

enriguecimiento mutuo en y para la diversidad.




1.1. Protocolos Interculturales

Hablar de interculturalidad nos remite a un concepto bastante complejo que de manera reciente se ha
visto abordado en articulos y otras publicaciones; la mayoria de éstas se encuentran orientadas al

ambito educativo, lo que refleja la tendencia en cuanto al estado de la cuestion.

Algunos autores argumentan que tal situacion es producto, en parte, de la escasa conciencia que existe
en la sociedad en torno a la existencia de diferentes culturas dentro de un pais, culturas que, de hecho,

cuentan con procesos socio-histdricos particulares y diferentes entre si.

Probablemente no exista otra posibilidad para construir una educaciéon mas democrética y equitativa —
gue otorgue no sélo verdaderas oportunidades a los individuos, sino que contribuya decisivamente a la
construccion de un orden social basado en relaciones sociales mas simétricas—, que la aspiracion que

conocemos como educacion intercultural. (Sepulveda, G. 2001).

Es bien sabido que las culturas humanas comportan particulares orientaciones cognoscitivas como
base de las actuaciones competentes de cada uno de sus miembros en su desempefio social. Las
aptitudes y disposiciones del cerebro humano requieren de condiciones socioculturales para
manifestarse, las que a su vez necesitan de las aptitudes de la mente humana para organizarse. Como
se ve: conocimiento o cultura, orientaciones cognoscitivas, y la organizacion de la accion conforman un

circulo de autoreferencia. (Sepulveda, G. 2001)

Para Alsina, R. (2003): “la interculturalidad describe una relacion entre culturas. Aunque, de hecho,
hablar de relacién intercultural es una redundancia, quizas necesaria, porque la interculturalidad

implica, por definicién, interaccion”.

Partiendo de esa idea, se puede decir que la interculturalidad supone una relacion respetuosa entre
culturas, en la cual se definen formas de convivencia entre los diferentes actores, que como afirma

Zuiiga; M. (s/f), implican el reconocimiento de una diversidad cultural.

No obstante, también es preciso recalcar la importancia de que la interculturalidad no debe ser
percibida como una simple tolerancia, sino que debe trascender esta concepcion para ser asumida
como el reconocimiento de aprender del que es diferente a cada persona y de la riqueza que se
encuentra implicita en la misma diversidad que conforma el grupo social, en el entendido de que la
naturaleza misma del mundo del que somos parte, se encuentra constituida por infinidad de diferencias

linglisticas, religiosas, politicas, sociales econdémicas, personales y culturales, entre otras.




Otro autor, como Mufioz, H. (2002), por su parte, anota que la interculturalidad implica un dialogo
respetuoso y equilibrado entre dos culturas, también se opone rotundamente a la posicion

integracionista y apuesta por la posibilidad de reforzar la autonomia cultural.

La interculturalidad de acuerdo a Castro, L. (2003), debe tender a estrechar las condiciones de

igualdad, permitiendo una participacién real de los distintos sectores que conforman la sociedad.

Hablar de interculturalidad nos conduce de manera precisa a reconocer en la sociedad el derecho a la
diversidad, a la incorporacion de todas las personas, en especial de aquellas que histéricamente han
sido segregadas y por ende a la lucha constante contra todas aquellas formas de exclusion,
discriminacion y desigualdad que condicionan las relaciones sociales. Este planteamiento debe
permitirnos asumir una vision critica frente a los modelos educativos vigentes, transformandose en una

alternativa para el reconocimiento de la diversidad.

Ahora bien, es justamente, esta convergencia de las diferencias humanas la que nos remite al concepto

de diversidad, en este sentido Meléndez, L. (2003) argumenta:

La diversidad responde a un concepto universal, bajo el que se ampara la idea de que los seres
humanos solemos diferir en muchos aspectos personales y culturales. Por lo que en primer lugar, no
podemos ser forzados a seguir estandares de comportamiento y, en segundo lugar, tales diferencias-
lejos de incitar a una organizacién jerarquica de unos grupos humanos sobre otros- mas bien reconoce

gue, equitativamente todas las identidades valen.

La diversidad es inherente al ser humano, todas las personas somos diversas en tanto pertenecemos a
diferentes grupos con sus correspondientes caracteristicas. Desde esta perspectiva puede afirmarse
gue la diversidad cultural se desprende de las ideas anteriormente expuestas, reconociendo en ésta la
composicion de sociedades cada vez mas complejas y heterogéneas, constituidas por diversos grupos
poblacionales, lo cual justamente induce a un encuentro de éstos, de sus relaciones sociales,
econdmicas y culturales ademas de los factores que las condicionan; aspectos que suelen mezclarse
provocando una dinamica de relaciones particulares que demanda, en especial al sistema educativo,

una respuesta efectiva.

Por otra parte, es preciso aclarar que la atencién a la diversidad no es un principio ideolégico reciente,
es un asunto que se ha hecho presente durante las Ultimas décadas del siglo XX y que se evidencia en
los esfuerzos realizados por establecer politicas y practicas educativas tendientes a diversificar y
flexibilizar la oferta educativa, aspectos que se concretan en el curriculo, la mediacién pedagogica, la
oferta educativa y los recursos tanto humanos como materiales y que demandan el compromiso de

todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa.




Tales planteamientos exigen una serie de desafios importantes para el sistema educativo, uno de los
cuales supone el desarrollo de un sistema estructurado que pueda hacer frente a las necesidades de
los alumnos, y que deviene precisamente en la conformacién de un modelo inclusivo. Dentro de este
contexto debe aclararse que: “...la inclusion se define como un concepto ideoldgico que aspira a que
todos los habitantes de un pais puedan ejercer sus derechos y gozar de una vida con calidad,

accediendo equitativamente al espacio de las oportunidades”. Meléndez, L. (2005)

Situdndonos en la realidad particular, se debe considerar que muchos paises pertenecientes a los
diversos continentes han ido acogiendo a personas de diferentes nacionalidades, producto en gran
parte del fenébmeno de las migraciones, por lo que en un mismo pais suele convergir una considerable

diversidad de lenguas, nacionalidades y culturas.

Comunmente, las poblaciones migrantes llegan con el objetivo de obtener mejores opciones laborales
y, por consiguiente, una mejor remuneracion; asi, llegan a establecerse y a conformar nuevas familias,

cuyos nifios y jévenes demandan atencién escolar.

No obstante, de manera lamentable, estas familias se han visto expuestas a situaciones de pobreza,
generadas por el tipo de trabajo que desempefian (lo que a su vez se relaciona con el grado de
cualificacion que poseen), junto a otras condiciones concatenadas como salarios por debajo de lo
estipulado por la ley, ocupaciones eventuales, permanencia migratoria de ilegal en muchas de las
ocasiones. A esto se suman situaciones de desigualdad e iniquidad en lo referente al acceso a una
serie de servicios, entre los que se encuentra el espacio a la educacion, aunado al hecho de adaptarse

al idioma y cultura predominantes, generando tensién psicolégica y sentimientos de fracaso personal.

De cara a esta situacién, la sociedad de acogida esta obligada a asumir un rol mas diligente y critico,
constituyéndose en la responsable de buscar los mecanismos que induzcan a valorar la diferencia y la

emancipacion evitando por consiguiente la exclusion de estos grupos minoritarios.

En el marco de la interculturalidad, la educacién, instrumento utilizado histéricamente para la
transmisién de saberes y de contenidos y el desarrollo del conocimiento, debe asumir un papel
preponderante al convertirse en la herramienta que permita potenciar y valorar la diversidad como una
fuente de enriquecimiento comuin para todos, en el que la poblacién estudiantil se beneficie del
conocimiento e interacciéon con distintas culturas. Es justamente de este planteamiento que se
desprende el reto propuesto al sistema educativo a finales del siglo XX y principios del siglo XXI a
través de los principales foros internacionales, en los cuales se proclama brindar oportunidades de
acceso a la educacion a la totalidad de la poblacion, a fin de lograr una Educacion para Todos; reto del

cual como sociedad somos participes.




En este sentido, la educacion intercultural segin Arnaiz, P. (2002) va destinada no sélo a las minorias
diferentes, sino al conjunto de la poblacién, tanto a los nifios y nifias como a la poblacién adulta, a las
familias y a la sociedad. En términos generales, ha de llegar a ser una realidad socio-pedagdgica que

afecte a toda la comunidad, tanto en el ambito formal como no formal.

Por lo tanto, el proceso educativo debera fundamentarse y desarrollarse acorde con la vida de las
diferentes colectividades que conforman el contexto social, colocdndose éste en el eje de la
planificacion curricular; con el objetivo de que la educacion propicie la formacién de grupos sociales con
identidad propia y en condiciones de transformar y desarrollar su realidad en los campos econémico,

social y politico.

Para Aguado (1998, citado en Arias, M. et al., 2006) la educacion intercultural constituye un:

... "enfoque educativo basado en el respeto y valoracion de la diversidad cultural dirigido a todos y cada
uno de los miembros de la sociedad en su conjunto, que propone un modelo de intervencién formal e
informal, holistico, integrado, configurado de todas las dimensiones del proceso educativo, en orden de
lograr la igualdad de oportunidades/resultados, la superacion del racismo en sus diversas

manifestaciones, la comunicacién y competencias interculturales”.

La filosofia que subyace a la educacion intercultural de acuerdo con Arnaiz, P. (2002) es la de la
Pedagogia Critica, que se centra en el conocimiento, la reflexion y la accion (praxis) como base para el
cambio social; en el sentido de que el planteamiento de dicha pedagogia alude a una propuesta de
ensefianza que insta a los educandos a cuestionar y promover una conciencia critica, desarrollando
una mayor capacidad de enfrentar las diferentes realidades y sus respectivas maneras de abordarlas.
Tales planteamientos nos conducen a asumir que la educacion intercultural debera trascender los
principios democraticos de la justicia social, no limitandose a integrar o afiadir contenidos en algunas
areas curriculares o a programar actividades para dias especiales. Por el contrario, todo el curriculum

debe estar impregnado y abierto a la diversidad.

Toda educacién supone una «brecha cognoscitiva»; es decir, la participacion en un programa educativo
se asume en la medida que la gente tiene algo que aprender en él. Esto implica un grado de asimetria
en la relacion, pues hay individuos que ensefian y otros que aprenden. En otras palabras, si el adulto
no guia al niflo, convirtiéndolo en sujeto de pedagogia, el nifio nunca llegara a desarrollar competencias
culturales y sociales mas complejas que las que tiene. Este recorrido entre las competencias que el
nifio tiene y las que puede llegar a tener con la ayuda de un guia experto y que en los términos de
Vygotsky se ha denominado zona del desarrollo préximo, es un espacio de construccion de

conocimiento. No es posible que el adulto guie al nifio a alcanzar competencias mas complejas, si no




se consideran durante todo el recorrido las imagenes mentales y culturales que el nifio ha desarrollado

en el seno de su mundo de vida, como base de su desarrollo cognoscitivo. (Sepulveda, G. 2001).

Desde esta perspectiva las diferencias culturales y cognoscitivas no son vistas como carencias que
deben suplirse con la transferencia de informacién cultural, sino que mas bien son vistas como

potencialidades para la creacién de nuevas formas culturales.

La educacion intercultural es posible solo si los estudiantes logran de algin modo ser capaces de
integrar las modalidades de conocimiento de sus mundos de vida con los conocimientos escolares y
disciplinares; sin esta integracion se hace dificil establecer los &mbitos de competencias sociales donde
se requieren unos y otros e incluso valorar cuando el conocimiento tradicional tiene significado més
profundo que el que tiene el conocimiento escolar. Este logro requiere por supuesto una
reconceptualizacion de la pedagogia que significa el abandono de la comunicacion instructiva y su
reemplazo por una orientacion de ayuda a la construccion del conocimiento. Asi, la educacion
intercultural requiere la participacion activa de los nifios en su propio aprendizaje en una relacion de

mediacion y ayuda con su maestro o guia. (Sepulveda, G. 2001)

Los planteamientos interculturales no van dirigidos exclusivamente a los alumnos y alumnas en
situacion de riesgo, sino a todos los estudiantes. Esto sugiere que las diferencias se enmarcan en
diversos contextos, entre los que se cuentan la lengua, la cultura, la religion, el género, la discapacidad,
el estado socioecondmico, el marco geogréfico, asi como diferentes intereses y estilos de aprendizaje,

entre otros.

En este contexto, los principales fines que se plantea la Educacion Intercultural de acuerdo con

Arnaiz, son los siguientes:

a) Respecto a la poblacién inmigrante:

e Acercar a los inmigrantes al conocimiento de la sociedad de acogida, de sus instituciones, de los sindicatos y
asociaciones de ayuda a este colectivo, es decir, ofrecer instrumentos de defensa contra la discriminacion si la
hubiere.

e Mantener su identidad cultural estableciendo una ayuda compensatoria en cuanto a su idioma, religion,
tradiciones y cultura, para que no se produzca la pérdida de ésta y consecuentemente de sus referentes.

« Conseguir la igualdad de derechos al trabajo, a tener una vivienda digna y a poder establecer residencia.

» lgualar las oportunidades académicas y sociales de los nifios de los diferentes grupos étnicos con el fin de que
aumente su competencia en la escuela y no se produzca el tan acostumbrado abandono y fracaso escolar

existente en este colectivo.




b) Respecto al conjunto de la poblacién (mayoritaria-minoritaria)

» Conseguir la igualdad de oportunidades efectivas para todos los hombres, pertenezcan o no a la misma

cultura.

. Llegar al entendimiento y aceptacion de la diversidad cultural a través de desarrollar en el alumno un
progresivo interés hacia el conocimiento y comprension de las diferentes personas de otras culturas que
conviven en el mismo espacio, para llegar a considerar esta diversidad como elemento enriquecedor de la
sociedad.

. Apoyar el pluralismo cultural existente en las sociedades como un elemento enriquecedor y un bien en si
para las mismas.

. Desarrollar en los alumnos el interés por otros grupos humanos con los que conviven, familiarizandolos
con las caracteristicas de estos otros grupos, lo que favorecera la lucha contrala discriminacion.

. Educar en valores y actitudes, destrezas intelectuales, sociales y afectivas para permitir al estudiante
situarse en la sociedad que le ha tocado y tocara vivir, en una sociedad caracterizada por la
multiculturalidad.

Tomado de Arndiz, P. (2002, p. 6)

El planteamiento anteriormente expuesto sugiere un cambio cualitativo en la concepciéon de escuela
gue ha permeado a la sociedad a lo largo de los afios; implica trascender del concepto tradicional -
fundamentado en la normalizacion y estandarizacion- a una organizacibn mas dindmica y proactiva,
convocando el concurso de los elementos que se disponen alrededor de ésta. Como bien advierte
Pérez Gomez (1998):

[...] concebir el aula como un foro abierto y democratico de debate, contraste y recreacion de las
diferentes perspectivas presentes con mayor o menor implantacion en la comunidad multicultural.[...]
Esta tarea tan digna y tan compleja: facilitar a cada individuo su proceso singular de construccion de su
identidad subijetiva, de recreacion de la cultura, requiere de atencidn cercana y constante en un espacio
social de intercambios experimentales y alternativos, de vivencias compartidas y contrastes

intelectuales, dificilmente sustituibles.(Citado en Ruiz, C. 2003, p. 135).

Esta nueva concepcién de escuela, que retoma de manera explicita la influencia que ejerce el centro
educativo en la formacién de los educandos, alude a la necesidad imperiosa de abrir espacios donde
los alumnos puedan dar sentido, interpretar, contextualizar, criticar y confrontar los insumos que se les
brinda. Exige, de manera consecuente, que la organizacion escolar y también ciertos componentes del
centro educativo, deban modificarse, ya que, segun Millan, G. (s/f), modulan la educacion y son parte

del curriculo oculto. Dichos componentes son:




. El uso del lenguaje en el aula.

. Las relaciones y clasificaciones que se hacen.

. Las précticas y las metodologias.

. Los estilos de ensefanza.

. La imagen que el centro ha creado y que tiene en la comunidad educativa.

Entender esta propuesta implica comprender que a pesar de que en el centro educativo confluye
poblacion infantil o adolescente cuyas edades, caracteristicas y evoluciones son un tanto anélogas,
también cuentan con historias de vida y repertorios de aprendizaje particulares, por lo que, tal y como
explica Millan, G. (s/f), una escuela que eduque para la interculturalidad deber& partir del analisis del
contexto, conocer las culturas presentes, el nivel econémico, condiciones de vida y movilidad de la
poblacion. Le corresponde también precisar un conocimiento de la realidad social, de tal forma que se
puedan problematizar los contenidos y analizar desde diferentes perspectivas culturales los conceptos
sociales, sin que prevalezca un punto de vista sobre otro, es decir, que permita llevar a los educandos
a entender el mundo desde diversas “lecturas culturales” y conducirlos a la reflexion de su propia
vision.

Un centro educativo que determine sus funciones bajo el accionar de la educacion intercultural debera
fomentar actitudes de cooperacion que impliqguen la construccion de normas morales comunes y
consensuadas, de igual forma le incumbe procurar acciones que le permitan a su comunidad escolar
convivir bajo una cultura de respeto, trascender de la simple tolerancia a un reconocimiento activo de la
otredad, estableciendo sus prioridades asi como las barreras que limitan o impiden la consecucién de
las mismas, en pocas palabras, significa adoptar un proyecto educativo que facilite el desarrollo

personal de todos y todas.

En este sentido favorece replantearse una serie de preguntas cuyas respuestas pueden ser

determinantes, tales como:

. ¢, Qué rasgos deben preservarse y ensefarse a todos los alumnos?

. ¢.Son rasgos de la cultura del pais de origen, de la cultura de los emigrantes en el pais receptor,
de la cultura de los padres y las madres o de la cultura de los hijos?

. ¢, Se puede afirmar que existe una cultura homogénea en un grupo étnico determinado?

. ¢ Se puede renunciar a hacer juicios de valor sobre determinadas practicas culturales que son
contrarias a los derechos humanos?

. ¢, Qué decir de las normas de una cultura minoritaria que sirven para mantener el dominio de un




grupo sobre otro?

. ¢, Qué valores y normas de la cultura mayoritaria son utiles e incluso necesarias, para que los
alumnos de otras culturas consigan superar la marginacién social y econémica?
(Arnaiz, 2002,p. 11).

El curriculo

Un sistema educativo que se precie de desarrollar este tipo de educacién debera favorecer uno de los
elementos mas importantes dentro de estas lineas de accién: el curriculo, sustituyendo la concepcién
tradicional de atencion a las necesidades de los grupos méas vulnerables por un enfoque de educacion
para la convivencia. Es entonces cuando debe valorarse como un primer aspecto la pertinencia cultural
del curriculo entre los miembros del contexto escolar, con respecto a sus raices histéricas sociales y a
los valores culturales propios de las comunidades, de forma tal que los sistemas educacionales centren

sus esfuerzos en incentivar la identidad cultural y el sentido de pertenencia de los educandos.

Conforme con lo propuesto por Marchesi y Martin (1998), citado en Arndiz (2002, p. 9) el curriculo es
un planteamiento que no consiste en “hacer posible que los alumnos diferentes accedan al curriculo,
sino volver a pensar el curriculo para asegurar una mayor igualdad entre todos ellos y el respeto a sus
caracteristicas propias”. De acuerdo con esta autora, un curriculo abierto a la diversidad estudiantil no
solamente ofrece a cada una de las personas lo que necesita de acuerdo con sus capacidades, su
cultura o sexo. Ni tampoco incorpora alguna unidad didactica relacionada con las distintas etnias, la
igualdad social o el papel de la mujer. Es un curriculo que trasciende tales aspectos para evolucionar
en un planteamiento que interpela al estudiante para que aprendan quiénes son los otros, y que debe
incluir en su conjunto y en cada uno de sus elementos, la sensibilidad hacia las diferencias que hay en
la escuela; lo que se traduce de manera paralela en la adquisicibn de competencias sociales que

permean la convivencia humana.

Tal y como lo apunta Salinas, J. (2003) el hecho de problematizar y contextualizar los contenidos y el
analizarlos desde diferentes lecturas culturales ayudard a definir una perspectiva transversal que

impregna todo el curriculo.

Desde esta perspectiva, el rol de los educadores debera ser consecuente con los planteamientos
anteriormente expuestos, por lo que su quehacer educativo debera trascender el papel tradicional que
comunmente ha desempefiado para poder expandir sus funciones a otras en las cuales asegure el
éxito del estudiantado y establezca un mayor vinculo con las necesidades, caracteristicas y

aspiraciones de las personas que conforman la comunidad escolar.




Por lo tanto, uno de los pilares sobre los cuales corresponde fundamentarse la aplicacién de la
educacioén intercultural lo constituye la formacion de educadores, tanto en su formacion inicial como a lo
largo de su ejercicio profesional. En este sentido, como sefiala Meléndez (2003, p. 77). “Los
educadores deben empoderarse de su capacidad de mediar efectiva y afectivamente en la ensefianza
de cada uno de esos estudiantes, virtud que todos pueden fortalecer creando una identidad pedagdégica
mutua y propia“. Al educador le corresponde instaurarse como un profesional con amplio conocimiento
de la realidad, formado con una sélida preparacion humanistica que le permita atender a educandos de
diferentes culturas, valorar sus necesidades y establecer estrategias para responder adecuadamente a
éstas, potenciar la reflexion y especialmente, establecerse como un sujeto que facilite la reconstruccion
social de los significados; situaciones para las cuales deberan brindarsele las herramientas

pedagdgicas que le permitan desarrollar su practica educativa de la manera mas idonea posible.

En sintesis, se trata de reflexionar acerca del modelo de sociedad y de persona que se pretende formar
en el siglo XXI, y del compromiso que todos y cada uno de nosotros debe asumir a fin de dar respuesta

a las demandas planteadas por la UNESCO a los paises para antes del afio 2015.

1.2. El modelo globalizador y sus implicaciones frente a la atencién a la diversidad.

En el mundo cada vez mas globalizado de hoy en dia, en el que esté teniendo lugar un aumento de las
disparidades en la distribucién de los ingresos que significa que el 60% de la poblacion mundial vive
con solo el 6% de los ingresos mundiales, el 50% vive con unos ingresos de dos dolares diarios y mas
de mil millones de personas con ingresos de menos de un ddlar por dia, “la pobreza constituye una
amenaza para la paz” (Mohammad, Y. 2006). La pobreza y otros factores que contribuyen a la
exclusion afectan gravemente a la educacién. Aunque se estan realizando progresos en la consecucién
de los objetivos de la Educacion para Todos (EPT) y los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM),
como demuestra el descenso del nimero de nifios no escolarizados y el aumento de las tasas de
matricula, actualmente se hace especial hincapié en aquellos educandos que todavia no estan
escolarizados o0 a los que resulta dificil llegar. También se estd prestando mas atencidon a los
numerosos nifios y jovenes que asisten a la escuela pero que estan excluidos del aprendizaje, que es
posible que no finalicen el ciclo de la ensefianza primaria completo o que no reciban una educacion de
buena calidad. Actualmente, 75 millones de nifios en edad de cursar la ensefianza primaria, de los
cuales més de la mitad son nifias, no estan escolarizados. Siete de cada diez de esos nifios viven en el

Africa subsahariana o en Asia meridional y occidental (UNESCO, 2009).

La pobreza y la marginacién son las causas principales de la exclusion en la mayor parte del mundo

(véase la Fig. 1). Los miembros de hogares en comunidades rurales o remotas y los nifios de las




barriadas miserables de las ciudades tienen menos acceso a la educacion que otras personas.
Alrededor del 37% de los nifios que no estan escolarizados vive en 35 Estados que la Organizacion de
Cooperacién y Desarrollo Econdmicoizdescribe como fragiles, pero entre éstos no figuran todos los
lugares que se encuentran ante situaciones de conflicto o posteriores a conflictos y desastres. En todos
los casos, los nifilos y los jévenes corren el gran riesgo de quedar al margen de la educacion

(UNESCO, 2008a).

Ademds, por lo menos 774 millones de adultos carecen todavia de competencias elementales en
lectura, escritura y aritmética; mas de tres cuartas partes de ellos viven en sélo 15 paises(UNESCO,
2008b). Por su parte, en paises mas ricos, a pesar de los recursos disponibles, muchos jévenes
terminan sus estudios sin cualificaciones utiles, otros se educan a veces en entornos separados de la
educacién general y algunos deciden abandonar porque se considera que lo que se ensefia en las
escuelas es intrascendente para su vida. Es esencial que todos los nifios y los jovenes puedan tener
acceso a la educacion. Sin embargo, no es menos importante que puedan participar plenamente en la

vida escolar y lograr los resultados deseados de sus experiencias educativas.
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En México, José Narro Robles (2011), rector de la UNAM, calific6 como vergonzoso que en el pais
haya cinco millones y medio de mexicanos que no sepan leer ni escribir en pleno 2011, a pesar de

contar con modelos educativos a distancia que no han logrado consolidar.

Narro Robles refiri6 que México tiene mas de 33 millones de mexicanos que no saben leer ni escribir,
que son analfabetos funcionales, gente que no ha terminado los estudios primarios, no han concluido
sus estudios de secundaria. Coment6 que México es un gran pais, pero no podemos ignorar que tiene
problemas y el rezago educativo es uno de los mas grandes porque no hay una entidad federativa que
esté a salvo de esta condicién y lo que se tiene que hacer es encontrar formulas para poder fortalecer

la educacién en lo cuantitativo y cualitativo.

Por otro lado, los nifios con discapacidad siguen enfrentandose a una exclusion educativa patente:
representan un tercio de todos los nifios que no estan escolarizados. Los nifios que trabajan, los que
pertenecen a grupos indigenas, comunidades rurales, minorias étnicas y linguisticas, los nifios
nomadas y aquellos afectados por el VIH y el SIDA constituyen algunos de los otros grupos vulnerables
(véase la Fig. 2). En todos los casos, la cuestion de la igualdad entre hombres y mujeres desempefia

un papel importante.

Nifos victimas de abusos Nifios refugiados o desplazados

Minorias religiosas Nifios indigentes Nifios que trabajan en el hogar

Minorias étnicas 1725 Minorias lingiisticas Nifios que se encuentran fuera de combate Poblaciones
indigenas Nifios con discapacidad Nifios soldados Poblaciones rurales Mujeres Nifios de la calle

Nifios nomadas Huérfanos debido al VIH/SIDA
Figura 2: Ejemplos de grupos excluidos de la educacién o marginados dentro de ésta.

Aungue a menudo se utilizan los resultados escolares basados en asignaturas como indicador de los
resultados del aprendizaje, se necesita una concepcion mas amplia del rendimiento escolar,
entendido éste como la adquisiciéon de los valores, las actitudes, los conocimientos y las competencias
gue se requieren para responder a los problemas de las sociedades contemporaneas. Los adultos
también necesitan que se les brinden oportunidades de aprendizaje ya que el objetivo fundamental de
la educacion inclusiva es la participacion eficaz de una persona en la sociedad y que esa persona

pueda aprovechar al maximo sus posibilidades.

Promover la inclusién significa estimular el debate, alentar actitudes positivas y mejorar los marcos

sociales y educativos para hacer frente a las nuevas demandas en materia de estructuras y




gobernanza de la educacion. Entrafia mejorar las contribuciones, los procesos y los entornos con miras
a promover el aprendizaje en el nivel del educando en su entorno de aprendizaje y, en el nivel del
sistema, para apoyar la experiencia educativa en su conjunto. Su consecucion depende de la voluntad
y la capacidad de los gobiernos de adoptar politicas en favor de los pobres y abordar cuestiones de
equidad en el gasto publico en educacién, promover vinculos intersectoriales y plantear la educacién

inclusiva como un elemento constitutivo del aprendizaje a lo largo de toda la vida.

1.3. Inclusidn Educativa y praxis determinada por el Modelo Globalizador

Analizaremos este apartado con el apoyo de la siguiente lectura:

Lectura complementaria 1

Lépez, S. (2002). Politica Educativa en México I. Globalizacidn, Estado Mexicano y educacidn: Contexto
econdmico. Revista Digital mds Educativa, No. 5. Granada, Espafia.
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UNIDAD TEMATICA 2
EDUCACION INCLUSIVA




2. EDUCACION INCLUSIVA

2.1. Caracteristicas de una escuela inclusiva

La Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos, aprobada en Jomtien (Tailandia) en 1990,
establece una vision de conjunto: la universalizacion del acceso a la educacion para todos los nifios, los
jévenes y los adultos, y la promocién de la equidad. Esto significa actuar enérgicamente para
determinar cuales son los obstaculos con que muchos tropiezan para acceder a las oportunidades
educativas y determinar cuales son los recursos necesarios para superar estos obstaculos (UNESCO,
1999).

La Educacion Inclusiva es un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para
llegar a todos los educandos; por lo tanto, puede entenderse como una estrategia clave para alcanzar
la escuela para todos. Como principio general, deberia orientar todas las politicas y préacticas
educativas, partiendo del hecho de que la educacion es un derecho humano basico y el fundamento de
una sociedad mas justa e igualitaria. El principal impulso a la educacién inclusiva se dio en la
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad, celebrada en
Salamanca (Espafia) en junio de 1994. La conclusion en dicha conferencia fue que “las prestaciones
educativas especiales, problema que afecta por igual a los paises del norte y a los del sur, no pueden
progresar aisladamente, sino que deben formar parte de una estrategia global de la educacion y, desde
luego, de nuevas politicas sociales y econdmicas. Requieren una reforma considerable de la escuela
ordinaria” (UNESCO, 1994).

Sélo puede establecerse un sistema educativo “inclusivo” si las escuelas ordinarias se vuelven mas
inclusivas, esto es, si logran educar mejor a todos los nifios en sus comunidades. En la Conferencia se
afirmé que “las escuelas ordinarias con esta orientacién integradora representan el medio mas eficaz
para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad
integradora y lograr la educacion para todos; ademas, proporcionan una educacion efectiva a la
mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacién coste-eficacia de todo el sistema
educativo”. Esta concepcidn se reiteré en la reunion del Foro Mundial sobre la Educacion celebrada en

Dakar en abril de 2000 a fin de revisar los progresos realizados desde 1990.

La educacion inclusiva: fundamento, evolucion y marco normativo

La inclusién se ve como un proceso que permite tener debidamente en cuenta la diversidad de las

necesidades de todos los nifios, jovenes y adultos a través de una mayor participacion en el




aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias, asi como reducir la exclusién de la esfera de la
ensefianza y dentro de ésta, y en ultimo término acabar con ella. Entrafia cambios y modificaciones de
contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision comin que abarca a todos los
nifios en edad escolar y la conviccion de que corresponde al sistema educativo ordinario educar a
todos los nifios y niflas(UNESCO, 2003b).Existen varias razones de que asi sea.

* En primer lugar, hay una razén educativa: la exigencia de que las escuelas inclusivas eduquen
a todos los nifios juntos conlleva que éstas tengan que concebir formas de ensefianza que
respondan a las diferencias individuales y que, por consiguiente, sean benéficas para todos los
ninos.

* En segundo lugar, existe una razon social: las escuelas inclusivas pueden cambiar las
mentalidades respecto de la diversidad, al educar a todos los nifios juntos, y sentar asi las
bases de una sociedad justa y no discriminatoria.

» En tercer lugar, hay una razon econdmica: es menos costoso establecer y mantener escuelas
en las que se ensefia a todos los nifios juntos que establecer un complejo sistema de distintos

tipos de escuelas que se especialicen en diferentes grupos de nifios.

El Articulo 24 de la Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad, aprobada en
2006, y la legislacion reciente para la proteccion de las lenguas indigenas, proporcionan un apoyo
internacional adicional a la educacion inclusiva. En el recuadro 1, figura una sinopsis de los marcos
normativos relativos a la educacion inclusiva que constituyen la base para la elaboracién de politicas y
planteamientos inclusivos. Estos instrumentos establecen los elementos fundamentales que se han de
abordar a fin de garantizar el derecho de acceso a la educacion, el derecho a una educacion de calidad

y el derecho al respeto en el entorno de aprendizaje.

Recuadro 1: Marcos normativos de apoyo a la inclusién (1948-2007).

2007 Declaracién de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas.
2006 Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.
2005 Convencidén sobre la Proteccion y Promocion de la Diversidad de las Expresiones Culturales.
1999 Convencién de la Organizacion Internacional del Trabajo sobre la Prohibicién de las
peores Formas de Trabajo Infantil y la Accidn Inmediata para su Eliminacion.
1990 Convencioén Internacional sobre la proteccion de los Derechos de todos los
Trabajadores Migratorios y de sus Familiares.

1989 Convencidén sobre los Derechos del Nifio.




1989  Convenio sobre pueblos Indigenas y Tribales en paises independientes.

1979  Convencidén sobre la eliminacién de todas las formas de Discriminacidn contra la Mujer.
1965  Convencidén Internacional sobre la Eliminacién de todas las Formas de Discriminacidn Racial.
1960 Convencion relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de la Ensefanza.

1948 Declaracion Universal de Derechos Humanos.

(Directrices sobre Politicas de Inclusién en la
Educacion / UNESCO 2009. Printed in France, p.9, op. cit.2)

2.2. Diferencias entre integracion e inclusion educativa
La practica de la educacion inclusiva es una necesidad en una sociedad tan diversa como la nuestra,
pues propicia el respeto a los derechos humanos, la igualdad de oportunidades y la consideracion de
gue lo distinto constituye una caracteristica enriquecedora de los grupos humanos. Un tema importante
es conocer como se utilizan ciertos términos de la inclusiéon educativa en México, ya que al estar
familiarizados con la terminologia que se utiliza en nuestro pais, se pueden aclarar algunas ideas en
cuanto a la cultura de la educacién inclusiva y, sobre todo, nos permite desarrollar criterios para

promover la inclusion en nuestro contexto social y escolar (SEP, 2009).

Hay una lectura de: Adirén, F. (2005). ¢ Qué es la inclusién? La diversidad como valor. Ministerio de

educacioén, de la cual se presenta un breve extracto a continuacion:

Sintesis de la lectura: ....el articulo menciona de forma breve y clara el concepto de inclusion, no sélo
centrdndose en el sistema educativo, sino también en el ambito social. El texto hace una comparacion
entre el concepto de inclusion e integraciébn tomando en cuenta sus caracteristicas en diversos
contextos y situaciones. Para finalizar comenta algunas situaciones que aun se ven dentro del aula y
que dificultan la educacion inclusiva, estos ultimos puntos invitan a la reflexion y a cuestionarnos si

podemos incurrir en alguno de esos parametros en nuestra practica docente.

En la tabla 1 que se muestra a continuacion, se sefialan algunas diferencias basicas entre estos dos

conceptos, tanto en los diversos contextos y situaciones.




Tabla 1.

Diferencias entre Inclusién — Integracién

Inclusidn: la insercidon es total e incondicional (nifios
con discapacidad no necesitan “prepararse” para la
escuela regular).

Integracion: la insercidn es parcial y condicionada (los
nifos “se preparan” en escuelas o clases especiales
para poder asistir a escuelas o aulas regulares).

Inclusidn: cambios que benefician a toda y cualquier
persona (no se sabe quién “gana” mas, sino que
TODAS las personas ganan).

Integracién: cambios mirando prioritariamente a las
personas con discapacidad (consolida la idea de que
ellas “ganan” mas).

Inclusidn: exige transformaciones profundas.

Integracién: se contenta con transformaciones
superficiales.

Inclusion: sociedad se adapta para atender las
necesidades de las personas con discapacidad y, con

esto, se vuelve mas atenta a las necesidades de TODOS

Integracion: las personas con discapacidad se adaptan a
las necesidades de los modelos que ya existen en la
sociedad, que hace solamente ajustes.

Inclusidén: defiende el derecho de TODAS las personas,
con y sin discapacidad.

Integracién: defiende el derecho de las personas con
discapacidad.

Inclusidn: valoriza la individualidad de las personas con
discapacidad (personas con discapacidad pueden o no
ser buenos funcionarios, pueden o no ser carifiosos
etc.).

Integracién: como reflejo del pensamiento integrador,
podemos citar la tendencia a tratar a las personas con
discapacidad como un bloque homogéneo (ejemplos:
sordos se concentran mejor; ciegos son excelentes
masajistas).

Inclusién: no quiere disfrazar las limitaciones, porque
ellas son reales.

Integracién: tiende a disfrazar las limitaciones para
aumentar la posibilidad de insercion.

Inclusién: No se caracteriza apenas por la presencia de
las personas con y sin discapacidad en un mismo
ambiente.

Integracién: La simple presencia de las personas con y
sin discapacidad en el mismo entorno tiende a ser
suficiente para el uso del adjetivo integrador.

2.3.

Principios de la Educacion Inclusiva

(Tomado de Adirdn, F. 2005: 2)

Para reflexionar mas en torno al concepto de educacién inclusiva y determinar algunos de sus

principios, sigamos a Parrilla Latas en la referencia que a continuacion se indica:

Datos de identificacion de la lectura: Parrilla Latas, A. (2002). Acerca del origen y sentido de la

educacion inclusiva. Revista de Educacion. Universidad de Sevilla, 327, 11-29.




Sintesis de la lectura: ...l1a lectura se refiere a la educacién inclusiva desde todas sus perspectivas,
iniciando con un breve recorrido que nos permite visualizar el surgimiento de la idea de diversidad y
con esto el de educacion inclusiva, después analiza cémo la escuela ha contemplado la diversidad a lo
largo del tiempo siguiendo una linea de exclusién, segregacién e integracion que finalmente nos lleva a
la inclusiéon. En el texto se desarrollan distintos referentes teéricos de la educacién inclusiva;
finalmente se hace una sintesis bastante completa sobre algunas caracteristicas de éste concepto que

engloban lo revisado en el articulo.

Extractos de la lectura:
1. Lainclusiéon no es un nuevo enfoque.

A pesar de toda la literatura que lo presenta como una nueva via, una nueva ideologia, un
nuevo marco, etc., me gustaria plantear que aun siendo todo eso, en su origen no es tanto un
punto y aparte (una ruptura epistemoldégica como pasaba con el transito desde los
planteamientos segregadores a los integradores) como un reenfoque, un reorientar una
direccién ya tomada, un corregir los errores atribuidos a la integracién escolar. De hecho, hay
autores desde los ochentas como Booth y Potts, 1985; Stainback y Stainback, 1984 vy
planteamientos legales como sociales, que desde el principio han aludido a lo que hoy
llamamos inclusién (aunque con algunas limitaciones respecto a la actual idea). No negamos,
sin embargo, que en su desarrollo signifigue cambios muy importantes de nuevo y
transformaciones, mas radicales si cabe, que las que se planteaban con la integracion escolar.
Supone ademas, y éste creemos que es un aspecto muy importante, un proceso de
enriquecimiento ideoldgico y conceptual en relacion a los planteamientos de las reformas
integradoras (muchas veces apoyados tan s6lo en principios politicos practicos, sin una fuerte

cobertura de discusion conceptual).

2. Lainclusién no se circunscribe al &mbito de la educacion.
Constituye una idea transversal que ha de estar presente en todos los dmbitos de la vida
(social, laboral familiar, etc.). La inclusion forma parte de la nueva forma de entender la
sociedad de este nuevo milenio. Por tanto, el referente basico de la inclusiébn es el marco
social. La inclusion, la participacidbn en la sociedad, y sus instituciones, en las distintas
comunidades, locales, familiares, etc., es la clave del proceso. En esto la inclusién supone una
ampliacion del punto de mira en relacion a la integracion. Es bien cierto que el principio de
Normalizacion en el contexto de la integracion, remitia a esta idea de sociedad, pero era un

proceso mas unidireccional que de cambio y adaptacién mutuo. Resituar el discurso educativo




en el contexto social supone en este caso reconocer que es, ha de ser, desde un nuevo
pensamiento social desde el que podremos abordar la reestructuracion escolar. Aunque no
puede soslayarse la capacidad de incidencia de la escuela en el sistema social, el punto de
referencia inicial se inclina hacia la sociedad como la generadora de los contextos, valores y

principios inclusivos que la escuela fortalece y recrea.

Lainclusién enfatiza la igualdad por encima de la diferencia.

El punto de partida de la inclusién es la igualdad inherente a todas las personas, y de ahi la
igualdad de derechos humanos que da pie a todo el desarrollo del movimiento inclusivo. La
inclusion no habla s6lo del derecho de determinadas personas a vivir y gozar de unas
condiciones de vida similares a las del resto de los ciudadanos, sino del derecho y la obligacion
social de construir entre todos, comunidades para todos, comunidades que permiten valoran la

diferencia, pero basadas en el reconocimiento basico y primero de la igualdad.

La inclusién pretende alterar la Educacién en general.

(No simplemente la educacion especial o la educacion general).

Plantea abierta y claramente el proceso de inclusién como un proceso que afecta a una Unica
comunidad (se niega o se quiere negar la posibilidad de comunidades paralelas sean sociales o
educativas, destinadas a subgrupos especificos de ciudadanos o alumnos) en la que todos han
de tener cabida. Barton (1997) nos recuerda que la educacién inclusiva no es simplemente
emplazar a los alumnos con discapacidades en el aula con sus compafieros no discapacitados;
no es mantener a los alumnos en un sistema que permanece inalterado, no consiste en que
profesores especialistas den respuestas a las necesidades de los alumnos en la escuela

ordinaria. La educacioén inclusiva tiene que ver con el: cédmo, donde, por qué y con qué

consecuencias, educamos a todos los alumnos.

La inclusidon supone una nueva ética, unos nuevos valores basados en la igualdad de
oportunidades.

La educacion inclusiva tiene que formar parte de una politica escolar de igualdad de
oportunidades para todos. Si es asi proporcionara la base para analizar e identificar las fuerzas
o los factores que inducen la exclusion. Los valores que mantiene la inclusion deberian, por
ejemplo, educar a los alumnos en la conciencia de la necesidad de participacion social de todas
las personas y deberian suponer en la practica la entrada en escena de una generacion de

ciudadanos comprometidos socialmente en la lucha contra la exclusion. Los valores de la




educacioén inclusiva tienen que ver con abrir la escuela a nuevas voces (las menos familiares) y
con escucharlas activamente; pero también con el respeto y la redistribucién de poder entre
todos los miembros de la comunidad escolar, incluidos aquellos que tradicionalmente han sido
excluidos o mantenidos testimonialmente (sin voz y sin voto). La nueva ética supone en

definitiva, pasar de aceptar la diferencia a aprender a aprender de ella. (Parrilla, L. 2002).

La educacion inclusiva implica, por lo tanto, que todos los nifios y nifias de una determinada comunidad
aprendan juntos, independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales. Se trata de

una escuela que no pone requisitos de entrada ni mecanismos de seleccién o discriminacion de ninguin

tipo, para hacer realmente efectivos los derechos a la educacion, a la igualdad de oportunidades y a la

participacién”.

La inclusion constituye el proceso de identificar y responder a la diversidad de necesidades de todos
los estudiantes mediante un incremento de su participacion en el aprendizaje, la cultura y la comunidad

y reducir su exclusion de y por la educacion.

“La educacidn inclusiva se refiere a identificar y superar todas las barreras de la participacion efectiva,
continua y de calidad en la educacién, particularmente durante el ciclo educativo primario, donde se
acepta ampliamente y se documenta el derecho humano de libre participacién.” Ademas, “en la
educacion inclusiva... las escuelas deben dar acceso a todos los nifios sin importar sus condiciones
fisicas, intelectuales, emocionales o linglisticas. Esto incluye nifios con discapacidad y sobredotados
(quienes también pueden tener una discapacidad), nifias y nifios que viven en la calle, nifios que
trabajan, nifios migrantes, nifios que han perdido a sus padres por el Virus de Inmunodeficiencia
Humana o por guerras, niflos de minorias culturales o étnicas y nifios de otros grupos con desventajas
0 marginados”. La educacion inclusiva busca transformar los sistemas educativos a fin de responder a
una diversidad de estudiantes. Su fin es que estudiantes y maestros consideren la diversidad como un
reto y como un enriquecimiento en el ambiente de aprendizaje, mas que como un problema (Garcia, C.
2009).

Otra definicion nos dice que la educacion inclusiva “... cominmente se asocia con la participacién en la
escuela regular de los niflos con discapacidad, asi como de los nifios que presentan necesidades
educativas especiales. Sin embargo, es un concepto mas amplio que pretende hacer efectivos los
derechos a la igualdad de oportunidades y la participacion. No consiste solamente en el acceso de
algunos grupos de estudiantes tradicionalmente excluidos, sino de la transformacion del sistema
educativo como un todo a fin de atender la diversidad de necesidades educativas de todos los nifios,

asegurando iguales oportunidades de aprendizaje y la participacion e inclusion plenas. Consiste en la




eliminacién de las barreras de aprendizaje y participacion que existen para muchos nifios, jovenes y
adultos de tal manera que las diferencias provocadas por factores culturales, socio-econémicos, de

género e individuales no se conviertan en fuentes de inequidad educativa”’ (Garcia, C. 2009).

2.4. El enfoque sobre lainclusién adoptado en el indice de inclusion

La elaboracion del documento nominado indice de Inclusién se ha construido sobre la base de un
trabajo anterior de investigadores de Australia y América del Norte que crearon una serie de indices
para evaluar la calidad de la inclusion del alumnado con Necesidades Educativas Especiales. El indice
para la Inclusién, a diferencia de las iniciativas anteriores, se centra en todos los aspectos de la vida
escolar y se ocupa de la participacién de todos los miembros de la comunidad educativa. Booth, T. vy
Ainscow, M. (2000).

En el trabajo del indice, la inclusion se relaciona con un exhaustivo andlisis de todas las formas a
través de las cuales los centros escolares pueden marginar o excluir al alumnado. Ocurre con
frecuencia que escuelas que aparentemente han tenido éxito incluyendo a algunos estudiantes con
discapacidad, pueden estar limitando, al mismo tiempo, la participacién de otros alumnos. Ademas, se
considera que la inclusién de estudiantes con discapacidad, que son un grupo muy amplio y variado,
mejora cuando los centros tratan de responder a todos los aspectos de su diversidad. Algunas veces, la
inclusion se percibe tan solo como un movimiento que pretende incorporar a las escuelas comunes a
aquellos alumnos que estaban fuera de ellas. Y se piensa que éstos estan ‘“incluidos” desde el
momento que estan en la escuela comdn. Sin embargo, la inclusién es un conjunto de procesos sin fin,
ya que también supone la especificacion de la direccion que debe asumir el cambio, y esto es relevante
para cualquier escuela, independientemente de lo inclusiva o excluyente que sean su cultura, sus
politicas y sus précticas. La inclusion significa que los centros educativos se comprometan a realizar un
andlisis critico sobre lo que se puede hacer para mejorar el aprendizaje y la participacion de todo el

alumnado en la escuela y en su localidad.

En el cuadro 1 se presentan algunos elementos sobre la perspectiva adoptada en el indice para la
inclusion. Estos elementos pueden utilizarse como punto de partida para el debate. Estamos
convencidos de que todo el personal de cualquier escuela podria profundizar sobre la perspectiva de la

inclusién, a medida que se vaya involucrando en el trabajo con los materiales del indice.




Cuadro 1. La Educacion Inclusiva.

¢ La inclusidn en educaciéon implica procesos para aumentar la participacién de los estudiantes y para reducir su

exclusidn, en la cultura, la curricula y las comunidades de las escuelas.

e La inclusién implica reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de los centros educativos para que

puedan atender la diversidad del alumnado de su localidad.

¢ La inclusion se refiere al aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes vulnerables de ser sujetos de

exclusidn, no sélo aquellos con discapacidad o etiquetados como “con Necesidades Educativas Especiales”.

¢ La inclusidn se refiere al desarrollo de las escuelas tanto del personal como del alumnado.

® La preocupaciéon por superar las barreras para el acceso y la participacién de un alumno en particular pueden
servir para revelar las limitaciones mas generales de la escuela a la hora de atender a la diversidad de su
alumnado.

® Todos los estudiantes tienen derecho a una educacion en su localidad.

¢ La diversidad no se percibe como un problema a resolver, sino como una riqueza para apoyar el aprendizaje de
todos.

¢ La inclusidn se refiere al refuerzo mutuo de las relaciones entre los centros escolares y sus comunidades.

¢ La inclusién en educacidn es un aspecto de la inclusién en la sociedad.

Booth, T. y Ainscow, M. (2000).

Desarrollando un lenguaje para lainclusion

La “inclusién” o la “educacién inclusiva” no es otro nombre para referirse a la integracion del “Alumnado
con Necesidades Educativas Especiales”. Implica un enfoque diferente para identificar e intentar
resolver las dificultades que surgen en las escuelas. El concepto “Necesidades Educativas Especiales”
no se utiliza en el documento “indice de Inclusién®, porque se considera que el enfoque con el que se
asocia tiene limitaciones como modelo para resolver las dificultades educativas y puede ser una barrera
para el desarrollo de practicas inclusivas en los centros educativos; asi es que, el concepto de NEE ha

guedado rezagado en el nuevo modelo de intervencién.

Al etiquetar anteriormente a un alumno con “Necesidades Educativas Especiales” se generaban
expectativas mas bajas que en el modelo de la Inclusidon Educativa. Ademas, el hecho de centrarse en

las dificultades que experimentan los alumnos que estan “etiquetados” puede desviar la atencion de las




dificultades que experimentan otros alumnos. Por otro lado, tiende a reforzar en los docentes la
creencia de que la educacion del alumnado clasificado con “Necesidades Educativas Especiales” en

sus clases, es fundamentalmente, responsabilidad de un especialista.

Cuando las dificultades educativas se atribuyen a los déficit del alumnado; es decir, que se depositan
en el alumno, lo que ocurre es que dejan de considerarse las barreras para el aprendizaje y la
participacién que existe en todos los niveles de nuestros sistemas educativos y se inhiben los cambios
en la cultura, las politicas y las practicas educativas que minimizarian las dificultades educativas de

todo el alumnado.

Sin embargo, no se puede obviar que en la actualidad el concepto de “Necesidades Educativas
Especiales” esta instalado como parte del marco cultural y politico de todas las escuelas e influye en

una gran variedad de practicas educativas.

En el indice de Inclusion, se considera que los términos “coordinador de apoyo pedagdgico”,
“coordinador de desarrollo pedagogico” o “coordinador de inclusion” servirian mejor para ayudar a
vincular el trabajo con el alumnado que experimenta dificultades de aprendizaje con preocupaciones
mas generales de la ensefianza y el aprendizaje de todo el alumnado del centro y, por tanto, serian
mas coherentes con nuestra propuesta sobre la inclusion. Es indudable que el cambio hacia una
concepcion diferente en la atencidn de las dificultades educativas crea perplejidad entre los docentes, a

los que en muchos momentos se les pide que hagan dos cosas al mismo tiempo.
indice de Inclusion, Booth, T. y Ainscow, M. (2000).

En la actualidad, hay una resistencia importante en las instituciones educativas en México, frente a ciertos
planteamientos normativos, con recomendaciones para reorientar el modelo educativo actual, que son de
enorme importancia, e impactan en todos los estados de la republica, dichos planteamientos se desprenden de
la adhesidon de México a la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y a su Protocolo
Facultativo, aprobados por la Asamblea General de las Naciones Unidas en diciembre de 2006, lo cual implica
juridicamente un caracter vinculante, que obliga a cumplirla con cabalidad.

La trascendencia de la Convencién en el ambito educativo internacional se coloca en su Articulo 24, toda vez que
en él, los Estados se comprometen a reconocer el derecho de las personas con discapacidad a la educacion, sin
discriminacién y sobre la base de la igualdad de oportunidades, bajo los principios de equidad, calidad y
pertinencia, establecidos en el acuerdo 592, por el que se establece la Articulacién de la Educacién Basica. Al
mismo tiempo, compromete al sistema educativo a asegurar un sistema de educacion inclusiva a todos los

niveles y a lo largo de la vida.




Por ello es de capital importancia reconocer, que el abordaje de los andamiajes politico— estratégicos,
conceptuales y operativos se constituyen como referente imprescindible para reorientar el sistema educativo
hacia el nuevo modelo, configurando nuevas practicas pedagdgicas, con nuevos paradigmas en el terreno de la

educacidn; esto es, con un nuevo lenguaje.

2.5. Barreras para el aprendizaje y la participacion

En el indice, el concepto de “Necesidades Educativas Especiales” es sustituido por el término “barreras
para el aprendizaje y la participacién” (BAP). Consecuentemente, la inclusion implica identificar y
minimizar las barreras para el aprendizaje y la participacion, maximizando los recursos para apoyar
ambos procesos. Las barreras, al igual que los recursos para reducirlas, se pueden encontrar en todos
los elementos y estructuras del sistema: dentro de las escuelas, en la comunidad, y en las politicas
locales y nacionales. Las barreras pueden impedir el acceso al centro educativo o limitar la
participacién dentro de él. Las preguntas en el cuadro 2 pueden utilizarse para compartir lo que ya se

conoce sobre las barreras para la inclusion dentro de una escuela.

Cuadro 2. Sobre las Barreras y los Recursos
e iQuiénes experimentan BAP en la escuela?
e iCudles son las BAP en la escuela?
e iCoémo se pueden minimizar las BAP?
® i Qué recursos estan disponibles para apoyar el aprendizaje y la participacion?

e ;Como se pueden movilizar recursos adicionales para apoyar el aprendizaje y la participacion?

El concepto de «BAP» fue desarrollado por Booth y Ainscow (2000). Es un concepto nuclear en
relacion con la forma en la que los profesores deben enfocar su trabajo educativo con el alumnado en

desventaja 0 mas vulnerable a los procesos de exclusion.

Las BAP refieren aquellos factores del contexto que dificultan o limitan el pleno acceso a la educacion y
a las oportunidades de aprendizaje de los alumnos y alumnas. Segun Booth (2000), las BAP aparecen
en la interaccibn del alumno en los diferentes contextos: con las personas, las politicas, las

instituciones, las culturas y las circunstancias sociales y econémicas.




Desde la integracion educativa hacia la inclusion, el uso del concepto de BAP es utilizado para

identificar los obstaculos que las y los alumnos encuentran para aprender y participar.

Este concepto enfatiza una perspectiva contextual o social sobre las dificultades de aprendizaje o la
discapacidad. Nos hace ver que tales dificultades nacen de la interaccion entre los alumnos y sus
contextos: las circunstancias sociales y econémicas que afectan a sus vidas, la gente, la politica

educativa, la cultura de los centros y los métodos de ensefianza.

Como sefala Echeita, G. (2002)comprender la dependencia de cualquier alumno en situacion de
desventaja de los factores sociales que influyen inevitablemente en su vida y con los que interactian
desde sus condiciones personales, nos permite apreciar que, cuando su entorno social respeta y
acepta la diferencia como parte de su realidad, se hace accesible en todos los sentidos y se moviliza
para prestar los diferentes apoyos que cada uno precisa, la discapacidad se «diluye» y tan s6lo nos
encontramos con personas, sin mas, que pueden desempefiar una vida auto determinada y con
calidad. Por el contrario, cuando su entorno se encuentra plagado de «barreras» (sociales, culturales,
actitudinales, materiales, econémicas,...), que dificultan, por ejemplo, el acceso al sistema educativo, su
permanencia en él con calidad o la transicién entre etapas y a la vida adulta, la discapacidad
«reaparece». Por tanto, el propio concepto de dificultades de aprendizaje o de discapacidad, no puede

entenderse sin la consideracion del efecto mediador del contexto en el que se desenvuelve el alumno.

Por lo que las BAP pueden coexistir en tres dimensiones:
= En el contexto escolar (valores, creencias y actitudes compartidas). En los procesos de
planificacion, coordinacién y funcionamiento del centro (proyectos educativos y curriculares,
comisiones y equipos, direccion y consejo escolar, horarios, agrupamientos, distribucién de
recursos, etc.).
* En el contexto aulico: metodologia de ensefianza, tipo de interdependencia entre los
alumnos, practicas evaluadoras, recursos, etc.
= En el contexto socio — familiar: expectativas que tiene la familia sobre: la educacion de sus
hijos, la funcién de la escuela, el docente frente a grupo; contar con informacién relevante

sobre la participacion de las familias en el proceso educativo de sus hijos, etc.

Una Escuela para todos y todas, esta orientada a la creacion de comunidades escolares seguras,
colaboradoras, amables y estimulantes en las que todos en general y cada uno en particular son
valorados en si mismo. Se busca que los valores de la organizacién educativa sean compartidos por
todo el profesorado, el alumnado, las familias, de forma que se transmitan a todos los miembros de la

comunidad educativa. La inclusién se refiere al aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes




vulnerables de ser sujeto de exclusion, por condicidn social, econémica, cultural, étnica, linglistica, por
capacidades y todo el resto del alumnado que encuentra BAP en las practicas educativas de la

escuela.

Caminar hacia una vision de escuela inclusiva, se dirige a los procesos de mejora de las escuelas,
orientando su preocupacién por superar las barreras para el acceso y la participacion de los
estudiantes, percibiendo la diversidad, no como un problema a resolver, sino como una fuente de

riqueza para apoyar el aprendizaje de todos.

La inclusion educativa se refiere al refuerzo mutuo de las relaciones entre las instituciones educativas y
sus comunidades, en la que la escuela para todos y todas, es un aspecto relevante, y es mediacion

clave para la construccién de una sociedad inclusiva.

La inclusién en nuestro pais se encuentra en un proceso de construccion que pasa por la formulacion
de las politicas educativas para que mejore el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes,
incluidos aquellos que presentan necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad, la

misma que viene siendo legitimada como una preocupaciéon de todo el sistema.

En este marco, se hace necesario enfatizar el concepto de "apoyo" elemento esencial para que este
reto sea posible, considerando el mismo, como todas aquellas acciones que aumentan la capacidad de
un centro educativo para atender a la diversidad del alumnado. Todas las modalidades y formas de
apoyo deben estar concentradas dentro de la perspectiva del desarrollo de los estudiantes mas que

desde la perspectiva del centro o de las estructuras administrativas.

Una propuesta educativa que pretenda desarrollar una educaciéon para superar las BAP, en este caso
en particular de estudiantes con necesidades educativas especiales deberd promover proyectos
educativos y curriculares que superen estos obstaculos, creard redes de centros inclusivos que
permitan poner en comudn sus buenas practicas educativas, promovera la coordinacion de los agentes
educativos para una adecuado apoyo en la superacion de las dificultades y potenciard movimientos de

familias y una movilizacion social en favor de la inclusion educativa de todo el alumnado en la escuela.

En nuestro pais, la definicién de BAP, se implementa por primera vez en el nuevo modelo de atencion
en educacién especial producto de la Reforma Integral de Educacion Basica en México (RIEB 2006). Al
delimitar las BAP existe cierta concordancia con los retos y compromisos que asume el Sistema
Educativo Nacional en la RIEB, que se enlistan de a acuerdo con las prioridades y jerarquias de las

siguientes necesidades:




= Lograr reducir las brechas en el acceso a la Educacién Bésica y a la capacitacion para el trabajo
entre las y los alumnos de los diferentes grupos vulnerables.

= Atender a la segregacion de estudiantes en los centros escolares. Esto tiene dos efectos, por una
parte impide a las y los alumnos aprender de experiencias distintas a las propias y, en segundo
lugar, significa que en las escuelas en las que se concentran los estudiantes con iguales

caracteristicas tienen menor capacidad para reclamar los derechos educativos de sus hijos.

Bajo esta premisa de la inclusion y las reformas a la educacion basica, en las escuelas se han
experimentado diversos cambios en la operatividad, lo cual ha generado en algunos casos el

descontento de profesores directivos y padres de familia (SEP, 2006).

La resistencia de algunos docentes y la falta de unificacion de criterios en la operatividad han sido
aspectos que han dificultado este proceso, sin embargo el romper con estructuras de trabajo implica un
proceso continuo de reflexion y andlisis, para ello se deben de considerar los aspectos que se
favorecen con este nuevo modelo propuesto y ofertar en las escuelas las ventajas de la aplicacion del

modelo, entre las cuales se pueden mencionar las siguientes:

e Analizar los contextos para identificar las Barreras para el Aprendizaje y la Participacion que
enfrentan los alumnos y bajo esta mirada disefiar estrategias para disminuirlas o eliminarlas con
un enfoque de asesoria, orientacion y acompafiamiento.

e El alumno que enfrenta BAP, no es etiquetado y se ofrece al docente un abanico de
herramientas para enriquecer su labor educativa y al grupo mas atractivos sus aprendizajes.

o Se fomenta el trabajo colaborativo en las escuelas.

e Se pretende que los padres tengan mayor participacion en las actividades escolares y se

modifiquen los ambientes familiares.

Se requiere continuar operando bajo este modelo, lo que implica abandonar practicas tradicionalistas y
cambios de actitud. Implica reorientar el sistema educativo, de construir el curriculum, a favor de la
atencion a la diversidad, con equidad, calidad y pertinencia, sobre todo a los alumnos vulnerables de

exclusion.




2.6. Transdisciplinariedad y Educacién Inclusiva

De acuerdo a Martinez, M. (2007), la vida personal, social e institucional, en el mundo actual, se ha
vuelto cada vez mas compleja en todas sus dimensiones. Esta realidad ha hecho mas dificiles los
procesos metodoldgicos para conocerla en profundidad, conocimiento que necesitamos, sin alternativa
posible, para lograr el progreso de la sociedad en que vivimos. De aqui ha ido naciendo, en los ultimos
25 0 30 afios, una gran diversidad de métodos, estrategias, procedimientos, técnicas e instrumentos,
sobre todo en las Ciencias Humanas, para abordar y enfrentar esta compleja realidad. Estas
orientaciones metodoldgicas tratan de ser sensibles a la complejidad de las realidades de la vida
moderna y, al mismo tiempo, estar dotadas de procedimientos rigurosos, sistematicos y criticos, es

decir, poseer una alta respetabilidad cientifica.

Esta linea de reflexion ha exigido la creacion de términos nuevos y, entre ellos, esta jugando un papel
clave el de “transdisciplinariedad”. Pero, ¢ Qué entendemos exactamente con el mismo? En efecto,
“mas alld de”, o “a través de” (trans) las disciplinas conocidas puede haber muchas cosas, y
necesitamos saber a cuales nos referimos si deseamos comunicarnos y entendernos (Martinez, M.
2007).

El “movimiento” intelectual y académico denominado “transdisciplinariedad” se ha desarrollado
mucho en los ultimos 15 afios; este movimiento desea ir “mas alla” no sélo de la unidisciplinariedad,

sino también, de la multidisciplinariedad (que enriquece una disciplina con los saberes de otra) y de la




interdisciplinariedad (que lleva, incluso, el orden epistémico y metodoldgico de una a otra). Su intencion
es superar la parcelacion y fragmentacion del conocimiento que reflejan las disciplinarias particulares y
su consiguiente hiperespecializacion y, debido a esto, su incapacidad para comprender las complejas
realidades del mundo actual, las cuales se distinguen, precisamente, por la multiplicidad de los nexos,

de las relaciones y de las interconexiones que las constituyen.

Son éstas las razones que, aunque, por un lado, nos van facilitando la comprension de las realidades
que nos rodean, al mismo tiempo, por otro, nos van complicando las cosas. Esa es la conciencia que
se revela cuando enfrentamos, por ejemplo, los estudios realizados por pares o triadas de disciplinas
como la biofisica, la astrobiologia, la psicolinglistica, las ciencias biopsicosociales, la
psiconeuroinmunologia, la inmunofarmacologia, neurocognicion y tantas otras, donde percibimos

“interdisciplinariedad” o “transdisciplinariedad”.(Martinez, M. 2007).

Por todo ello, nunca entenderemos, por €j., la pobreza de una familia, de un barrio, de una region o de
un pais en forma aislada, desvinculada de todos los demas elementos con que esta ligada, como
tampoco entenderemos el desempleo, la violencia o la corrupcién, por las mismas razones; y menos
sentido aun tendra la ilusiébn de querer solucionar alguno de estos problemas con simples medidas
aisladas. Esa separacién de saberes se torna inoperante cuando se enfrenta a la realidad concreta que
vivimos: los niveles de pobreza, los indices de violencia y criminalidad, el porcentaje del desempleo, el
logro de una vida sana y una educaciéon generalizada y, en suma, una vida humana digna para toda la
poblacién, estan ligados como un rizoma con muchos otros factores de muy diferente naturaleza que
no se pueden desconocer para poderlos resolver. De lo contrario, terminaremos, como dice Laotsé en

el Libro del Tao, que “nuestro conocer es un ‘no-conocer’; he aqui el problema”. (Martinez, M. 2007)

En consecuencia, cada disciplina deberd hacer una revision, una reformulacién o una redefinicion
de sus propias estructuras logicas individuales, que fueron establecidas aisladas e independien-
temente del sistema total con que interactdan, ya que sus conclusiones, en la medida en que hayan
cortado los lazos de interconexion con el sistema global de que forman parte, seran parcial o
totalmente inconsistentes. Esto equivale a decir que debemos pasar de los planes de estudio
monodisciplinares a planes de estudio multidisciplinarios, interdisciplinarios y transdisciplinarios,
haciendo énfasis precisamente en sus interrelaciones. En el siguiente esquema se presenta un

ejemplo de una intervencion Transdisciplinaria:




MODELO DE TRANSDISCIPLINARIEDAD

LOGOPEDIA SERVICIO SOCIAL FONOAUDIOLOGIA
entar sobre la posicion Hacer contacto con los padres Establecer la secuencia de las
recta para la actividad buscar mformaciones sobre la actividades de alimentacién

rutina del mufio . hibitos y Control motor-oral
preferencias alunentares Orientar sobre la comumicacion
v
TERAPIA OCUPACIONAL 4« E PSICOLOGIA

aptacion de utensilios.
teriales v equipos

Evaluacién de los
Comportanuentos ¥ Habihdades
Sociales v de Cognucion que
pueden infhur en la hatilidad del
Ahrna

PECIALISTAEN VISION -~ 4 N

IBNORMAL " ORIENTACION Y
BILIDAD

PADRES Y/O PERSONAS A CARGO
entacién sobre pistas visuales Onientaciones para la locomocion
1zacion de contrastes Considerando sus expectativas en en los ambientes donde la
ninacion v tamadio de los caanto 2 13 alimentacidn, hibitos actividad es desarrollada, asi

etos v comportamientos sociales como sobre la utilizacion de
Atendiendo a las preferencias del andadores y/o bastone

nifio.

2.7. Aportaciones de las neurociencias en la atencion a la diversidad

De acuerdo a Garcia, G. (2008), las recientes investigaciones en Neurociencias y particularmente en
Neuropsicologia ofrecen aportaciones de gran interés para la educacion. El cerebro es la conquista
evolutiva que hace posibles los aprendizajes y ensefianza. Una conquista clave en el proceso de
hominizacion fue la capacidad mentalista, que resulta esencial en los procesos de aprendizaje-
ensefianza. El ser humano dispone de unas capacidades mentales que le permiten interpretar y
predecir la conducta de los otros. Gracias a la Teoria de la Mente las personas nos comunicamos e
interaccionamos, producimos y transmitimos la cultura. A su vez, las conquistas culturales, artefactos,

simbolos e instituciones, constituyen el entorno natural para el desarrollo de cada persona.

Desde la ultima década del siglo XX, los avances en las Neurociencias y particularmente en
Neuropsicologia han sido espectaculares. La investigacion sobre cerebromente-comportamiento, los
conocimientos disponibles sobre organizacién funcional del cerebro y los procesos mentales, estan
revolucionando la concepcidn que tenemos de nosotros mismos. Las aportaciones de las neurociencias
resultan claves en determinados campos como la salud y también la educacién. Ya sabemos mucho
de lo que ocurre en nuestro cerebro cuando aprendemos, pero son mas limitados los conocimientos

sobre neuropsicologia de la ensefianza. La capacidad de aprender de los organismos es mucho mas

generalizada que la capacidad de ensefiar. Mientras que todos los animales aprenden, muy pocos son




los que ensefian. Ensefiar es una de las capacidades mas especificas y especiales de la especie
humana. Gracias a la ensefianza de los diversos sistemas simbdlicos (como el lenguaje, la escritura,
los numeros, los mapas, la masica, las leyes, las normas, etc.), nuestro cerebro puede incorporar en
unos pocos afios de la vida personal, miles de afios de experiencia y conocimientos de la historia de la
humanidad, posibilitando la educacién y transmisién de la cultura (Gardner, 1997, 2000;Spitzer, 2002;
Tomasello, 2003; CERI, 2007; Blakemore y Frith, 2007, Cit. en Garcia, G, 2008).

El cerebro humano ha evolucionado para educar y ser educado. Los aprendizajes y ensefianzas, la
transmisioén cultural y la educacién son naturales en el hombre. El cerebro es la conquista evolutiva que
hace posibles los diversos tipos de aprendizajes, desde la habituacién y sensibilizacion hasta los
procesos cognitivos mas superiores, pasando por condicionamiento clasico, aprendizaje operante,
imitacién, lenguaje. Y también el cerebro es la estructura natural que pone limites a los aprendizajes,
determinando lo que se puede aprender, en qué momentos y con qué rapidez. Explicar y comprender
los procesos cerebrales que estdn a la base de los aprendizajes y memorias, emociones y
sentimientos, podria transformar las estrategias pedagdgicas, y generar programas adecuados a las

caracteristicas de las personas y sus necesidades especiales (Garcia, G. 2008).
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UNIDAD TEMATICA 3
HACIA UNA ESCUELA
INCLUSIVA




3. HACIA UNA ESCUELA INCLUSIVA

Para reflexionar mas en torno a la Construccién de una escuela Inclusiva, sigamos a Gratel, Valenciano

(s/f) en la referencia que a continuacion se indica:

Datos de identificacidon de la lectura: Grettel, V. (s/f). Construyendo un concepto de educacién inclusiva:
una experiencia compartida. En. Sarto, M. y Venegas, R. (2009). Aspectos claves de la Educacion

Inclusiva. Salamanca: Publicaciones del IMCO, Coleccion de Investigacion. pp. 13-25.

Desarrollar escuelas con caracter inclusivo es un reto de la educacién contemporanea. Para ello se
requiere una transformacion profunda de las representaciones de las sociedades, de las personas en
particular, que se traducen necesariamente en cambios de actitudes, cambios en las acciones y por
ende, repercuten en el sistema educativo de cada sociedad. La construccion de escuelas inclusivas se
convierte en una aspiraciéon a la que apuntan los esfuerzos de grupos organizados de docentes,
programas y proyectos nacionales y de cooperacion internacional, y tienen en la historia reciente,
veredas por las cuales ha caminado mucho de este esfuerzo y suefio. Mas alla de un concepto
restringido al ambito de la poblacién con discapacidades, la conceptualizacion en la actualidad, se
inscribe en principios que devienen de los procesos de exclusion de grupos tradicionalmente alejados

de la educacion.

Tanto la educacién como derecho, como los planteamientos de la Educacion para Todos, constituyen
asideros para hablar de calidad educativa, calidad de vida y construccion de sociedades justas y
solidarias. Si bien las raices mas profundas estan en la exclusion de los mas necesitados de
aprendizaje social como han sido las poblaciones con necesidades educativas especiales, la
trascendencia del concepto y de ahi su importancia, esta en la inclusion de otros grupos que las
sociedades han dejado en la mas alta vulnerabilidad, como son las minorias étnicas y linglisticas,
nifos trabajadores y explotados en las peores condiciones, comunidades en pobreza y extrema

pobreza, asi como otros colectivos que se construyen en las ciudades.

La educacion para todos, como su nombre lo sugiere, se propone asegurar el acceso a una educacion
basica para todas las personas, ésta no debe verse como el privilegio de unos pocos sino como un

derecho.

Se necesita entonces, identificar las barreras que algunos grupos encuentran cuando intentan acceder
a las oportunidades educativas, asi como los recursos disponibles, tanto a nivel nacional como de la

comunidad y ponerlos en accion para superar dichos obstaculos.




Para lograr una educacion para todas las personas se hace necesaria una profunda reestructuracion y
creacion de nuevas politicas educativas para incluir al individuo en una nueva sociedad, con una

cultura propia, dando sentido a la vida cotidiana y optando por una mejor calidad de vida.

3.1. Finalidades de la Educacién Inclusiva

Segun Booth y Ainscow (2000), el desarrollo de la Educacion Inclusiva debe direccionarse hacia el
cumplimento de varias finalidades, planteadas desde varias perspectivas interrelacionadas como la

cultura, las politicas y las practicas de los centros.

Bajo esta reflexion, resultaria entonces que la necesidad de crear escuelas inclusivas implica la
creacion de una comunidad escolar segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada
persona es valorada, como el fundamento primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles
de logro. Plantea el desarrollo de valores inclusivos, compartidos por toda la comunidad escolar, cuyos
principios derivados guian las decisiones que se concretan en las politicas escolares de cada centro
educativo y en el quehacer diario, y de esta forma el aprendizaje de todas las personas encuentra

apoyo en el proceso continuo de innovacién educativa.

Elaborar politicas inclusivas implica considerar el apoyo pedagégico, como todas aquellas actividades
gue aumentan la capacidad de un centro educativo para atender a la diversidad del alumnado.
Proporcionar apoyo individual a determinados alumnos es s6lo una de las formas a través de las cuales
es posible hacer accesibles los contenidos de aprendizaje a todo el alumnado. Esto implica el abordaje
de todas las politicas en pro del mejoramiento del aprendizaje y la participacion abierta del alumnado

en ese proceso, es decir, el esfuerzo debe ir dirigido al alumno mas que al centro de ensefianza.

Para lograr escuelas inclusivas se requiere de un cambio en el paradigma educativo, desde integracion
hacia la inclusion; enmarcado en el derecho a la educacién, a la igualdad de oportunidades y a la
participacion. Es habilitar escuelas para que atiendan a toda la comunidad como parte de un sistema

inclusivo, desde las politicas en general, hasta la reestructuracion educativa y el contexto sociocultural.

La inclusién es entonces, una manera distinta de entender la educacion, implica pensar en una nueva
filosofia, con nuevas formas de analizar la cotidianidad escolar, de trabajar y de convivir, es decir,
requiere un conjunto de acciones escolares, sociales y de la comunidad que eliminen las barreras que
impiden la participacion de los estudiantes en el aprendizaje, aceptando y valorando las diferencias

individuales.




3.2. Organizacién de los procesos de ensefianza aprendizaje

Las escuelas con caracter inclusivo deberdn asumir el principio de la diversidad y por tanto,
organizaran los procesos de ensefianza y aprendizaje teniendo en cuenta la heterogeneidad del
grupo. Segun Fernandez, A. (2003) éstas deben reunir una serie de condiciones hacia las cuales es
necesario avanzar progresivamente considerando este principio como un elemento que enriquece el
desarrollo personal y social, como un proyecto educativo de toda la escuela que pretende implementar
un curriculo susceptible de ser adaptado a las diferentes capacidades, motivaciones, ritmos y estilos de

aprendizaje de los alumnos.

Asi mismo, bajo este principio, se deben utilizar metodologias y estrategias de respuestas a la
diversidad en el aula, aplicando criterios y procedimientos flexibles de evaluacién y promocion con una
disponibilidad de servicios continuos de apoyo y asesoramiento orientados a la globalidad de la

escuela.

Para crear escuelas inclusivas se requiere de una respuesta educativa pertinente al alumnado en
cuanto a sus necesidades, a las propuestas didacticas acorde a las caracteristicas heterogéneas de
sus alumnos, considerando la interaccion entre comunidad educativa, el grado de coordinacion y la

utilizacién de los recursos y las practicas educativas.

Una de las mejores formas para alcanzar una alta cohesion grupal en el aula y poder dar respuesta a la
diversidad, es mediante el aprendizaje colaborativo, constituyéndose en un modelo educativo de la
cultura inclusiva. Se promueve con este modelo una educacién de calidad que permite desarrollar las
potencialidades tanto individuales como sociales. Propicia que el alumnado aprenda de una forma mas

sélida y estimulante, mejorando las relaciones interpersonales.

Con este tipo de aprendizaje bien organizado, los alumnos se benefician del aprendizaje conjunto,
siendo efectivo tanto en las areas cognitiva y social como en la evolucién del aprendizaje de los
alumnos. Las personas participantes de este enfoque aprenden mas y mejor cuando se emplean
técnicas de aprendizaje colaborativo, ya que éstas incitan a la participacion activa de su propio proceso
de aprendizaje (Barkley, Cross y Howell, 2007). Este enfoque fomenta en los estudiantes valores de
solidaridad, respeto, tolerancia, y responsabilidad, fortaleciéndose de esta manera una cultura

verdaderamente inclusiva.

Ahora bien, con una poblacién estudiantil heterogénea, propia de las escuelas inclusivas, se requiere

de modelos que contemplen, respeten y potencien, desde la diversidad, los procesos de ensefianza-




aprendizaje. Otra de las propuestas es el aprendizaje por proyectos que estimula el trabajo
cooperativo llevando el conocimiento de los estudiantes mas alla del aula, hacia un mundo real y en su
propio contexto, centrados en el estudiante mediante la participacion directa de éste, atendiendo a las

necesidades del alumnado, del profesorado, las familias y la comunidad.

Los apoyos constituyen otro de los fundamentos basicos de la Educaciéon Inclusiva, tanto para el
alumnado como para el profesorado, debiéndose fomentar para salvar las barreras que impiden el
aprendizaje. Desde la Educacion Inclusiva, el apoyo se brinda dentro del aula y debera ser
proporcionado por los profesionales mediante una planificacion de actividades pensadas para todo el
alumnado, siendo conscientes de sus diferentes puntos de partida, experiencias, intereses y estilos de
aprendizaje, o cuando los nifios se ayudan entre si (Booth y Ainscow, 2000). No obstante, cuando se
brindan apoyos especiales con profesionales expertos, se recomienda que dichos apoyos sean
precisos, aprovechandolos no sélo en el alumno que lo requiere, sino en pro del resto de los alumnos.

Esto implica una nueva reestructuracion del proceso de aprendizaje en el aula.

Cabe mencionar que la decision de brindar un determinado apoyo, no es una decision del profesional
de apoyo Unicamente, sino de todos los miembros del equipo educativo que participan en la educacion
de la persona por apoyar. Por otra parte, si queremos que la Educacion Inclusiva se ofrezca en
nuestras escuelas habra que preparar docentes para educar en la diversidad y atender de forma
integral a las diferencias, ofreciendo a la vez espacios en las escuelas donde el personal educativo
comparta sus experiencias y trabajen de manera conjunta en la construccién de escuelas y sociedades

mas inclusivas.

Segun Garcia (2003), el enfoque inclusivo pretende promover un profesional para la inclusiéon educativa
o social, con claridad conceptual y practica en cuanto a las actitudes, fundamentadas en los principios
de la diversidad e inclusién; en el conocimiento del desarrollo de las personas con necesidades
educativas especificas asociadas a la discapacidad, al medio ambiente o con capacidades y aptitudes
particulares. Sefala también, que se requiere de un profesional con el conocimiento de la realidad en
diferentes ambitos (familia, escuela, sector laboral y comunitario), con habilidades para aplicar diversas
estrategias de intervencion socioeducativa o psicopedagogica; con habilidades para disefiar, adaptar y
evaluar los programas o estrategias a implementar y un desarrollo de la funcion educativa utilizando
técnicas tanto individuales como colectivas, ya sean de asesoria, interdisciplinaria, tutoria, y de tipo

colaborativo.

Implica entonces una profunda variacion en los curriculos y en la formacion inicial del docente. Exige

adaptaciones en el contexto y en la escuela, en las practicas didacticas y en los materiales educativos




de apoyo que no se adecuan a las necesidades de los alumnos. La escuela se adecuara a las
necesidades de los alumnos y no los alumnos a las condiciones de la escuela. Segun Arndiz (2005, p.
65) “La inclusién implica preparar y apoyar a los profesores para que ensefien de forma interactiva. Los
cambios en el curriculo estan estrechamente ligados a los cambios en su pedagogia”. La escuela debe
asumir el principio de la diversidad y organizar los procesos de ensefianza-aprendizaje teniendo en
cuenta la heterogeneidad del grupo reuniendo una serie de condiciones hacia las cuales es necesario

avanzar progresivamente.

3.3. Elliderazgo en una escuelainclusiva
Retomado de la lectura:

Venegas, R. (2009). Un acercamiento al liderazgo en la educacion inclusiva. En. Sarto, M. y Venegas,
R. (2009). Aspectos claves de la Educacion Inclusiva. Salamanca: Publicaciones del IMCO,

Coleccidn de Investigacion. pp. 25-40

La escuela inclusiva puede ser vista como una de las modalidades de educacién con calidad que se
gesta y consolida desde la actuacion de quien la dirige, en la conjuncion de esfuerzos, recursos,
procesos y suefios de su comunidad y de cuya actuacion los individuos se ven promovidos con mas
calidad de vida.

El planteamiento de las condiciones de inclusividad educativa asociado al liderazgo implica de modo
directo y determinante, a las personas, y no sélo a la persona que dirige el centro escolar. Por lo tanto,
son fundamentales las caracteristicas de las personas y las condiciones que generan en los espacios y
en los procedimientos, las ideas que impulsan en los proyectos que gestan y el armado que proponen

para echar a andar el centro con perspectiva de inclusividad educativa (Venegas, R. 2009).

Ainscow (2001), ha encontrado que es necesario:

v' Partir de las practicas y conocimientos que posea el colectivo para apuntar por el desarrollo del
potencial del grupo.

v Favorecer el uso de la creatividad del grupo.

v' Considerar las diferencias de las personas como oportunidades de aprendizaje y valorar qué otras
cosas requieren las personas para su retroalimentacion.

v" Evaluar las barreras a la participacion, descubriendo las dificultades que tienen los estudiantes para la
adquisicion de los aprendizajes.

v" Usar los recursos disponibles de manera eficiente para apoyar el aprendizaje, en especial el recurso

humano, procurando la cooperacién de los integrantes.




v' Desarrollar un lenguaje derivado de la practica, que implica observar las practicas de los docentes,
grabar clases, por ejemplo, que ademas provoque la reflexion y la experimentacion.
v" Crear condiciones que animen a las personas a correr riesgos y que ese riesgo fuese apoyado con la

colaboracién de la comunidad escolar.

La complejidad de la tarea de la inclusibn en materia de procesos educativos, involucra asi y en
primerisimo lugar, a las personas, de las cuales dependen las ideas y los mecanismos que en la
escuela se desarrollen para generar un servicio comunal educativo de totalidad. Y eso, se expresa en
redes de apoyo que pueden incluir a otras instancias fuera de la escuela, convirtiendo los espacios

generados en verdaderas comunidades de aprendizaje.

Desde luego que estas caracteristicas y aspiraciones de una comunidad escolar con el referente de la
inclusividad que paralelamente asume la calidad, no puede obviar la totalidad de la vida escolar. Asumir
la totalidad de la vida escolar, significa asumir la cultura escolar como concepto interiorizado, significa
transformarla en cultura inclusiva que se caracteriza porque es innovadora, colaboradora, de altas
expectativas, con valores claros y socializados, con miras a los apoyos comunales y con un claro
liderazgo de los docentes (Bolivar, 1996), de otra manera no puede haber cambio. Por lo tanto, el

cambio se da en el liderazgo desde su concepcién hasta su concrecion.

Se trata de un liderazgo que finalmente como el mismo Ainscow (2004), afirma, no es transaccional, de
control o poder, sino de reconocimiento a la individualidad, que ofrece visiones de globalidad de la
escuela y de respeto a las particularidades de las personas de la comunidad y a las particularidades de

los grupos, es decir, un liderazgo que provee los mecanismos para las transformaciones.

Para el desarrollo del liderazgo transformacional, en una institucion y con poder distributivo, la
participacién es esencial. Aun con las dificultades que puedan suponer los rechazos, siempre hay
personas que estan dispuestas y creen en el lider escolar. Por ello, el directivo en su construccion del

liderazgo requiere:

Conocer las capacidades del personal.

Explorar las iniciativas de las personas del centro.

Tener claridad sobre los recursos reales y posibles.

Tener claridad sobre las responsabilidades de cada una de las personas que laboran en el centro.
Conocer a profundidad la normativa.

Tener capacidad para delegar en otros.
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Poseer confianza en las capacidades que tienen las personas para resolver problemas.




Generar condiciones para el intercambio de experiencias, conocimientos y aprendizajes.
Disponibilidad para impulsar cambios, adecuaciones y flexibilizaciones en el trabajo.

Madurez emocional para afrontar las resistencias del personal a los cambios.

KN XX

Proponer investigaciones y usar los resultados de las investigaciones.

Por otra parte, es importante tener en cuenta que el éxito de una institucion escolar no responde
solamente a la figura de la direccidn, sino que tiene que ver con procesos y con la relevancia de lo que
alli ocurre, asi como con la participacién de otros actores, con los recursos y vinculos con el contexto.
La actitud como gestora de participacion, parece ser un elemento esencial en los procesos de inclusion
educativa, de manera que asociado al liderazgo institucional, se refuerza la idea de que el liderazgo

pueda ser mas distribuido, tarea que si depende de la persona que dirige la institucion.

3.4. El desarrollo de un curriculum inclusivo

En el Temario Abierto sobre Educacién Inclusiva (UNESCO, 2004), en el apartado correspondiente a

“El desarrollo de un curriculum inclusivo”, se refiere lo siguiente:

El curriculo determina, modifica y transforma la vida y la conciencia de todas las personas, puesto que
en él se ponen de manifiesto, de manera compleja, las concepciones de enculturacion y socializacién

de cada conglomerado sociocultural.

El curriculo abarca todas las experiencias de aprendizaje disponibles para los estudiantes en sus
escuelas asi como en sus comunidades. En él se planifican, principalmente, las oportunidades de
ensefianza y aprendizaje disponibles a nivel del aula ordinaria — el curriculo “formal” de las escuelas.
Sin embargo, hay muchas otras experiencias de aprendizaje potencial que son mas dificiles de
planificar, pero que, ciertamente, estan influenciadas por las escuelas y otros componentes del sistema

educativo.

Estas incluyen:
v Las interacciones entre los estudiantes.
v/ Las interacciones entre los estudiantes y los maestros, dentro y fuera del aula.
v' Las experiencias de aprendizaje que tienen lugar en la comunidad — por ejemplo, en la familia u

otras organizaciones sociales o religiosas.

El curriculo formal debe tener al menos dos propositos:




v' Debe contemplar todo el conocimiento, competencias y valores que el pais desea que sus
nifios, nifias y jovenes adquieran.
v' Debe impartir una educacion de calidad a los estudiantes, tanto en términos del nivel de

participacién que genera como de los resultados que se logran.

Pero, sobre todo, el curriculo debe lograr estos objetivos con todos los estudiantes por igual. Por tanto
debe ser riguroso, pero también suficientemente flexible para responder a estudiantes con

caracteristicas muy diversas.

Por lo que se consideran algunos aspectos claves para el desarrollo del curriculo desde un enfoque

inclusivo:

v El curriculo debe estructurarse y ensefiarse de forma que todos los estudiantes puedan acceder
aél.

v El curriculo debe basarse en un modelo de aprendizaje que, de por si, sea inclusivo.

v" Debe ajustarse a diversos estilos de aprendizaje y enfatizar las competencias y conocimiento
gue sean relevantes para los estudiantes.

v'El curriculo ha de ser suficientemente flexible para responder a las necesidades de ciertos
estudiantes, comunidades y grupos religiosos, linguisticos y étnicos u otros grupos especificos.
Por lo tanto no debe prescribirse de manera rigida desde un nivel central o nacional.

v'El curriculo debe tener niveles basicos a los que puedan acceder estudiantes que tienen
diferentes niveles de competencia. El progreso en relacién con el curriculo debe administrarse y
evaluarse de manera que todos los estudiantes experimenten éxitos.

v El curriculo inclusivo exige mas de los maestros, por lo que necesitaran los apoyos necesarios

para implementarlos con efectividad.

3.5. indice deinclusion (INDEX)

Segun Booth y Ainscow (2000), el desarrollo de la Educacion Inclusiva debe direccionarse hacia el
cumplimento de varias finalidades, planteadas desde varias perspectivas interrelacionadas como la

cultura, las politicas y las préacticas de los centros.

El index es un conjunto de materiales disefiados para apoyar a los centros educativos en el proceso de
avance hacia escuelas inclusivas, teniendo en cuenta los puntos de vista del equipo docente, de los

miembros del consejo escolar, del alumnado, de las familias y de otros miembros de la comunidad




3.5.1. Etapas del proceso del INDEX
El index implica las siguientes etapas (Ver cuadro 1):

v' Etapa 1. Inicio del Proceso del index
v Etapa 2. Andlisis del Centro

v Etapa 3. Elaboracién de un Plan de Mejora Escolar

v' Etapa 4. Implementacion de los aspectos susceptibles de mejora
v

Etapa 5. Revisar el proceso del index

Etapa 1
Inicio del proceso del Index

>
Etapa 2 ‘
Analisis del centro
Etapa 5 Etapa 3
Revisar el Elaboracion de un plan
proceso del de mejora escolar con
Index una orientacion

inclusiva
Etapa 4
Implementacion de los aspectos
susceptibles de mejora -«

Cuadro 1. Etapas del indice de Inclusién. Booth y Ainscow (2000)

A continuacion se describen cada una de las etapas que conforman el INDEX

Etapa 1. Inicio del proceso del index
Esta primera etapa del index comienza introduciendo el proceso dentro de las estructuras de
planificacion existentes en el centro y deberia completarse en medio trimestre. Se establece un grupo
coordinador que refleje las areas escolares mas importantes y que garantice un talante de "desafio
constructivo" respecto a las perspectivas existentes en el centro. El grupo recaba informacion sobre los
materiales y el proceso del index. Se compromete a realizar el proceso con todo el profesorado del
centro y con las familias, el alumnado y los miembros de las instituciones de la comunidad. Esta
primera etapa implica:

a) Constitucion de un grupo coordinador

b) Sensibilizaciéon del centro respecto al index

c) Analisis del conocimiento del grupo

d) Preparacion en el uso de los indicadores y las preguntas

e) Preparacion en el trabajo con otros grupos




Etapa 2. Analisis del centro

En esta segunda etapa del index, los miembros del grupo coordinador utilizan sus conocimientos sobre
el proceso del index para trabajar con otros grupos del centro. El grupo analiza los resultados de estas
consultas e inicia, si es necesario, nuevas investigaciones para completar el estudio de la cultura, las
politicas y las practicas escolares. A continuacion se acuerda con el profesorado del centro las
prioridades de mejora. Esta etapa podria durar alrededor de un trimestre.

La etapa 2, al igual que el resto del trabajo con el index, sera distinta en cada centro. El grupo
coordinador se responsabiliza de decidir el mejor modelo para llevar a cabo el proceso y el modo de
ofrecer la mayor cantidad de oportunidades de mejora. Estas oportunidades se van presentando a lo
largo del intercambio de conocimiento de los miembros de la comunidad y del examen de los aspectos

del centro.
Etapa 3. Elaboracién de un plan de mejora escolar.

La tercera etapa del index requiere que los miembros del equipo de planificacion revisen el plan de
mejora escolar. El equipo tendra que decidir hasta qué punto va a cambiar éste a la luz del trabajo con
el index. Introduciran en el plan de mejora escolar; en nuestro contexto se trataria de proyectos de
innovacién, planes de formacion de centro, proyectos estratégicos de mejora; las prioridades que
hubieran sido acordadas con el profesorado al final de la etapa 2. Esta etapa deberia ser completada

en medio trimestre.
Etapa 4. Implementacion de los aspectos susceptibles de mejora

Esta cuarta etapa del index implica implementar las prioridades del plan de mejora escolar y mantener
su desarrollo. Las actividades de mejora requeriran investigaciones continuas dentro del centro, por lo
gue se convierte en una forma de investigacidn-accion. Los avances se mantienen a través de la
motivacion del trabajo colaborador y una buena comunicacion y el fomento de un compromiso general
para hacer que los centros sean mas inclusivos para el profesorado y el alumnado. Los avances se
evallan segun el criterio del plan de mejora escolar y se hacen informes de progreso cada medio
trimestre. Esta etapa continuara su curso una vez que las prioridades formen parte de la planificacién

del centro.
Etapa 5. Revisar el proceso del index

En esta etapa, los miembros del equipo de planificacion revisan el progreso general de las mejoras
identificadas como prioridades en la etapa 2 y puestas en practica en la etapa 4. Se debe considerar
también cualquier progreso mayor en la creacion de culturas inclusivas, produccion de politicas
inclusivas y mejora de préacticas inclusivas como parte de una revision del uso del index en el apoyo a

la mejora escolar. Las dimensiones, los indicadores y las preguntas, al ser adaptadas a un centro




especifico, desempefian un papel central en la exploracion de la extension de los cambios dentro del
centro y en el comienzo de la formulacion de nuevas prioridades para el plan de mejora escolar del

siguiente ciclo.

3.5.2. Dimensiones del INDEX
El index se compone de un proceso de auto-evaluacion de los centros educativos en tres

dimensiones, referidas a la cultura, las politicas y las practicas de una educacion inclusiva.

La inclusiéon y la exclusién se exploran a través de tres dimensiones interrelacionadas en la vida de los

centros: las que se relacionan con su cultura, con su politica y con su practica (ver Cuadro 2).

Cuadro 2 Las dimensiones en el Index

Dimension A: Crear CULTURAS inclusivas

Esta dimension esta ornientada hacia la creacion de una comunidad escolar
segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado,
como el fundamento primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles
de logro. Pretende desarrollar valores inclusivos, compartidos por todo el
profesorado, los estudiantes, los miembros del consejo escolar y las familias, de
forma que se transmitan a todos los nuevos miembros de la comunidad escolar.
Los principios que se denvan de esta cultura escolar son los que guian las
decisiones que se concretan en las politicas escolares de cada centro y en el
quehacer diano, y de esta forma el aprendizaje de todos encuentra apoyo en el
proceso continuo de innovacion educativa.

Dimensiéon B: Elaborar POLITICAS inclusivas

Esta dimension pretende asegurar que la inclusion esté en el corazon del proceso
de innovacion, empapando todas las politicas, para que mejore el aprendizaje vy la
participacion de todos los estudiantes. En este contexto se considera que “apoyo”
son todas aquellas actividades que aumentan la capacidad de un centro educativo
para atender a la diversidad del alumnado. Todas las modalidades de apoyo se
reanen dentro de un unico marco y se perciben desde la perspectiva del desarrollo
de los alumnos, mas que desde la perspectiva del centro o de las estructuras
administrativas.

Dimension C: Desarrollar PRACTICAS inclusivas

Esta dimension pretende que las practicas de los centros reflejen la cultura vy las
politicas inclusivas. Intenta asegurar que las actividades en el aula y las actividades
extraescolares motiven la participacion de todo el alumnado y tengan en cuenta el
conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera del entorno escolar. La
docencia y los apoyos se integran para orquestar el aprendizaje de forma que se
superen las barreras para el aprendizaje y la participacion. El profesorado moviliza
recursos del centro educativo y de las comunidades locales para mantener el
aprendizaje activo de todos.

Cuadro 2. Dimensiones en el index. Booth y Ainscow (2000)
Cada dimensidn se divide en dos secciones, que se centran en un conjunto de actividades en las que
los centros deben comprometerse como via para mejorar el aprendizaje y la participacion (ver Cuadro
3).
Dimension A: Crear CULTURAS inclusivas

1. Construir comunidad
2. Establecer valores inclusivos




Dimensién B: Elaborar POLITICAS inclusivas
1. Desarrollar una escuela para todos
2. Organizar la atencidn a la diversidad
Dimensién C: Desarrollar PRACTICAS inclusivas
1. Orquestar el proceso de aprendizaje
2. Movilizar recursos
Cuadro 3.Dimensiones y secciones del index

Estas dimensiones y secciones podrian también utilizarse para estructurar el plan de mejora del centro

educativo.
3.5.3. Indicadores del INDEX
Una vez abordadas las etapas del desarrollo del index, se desarrollan las dimensiones, secciones e

indicadores, para fortalecer y consolidar las Culturas, Politicas y Préacticas del plan de mejora del

centro educativo en el contexto de la Inclusién Educativa.

DIMENSION A. Crear CULTURAS inclusivas
SECCION A.1 Construir comunidad.

SECCION A.2 Establecer valores inclusivos.

A.1 Construir comunidad

INDICADOR

A.1.1. Todo el mundo merece sentirse acogido.

A.1.2. Los estudiantes se ayudan unos a otros.

A.1.3. Los profesores colaboran entre ellos.

A.1.4. El profesorado y el alumnado se tratan con respeto.

A.1.5. Existe colaboracion entre el profesorado y las familias.

A.1.6. El profesorado y los miembros del consejo escolar trabajan bien juntos.

A.1.7. Todas las instituciones de la comunidad estan involucradas en el centro.
A.2 Establecer valores inclusivos

INDICADOR

A.2.1. Se tienen expectativas altas sobre todo el alumnado.

A.2.2. El profesorado, los miembros del consejo escolar, el alumnado y las familias comparten una
filosofia de inclusién.

A.2.3. El profesorado piensa que todo el alumnado es igual de importante.

A.2.4. El profesorado y el alumnado son tratados como personas y como poseedores de un “rol”.




A.2.5. El profesorado intenta eliminar todas las barreras al aprendizaje y la participacién en el centro.

A.2.6. El centro se esfuerza en disminuir las practicas discriminatorias.

DIMENSION B. Elaborar POLITICAS inclusivas

SECCION B.1 Desarrollar una escuela para todos.
SECCION B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad.

B.1 Desarrollar una escuela para todos

INDICADOR

B.1.1. Los nombramientos y las promociones de los docentes son justas.

B.1.2. Se ayuda a todo nuevo miembro del profesorado a adaptarse al centro.

B.1.3. El centro intenta admitir a todo el alumnado de su localidad.

B.1.4. El centro hace que sus instalaciones sean fisicamente accesibles para todos.
B.1.5. Cuando el alumnado accede al centro por primera vez se le ayuda a adaptarse.

B.1.6. El centro organiza grupos de aprendizaje para que todo el alumnado se sienta valorado.

B.2 Organizar el apoyo para atender a la diversidad

INDICADOR

B.2.1. Se coordinan todas las formas de apoyo.

B.2.2. Las actividades de desarrollo profesional del profesorado les ayudan a dar respuestas a la
diversidad del alumnado.

B.2.3. Las politicas de “necesidades especiales” son politicas de inclusion.

B.2.4. El Cbdigo de Practicas* se utiliza para reducir las barreras al aprendizaje y la participacién de
todos los alumnos.

B.2.5. El apoyo de los alumnos que aprenden castellano como segunda lengua se coordina con otros
tipos de apoyo pedagdgico.

B.2.6. Las politicas de orientacion educativa y psicopedagdgica se vinculan con las medidas de
desarrollo curricular y de apoyo pedagdgico.

B.2.7. Se han reducido las practicas de expulsion por indisciplina.

B.2.8. Se ha reducido el absentismo escolar.

B.2.9. Se han reducido las relaciones de abuso de poder entre iguales o “bullying”.

* Cédigo de practicas sobre la identificacion y la evaluacion de necesidades educativas especiales (DfEE 1994)

DIMENSION C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas

SECCION C.1 Orquestar el aprendizaje.
SECCION C.2 Movilizar recursos.




C.1 Orquestar el proceso de aprendizaje

INDICADOR

C.1.1. Las unidades didacticas responden a la diversidad de los alumnos.

C.1.2. Las unidades didacticas se hacen accesibles a todos los estudiantes.

C.1.3. Las unidades didacticas contribuyen a una mayor comprension de la diferencia.

C.1.4. Se implica activamente a los estudiantes en su propio aprendizaje.

C.1.5. Los estudiantes aprenden de manera colaboradora.

C.1.6. La evaluacion motiva los logros de todos los estudiantes.

C.1.7. La disciplina de la clase se basa en el respeto mutuo.

C.1.8. Los docentes planifican, revisan y ensefian en colaboracion.

C.1.9. Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes.
C.1.10. El profesorado de apoyo se preocupa de facilitar el aprendizaje y la participacién de todos los
estudiantes.

C.1.11. Los “deberes para casa” contribuyen al aprendizaje de todos.

C.1.12. Todos los estudiantes participan en las actividades complementarias y extraescolares.

C.2 Movilizar recursos

INDICADOR

C.2.1. Los recursos del centro se distribuyen de forma justa para apoyar la inclusion.

C.2.2. Se conocen y se aprovechan los recursos de la comunidad.

C.2.3. La experiencia del profesorado se aprovecha plenamente.

C.2.4. La diversidad entre el alumnado se utiliza como un recurso para la ensefianza y el aprendizaje.

C.2.5. El profesorado genera recursos para apoyar el aprendizaje y la participacion.

Para profundizar en el tema, se sugieren las siguientes lecturas complementarias:

v LC-2. Venegas, R. (2009). Aspectos clave de la Educacion Inclusiva. Un acercamiento al
liderazgo en la Educacién Inclusiva. Pp. 25-40

v LC- 3. Ainscow, M. y Booth T., Guia para la Evaluacion y Mejora de la Educacién Inclusiva.
Consorcio Universitario Para la Educacion Inclusiva; Universidad Autonoma de Madrid. (index

For Inclusion). De la version original en lengua inglesa: CSIE Ltd. ISBN. 1872001-82-3
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4. MODELO DE ATENCION DE LOS SERVICIOS DE EDUCACION ESPECIAL (MASEE).

La SEP publicé en el 2011 un documento “Modelo de Atencion de los Servicios de Educacién Especial
(MASSE) donde se sustenta el funcionamiento de USAER y CAM. En esta unidad revisaremos los

contenidos mas relevantes de dicho documento.

El Marco Tedrico Referencial cobra capital importancia para fundamentar el MASEE y da pauta para
transitar de lo que se propone como “lo deseable” a la concrecion de “lo necesario” a través de tres
enfoques imprescindibles, que ademas de ampliar la comprension de la realidad educativa constituyen
la base para orientar la accién de los profesionales:

e El modelo social de la discapacidad.

e El paradigma ecoldgico.

e La escuela como totalidad.

Estos enfoques no se conciben en el MASEE como una simple suma, sino como elementos

constitutivos perfectamente articulados que lo definen y le dan sentido y organizacion.

MODELOSOCIAL | PARADIGMA ESCUELA COMO
DELADISCAPACIDAD | ECOLOGICO TOTALIDAD

Wy
y

4.1. Modelo social de la discapacidad.

La concepcion de la discapacidad predominante en cada momento y circunstancia historica, puede
formar parte de supuestos y practicas discriminatorias (Barton, L. 2008). A este respecto, las miradas
dominantes han sido la médica y la psicolégica. Desde esta perspectiva, las razones por las que las
personas “con” discapacidad no podian participar plenamente en la sociedad se debian a sus
“impedimentos fisicos”, en otros casos a sus “alteraciones sensoriales”, sus “deficiencias mentales” e
incluso sus “incapacidades sociales”, es decir, prevalecia una nocion esencialmente negativa y

discriminatoria.




El sentido ideoldgico de las posturas médica y psicoldgica en torno a la discapacidad, impulsé la idea
del déficit para explicar el bajo rendimiento académico, la enfermedad para explicar el comportamiento
criminal, la debilidad de caracter como explicacion de la pobreza y el desempleo, también contribuyé a

individualizar los problemas de la discapacidad y dejar intactas las estructuras sociales y econdmicas.

Hacia finales de la década de los setenta, las personas “con” discapacidad y sus organizaciones
generaron los principales cuestionamientos y criticas a la teoria de la deficiencia, al considerar que sus
condiciones de vida en la sociedad y en la cultura se desarrollaban bajo una trama compleja y sutil de
discriminacion institucional, por lo que impulsaron un enfoque socio-politico-cultural, radical y

controvertido de la discapacidad.

Un punto de partida de este enfoque fue considerar a la discapacidad como una categoria social y
politica; es decir, se coloco el concepto y la discapacidad de las personas en la agenda publica, para
realizar un amplio movimiento entendido como movilizacion social por el cambio y una lucha intensa
por la autodeterminacion, las posibilidades de eleccién, la potenciacion de la persona y el respeto

irrestricto a sus derechos.

Este movimiento en esencia social y politica dio la pauta para que en 1983, Mike Oliver (Cit. en Barton,
L. 2008), académico britanico, autor y activista de la lucha por los derechos de las personas con
discapacidad y profesor emérito de la Universidad de Greenwich) introdujera el concepto de modelo

social de la discapacidad como articulador de andlisis desde diversas disciplinas.

Un punto central del modelo social de la discapacidad consistio en una fundamentada critica a la
teoria de la deficiencia y en un giro de ciento ochenta grados en el objetivo del analisis teorico; quito la
mirada de la discapacidad como inherente a la persona y colocé el andlisis en los entornos
inadecuados y las actitudes sociales hostiles que agudizan la discapacidad. En otras palabras, la
mirada deja de colocarse en la persona, para situarse en las diversas barreras (econémicas, politicas y
sociales) construidas en los contextos, donde se acentlan las “limitaciones” y las convierten en

“discapacidad”.

Para el modelo social, las discapacidades generadas por la imposibilidad de la sociedad de responder
a las necesidades de las personas con “deficiencias” comprobadas o percibidas, sin importar sus
causas. Es decir, su posicionamiento tedrico, politico y social reconoce a la discapacidad como algo no
causado por las limitaciones funcionales, fisicas o psicologicas de las personas, sino por el fracaso de

la sociedad en suprimir las barreras y las restricciones sociales que los “incapacitan”.




El modelo social de la discapacidad se inscribe en los siguientes referentes centrales:

1. Reconoce y enfatiza los origenes sociales de la discapacidad;

2. Reconoce y lucha contra las desventajas sociales, financieras, ambientales y psicoldgicas en las que vive una
inmensa mayoria de personas con discapacidad;

3. Asume el concepto de discapacidad como una construccion histdrica;

4. Valora la libertad de decisiéon y autonomia en los proyectos de vida de las personas;

5. Ve la transformacién material e ideoldgica de la prestacién de servicios de salud y de asistencia social del
Estado, como una condicion fundamental para cambiar y mejorar la calidad de vida de la gran mayoria de las

personas con discapacidad.

Por lo tanto, es imprescindible comprender el proyecto de vida de una persona con una discapacidad
en el entretejido de una red de relaciones donde se involucran los niveles de la sociedad, la politica, la
cultura y su propia experiencia personal. Estas relaciones reformulan la discapacidad como un tema
para sensibilizar a la sociedad y aspirar a interacciones mas respetuosas, asi como para generar una

comprension mas apropiada de las respuestas politicas por parte del Estado.

En el marco de la Educacién Inclusiva, el modelo social de la discapacidad promueve e impulsa la
necesidad de eliminar estereotipos, prejuicios y actos de discriminacién que generen desigualdad y
exclusion social. Asimismo, favorece dentro de este ambito de la educacion inclusiva, no soélo un nuevo
marco de pensamiento, sino un marco de accion y de relaciones politicas, sociales, culturales y

educativas.

Una de las premisas fundamentales del modelo social de la discapacidad se basa en que todas las
personas son intrinsecamente iguales en lo que se refiere a su valor, mas alla de cualquier diferencia
social, fisica, mental, intelectual o sensorial. En este sentido, la sociedad que respeta auténticamente el
principio de igualdad es aquella que adopta un criterio inclusivo respecto de las diferencias humanas y

las tiene en cuenta en forma positiva (Bariffi, F. y Barranco, M. et. al. 2008).

Con fundamento en estos planteamientos, la persona con discapacidad es considerada en su condicién
de ser humano con derechos y dignidad como todos los demas y requiere determinadas circunstancias
y medidas juridicas para garantizar el goce y ejercicio de estos derechos, en condiciones de igualdad

en relacion con el resto de las personas.

Estos avances se fortalecen en el ambito del derecho internacional con la adopcion de la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006) que es un

movimiento mundial en favor del reconocimiento de las personas con discapacidad como sujetos de




derecho. Nuestro pais se adhirié a la Convencién en el afio 2007 y armonizé su legislacion con la
publicacion en el Diario Oficial de la Federacién el 30 de mayo de 2011, de la Ley General para la

Inclusién de las personas con discapacidad.

En esta ley se establecen las condiciones en las que el Estado debe promover, proteger y asegurar el
pleno ejercicio de los derechos humanos y libertades fundamentales de las personas con discapacidad,
asegurando su plena inclusion a la sociedad en un marco de respeto, igualdad y equiparacion de

oportunidades.
4.1.1 Ley General paralainclusion de las personas con discapacidad

A este respecto, en México, la Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad, en su
Articulo 17, indica: “Para facilitar la accesibilidad, en la infraestructura basica, equipamiento urbano y

espacios publicos se contemplaran entre otros, los siguientes lineamientos:
I. Que sea de caracter universal y adaptado para todas las personas;

Il. Que incluya el uso de sefializacion, facilidades arquitecténicas, tecnologias, informacién, sistema

braille, lengua de sefias mexicana, ayudas técnicas, perros guia o animal de servicio y otros apoyos, y
lll. Que la adecuacién de las instalaciones publicas sea progresiva” (Secretaria de Gobernaciéon, 2011)

La aplicacién de la accesibilidad universal puede alcanzarse a través de diferentes vias, entre las que

destacan:

@

« El disefio para todos (también llamado disefio universal) y

+ los ajustes razonables.

41.2. La Accesibilidad Universal

El derecho internacional y la legislacion mexicana enfatizan que los derechos de las personas con
discapacidad se circunscriben en su participacion e inclusion plenas y efectivas en la sociedad, en el
respeto por la diferencia y en la aceptacién de la discapacidad como parte de la diversidad y la
condicion humana, en la accesibilidad, en la no discriminacion, asi como en la igualdad entre mujeres

y hombres con discapacidad.

Desde el modelo social, el concepto de accesibilidad universal se aborda como la blsqueda de

respuestas dirigidas a asegurar que la construccion del entorno y de la propia sociedad se base en las




necesidades de todas las personas; esto ha sido el fundamento para que la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad obligue a los Estados Partes a “adoptar medidas
pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad de condiciones con
las demas, al entorno fisico, el transporte, la informacién y las comunicaciones, incluidos los sistemas y
las tecnologias de la informacion y las comunicaciones, y a otros servicios e instalaciones abiertos al
publico o de uso publico, tanto en zonas urbanas como rurales. Estas medidas, que incluirdn la

identificacion y eliminacién de obstaculos y barreras de acceso, se aplicaran, entre otras cosas, a:

a) Los edificios, las vias publicas, el transporte y otras instalaciones exteriores e interiores como
escuelas, viviendas, instalaciones médicas y lugares de trabajo;

b) “Los servicios de informacion, comunicaciones y de otro tipo, incluidos los servicios electrénicos y de
emergencia” (Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. ONU, 2006).

Como se observa, la accesibilidad universal tiene consecuencias amplias para todos y no sélo en cuanto a la
mirada de la discapacidad. Ello parte de la conciencia de que el modo en que se disefian las sociedades, genera
barreras para gran parte de las personas, entre las que se encuentran los nifios y las nifias, las personas mayores,
las personas con sobrepeso, las personas de muy alta o baja altura, las mujeres embarazadas, las personas con
discapacidad, e incluso las supuestas personas “estandar”. De este modo, la accesibilidad universal deja de ser
asunto de una “minoria” para pasar a ser un asunto que concierne a todas las personas y una condicidn para
mejorar la calidad de vida del conjunto de los ciudadanos. El fin ultimo de la accesibilidad universal es conseguir
que, a través del diseiio, el mayor nimero de seres humanos puedan desenvolverse auténomamente y en

libertad en un entorno cada vez mas amigable.

Los diferentes ambitos de aplicacion de la accesibilidad universal plantean exigencias basicas,
descritas como el minimo indispensable para garantizar igualdad e implica la adopcién de medidas
concretas en el desarrollo reglamentario. Por ejemplo, en los transportes publicos se refiere a las
condiciones béasicas de acceso y utilizacion de los modos de transporte. En el ambito de la
comunicacion, hace referencia a las condiciones béasicas para el acceso a las tecnologias y a los
productos y servicios relacionados con la Sociedad de la Informacion. En lo relativo a accesibilidad
urbanistica y arquitectdnica, se debe ajustar al cédigo técnico de edificacion, a las condiciones basicas
de acceso y a la utilizacién de los espacios publicos urbanizados y sus edificaciones.

Sin miras a ser exhaustivos, la obtencion de la accesibilidad universal, afecta directamente los

siguientes ambitos:




e El urbanismo (lugares, edificios e instalaciones publicas, mobiliario publico, parques y jardines,
playas, ascensores, escaleras, lugares de estacionamiento de automaviles),

e La edificacién (alojamientos, viviendas, edificios comerciales, edificios publicos),

e Eltransporte publico (autobuses, taxis, metro, trenes, aviones, barcos),

e Los dispositivos o tecnologias destinados al apoyo de la movilidad de la persona (perros guias,
sillas de ruedas),

e Los medios de comunicacion como la television, telefonia, radio, periodicos, internet ...

e Las artes visuales como el dibujo, la pintura y la escultura o artes mas modernas como la
fotografia, el cine, el video e infografia...

e La utilizacién de formas alternativas de comunicacién como el Sistema Braille o la lengua de
sefas,

e La utilizacién de tecnologias asistenciales con fines de comunicacion,

e Las sefalizaciones,

e Los servicios educativos o de formacion,

e Los servicios sanitarios,

e Los servicios sociales, servicios de seguros y financieros,

e Los servicios de ocio y turisticos, recreacién o deportivos,

¢ Los servicios de la administracion publica, trabajo y ocupacion, beneficios fiscales, subsidios

econémicos, etc.

a) El Disefio Universal
En la Convenciéon sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, encontramos la siguiente
definicion:

Por “disefio universal”’ se entendera:

El disefio de productos, entornos, programas y servicios que puedan utilizar todas las personas, en la
mayor medida posible, sin necesidad de adaptacion, ni disefio especializado. El “disefio universal’ no
excluira las ayudas técnicas para grupos particulares de personas con discapacidad, cuando se
necesiten (ONU, 2010).

La accesibilidad universal, es una condicién para el goce y ejercicio de los derechos mientras que el

principio de disefio para todos o disefio universal representa una estrategia para el logro de dicha




condicion. En otras palabras, mediante la técnica del disefio para todos se aspira a la realizacion de la
accesibilidad universal. Es por ello que el principio de disefio para todos puede ser considerado como
un medio, un instrumento, una actividad dirigida al alcance de dicho fin; su intencién es simplificar la
vida de todas las personas, haciendo igualmente accesibles, utilizables y comprensibles para todos, el
entorno, los productos y las comunicaciones, sin costo extra o con el minimo posible. Dicho de otra
manera, el disefio universal o disefio para todos estd orientado a ofrecer entornos cuyo uso resulte
comodo, seguro y agradable para todo el mundo, incluidas las personas con discapacidad. “El disefio
para todos aspira a alcanzar la accesibilidad y la accesibilidad se basa en el disefio para todos” (Bariffi,
F. y Barranco, M. et. al. 2008).

b) Los ajustes razonables

Una segunda via para lograr la accesibilidad universal la constituye la realizacibn de ajustes
razonables. Estos se definen en la Convencion Internacional sobre los derechos de las personas con
discapacidad como: “medidas especificas que tienen como objeto la accesibilidad en casos
particulares, e incluyen a todas aquellas modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que no
impongan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular, para
garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con las

demas, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales”.

Esta definicion lleva a entender los ajustes razonables como:

..."Aquellas medidas especificas adoptadas a fin de modificar y adecuar el entorno, los bienes y los servicios a las
necesidades particulares de ciertas personas y, en consecuencia, se adoptan cuando la accesibilidad no es posible
desde la previsiéon del disefio para todos, justamente por su especificidad.”

(MASEE, 2011. p. 75)

En el ambito educativo y particularmente en el marco de la atencién a los alumnos y las alumnas con
discapacidad, las escuelas de Educacion Basica y los Centros de Atencion Multiple necesariamente
deben trabajar para facilitar y gestionar la accesibilidad en ellas, como clave para el desarrollo de las
politicas educativas orientadas a la inclusion.

Cuando el disefio universal o disefio para todos, no satisfaga las necesidades de accesibilidad de un
alumno o alumna en particular, resultara pertinente realizar ajustes razonables para modificar los
contextos, en funcidn del reconocimiento de las siguientes premisas:

1. Los ajustes razonables son medidas especificas que tienen como objeto la accesibilidad en casos

particulares.




2. Los ajustes razonables son un derecho de las personas con discapacidad y un imperativo para
garantizar la igualdad de oportunidades; su importancia radica en que son una referencia en el
ambito del ejercicio de derechos por parte de las personas con discapacidad y tienen como base
juridica el principio de igualdad de oportunidades y el derecho a la no discriminacién.

3. Los ajustes razonables se vinculan estrechamente con el modelo social de la discapacidad y con los
principios de la Educacién Inclusiva; suponen reconocer que las modificaciones o ajustes se
realizan en los contextos donde las personas con discapacidad viven e interactdan y ponderan la
eliminacion de las barreras que existen en los contextos para garantizar que los sujetos con
discapacidad participen en igualdad de oportunidades de las experiencias formativas que les
ofrece el curriculum comun para todos. Por lo tanto, los ajustes razonables se orientan a la
modificacion de los contextos y estan articulados a las necesidades del alumno o la alumna y no a
la inversa.

4. Los ajustes razonables se determinan en funcién de las necesidades particulares de cada alumno y

de cada alumna.

5. Los ajustes razonables son un compromiso y una obligacion de las escuelas inclusivas, porque

implican la realizacion de modificaciones a las politicas, las culturas y las practicas de las escuelas vy,

por lo tanto, no realizarlos, representa un acto de discriminacién (Palacios, A. 2008).

Los ajustes razonables realizados en los contextos: escolar, aulico y socio-familiar, impactan
positivamente en las politicas, las practicas y la cultura de la escuela o del Centro de Atencién Mdltiple

y favorecen la accesibilidad en cuatro areas basicas (Palacios, A. 2008):

= La movilidad.
= La comunicacion y la informacion.
»= Los bienes y servicios.

» Las actitudes hacia la discapacidad.

En la siguiente tabla se ejemplifican algunos de los ajustes razonables posibles a ser requeridos por la

poblacion con discapacidad:

Areas basicas Ejemplos

Reubicacion de un grupo en la planta baja del edificio para facilitar el acceso de un alumno o
alumna con discapacidad motriz o visual.

Adaptacion de pasamanos en los sanitarios para alumnos o alumnas con discapacidad motriz.
Eliminacion de obstaculos fisicos (muebles, cajas, botes de basura, macetas) que limiten el libre
desplazamiento en la escuela o en las aulas.




Adaptacion de material didactico que responda a las necesidades propias de cada discapacidad
con las particularidades de cada alumno y alumna (visual, auditiva, intelectual).

Elaboracidn de tableros de comunicacion personalizados.

Disminucion o eliminacion de factores externos que generen sonidos excesivos, para mejorar
la percepcion de los alumnos con discapacidad auditiva (hipoacusia).
Asignacion y uso permanente de equipos de computo en el aula para alumnos con discapacidad
motriz o intelectual.

Colocacién de sefializaciones en Braille en los diferentes espacios de la escuela (aulas,
sanitarios, bibliotecas, etc.).

Colocacién de sefiales luminosas en los diferentes espacios de la escuela (aulas, sanitarios,
patios, bibliotecas, etc.) para que los alumnos con discapacidad auditiva perciban las alarmas
que indican cambio de actividades (clases, recesos, etc.) o simulacros.

Adecuacion de la iluminacién del aula para el caso de un alumno con discapacidad visual (baja
visién) que requieran de un tipo o intensidad de luz especial.
Adaptacion de mouse, teclados, cuadernos, mobiliario, atriles, sefializaciones (visuales o
auditivas), etc.
Replanteamiento de los criterios de la escuela para la adquisicion de materiales o
equipamiento, considerando a la poblacion con discapacidad atendida.
Flexibilizacion de los horarios de la jornada escolar, como el ajuste en las horas de llegada o de
salida, cambio en los momentos o la periodicidad de desempefio de algunas tareas...

Sensibilizacion de la comunidad educativa para la eliminacion en el uso de estereotipos,
etiquetas o actitudes discriminatorias o excluyentes hacia las alumnas y los alumnos con
discapacidad.

Preparacion de la comunidad educativa para la recepcién de un alumno o alumna con
discapacidad, anticipando los requerimientos necesarios para facilitar su inclusién, por
ejemplo: en el caso de un alumno con discapacidad visual (baja vision o ceguera), programar
recorridos por el inmueble, proporcionando pautas de ubicacién (auditivas o tactiles) para
facilitar su desplazamiento asi como la sensibilizaciéon a los docentes y comparieros de grupo
respecto a las necesidades del alumno/alumna y de las formas posibles de apoyar su inclusion.

(MASEE, 2011. p. 7)

En sintesis, la accesibilidad universal constituye una aspiracion y el objetivo a conseguir; por su

parte, el disefio universales una estrategia a nivel general para lograr la accesibilidad universal y en la

gue se ponen en juego las normas juridicas necesarias para tal efecto y, los ajustes razonables, son

una estrategia a nivel particular y especifico en torno a necesidades focalizadas, que se realiza cuando

no ha sido posible alcanzar la accesibilidad universal desde el disefio.

4.2. El paradigma ecolégico

El cambio de mirada de la escuela y del aula proviene, entre otros, del Paradigma Ecoldgico (Parrilla, L.

1996, cit. en Gimeno, S. 1998), perspectiva socio cultural que las caracteriza como sistemas de

relaciones entre sujetos (social) y entre éstos con el saber y el conocimiento (cultural).




La escuela y el aula se constituyen por un entramado de préacticas institucionalizadas que toman forma
a través de un conjunto de discursos, practicas, decisiones reglamentarias, medidas administrativas,
marcos tedricos, posicionamientos filosoficos y morales, articulados por reglas de funcionamiento,
modos de vinculacién, pero fundamentalmente, por un campo de relaciones: entre sujetos: alumnado,
maestros, familias, comunidad; con el conocimiento; con la institucién —escuela-; con las circunstancias

y condiciones de la vida; con valores personales e institucionales.

Asumir el paradigma ecoldgico como sustento del analisis de este entramado y de este campo de
relaciones, sitta el estudio de los significados de las relaciones y de los distintos procesos que se dan

en ella, considerando cuatro criterios basicos:

1. El estudio de las interacciones reciprocas entre las personas y sus ambientes.

2. La comprension de la ensefianza y el aprendizaje como procesos interactivos y no como
causa-efecto.

3. Laindagacion de las interacciones entre personas y ambiente no solo dentro del contexto
inmediato, sino también como resultado de las influencias de otros contextos. Las variables
contextuales adquieren una relevancia prioritaria por cuanto imponen limites o inducen a
determinados comportamientos, asumiendo en consecuencia que el comportamiento de
alumnos, alumnas y profesores son una respuesta a las demandas del medio.

4. Laindagacion situada no sélo en los comportamientos observables, sino también en las
actitudes y percepciones de los involucrados, haciendo énfasis en cémo las personas

piensan y comprenden los sucesos en el aula y en la escuela.

Desde esta perspectiva sistémica, la vida de la escuela y del aula se consideran como un sistema
social, abierto, de comunicacion y de intercambio, por lo cual no puede explicarse el comportamiento
de cada uno de sus elementos sin conocer la estructura y funcionamiento del conjunto, asi como de
Sus conexiones con otros sistemas externos donde se establecen relaciones, sin perder de vista la
necesidad de identificar el comportamiento y la participacién, relativamente autbnoma de cada una de

Sus partes.

En este sentido, el paradigma ecolégico aporta al MASEE el reconocimiento de la escuela y el aula,

como contextos a analizar, toda vez que:

» Son escenarios interactivos y sistémicos.
» Son espacios educativos de la diversidad.

* Son contextos formativos.




« Constituyen espacios sociales y socializadores.

« Sus habitantes tienen vida propia.

» Son contextos dindmicos (no estaticos).

Si la concepcion anterior subyace a nuestro analisis de los contextos inscritos en el Modelo de
Atencién, s6lo podremos entender y explicar los procesos educativos, tanto en la escuela como en el
aula, mediante el estudio del complejo entramado de variables interdependientes y situaciones

especificas que las configuran como sistema social.

Por lo tanto, realizar un analisis de los contextos bajo el paradigma ecoldgico nos remite al “texto” de la
escuela, del aula y de lo social-familiar, mediante la conduccién de una lectura a partir de cada uno de

los profesionales de la educacién especial con caracteristicas como las siguientes:
* Disposicion critica e indagadora;

» Capaces de poner en juego toda una estrategia para develar el sentido y significado, anticipar

sefales, pistas y diversificar enfoques, formas de abordar y lugares para hacer la “lectura”.

* Aptos para “leer” una situacion compleja y colmada de significados, como una relacién comprometida

con el cambio.

El paradigma ecoldgico implica a los profesionales de la educacién especial, desarrollar un analisis-
lectura de los contextos para detonar procesos educativos, bajo los principios de la educacién inclusiva,
al comprender el tejido de relaciones entre sujetos (o social), qué normas, conocimientos, creencias,
valores, representaciones, formas de vida (lo cultural) y, al mismo tiempo, establecen relaciones
interpersonales con la aspiracion de lograr un habitat comun, sensible para todos y cada uno, es decir,

relaciones para el bien comun (lo politico).

4.3. Escuela como totalidad: procesos y sujetos

La Escuela como Totalidad constituye la esencia “para preguntarse de manera constante por el
cometido de la escuela, por su papel en la sociedad, por la naturaleza de sus practicas en una cultura
cambiante” (Santos, G. 2001). Su mirada global y sistémica permite tomar distancia de una escuela que
sigue haciendo lo mismo de siempre como si hada cambiara en la sociedad y en la cultura, como si su
funcion fuera eternamente la misma.

La Escuela como Totalidad implica comprenderla como una construccién histérica social y
coproductora de subjetividad —de relaciones entre sujetos- y sus relaciones con el conocimiento. Es
decir, aborda su funcién social y cultural de modos diversos, a partir del tratamiento de conocimientos

disciplinares, de formas para distribuir capital cultural —en el sentido de conocimientos sustantivos y




relevantes-, para socializar distintos saberes —saberes para vivir, saberes para pensar, saberes para
trabajar, saberes para crear-, para disefiar formas organizacionales, integrar actores diversos, tejer
vinculos —con el conocimiento, entre sujetos, con el mundo- e instituir normas y reglas.

Bajo estas consideraciones, los planteamientos de politica educativa, de reforma curricular, de teoria
educativa, de modelos de gestion, de propuestas sociales, entre otros, se sintetizan y concretan en la
Escuela como Totalidad, para tomar conciencia de sus funciones reales y posibles, para revitalizar su
sentido, actualizar su presencia y relevancia, reafirmar su valor y dotarla de fuerza y arraigo social
(Gimeno, S. 2000).

En la escuela como totalidad, sus maximas aspiraciones consisten en:
a) Fundamentar la democracia,
b) estimular el desarrollo de la personalidad del sujeto,
c) difundir e incrementar el conocimiento y la cultura en general y

d) garantizar la insercién de los sujetos en la sociedad.

a) Fundamentar la democracia
Porque el espacio y tiempo escolares, son propicios para desarrollar actividades para ejercer de
manera democrética la convivencia, ensayar la participacion, asentar actitudes de respeto asi como de
colaboracion con los demas.
Es una oportunidad para dejar marcas en los sujetos de una sociedad mas justa e igualitaria y también,

de una cultura que valora la diferencia y la promueve como base del enriquecimiento personal y social.

b) Estimular el desarrollo de la personalidad del sujeto
En las escuelas tiene que asentarse las condiciones y la facilidad, con lo cual, cada sujeto encuentre
posibilidades de ser respetado y pueda realizarse con un cierto grado de autonomia, reconociéndole la
capacidad y el derecho de elaborar y perseguir proyectos personales junto con el derecho a la
privacidad personal, a la libertad para expresarse y a la posibilidad para establecer su identidad y
sentirse semejante a quienes él quiera. En este sentido, la escuela contribuye a la formacién de

proyectos de vida: cada alumno y cada alumna es uno de ellos.

c) Difundir e incrementar el conocimiento y la cultura en general
La escuela es un medio para extender los saberes, propiciando la participacion de todos, apoyados por
los instrumentos que prolongan las capacidades de los seres humanos haciéndolos crecer. Bajo estas
ideas, se abre la posibilidad de que cada vez mas sujetos contribuyan, cuando ya han sido

trasformados por la educacion, a acrecentar los saberes y mejorar la sociedad.




d) Garantizar lainserciéon de los sujetos en la sociedad
La escuela forma para participar activamente en la vida productiva, en la economia, en la convivencia
social, en la politica, en el intercambio de significados a través de las relaciones interculturales. Sujetos,
comprometidos con su entorno, dispuestos a vivir con dignidad. Este es el sentido de “educar para la
vida, en la vida misma”; la educacion para la insercién en el mundo compone la dimensiéon “Gtil” de la
educacioén, verdadera referencia para decidir contenidos, actividades en la escolaridad, sin caer en

pragmatismos (Ainscow, cit. Gimeno, S. 2001).

La centralidad de la Escuela como Totalidad es de orden multidimensional al implicar la diversificacion.
Porque el trabajo con la diversidad no puede apoyarse en la homogeneidad de formas de trabajar,
promueve el desarrollo de tareas atractivas para todos, sin que todos estén obligados a hacer lo
mismo. Impulsa una filosofia que permea los procesos educativos -gestion escolar y de aula,
ensefianza, aprendizaje, formacion, evaluacion- bajo los principios de la Educacién Inclusiva, en la

I6gica de lograr una escuela realmente promotora de todos.

Finalmente, la Escuela como Totalidad se inscribe en la esencia de su gestion y en los resultados de
su quehacer; privilegia el aprendizaje para todos; toma como referencia permanente las exigencias del
cambio vertiginoso, acelerado e imprevisible del mundo —social, tecnolégico, cientifico, profesional,
personal, laboral-; asume y toma conciencia de su propia historia como institucidon. De igual forma,
comprende los cambios en la configuracién de la identidad de los alumnos y alumnas que se expresan
en las nuevas formas de ser y de vivir; concreta cotidianamente los postulados de las politicas de la
educacién; asume la reflexion critica sobre su ser y su quehacer a través de articular la teoria y la
practica educativas, ademas de realizar estrategias innovadoras para fortalecer la vinculacion con las

familias y se forma colegiadamente en la naturaleza propia de la reforma educativa.

4.4. Propositos del modelo (MASEE)

El Modelo de Atencién de los Servicios de Educacion Especial (MASEE) aspira a capturar la compleja
realidad educativa; es el resultado del devenir historico de los servicios de Educacion Especial en su
transito hacia la construccion de una Educacion Inclusiva. Tiene como intencion facilitar la comprension
de los procesos, el analisis de los diversos factores que convergen en la politica, la cultura y las
practicas de los centros educativos, asi como orientar la practica para la eliminacion o disminucién de
las barreras para el aprendizaje y la participacion, presentes en los diversos contextos (escolar, aulico y

socio-familiar), garantizando una educaciéon de calidad para todos.




Bajo estos principios, el Modelo de Atencion de los Servicios de Educacién Especial tiene un caracter
flexible, pues permite concebir los servicios con una visién holistica y abierta al analisis en torno a las
necesidades y condiciones del alumno, asi como el papel de los diferentes actores de la comunidad
educativa.

En él, se reconoce el caracter interactivo y relativo de los multiples factores que intervienen en los
procesos educativos, en relacion con los diferentes contextos donde interactian los alumnos y las
alumnas, de tal forma que la comunidad escolar reflexiona sobre sus précticas, culturas y politicas,
aportando elementos para la mejora y cambio de la gestién de la escuela y del aula.

Haciendo posible la reconceptualizacion de los enfoques de trabajo, la diversificacion de las estrategias
didacticas generales y especificas, para garantizar la satisfaccion de necesidades educativas de todo el
alumnado, las formas de evaluacion del aprendizaje y la implantacion de la democracia como forma de
trabajo cotidiano, de manera tal que los alumnos y las alumnas cuenten con las oportunidades
necesarias para lograr aprendizajes para la vida. A partir de los planteamientos abordados, el MASEE
es concepto, es practica, es formacién y es axiologia. (Ver figura 1).

MASEE

¥

CONCEPTO PRACTICA FORMACION

Figura 1.MASEE.

Es decir:

= Es concepto porgue implica un vehiculo para el pensamiento y el andlisis de la realidad
educativa; es decir, significa la esencia y sustancia de la practica de la Educacién Especial, de
sus profesionales y al mismo tiempo, es una construccion tedrica para describir y explicitar el
proceso de atencion a través de la especificidad de su funcionamiento y de su logica interna.

= Es practica porque reconoce el compromiso, la energia, los conocimientos y las habilidades de
los profesionales como los aspectos determinantes en el cambio de los servicios de educacion
especial.




educativa.

Es formacién porque moviliza el pensamiento y la accién, al mismo tiempo implica procesos
vinculados al aprendizaje y la aplicacién de los conocimientos en la mejora de la practica

Es axiologia porque implica un modo de sentir, de pensar, de ser y de hacer educacion.

Proyecta un compromiso profesional que es a la vez compromiso ético- social.

Los propositos del MASEE son:

1. Mejorar la calidad de atencién que se brinda
en los servicios de Educacién Especial.

4. Incidir en los diferentes contextos educativos a

través de reordenar y reorientar recursos
humanos, materiales y técnico operativos, asi
como innovar en estrategias y formas
metodoldgicas para minimizar o eliminar las
barreras para el aprendizaje y la participacion que
enfrentan las alumnas y los alumnos.

2. Fortalecer la préctica de los profesionales a
partir de elementos técnico-metodoldgicos al
permitir organizar y sistematizar la respuesta
educativa, de tal forma que se promuevan las
condiciones hacia una Educacion Inclusiva.

5. Fortalecer la vinculacion con los diferentes
niveles educativos, impactando en sus formas de
gestion escolar y pedagodgica, favoreciendo la
creacion de culturas, politicas y practicas
inclusivas.

3. Constituir a los Servicios de Educacidn Especial
en una opcién educativa bajo el concepto de
Educacidon para Todos.

6. Establecer estrategias que permitan la
conformacion de un nuevo perfil de profesionales
comprometidos, con la construccion de una

educacion orientada a la constitucion de una
sociedad mas justa y democratica.

(MASEE, 2011 p. 83)

Si bien, el MASEE fue conformado por la SEP federal, cada estado de la Republica debera encargarse
de generar sus documentos Yy lineamientos normativos para el funcionamiento de los Servicios de
Educacion Especial.

La Educacion Inclusiva es un gran reto para la sociedad en si misma y para los actores educativos,

implica un cambio de actitud y una transformacion de la practica docente.

Por otro lado, desde la neuropsicologia, también se rescata un enfoque ecoldgico, siendo importante

considerar las caracteristicas individuales de la persona con discapacidad, conocer sus limitaciones y




potencialidades, asi como los contextos socioculturales donde se encuentra inmerso, para asi elegir

y/o disefiar programas de intervencion que les permitan una mejor calidad de vida.

Para profundizar en el tema, se sugiere la siguiente lectura complementaria:
LC.- 4. Barrio de la Puente. J. (2010). Atencion a la diversidad y desarrollo de procesos educativos

inclusivos. Revista de Ciencias Sociales: Prisma Social. NUm. 4. Junio 2010. Pp. 2-37
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5. EVALUACION DE LOS CONTEXTOS

5.1. Objetivos y finalidades

Los fundamentos del paradigma ecoldgico, de la escuela como totalidad, de la educacion inclusiva, del
modelo social de la discapacidad y de la articulacion de la educacién basica en el marco de la RIEB,
cobran sentido al reconocer que la escuela, el aula y las familias, son contextos abiertos de
comunicacién y de intercambio, entre los cuales se establecen relaciones de indole social y cultural
(SEP, 2011).

Desde esta perspectiva, los contextos: escolar, aulico y socio-familiar, se reconocen como el
conjunto de escenarios y acontecimientos que tienen lugar en una institucién educativa y alrededor de

ella, los cuales determinan la formacion de alumnos y alumnas (SEP, 2011).

El MASEE reconoce, en el analisis contextual, la oportunidad para comprender y explicar los
procesos educativos que acontecen en cada escenario para posteriormente desplegar una planeacion
con enfoque estratégico donde se fundamente la intervencién y las estrategias de apoyo de la USAER

a través de las cuales, contribuye a la mejora de los procesos y de las practicas educativas.

En el apoyo de la USAER a las escuelas de Educacion Basica, el analisis contextual adquiere
relevancia porque da sentido y comprension a las dificultades, a las fortalezas y a las acciones de cada
colectivo docente. Por ello, la observacion cotidiana de los alumnos y de las alumnas y de lo que
acontece en cada uno de los contextos, implica mirarlos siempre por primera vez para responder a
preguntas sobre: quiénes son los alumnos y alumnas; cudles son sus particulares necesidades
intelectuales, afectivas y sociales; cuales son las barreras que enfrentan en los contextos; cual es la
metodologia de ensefianza; cuéles son las creencias de los docentes sobre el aprendizaje, las

conductas, los valores y las actitudes.

También abre la posibilidad de mirar a los alumnos y a las alumnas en su singularidad, reconocerlos en
sus necesidades y otorgarles la palabra para que ellos hablen de si mismos, de como viven la escuela,
de cudles son sus necesidades y de como se sienten en ella, a partir de una escucha respetuosa y

sensible.

En este sentido, un apoyo contextualizado tiene presente la complejidad de las situaciones educativas

y lo delimita en su accién cotidiana, por ello cobra relevancia que:

» Se realice un andlisis contextual critico, para reconocer las interacciones reciprocas entre las

personas y sus ambientes, los procesos de ensefianza y aprendizaje, las influencias de cada contexto y




sus interacciones, asi como los significados de comportamientos, de actitudes y percepciones respecto

a la diversidad, el curriculum, la inclusion, el trabajo colaborativo, entre otros.

« Se identifiguen aquellos aspectos de la gestion escolar, pedagodgica y de las familias, generadores de
barreras para el aprendizaje y la participacion, las cuales repercuten negativamente en los resultados

educativos.

Se establezcan desde la planeacion, las estrategias de apoyo (asesoria, orientacion, acompafiamiento,
estrategias diversificadas en el aula y estrategias especificas) para la disminucidn o eliminacion de las
barreras para el aprendizaje y la participacion, por desplegarse en colaboracién con el personal de las

escuelas.

Anilisis de los contextos educativos en torno al concepto de BAPS

Contexto
escolar

Contexto
Sociofamiliar

La evaluacion, es un proceso imprescindible a realizar en la USAER de forma permanente y
sistematica. Particularmente, al inicio del ciclo escolar se lleva a cabo una evaluacion la cual representa
un proceso de indagacién, observacion, exploracién y andlisis de diversas fuentes de informacion. Con
ello, el personal de la USAER visualiza a la escuela en su totalidad, explora la multiplicidad de factores
y relaciones que se establecen entre los contextos e identifican las barreras para el aprendizaje y la

participacidn presentes en cada uno de ellos.

Implica, obtener informacion cualitativa y cuantitativa de diversas fuentes de informacion tanto en la
escuela en general, como en cada grupo, con respecto a las condiciones prevalecientes en la
ensefianza y en el aprendizaje, las formas de organizacion, el uso de los materiales, la distribucién del

tiempo, los recursos adicionales empleados, las interacciones que se conjugan al interior y exterior de




las aulas y de las escuelas, la metodologia empleada por el docente para su practica, la evaluacion

institucional y del logro en los aprendizajes, entre otros.

La importancia del proceso de evaluacién inicial radica en identificar las barreras para el aprendizaje y

la participacion.

5.2. Instrumentos para la identificacién de Barreras en los contextos: escolar, aulico y

sociofamiliar

De acuerdo al MASEE, las principales fuentes de informacion y/o instrumentos para la evaluacion inicial
emprendida por los profesionales de la USAER, que nos permitird identificar las barreras para el

aprendizaje y la participacion en la gestion escolar y pedagogica, se expresan en la siguiente tabla:

Plan Estratégico de Transformacion Escolar (PETE)
(Dimensidn organizativa y administrativa)

e Sistema Integral de Informacidn Educativa (SIIE)

e Plantilla Docente

e Resultados de ENLACE

e Agendas y minutas de reuniones de Consejo Técnico y/o Academias

e Resultados de las técnicas e instrumentos de indagacion utilizados por la USAER (guias de observacion,
entrevistas a personal directivo y docente, entre otras)

e Plan Estratégico de Transformacion Escolar
(Dimension pedagdgica curricular)

e Listas de alumnos

e Instrumentos de evaluacidn aplicados por los maestros de grupo con la colaboracién de la USAER

e Planeaciones docentes

e Resultados de las técnicas e instrumentos de indagacién utilizados por la USAER (guias de observacion
del grupo, entrevistas a personal docente y alumnos, revisidn de las producciones de los alumnos, entre
otras)

e Plan Estratégico de Transformacion Escolar
(Dimension de participacién social)

e Plan de Trabajo de la Asociacidn de Padres de Familia (APF)

e Plan de Trabajo del Consejo Escolar de Participacion Social (CEPS)

e Entrevistas aplicadas a padres de familia tanto de alumnos que enfrentan barreras para el aprendizaje y
la participacién como a integrantes de la APF y/o del CEPS
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5.3. Evaluacién en el contexto escolar

La escuela es el espacio institucional donde se desarrollan los procesos educativos y en el cual
interactian sujetos —alumnos, alumnas, directivos, docentes, familias- para el logro de un objetivo
comun: la formacién de alumnos y alumnas competentes capaces de enfrentar los retos actuales de la

sociedad.

Es en el contexto escolar, donde se pone de manifiesto la compleja realidad educativa, se constituye en
un entramado de aspectos proyectados en las formas de ejercer el liderazgo, de llevar a cabo el trabajo
entre docentes, en las formas de organizacion y administracion de los recursos (humanos, técnicos,
materiales, los tiempos) en el tipo de relaciones que el personal directivo y docente establecen con los

alumnos, las alumnas, con las familias y con la comunidad.

Asi mismo, es en el contexto escolar donde se estructuran las oportunidades de intercambio y de
actualizacién profesional, las formas de comunicacién, los valores que se ponen en practica y las

actitudes ante la diversidad y la inclusién.

La escuela representa el conjunto de esfuerzos profesionales para garantizar el ingreso, permanencia y
egreso de su alumnado y se refleja en la manera como los docentes construyen su planeacién

estratégica y evallan el impacto de la misma en sus logros educativos.

Adentrarse en el proceso de evaluacion inicial de este contexto, implica tener como punto de partida el
Plan Estratégico de Transformacion Escolar (PETE) de la escuela regular, en sus dimensiones
organizativa y administrativa. La USAER puede construir algunas pautas de analisis o interrogantes

para situar la realidad de la escuela, en funcion de los siguientes cuestionamientos:

e ¢Cuales son las formas y procedimientos para la construccidn del PETE?
e (Qué sentido y significado da el colectivo docente a la planeacién?
e (laplaneacion...

.. se inscribe en la atencion y el respeto a la diversidad y a la inclusion?

.. contribuye a evitar todo tipo de discriminacidn institucional?

.. determina las formas y niveles de participacién?

.. pone de manifiesto los ambitos de decision y accién?

.. proyecta las condiciones que propician y/o inhiben el sentido de la innovacién?
.. permite identificar las problematicas a resolver?

.. expresa la distribucién y uso del tiempo durante el afio escolar?

...define las tareas, los grupos, las comisiones, y el uso que se hace de los materiales y las tecnologias de la
comunicacion?

... pone de manifiesto la manera de ejercer el liderazgo?

... especifica los propésitos institucionales?

... reconoce las areas de fortaleza y debilidad?




... considera prioritaria la adecuacioén fisica de los espacios para hacerlos accesibles a todos?

... determina la adquisicion y distribucién de recursos materiales y financieros a partir de las necesidades

identificadas?
.. pone de manifiesto un trabajo colegiado?

.. se constituye en el medio para movilizar a la comunidad escolar?

.. permite asumir responsabilidades individuales y colectivas?

.. detona actitudes y valores para la colaboracion?
.. favorece la participacion democratica?
.. manifiesta tradiciones y rutinas institucionales?
.. coloca la centralidad en el aprendizaje?

.. posibilita que los docentes se apropien de la planeacién escolar y la desarrollen activamente?

.. perfila que todos los alumnos y alumnas concluyan su formacion?

Las pautas de reflexion anteriores, constituyen un insumo importante para concretar este proceso de

evaluacion inicial, asi como para la construccién del respectivo reporte del analisis contextual. El

proceso de evaluacion inicial en el contexto escolar, se encuentra resumido en el siguiente esquema:

[ = —— = == = =

Estadistica de ‘
la escuela

Resultados de logro

educativo
Dimension
°6.53”'za.t!‘” Resultados de la
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Instrumentos funcionamiento de la
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y aprendizaje

Vinculacién con
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IDENTIFICACION
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PARA EL
APRENDIZAJE
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-

Componente de la
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De manera especifica, la evaluacion inicial en el contexto escolar se centra en los siguientes aspectos:




Estadistica de la escuela

Recuperar datos cuantitativos y cualitativos acerca de
la poblacion escolar, para reconocer algunas de sus
caracteristicas e identificar posibles factores, que
coloquen a los alumnos en situacion de
vulnerabilidad.

Numero de grupos por grado.

Numero de alumnos y alumnas.
Alumnos y/o alumnas repetidores.
Alumnos y/o alumnas con discapacidad.

e Alumnos y/o alumnas con capacidades vy
aptitudes sobresalientes.
e Otros alumnos con alguna situacion de

vulnerabilidad.

Altas y bajas.
Alumnos en atencidon y seguimiento del ciclo escolar

anterior.
Resultados de logro educativo e Andlisis de las evaluaciones finales del ciclo escolar
(ciclo escolar anterior) anterior.

Contar con informacidn cuantitativa y cualitativa
sobre los resultados educativos de la escuela vy
proponer estrategias que fortalezcan el proceso
educativo.

Analisis de resultados de prueba ENLACE.
Impacto de los apoyos de la USAER en los resultados
educativos del ciclo escolar anterior.

Resultados de la evaluacion inicial
de los alumnos
Contar con informacidon cuantitativa y cualitativa
sobre el nivel académico de los grupos de la escuela,
para identificar las necesidades especificas de apoyo.

Andlisis de los resultados de la aplicacion de los
instrumentos de evaluacidn realizada por la escuela.
Andlisis de resultados de evaluaciones realizadas por
USAER (en su caso).

Condiciones para los procesos de ensefianza y
aprendizaje
Reconocer los ambientes donde se desarrolla el
proceso educativo en la escuela, para la identificacion
de barreras para el aprendizaje y la participacion.

Nivel de apropiacion y desarrollo del curriculo de la
Educacion Basica.

Practicas de planeacién, desarrollo y evaluacién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Enfoque y practicas de ensefianza desarrolladas en la
escuela.

Reconocimiento y atencidn a la diversidad.

Practicas, politicas y culturas inclusivas

generadas en la escuela.

Organizacion y funcionamiento de la escuela
Conocer la dindmica escolar y dar cuenta de la oferta
educativa, asi como de las formas de organizacion y
gestion escolar.

Relaciones e interacciones sociales de la comunidad
educativa.

Trabajo colaborativo y corresponsabilidad.

Liderazgo directivo.

Formacion continua.

Organizacion y funcionamiento de las Reuniones de
Consejo Técnico (RCT).

Organizacion y funcionamiento de los espacios técnicos,
asi como de las comisiones, al interior de la escuela.

Uso y distribucion del tiempo durante los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Administraciéon de recursos (humanos, materiales,
financieros y administrativos) con los que cuenta la
escuela para los procesos de enseinanza y aprendizaje.
Uso de los espacios que contribuyen a los aprendizajes
escolares (biblioteca, ludoteca, aula de medios, entre
otros).




Vinculacién con la comunidad Vinculacién con:

Reconocer los vinculos de la escuela con la e Familias de los alumnos y las alumnas.
comunidad y su impacto en el proceso educativo. e Consejos Escolares de Participacién Social (CEPS).
e Asociacién de Padres de Familia (APF).

e Otras instituciones.
e Organismos no gubernamentales (ONG).
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Estos rubros y los elementos que los conforman, representan un referente para la construccion del
reporte del andlisis contextual y un insumo para la carpeta escolar; ademas, son la base del
Programa de Apoyo a la Escuela (PAE) y representan la base para nutrir de contenido su

Planeacion Estratégica.

5.4. Evaluacion del contexto aulico
En el proceso de evaluacion inicial del contexto aulico se aspira a reconocer las necesidades y
caracteristicas del grupo y a sistematizar el andlisis para llegar a definir y a desplegar estrategias
de apoyo a través de un trabajo compartido y corresponsable con la educacion regular en la

atencion de las alumnas y los alumnos.

El andlisis del aula tiene como centralidad el proceso de aprendizaje del alumnado, reconociendo
gue este escenario también es propicio para el aprendizaje del docente y de las familias. Para ello,
se incluyen a continuacion algunas interrogantes con las cuales se ofreceran pautas referenciales

a tomar en consideracion:

e iCual es la concepcion del docente en cuanto al proceso de aprendizaje?

¢iConsidera el docente al aula como el contexto privilegiado para generar condiciones que garanticen el logro de los
aprendizajes de su alumnado?

e (Reconoce el docente los estilos y ritmos de aprendizaje de los alumnos y las alumnas como posibilidad para
brindar una oferta educativa adecuada?

e (Reconoce el docente que ademds de los alumnos y las alumnas, también él y las familias son sujetos de
aprendizaje vy, por lo tanto, aprenden permanentemente?

¢ ¢Valora el docente al aprendizaje de los alumnos y alumnas como la razén de ser de todas las acciones desplegadas
en el aula?

¢ iReconoce el docente que el perfil de egreso es el referente y objetivo ultimo a lograr por todos los alumnos y
alumnas?

e iReconoce el docente sus necesidades de actualizacién y capacitacion como condicidn para un proceso de
aprendizaje permanente?

e iPromueven los docentes el trabajo cooperativo entre los alumnos y alumnas?

¢ ¢Reconocen los docentes los logros de aprendizaje de cada uno de sus alumnos y alumnas?

¢ iSe valoran en el aula las diferencias como recurso para apoyar el aprendizaje?

e (Crean los docentes condiciones para que el alumnado exponga y manifieste sus competencias en diversas
situaciones?

¢ (Se ayudan los alumnos en su proceso de aprendizaje?




 iReflexiona el docente con los alumnos respecto a sus logros en el aprendizaje?

Estas interrogantes, que contribuyen a la concrecién de la evaluacion inicial, constituyen también
un insumo para la construccién de la carpeta de aula y una base imprescindible, para la

planeacion de la USAER con enfoque estratégico.

[ = —— = —— = -
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De manera especifica, la evaluacion inicial en este contexto se centra en los siguientes aspectos:

EVALUACION INICIAL. ANALISIS DEL CONTEXTO AULICO

Estadistica del grupo e Nimero de alumnos, de alumnas y edades.
e Alumno(a)s repetidores.

Contar con datos cuantitativos y cualitativos sobre | ® Alumno(a)s con discapacidad.
la conformacién del grupo, para

algunas de sus caracteristicas e identificar posibles

reconocer | ®* Alumno(a)s con capacidades y aptitudes
sobresalientes.
factores, que coloquen a los alumnos y las | ® Alumno(a)s migrantes.
alumnas en situacion de vulnerabilidad. ¢ Otro alumno (a)s en situacion de vulnerabilidad.
e Altas y bajas.
¢ Alumno(a)s con atencidn y seguimiento desde el

ciclo escolar anterior.

Resultados educativos del ciclo * Analisis de las evaluaciones finales del
escolar anterior

Recuperar informacién cuantitativa y cualitativa

Ciclo escolar anterior.
o Analisis de resultados de ENLACE




sobre los logros de aprendizaje del grupo de
alumnos y alumnas en el ciclo anterior, para
reconocer sus fortalezas y dificultades en el
acceso al curriculo y proponer estrategias que
favorezcan sus procesos de aprendizaje.

(incluye la identificacién de asignaturas y
Contenidos de mayor dificultad y fortaleza).
¢ Nivel de competencia curricular.
¢ Impacto de los apoyos de la USAER en
Los resultados educativos en el ciclo escolar

anterior (en su caso).

Resultados de la evaluacién inicial de los
aprendizajes del grupo de alumno y alumnas

Contar con informacidn cuantitativa y cualitativa
del grupo y de cada alumno, para identificar su
nivel de competencia curricular de inicio, asi como
sus estilos y ritmos de aprendizaje.

e Analisis de los resultados de la aplicacion de los
instrumentos de evaluacidon realizada por Ia
escuela.

e Anadlisis de resultados del Instrumento de
Diagndstico para los Alumno(a)s de Nuevo Ingreso
a Secundaria (IDANIS).

e Resultados de la valoracién del nivel de
competencia curricular realizada por la USAER
(especificando el tipo de valoracion).

e Resultados de la valoraciéon de los estilos y
ritmos de aprendizaje realizados por la USAER

(especificando el tipo de valoracién).

Resultados educativos del ciclo
escolar anterior

Recuperar informacién cuantitativa y cualitativa
sobre los logros de aprendizaje del grupo de
alumnos y alumnas en el ciclo anterior, para
reconocer sus fortalezas y dificultades en el acceso
al curriculo y proponer estrategias que favorezcan
sus procesos de aprendizaje.

¢ Analisis de las evaluaciones finales del ciclo
escolar anterior.

e Analisis de resultados de ENLACE (incluye la
identificacion de asignaturas y  contenidos de
mayor dificultad y fortaleza).

¢ Nivel de competencia curricular.

* Impacto de los apoyos de la USAER en los
resultados educativos en el ciclo escolar anterior

(en su caso).

Resultados de la evaluacion inicial de los
aprendizajes del grupo de alumno y alumnas

Contar con informacion cuantitativa y cualitativa
del grupo y de cada alumno, para identificar su
nivel de competencia curricular de inicio, asi como
sus estilos y ritmos de aprendizaje.

¢ Analisis de los resultados de la aplicacion de los
instrumentos de evaluacion realizada por la
escuela.

e Anadlisis de resultados del Instrumento de
Diagnéstico para los Alumno(a)s de Nuevo Ingreso
a Secundaria (IDANIS).

e Resultados de la valoracion del nivel de
competencia curricular realizada por la USAER
(especificando el tipo de valoracion).

e Resultados de la valoracion de los estilos y
ritmos de aprendizaje realizada por la USAER

(especificando el tipo de valoracién).

Informacidn sobre el ambiente de ensefianza y
aprendizaje

Identificar las condiciones fisicas y sociales en las

que se realiza el proceso educativo, para

reconocer practicas, actitudes y culturas

* Resultados de la observacion de las interacciones
grupales.

¢ Organizacion del tiempo y del espacio.

e Actitudes y expectativas tanto de los
alumnos(a)s como del docente hacia el trabajo.

e Motivaciones para aprender.




excluyentes en el aula, asi como su impacto en los
aprendizajes de los alumnos y las alumnas.

e Trabajo colaborativo.
¢ Disponibilidad y uso de recursos materiales y
didacticos.

Informacidn sobre las formas de
enseiianza y evaluacion

Reconocer los estilos de ensefianza y las
competencias con las que cuenta el profesor(a) de
grupo, para el desarrollo del trabajo en el aula y su
impacto en los aprendizajes y la participacion de

los alumnos y las alumnas.

e Estilo de ensefianza: formas, procedimientos,
estrategias para promover el aprendizaje.

e Formas de evaluacion.

e Colaboracion entre el docente de grupo y el
personal de USAER.

e Caracteristicas de la planeacion didactica.

e Competencias docentes.

e Congruencia entre el disefio y el desarrollo

curricular.
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Esta tabla, permite ver que la evaluacion inicial en el contexto dulico recupera cuatro elementos

centrales para identificar las barreras para el aprendizaje y la participacién e implican:

1. El nivel de competencia curricular.

2. Los estilos y ritmos de aprendizaje.

3. Los estilos de ensefianza y evaluacién docente.
4

Las interacciones grupales.

Es importante en la evaluacion del contexto aulico, analizar el nivel curricular del grupo, asi como
los estilos y ritmos de aprendizaje de los alumnos, esta evaluacién también es un referente para
poder realizar la detecciéon de los alumnos que se encuentran en situacion de riesgo y que

probablemente requieran de una evaluacion psicopedagdgica mas especifica.

5.5. Evaluacién del contexto socio-familiar

Es una realidad que las escuelas requieren crear altos niveles de confianza reciproca con las
familias y un consenso de normas compartidas en torno a lineas de accién comun. La tarea de
la escuela consiste en conocer, analizar, valorar y asumir las caracteristicas, cultura y condiciones
particulares de las familias, para establecer vinculos sdlidos con ellas, reconociendo su
participaciéon como un derecho y una oportunidad para enriquecer los procesos de aprendizaje y
participacién de todos los alumnos y las alumnas.

El proceso de evaluacién inicial de este contexto, consiste en la identificacién de aspectos de su
estructura y su dinamica, de sus creencias y expectativas con respecto al aprendizaje de sus

hijos, de las formas de interaccidon y comunicacion con la escuela, asi como de los conocimientos,




destrezas y talentos de padres, madres, o aquellas personas mas proximas al nifio o nifia

(abuelos, tutores, hermanos) para enriquecer las oportunidades de aprendizaje.

El analisis del contexto socio-familiar implica indagar sobre tres aspectos fundamentales:

1° La estructura familiar. Representa la composicion de la familia en relacion con el nimero de

integrantes, parentesco, edades y ocupaciones.

2° La dinamica familiar. Define las relaciones establecidas entre los integrantes de la familia,
formas de organizacion, principios, valores, habitos y costumbres, la situacion laboral de sus
integrantes, los aspectos favorables asi como los problemas que se identifican al interior de la

misma, con una repercusion importante sobre los aprendizajes de los alumnos y las alumnas.

3° La vinculacion de la familia con la escuela. Son los tipos de ayuda o las responsabilidades
de las familias, en el proceso de aprendizaje de sus hijos, asi como el tipo de comunicacién
establecida con la escuela.

En el esquema siguiente se consideran los elementos a considerar en la evaluacion del contexto

sociofamiliar:

familiar

Dimension
de IDENTIFICACION
Participacion Dinamica DE BARRERAS

familiar PARA EL
APRENDIZAJE I -
YLA
PARTICIPACION .

EN LA GESTION
ESCOLAR
Y PEDAGOGICA

Analisis del
Contexto Socio
Familiar
Instrumentos Vinculacion de
y técnicas la familia
propiss de i con la escuela

Potencialidades
y debilidades

v
de la comunidad Componente de la
carpeta de aula
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Algunas pautas de analisis para comprender y reconocer la dinamica y estructura de las familias

pueden orientarse en torno de los siguientes planteamientos:

e (ldentifica y reconoce la escuela la estructura y dindmica como aspectos que definen la calidad de la

vida familiar?

e (Definen los docentes los apoyos necesarios para las familias, a partir del conocimiento de las

mismas?

¢ iEs analizada la calidad de las interacciones entre las familias y los hijos para contribuir a mejorarlas?

e iSe brinda apoyo a las familias para que identifiquen y valoren las fortalezas de su hijo o hija?

¢ ¢Desde su ambito de responsabilidad, despliega la escuela acciones para promover la mejora en la

calidad de vida familiar: bienestar emocional, relaciones interpersonales, bienestar material, desarrollo

personal, bienestar fisico, autodeterminacion y derechos?

¢ iSe analizan y comparten las expectativas en torno a la educacidn en el vinculo escuela-familia?

¢ iSe abren espacios de comunicacién donde se recogen los intereses y las preocupaciones de la
comunidad educativa?

¢ iSe reconoce la participacién de la familia como un derecho?

* ;Se establecen propuestas para mejorar la dinamica de las familias con base en valores como el
respeto?

e ¢Valora la escuela el conocimiento que tienen las familias sobre sus hijos (as)?

* (Reconoce la escuela las capacidades y destrezas de los padres para apoyar el aprendizaje y
participacion de sus hijos?

¢ iValora la escuela las culturas familiares?

El reporte de andlisis de este contexto se integra a la carpeta de aula, junto con el reporte de
andlisis del contexto aulico. De manera especifica, la evaluacion inicial del contexto socio-familiar

se centra en el siguiente rubro y elementos respectivos:

Informacién sobre la participacion de las Expectativas sobre:

familias: . B
* La educacion de sus hijos.

Contar con informacion relevante sobre la
participacion de las familias en el proceso | *La funcion de la escuela.
educativo de sus hijos, para la identificacion
de barreras para el aprendizaje y la
participacion en el contexto socio-familiar.

« El docente frente a grupo.




* La USAER.

e Aspectos y condiciones de la familia que
favorezcan u obstaculicen el aprendizaje de
sus hijos.

* Vinculacion de la familia con los diferentes
agentes educativos.

* Relacion de la familia con el maestro(a)
frente a grupo.
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Bajo estos planteamientos, el Modelo de Atencién de los Servicios de Educacion Especial
(MASEE) conceptualiza a la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER)

como detonante para asegurar una educacién basada en el impulso del aprendizaje permanente y

de calidad para todos, donde la educacién se constituye en una necesidad y una tarea en

corresponsabilidad con los profesionales de los niveles de la Educacion Bésica. Al mismo tiempo
la impulsa hacia el desafio de un profesionalismo centrado en el cambio educativo, toda vez que

el cambio hacia la educacion inclusiva es el camino hacia el futuro.
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6. EVALUACION ESPECIFICA DE LOS ALUMNOS QUE ENFRENTAN BAPS
6.1. Relevancia de la evaluacién psicopedagdgica

En este apartado revisaremos tres referencias que destacan en el contexto educativo actual,

acerca del propésito y relevancia de la Evaluacion Psicopedagdgica:

a) Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa
(PNFEEIE)

De acuerdo a una evaluacion realizada al Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacion

Especial y de la Integracién Educativa (PNFEEIE) por la “Red Internacional de Investigadores y

Participantes sobre Integracibn Educativa” en el afio 2004; respecto a la evaluacion

psicopedagogica, reportan que:

“La famosa evaluacion psicopedagdgica hasta hoy no estd completamente clara y hay una
confusion enorme entre los maestros, acerca de lo que es una evaluacion psicopedagdgica”.
¢Cudl es su propdsito?

“Un argumento generalizado que se destaca en la investigacion, es el papeleo que los maestros
tienen que hacer, sefialan que el programa es muy bueno, pero a veces les exigen de alguna
manera mucho papeleo y es ahi donde se pierde mucho tiempo y, en consecuencia, el contexto
mismo de la evaluacion”.

Desde el enfoque de la integracion educativa, la evaluacion psicopedagodgica precede a la
elaboracion de la propuesta curricular adaptada (PCA) y permite la obtencién de informacién
sobre las caracteristicas individuales del alumno, rescatar las fortalezas y debilidades en las
diferentes competencias (intelectual, comunicativa, socio adaptativa y curricular), para asi
determinar los apoyos especificos que requiere, anteriormente a partir de la evaluacion se
determinaban las necesidades educativas especiales (N.E.E) que presentaba el alumno.

Entre las observaciones realizadas por este grupo de investigadores, se sefiala que, aun con la
presencia de docentes de las Unidades de Servicios de Apoyo a la Escuela Regular (USAER) en
las escuelas regulares, no se detecta claramente el empleo y uso de las adecuaciones
curriculares, para los nifios integrados. Generalmente los maestros de grupo les asignan a sus
alumnos, actividades paralelas elementales, con poca relacion con los contenidos académicos
que trabaja el grupo.

Para describir qué implica el proceso, se muestra el ejemplo de un joven, sus antecedentes y una

observacién en aula.




El caso de E, joven de 14 afios quien presenta sordera profunda bilateral, con un Promedio
de Tonos Audibles (PTA) de 100dB en oido derecho y de 110dB en oido izquierdo. La
escuela le gestiona la donacién de auxiliar auditivo el cual consiguen en el ciclo escolar 2003
—2004. Esta cursando el 4° grado con bajo rendimiento académico. Se reporta en su
expediente que ingresé a la primaria a los 6 afios, repitié el primer grado y los padres lo
sacaron de la escuela, regresa a los 11 afios de edad y se le ubica nuevamente en primero; a
partir de entonces no ha repetido ningdn grado. Su modalidad de comunicacion es la oral
pero su habla es ininteligible.

Su expediente sefala: “no habla porque no se le entiende lo que dice. Su vocabulario es
pobre. Esta adaptado socialmente, trabaja de panadero”.

La maestra de grupo comenta que apenas le dieron sus aparatos finalizando el curso anterior,
“estamos luchando para que articule, la familia no le compra las pilas por mas que se lo
solicitan, entre la maestra de apoyo y yo se las compramos”.

Observacion en aula:

El tono de su voz es muy aguda y apenas audible, pronuncia por imitaciéon pero de manera
espontdnea no emite palabras. El grupo realiza una actividad de matematicas, anotacion
desarrollada con decenas de millar, la maestra (M) comenta a la observadora: “los alumnos
estan atrasados en los nimeros y E maneja un rango numeérico fijo de 100".

La M realiza la actividad interrogando y pidiendo participaciones de los alumnos, ellos
contestan en coro, después pasan de uno en uno al pizarron a escribir cantidades, la M va
corrigiendo durante el desarrollo de la actividad.

Se dirige a E de manera individual y le asigna una tarea de un nivel mas basico, “dibuja 50
arboles y le vas a poner el nombre”. La M se dirige a él utilizando lenguaje oral
exclusivamente, el lenguaje de sefias, -dice- “No lo utilizamos porque la maestra de
comunicacion nos dice que no es del todo conveniente porque no lo va a usar en la
comunidad y queremos que lo use en el medio”.

La M contintia dando indicaciones al resto del grupo y con frecuencia vuelve con E, le repite
la instruccion y lo conmina a trabajar con rapidez, le pregunta ¢Qué numero es?
Ocasionalmente sefiala su boca para que E lea los labios mientras pronuncia repetidamente
la palabra prolongando la vocal o separando por silabas o aislando la vocal.

La M, dice: “Yo lo voy a escribir y ustedes los ponen en el lugar que ocupa, unidad de millar,
decena de millar, etc.” E, mira el pizarrén y hace gesto de cansancio o fastidio, se agarra la
cabeza, se recarga, la M le dice: “Mira E, ahora me interesa que aprendas los nombres, doce,
dilo doce, y vas a dibujarlo aqui, ¢De acuerdo?”. La M se lo muestra y sigue escribiendo en
el cuaderno, ¢qué numero es? 15, 18, repitelo”.

La respuesta es inaudible. E observa su cuaderno y atiende mientras la M esta con él, pero
cuando se va, él se queda mirando al vacio sin hacer nada.

En opinién de la maestra regular, la de apoyo y la directora, E ha avanzado bastante en
comparacion a como llego a la escuela. La M continta: “Yo les hago un examen distinto pero
ellos exigen que tenga las mismas hojas y dibujos y ejercicios, por ejemplo anotacion
desarrollada. E, si tiene acceso a la lectura y escritura es alfabético, a mi me sorprende que
E, conozca los objetos, las cosas de uso comun, las ha visto, sabe para qué sirven pero no
sabe sus nombres por ejemplo martillo, sabe que es para clavar pero no los nombres yo hago
gue los repita”.

En este caso llama la atencion que un adolescente se encuentre en un grupo de cuarto afio y

realizando actividades muy por debajo del nivel del grupo. Desde la perspectiva del bilingtismo,




este joven se encuentra rezagado exclusivamente por la atencion educativa inadecuada, ya que
una orientacion educativa bilingtie, le podria haber proporcionado un nivel de estudios educativos
acorde a su edad. Lo anterior plantea un interrogante actual sobre si la sordera es una
discapacidad; esto dependera de lo singular de cada caso.

Por otro lado, para los docentes de la escuela regular, resulta un problema la evaluacién de los
nifios integrados, ya que esto les venia exigiendo una evaluacion cuantitativa, y ellos referian que
no reflejaba los avances del nifio; por lo que proponian emplear una evaluacién de orden
cualitativo en donde se aprecie su desarrollo académico.

En otro orden de ideas, el trabajo que USAER implementa en aula, las adecuaciones curriculares
y el trabajo académico no se concentra en la atencidon de un nifio, sino que requiere una
perspectiva del trabajo grupal, se trata de adecuaciones acordes a los avances y estilos de
aprendizaje grupal. Sin embargo, para las docentes de aula regular no siempre resulta sencilla
esta tarea. Les parece compleja y a veces sefialan la necesidad de tratamiento individualizado
del nifio en el aula regular y/o en el aula de apoyo; esta es una demanda generalizada en muchos
docentes de aula regular.

Algunas de las opiniones coinciden con la siguiente:

“Diriamos que la estrategia del trabajo de grupo traida por la USAER a esta escuela sirve para
unas cosas y para otras no aplica, segun los maestro de aula; es decir, no se puede aplicar como
parte de la rutina diaria 0 sea, ya cambié mi estrategia de dar clase y ahora la hago como USAER
dice, pero no siento que aplica en todas las areas; yo sigo con la duda, la propuesta es de
trabajo grupal y no muy enfocado en el nifio”.

La evaluacién psicopedagogica propuesta por el programa, para algunos docentes

entrevistados resultaba valiosa para sistematizar su trabajo.

b) Guia para facilitar la inclusion de alumnos y alumnas con discapacidad en escuelas que

participan en el Programa Escuelas de Calidad

En esta guia se refiere que es indispensable realizar una evaluacién psicopedagdgica
interdisciplinaria, cuyo propésito no sea necesariamente para informar acerca de las dificultades
del alumno o alumna, sino de sus posibilidades y los cambios que requiere el entorno, asi como

de los recursos que se precisan para responder a sus necesidades especificas.

Una evaluacion asi, debe profundizar en aspectos como son los siguientes:
= Nivel de competencia curricular en las distintas asignaturas: ¢Cual es su desempefio
en relacién con el plan y programas de estudio del nivel y grado que esta cursando?, ¢En

gué requiere apoyo?, ¢ Qué tipo de apoyo?




= Estilo de aprendizaje y motivacion para aprender: ¢Cuales son sus intereses?, ¢Qué
asignaturas o temas le gustan mas?, ¢(Como aprende mejor, con material concreto,
escuchando, viendo...? entre otros.

= Forma en que se desenvuelve socialmente: ¢COmo se relaciona con sus compafieros?,
¢, COmo se relaciona con los maestros?, ¢, Con quién tiene mas afinidad?, entre otros.

= Condiciones sociales y familiares: ¢Ddnde y con quién vive?, ;A qué se dedica su
familia?, ¢ Qué actividades realiza fuera de la escuela?, entre otros.

= Caracteristicas propias de la discapacidad que presenta, esto es: ¢Cudles son sus
fortalezas y sus debilidades en relacién a su discapacidad?

= Entorno escolar: ¢{Qué aspectos de la escuela, el aula, los maestros, los comparieros...
favorecen el aprendizaje del alumno?, ¢ Qué aspectos de la escuela, el aula, los maestros,
los compafieros...representan una barrera o un obstaculo para que el alumno participe y

alcance el logro educativo?

Para efectuar esta evaluacién se propone utilizar diversas técnicas e instrumentos; todos los que
sean necesarios para tener un conocimiento profundo del alumno y del contexto social, familiar y

escolar que lo rodea, y a partir de ello poder definir el tipo de apoyos que requiere y la forma en la

gue se trabajara con él o con ella, a fin de asegurar su participacioén plena y el logro educativo.

Hay que recordar que esta evaluacion es la base para planificar el trabajo que se realice con el
nifio, la nifia o el joven. En el proceso de evaluacion debe participar, preferentemente, el personal
de educacion especial, si lo hay, y de educacién regular relacionado con la atencién del nifio, la
nifia o el joven, asi como los padres y madres de familia y otros profesionales involucrados en su

atencion.

Por lo que, el propésito de la evaluacién psicopedagdégica es que la escuela y los docentes
tengan informacion que les permita definir el tipo de ajustes y de apoyos que deberan tomar en
cuenta, a fin de brindar una respuesta educativa adecuada a las necesidades de los alumnos y las
alumnas con discapacidad y/o con alguna otra condicién (problemas de conducta, problemas de
comunicacion, autismo, trastorno por déficit de atencion con y sin hiperactividad por ejemplo).

c) Temario abierto de Educacion Inclusiva

Por dltimo revisaremos el uso de la Evaluacion Psicopedagdgica que se hace en el Temario
Abierto de Educacién Inclusiva (2004); donde observaremos semejanzas y otras aportaciones en

el modelo de la Inclusion Educativa con respecto a las dos posiciones anteriores:




Aspectos clave sobre la evaluacion pedagdgica como parte de una Educacion de Calidad:

e El objetivo de la evaluacion es hacer posible que los docentes y escuelas den respuesta a
una amplia diversidad de estudiantes. La evaluacion ha de ayudar a los maestros a
planificar para atender la diversidad en sus aulas y ayudar al desarrollo de las escuelas
para que sean mas inclusivas.

e La mayoria de las evaluaciones mas utiles pueden ser llevadas a cabo por los mismos
docentes y es necesario poner a su disposicion un amplio rango de técnicas a través de la
capacitacion.

e Cuando la evaluacion es realizada por un especialista, ésta debe proporcionar informacion
para la toma de decisiones educativas respecto a como debe ensefiarse a los estudiantes.
Esto sera mas facil si los maestros tienen acceso a los especialistas en la escuela misma y
si trabajan en estrecha colaboracion en la escuela.

e Los padres, las familias y los alumnos mismos pueden hacer contribuciones importantes al
proceso de evaluacion.

¢ Una evaluacion temprana de las dificultades emergentes de aprendizaje es esencial para
llevar a cabo una intervenciéon temprana. Una evaluacién temprana no se refiere sélo a los
primeros afios de la vida del nifio, sino también a la identificacion de posibles problemas en

cualquier edad.

En un sistema educativo efectivo, todos los alumnos son evaluados de forma permanente
respecto a su progreso en relacién con el curriculum. El objetivo es hacer posible que los
docentes respondan a una amplia diversidad de alumnos y alumnas. Esto significa que los
maestros, asi como otros profesionales, deben tener buena informacién acerca de las
caracteristicas y logros de sus estudiantes. En particular, los maestros deben saber en qué se

diferencia un estudiante del otro; esto implica la caracterizacién de su grupo.

Sin embargo, no es suficiente identificar cual es el nivel de desempefio de cada alumno, ni hacer
un listado de las dificultades o discapacidades especificas que un estudiante pueda presentar. Los
docentes, en los sistemas inclusivos, también necesitan saber cuan efectiva es su ensefianza
para los diferentes estudiantes y qué es lo que necesitan hacer para lograr que cada uno aprenda
lo méas posible. La evaluacion, por tanto, no deberia enfocarse so6lo en las caracteristicas y los
logros de los estudiantes. También debe enfocarse en el curriculum y en qué tanto puede

aprender cada alumno respecto a él.




A su vez, esto significa que las formas mas utiles de evaluacion son las que se realizan en la
escuela y el aula ordinaria. Por tanto, los maestros necesitan tener las competencias necesarias
para llevar a cabo la mayor parte de las evaluaciones por si mismos. Sin embargo, ellos también
necesitaran encontrar las formas de trabajar con los educadores especiales, los psicélogos, los
trabajadores sociales y los profesionales de la salud, de manera que puedan utilizar sus
evaluaciones especializadas para propoésitos educativos. Los aliados mas importantes en este
proceso seran sus colegas, los padres y los alumnos mismos.

En la educacién especial tradicional, casi siempre se ha visto la evaluacion como algo que hacen
los “especialistas” tales como el personal médico, psicoldgico y los educadores especiales. Sin
embargo, el trabajo de estos especialistas no constituye, necesariamente, una ayuda para que el
maestro comprenda como los alumnos aprenden en el aula ordinaria, qué barreras al aprendizaje
experimentan en ella, o, como puede el maestro ayudar a que los estudiantes aprendan mejor.
Por otro lado, los maestros trabajan con los estudiantes dia a dia y lo hacen en el contexto del
curriculum y del aula ordinaria. Por tanto, ellos estan en una posicion privilegiada para llevar a
cabo una evaluacion util desde el punto de vista educativo.

** Una de las principales areas en que los maestros pueden asumir el liderazgo de la evaluacion
es la exploracién de como los estudiantes aprenden mejor (evaluacién cualitativa del aprendizaje),
a fin de determinar las mejores maneras de ensefarles. Esto significa que, normalmente, deberia
haber oportunidades para que los maestros observen a sus estudiantes en actividades de
aprendizajes individuales y grupales, asi como para analizarlas. Esta forma de evaluacion puede
constituirse en una rutina dentro de las actividades de aula, con los materiales disponibles
normalmente, y basarse en competencias que ya dominan los maestros en relacién con la

observacién de sus estudiantes.

6.2. Proceso de evaluacion psicopedagogica
En esta etapa se obtiene informacién respecto a la adquisicion del aprendizaje de los alumnos que
enfrentan BAP’S, a través de la aplicacion de técnicas e instrumentos de evaluacion, para definir los apoyos
requeridos y, en consecuencia, tener una guia para la toma de decisiones, y proponer estrategias de mejora

para asegurar la adquisicién del aprendizaje.

La evaluacién psicopedagdgica debe concebirse como un proceso que aporte informacion util
principalmente para los profesores de educacion regular, quienes podran asi orientar sus acciones
para satisfacer las necesidades educativas de sus alumnos. En este sentido, hay dos preguntas

gue guian el procedimiento de evaluacion:




« . Para qué me sirve el dato o la informacién que estoy obteniendo?

* . Qué acciones concretas se pueden poner en marcha a partir de esta informacion?

El proceso de evaluacion psicopedagodgica de los alumnos que presentan discapacidad u otra

condicion, se realiza con el fin de conocer las caracteristicas del alumno en interaccién con el

contexto escolar, aulico y sociofamiliar al que pertenece para identificar las barreras que impiden

su participacion y aprendizaje y asi identificar los recursos y apoyos profesionales, materiales,

arquitectdnicos y/o curriculares que requiere para lograr los propdésitos educativos (SEP, 2006).

El equipo multidisciplinario (USAER) se organiza y define su participacién en el proceso de

evaluacion psicopedagdégica. Algunas de las consideraciones en este proceso son las siguientes:

AN

Definir el procedimiento mas adecuado para realizar la evaluacion, asi como seleccionar
los instrumentos por aplicar, atendiendo a las caracteristicas particulares de cada alumno,
es decir, no todos los alumnos requieren ser evaluados en todas las areas, ni a todos se
les aplican los mismos instrumentos

Orientar la evaluacion psicopedagodgica hacia una perspectiva pedagogica, lo que requiere
un trabajo estrecho entre el equipo multidisciplinario, el docente de grupo y la familia para
integrar la informacién suficiente sobre el proceso educativo sobre el que atraviesa el
alumno; sobre sus capacidades, su estilo y ritmo de aprendizaje, sus dificultades para
apropiarse de ciertos conocimientos escolares, sus actitudes, sus intereses, su conducta,
etc.

Privilegiar la observacion directa del desempefo cotidiano del alumno dentro del aula t de
actividades realizadas en otros espacios del contexto escolar.

Los instrumentos que se utilizan variaran de un alumno a otro dependiendo de las
necesidades de cada uno, estos pueden ser:

Guias de observacion dentro del aula y en diversas actividades escolares.

Entrevistas a docentes, familiares y alumnos.

Evidencias tangibles: diarios, trabajos y cuadernos del alumno.

Disefio de actividades especificas que permitan evaluar las competencias curriculares del
alumno.

Pruebas formales e instrumentos estandarizados, de acuerdo al area, por ejemplo, escalas
de inteligencia, pruebas de lenguaje, escalas de habilidad psicomotriz, entre, toda vez que
sean aplicadas por un especialista.

Cuestionarios.




e Considerar el uso de instrumentos estandarizados siempre y cuando se conozcan c6mo se
utilizan e interpretan, y que los datos aporten informacion sobre las potencialidades y
cualidades del alumno, el nivel en el que puede realizar una tarea por si mismo y lo que
puede hacer con apoyo.

e En algunos casos, para complementar la evaluacion, serd necesario la participacion de
otros profesionistas, externos a la escuela, por ejemplo, oftalmélogos, neurdlogo,
audiblogo y otros médicos especialistas, para obtener informacion que permita determinar

los apoyos especificos.

El proceso de evaluacion psicopedagogica no concluye sino hasta realizar una interpretacion de
resultados, derivada de un proceso de andlisis, integracion e interrelacién de la informacién
obtenida. A partir de ello se elabora el informe de la evaluacion, precisando los recursos/apoyos

gue se requieren para dar respuestas a las necesidades educativas especiales del alumno.

En el siguiente esquema se resumen los pasos que implica el proceso de evaluacion

psicopedagogica de alumnos que presentan alguna discapacidad u otra condicion:

Evaluacion de la
Evaluacién de las competencia
habilidades cognitiva, de la
socioadaptativas conducta y del area
socioemocional

Evaluacién de las
habilidades
lingtidticas y
comunicativas

Entrevista integral a
los padres de familia,
docentes, alumnos

Evaluacién del
lenguaje oral y escrito

Integracion e
EVALUACION interpretacion de
PSICOPEDAGOGICA resultados y

elaboracién de
informe

Evaluacion curricular

Nota:
Desde el enfoque de integracién educativa es vdlida la realizacion de una evaluacién

psicopedagodgica integral a los alumnos que asi lo requieran y que presentan necesidades




educativas especiales (N.E.E). . En el enfoque inclusivo el punto clave es la evaluacion de los
contextos, poniendo énfasis en la identificacion de barreras para el aprendizaje y la participacion
(BAPS), y solo en algunos casos el proceso de evaluacidon psicopedagogica desde una
perspectiva del enfoque social de la discapacidad. En ambos casos la finalidad es la
determinacion de los apoyos especificos que requiere el alumno.

En el enfoque de las neurociencias y de manera especifica de la neuropsicologia infantil, es
sustancial la evaluacidn personalizada para conocer el funcionamiento cognitivo de la persona, asi
como su conducta y estado emocional, para poder determinar los déficits cognitivos-conductuales,
asi como las habilidades desarrolladas y preservadas, y asi establecer una intervencion
neuropsicoldgica especifica que sea integral, ecoldgica y que conlleve al funcionamiento en las
actividades de la vida diaria, sin olvidar que procede desde un enfoque clinico. Por lo que es

posible conjuntar una evaluacion integral desde la perspectiva educativa y de las neurociencias.

6.3. Propuesta curricular adaptada (PCA)
El propésito de las inclusiones que todos los nifios y las niflas compartan los mismos espacios
educativos y la misma educacion. Lo que debera variar, en caso de ser necesario, es el tipo de
apoyos que se ofrezca a los alumnos y alumnas con discapacidad u otra condicion, para
asegurarse de que participen y aprendan en igualdad de condiciones que el resto de sus
companeros (SEP, 2010). Por ello, la elaboracion y seguimiento de una propuesta curricular
adaptada a sus necesidades resulta indispensable para brindar una respuesta educativa

adecuada a las necesidades del alumno(a).

La propuesta curricular adaptada debe elaborarse como una respuesta educativa, a partir de:

a. El Informe de Evaluacion Psicopedagdgica. Como se menciond en el punto anterior, a

través de esta evaluacion se conoce al alumno o alumna, sus necesidades y los apoyos o
recursos que debera disponer la escuela para asegurar su participacion y logro educativo.

b. La Planeacion de Grupo. Como se ha sefialado, la intencion es que el alumno forme parte

de su grupo y participe en las mismas actividades que el resto. Por tanto, la planeacion
gue el maestro tiene para todos deberd ser el punto de partida para realizar los
ajustes(especificos) que, con base en el informe de evaluacién psicopedagdgica, se
consideren necesarios.

¢ Qué informacion debe incluir la PCA?

A continuacion se enlistan algunos datos que preferentemente deben incluirse en la Propuesta

Curricular Adaptada o Propuesta de Intervencion:




» Fortalezas y debilidades del alumno o la alumna en las distintas areas.

= Aspectos que prioritariamente deberan trabajarse en las distintas areas a corto plazo (un
ciclo escolar).

= Adecuaciones de acceso que puedan ser necesarias en las instalaciones de la escuela o
el aula, asi como la dotacién de recursos y materiales especificos para el alumno. Es
importante considerar que no siempre se demandan este tipo de adecuaciones ni en todos
los aspectos; sin embargo, en caso de requerirse debera establecerse quién sera el
responsable de darles seguimiento y las acciones que necesitan llevarse a cabo para
realizarlas.

= Adecuaciones curriculares indispensables en la metodologia de trabajo y en la evaluacién
(¢ Qué?, ¢Con qué?), asi como en los contenidos y en los propésitos (¢, Se ajustan?, ¢Se
amplian?, ¢ Se eliminan?).

= Participacion de la familia, estableciendo los recursos que ésta requiere para apoyar el
proceso de integracion.

= Ayudas especificas que el alumno necesita por parte de algun servicio de educacion
especial, dentro o fuera de la escuela.

= Estrategia para el seguimiento de las acciones, avances y dificultades que va presentando

el alumno o la alumna.

(Guia para facilitar la inclusién de alumnos con discapacidad, SEP, 2010. p. 41)

En la elaboracién y seguimiento de esta propuesta curricular adaptada, se sugiere que deben par-
ticipar los maestros de grupo, los padres de familia y el personal de educacién especial, si es que

lo hay.
¢Por qué sigue siendo importante considerar una PCA en el nuevo modelo de lainclusion?

La PCA es importante porque:

a) Formaliza las decisiones tomadas relacionadas con la respuesta educativa que se ofrecera al
alumno; es decir, con la intervencién misma.

b) Ayuda a llevar un seguimiento puntual de los avances del alumno;

c¢) Permite dotar al personal de educacion regular y especial (si lo hay), asi como a los padres de
familia, del registro de la planeacion especifica para el alumno y de los resultados obtenidos;

d) Asegura la documentacion de los avances en los compromisos asumidos por los distintos

servicios y personal involucrados, asi como las relaciones entre éstos, y




e) Es un documento necesario, subsecuente al proceso de la evaluacion psicopedagogica, lo
mismo que el informe de evaluacién psicopedagdgica, para los procesos de acreditacién y
traslado de los alumnos.

Para profundizar en el tema, se sugiere la siguiente lectura:
LC.- 4. Barrio de la Puente. J. (2010). Atencién a la diversidad y desarrollo de procesos

educativos inclusivos. Revista de Ciencias Sociales: Prisma Social. Nium. 4. Junio 2010. Pp. 2-37
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7. DISCAPACIDAD Y OTRAS CONDICIONES.

Uno de los grupos mas vulnerables y en riesgo de exclusién son las personas que presentan
alguna discapacidad. En las escuelas de educacion regular se prioriza la integracién de alumnos
gue tienen alguna discapacidad: intelectual, motriz, auditiva o visual, 0 que presentan alguna
condicion, como puede ser trastorno por déficit de atencion (TDAH) o el Espectro Autista. En esta

unidad se describiran las caracteristicas de dichas discapacidades y/o condiciones.

7.1. Discapacidad intelectual (DI)

De acuerdo a Verdugo, M. (2010) han pasado muchos afios desde que, en la década de los
setenta, Jane Mercer acufiara el concepto de “nifio retrasado mental de seis horas”. Con esto
hacia alusiébn al hecho de que en las escuelas de educacién especial habia un numero
desproporcionado de nifios y nifias hispanos y negros, en comparacion con los anglos. Estos
ninos solamente eran considerados como “retrasados mentales” en las escuelas (la jornada
escolar es de seis horas en EUA), mientras que en sus comunidades no destacaban

negativamente del resto de los nifios.

Afos atrds se pensaba (por desgracia en algunas escuelas de nuestro pais se sigue creyendo),
gue atender a los nifios con discapacidad intelectual consistia en hacerles el favor de permitir su
ingreso a la escuela y que su labor como docentes era ponerlos a realizar actividades para que
pasaran el tiempo, simplemente entretenerlos, sin hacer el esfuerzo para identificar estrategias
gue permitieran sus aprendizajes. En algunos casos, se pensaba que se debia recurrir a los
centros educativos exclusivos para nifios con algun tipo de discapacidad intelectual, negandoles el

derecho a la integracion.

En México, el movimiento de integracion educativa (ahora en vias de convertirse en educacion
inclusiva), ha destacado el importante papel que juegan los docentes en la integracion de alumnos
con discapacidad intelectual, pues en gran medida de ellos depende que, tomando en cuenta las
caracteristicas personales del alumno, se realicen las adecuaciones que éste precisa y con ello
tanto él como sus compafieros aprovechen las ventajas que ofrece su estancia en el grupo; o
bien, puede suceder que simplemente se simule la integracion, esto cuando solamente se busca

cumplir con algunos procesos administrativos (es decir, se da la insercion, pero no la integracién).




Es cierto que en muchas escuelas no hay los recursos suficientes para atender las necesidades
de los alumnos, algunos grupos escolares tienen demasiados estudiantes, no hay la actualizacion
de los docentes que se necesita 0 en ocasiones las familias de los alumnos con discapacidad no
cooperan lo suficiente; sin embargo, estas situaciones no deben utilizarse como justificaciones
para no buscar las mejores estrategias para ensefiar a estos nifios con discapacidad, o utilizar de
la mejor manera los recursos que se tienen al alcance; es decir, el profesional de la educacién
puede considerar la atencion educativa de los alumnos con necesidades educativas especiales
asociadas a una discapacidad intelectual o cualesquier otro tipo de NEE como un reto personal,
haciendo lo que se encuentre dentro de sus posibilidades para ofrecer una educacion de calidad a
todos sus alumnos, ya que de proponérselo sin duda lograra resultados importantes (SEP, 2011).

Los avances en el campo de la discapacidad intelectual suceden con mucha rapidez, lo que obliga
a replantearse la concepcion de la misma para generar conocimientos nuevos y actualizados que

permitan mejorar la vida de las personas con esas caracteristicas.

De acuerdo al manual de la Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del

Desarrollo (AAIDD), se presenta una nueva terminologia, discapacidad intelectual, y se elimina

definitivamente la expresion retraso mental. Se actualiza el modelo conceptual desde una
perspectiva socio-ecolégica y multidimensional, exponiendo una definicion operacional y otra
constitutiva de la categoria. Se presenta la definicibn y premisas que lleva implicita, y se
determinan con claridad los criterios psicométricos a utilizar para establecer bien los limites del
diagnéstico. La clasificacion se enfoca también desde una perspectiva multidimensional basada
en las diferentes dimensiones del modelo propuesto. Finalmente, se examinan las implicaciones
para los servicios educativos y sociales del enfoque multidimensional propuesto, con un
planteamiento de las funciones clinicas habituales que se centran en el diagnéstico, la

clasificacion y la provision de apoyos individualizados (Verdugo, M. 2010).

En las ultimas décadas se ha llegado a una mejor comprension de la discapacidad intelectual(DI),
lo que ha traido consigo mejores enfoques para el diagnéstico, la clasificacién y la provision de
apoyos Yy servicios. Nuestro mejor entendimiento se refleja en la terminologia que usamos para
nombrar la condicion y el modelo conceptual que utilizamos para explicar su etiologia y
caracteristicas. También hemos modificado nuestros enfoques para definir la DI, clasificar a las
personas asi definidas e identificadas, y proporcionar una educacion basada en la comunidad y

unos apoyos individualizados (Verdugo, 1994, 2003).




En 1992, la Asociacidbn Americana sobre Retraso Mental realiza un cambio radical del paradigma
tradicional, alejandose de una concepcion de la DI como rasgo de la persona para plantear un
modelo ecoldgico y contextual en el cual la concepcidén se basa en la interaccion de la persona y
el contexto (Verdugo, 1994, 2003).

La novena (Luckasson et al.,, 1992/1997), la décima (Luckasson et al., 2002/2004) y ahora la
onceava (Schalocket al., 2010) definiciones propuestas por la Asociacibn Americana sobre
Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD) han tenido un impacto sustancial y de
primer orden en los cambios en la definicion, concepcién y practicas profesionales relacionadas
con la DI en todo el mundo. Su influencia sobre otros sistemas clasificatorios (DSM, CIE, CIF) es
muy relevante, estando siempre situada en la vanguardia de las propuestas mas novedosas que
luego son seguidas por otros. La novena edicién de la AAIDD (Luckassonet al., 1992) significé el
gran cambio de paradigma en la concepcion tradicionalmente utilizada en décadas anteriores. Se
rechazo6 una concepcion reduccionista basada solamente en las caracteristicas o ‘patologia’ de la
persona, para proponer una concepcion interaccionista en la cual el ambiente desempefia un
papel sustancial. Se abrieron las puertas de un enfoque multidimensional, y se introdujo el
concepto de apoyos. En la décima edicion (Luckasson et al., 2002) se reviso y mejor6 el enfoque
multidimensional propuesto introduciendo de manera significativa la dimensién de patrticipacion, se
profundizé en el modelo de apoyos que paso a ser sustancial en el modelo tedrico propuesto, y
se matizaron y modificaron aspectos esenciales del entendimiento de la clasificacion y los criterios

a utilizar segun su finalidad (Cit. en Verdugo, M. 2010).

Definicion de Discapacidad Intelectual

La discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones significativas tanto en el funcionamiento
intelectual como en la conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades
adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad aparece antes de los 18 afios.
(Schalock et al., 2010, p. 1).

Premisas

Las siguientes cinco premisas son esenciales para la aplicacién operativa de la definicion de
discapacidad intelectual:

1. Las limitaciones en el funcionamiento presente se deben considerar en el contexto de

ambientes comunitarios tipicos de los iguales en edad y cultura.




2. Una evaluacion valida tiene en cuenta la diversidad cultural y linglistica asi como las
diferencias en comunicacion y en aspectos sensoriales, motores y conductuales.

3. En una persona, las limitaciones coexisten habitualmente con capacidades.

4. Un proposito importante de la descripcion de limitaciones es el desarrollo de un perfil de
necesidades de apoyo.

5. Si se mantienen apoyos personalizados apropiados durante un largo periodo, el funcionamiento

en lavida de la persona con DI generalmente mejorara (Schalock et al., 2010, p. 1).

La Tabla 2 resume los componentes modelo de un sistema de clasificacién multidimensional que
se esta desarrollando (AAIDD, 2010).

Tabla 2. Componentes modelo de un sistema de clasificacion multidimensional

Dimension Medidas modelo Esquema de clasificacion
Habilidades intelectuales Tests Cl administrados individualmente Rangos y niveles de Cl
Conducta adaptativa Escalas de conducta adaptativa Niveles de conducta adaptativa
Salud Inventarios de salud y bienestar Estatus de salud
Medidas de salud mental Estatus de salud mental
Evaluacién etiolégica Factores de riesgo Agrupamientos por etiologia
Participacion Escalas de integracién comunitaria Grado de integraciéon comunitaria

Escalas de participacion comunitaria Grado de participacidon comunitaria

Medidas de relaciones sociales Nivel de interacciones sociales

Medidas de vida en el hogar Nivel de actividades en el hogar

Contexto Evaluaciones ambientales Estatus ambiental(fisico, social,
actitudinal)

Evaluaciones personales Estatus personal (motivacion, estilos de afrontamiento,
estilos de aprendizaje, estilos de vida)

Apoyos Escalas de necesidades de apoyo Nivel de apoyo necesario

Evaluacién funcional de la conducta Patrén de apoyos necesarios

Otro aspecto en el que los profesionales del campo estan centrando la atencién es el enfoque de
la atencién de los servicios educativos y de habilitacion para personas con DI, y la evaluacién del
impacto de esos servicios. Cuatro aspectos importantes de ese esfuerzo son:

a) Comprender las implicaciones de un modelo multidimensional del funcionamiento humano;




b) Saber ‘alinear’ mejor -utilizar de manera mas eficiente- las funciones clinicas;
¢) Conceptualizar y proporcionar un ‘sistema de apoyos; y
d) Definir los resultados personales y familiares que deben proporcionar las bases empiricas para

una demostracion de resultados de las politicas publicas.

v" Modelo multidimensional del funcionamiento humano
La Figura 1 presenta un marco de referencia conceptual del funcionamiento humano. Un aspecto
clave en este marco son las cinco dimensiones que se muestran a la izquierda y el rol de los
apoyos en la mejora del funcionamiento humano. Cada una de las cinco dimensiones y la

definicion de apoyos y de ‘un sistema de apoyos’ se definen a continuacion.

Figura 1. Esquema conceptual del funcionamiento humano

APOYOS < Funcionamiento

humano

» Habilidades intelectuales: capacidad mental general que incluye razonamiento, planificacion,
solucion de problemas, pensamiento abstracto, comprensién de ideas complejas, aprender con
rapidez y aprender de la experiencia.

» Conducta adaptativa: el conjunto de habilidades conceptuales, sociales y practicas que se han
aprendido y se practican por las personas en su vida cotidiana.

* Salud: un estado de completo bienestar fisico, mental y social.




 Participacién: el desempefio de la persona en actividades reales en ambitos de la vida social
gue se relaciona con su funcionamiento en la sociedad; la participacion se refiere a los roles e
interacciones en el hogar, trabajo, ocio, vida espiritual, y actividades culturales.

» Contexto: las condiciones interrelacionadas en las que viven las personas su vida cotidiana; el
contexto incluye factores ambientales (por ejemplo, fisico, social, actitudinal) y personales (por
ejemplo, motivacion, estilos de afrontamiento, estilos de aprendizaje, estilos de vida) que

representan el ambiente completo de la vida de un individuo.

Sistemas de apoyos

Los apoyos son los recursos y estrategias que se dirigen a promover el desarrollo, educacion,
intereses y bienestar personal de un individuo, asi como para mejorar su funcionamiento
individual. Un sistema de apoyos es el uso planificado e integrado de las estrategias de apoyo
individualizadas y de los recursos que acompafian los multiples aspectos del funcionamiento
humano en multiples contextos. Ejemplos de ello son los sistemas organizativos, incentivos,
apoyos cognitivos, instrumentos, ambiente fisico, habilidades/conocimiento y habilidad inherente.
Un modelo de sistemas de apoyos proporciona una estructura para la organizacién y mejora de
elementos del funcionamiento humano que son interdependientes y acumulativos. Como
previamente se definié, un enfoque de sistemas de apoyos incluye la planificacion y uso
integrado de estrategias de apoyo individualizado y recursos que acompafian los mdltiples
aspectos de la actuacion de la persona en contextos mdltiples. Tal como se utilizan
corrientemente, los sistemas de apoyos pueden construirse sobre el marco conceptual bien de
elementos de la tecnologia del funcionamiento humano, bien de las dimensiones principales de

calidad de vida o de ambos.

A continuacion se define cada uno:

v' Elementos de la Tecnologia del Funcionamiento Humano: politicas y practicas, incentivos,
apoyos cognitivos (por ejemplo, tecnologia de apoyo o asistida), herramientas o
instrumentos (por ejemplo, prétesis), habilidades y conocimiento, habilidad inherente a la
persona, acomodacion ambiental.

v Principales areas de calidad de vida: desarrollo personal, autodeterminacion, relaciones
interpersonales, inclusiébn social, derechos, desarrollo emocional, bienestar fisico y

bienestar material.

Competencias en Educacién Especial y en la Inclusion




Por otro lado, desde un enfoque por competencias, Laura Frade (2011) refiere que la persona con

discapacidad va a contar practicamente con dos tipos de necesidades educativas:

o Las que se refieren al aprendizaje de la curricula basica (competencias convencionales)
e Las que se refieren a la superacion de desventajas que se padecen, tanto para lograr las
competencias convencionales, como para salir adelante por si mismo y con autonomia.

(competencias estratégicas).

Las competencias convencionales permiten a la persona incorporarse a la vida natural, social,
economica, politica y cultural de las sociedades, llamadas competencias para la vida. Dichas
competencias se desarrollan por ambito:

==aad Habilidades del pensamiento basicas o destrezas para aprender

= Autonomiay desarrollo personal

=l  COMunicacion

=d  Manejo de la complejidad

sl Etica, cooperacion, la vida social y democratica

sd  Ejercicio de la trascendencia

Las competencias estratégicas son las capacidades potenciales, adaptativas, sustitutivas,
cognitivas, afectivas y conductuales que realiza un sujeto en desventaja o con discapacidad que
le permitiran llevar a cabo un desempefio para satisfacer las necesidades que emergen de su

propia condicion.




De acuerdo a Frade, L (2011), las competencias estratégicas tienen las siguientes caracteristicas:

Resultado de un proceso cognitivo, afectivo, sustitutivo y adaptativo.
Es integral: incluye recursos externos e internos.

Resulta de un procesos de adquisicion.

Cuenta con diferentes niveles de desempefio.

Se inicia con un desarrollo incipiente de ejecucion que al adquirir experiencia se perfecciona.

Se traslada en diferentes momentos cuando la persona lo necesita.

Sustituye la discapacidad por la capacidad.

Las competencias estratégicas son:

Autonomia.
Valoracion personal.
Comunicacion.
Socializacion.
Adaptacion.
Resiliencia.

Corporeidad propositiva.

Dicha autora considera que es importante sobre la base de la zona de desarrollo préximo (ZDP)
identificar las medidas sustitutivas e impulsar la mediacién necesaria para que se desplieguen las
competencias estratégicas. Lo que se requiere es identificar lo que puede hacer el alumno por si
solo y lo que logra hacer con apoyo. Lo anterior implicaria también la implementacién de apoyos

especificos en el contexto escolar y aulico para el logro de las competencias.




7.2. Discapacidad auditiva (DA)

En la actualidad se entiende por discapacidad auditiva lo que tradicionalmente se ha
considerado como sordera, término usado generalmente para describir todos los tipos y grados de
pérdida auditiva y frecuentemente utilizado como sinénimo de deficiencia auditiva e hipoacusia; de
manera que el uso del término sordera puede hacer referencia tanto a una pérdida auditiva leve

como profunda.

La discapacidad auditiva es “aquel trastorno sensorial caracterizado por la pérdida de la capacidad
de percepcion de las formas acusticas, producida ya sea por una alteracion del érgano de la
audiciébn o bien de la via auditiva’(Rios Hernandez, M. 2007). Dentro del concepto de

discapacidad auditiva se incluyen la Hipoacusia y Sordera:

Hipoacusia: Pérdida auditiva de superficial a moderada, no obstante, resulta funcional para la
vida diaria; aunque se necesita el uso de auxiliares auditivos. Las personas que presentan
hipoacusia pueden adquirir el lenguaje oral a través de la retroalimentacion de informacion que

reciben por la via auditiva.

Sordera: Pérdida auditiva de moderada a profunda cuya audicién no es funcional para la vida
diaria y la adquisicion de lenguaje oral no se da de manera natural. Los alumnos sordos utilizan el
canal visual como via de entrada de la informacion, para aprender y para comunicarse, por lo que

es necesario ensefiarles un sistema de comunicacion efectivo como la Lengua de Sefias.

Existen diferentes factores que determinan la caracterizacion de los nifios con trastornos de
audicion. Estos factores son principalmente; el nivel y el tipo de perdida, la edad de aparicion del

problema, el momento de la deteccion, la existencia o no de un problema agregado.

Nivel de pérdida auditiva:

El nivel de pérdida auditiva estad en funcién de la intensidad minima de sonido que necesita oir.
Algunos nifios necesitan de una intensidad mayor que otros; de esta manera las pérdidas

auditivas se clasifican basicamente en 5 grupos. En la tabla siguiente se visualiza la clasificacion




Tabla. Clasificacion de las pérdidas auditivas segun la OMS (Organizaciéon Mundial de la Salud).

Rango Clasificacion !
0-25 dB Audicién normal
26-45 dB Superficial

46-65 dB Media

66-85 dB Severa

86-105 dB Profunda

Tipos de pérdida.
Se clasifican los tipos de pérdida dependiendo del lugar donde se encuentra el dafio.(Tabla 2)

Tabla 2. Tipos de pérdida auditiva.

Conductiva: Cuando la lesién se localiza en el oido externo o medio

Sensorial o Coclear: Cuando la lesion se localiza en el oido interno (en la coclea u
organo sensaorial).

Retro Coclear: Cuando la lesidon se encuentra en el VIl par craneal (nervio
auditivo).

Central Cuando la lesion se localiza en el cerebro.

Mixta: Es la combinacion de una pérdida conductiva y una sensorial

Combinada: Es la combinacion de las primeras 4 mencionadas.

Considerando la Guia para la atencion educativa de los alumnos y alumnas con discapacidad
auditiva(Vazquez, C. y Martinez, R. 2003), se describiran las caracteristicas de estos alumnos:

Desde una perspectiva educativa los alumnos y alumnas con discapacidad auditiva se suelen
clasificar en dos grandes grupos: hipoacusicos y sordos profundos. Los hipoacusicos son alumnos
con audicion deficiente que, no obstante, resulta funcional para la vida diaria, aunque necesitan el
uso de protesis. Este alumnado puede adquirir el lenguaje oral por via auditiva. Son sordos
profundos los alumnos y alumnas cuya audicion no es funcional para la vida diaria y no les
posibilita la adquisicion del lenguaje oral por via auditiva. Un nifio o nifia es considerado sordo
profundo si su pérdida auditiva es tan grande que, incluso con una buena amplificacion, no es
posible un aprovechamiento de los restos. La visidn se convierte en el principal lazo con el mundo

y en el principal canal de comunicacion.




Los nifios y niflas con problemas auditivos no tienen necesariamente que presentar déficits en su

capacidad intelectual si bien su evolucion se enfrenta con problemas derivados de las dificultades

para adquirir e interiorizar el lenguaje, ya que la discapacidad auditiva repercute directamente

sobre el proceso de adquisicion y desarrollo del mismo en ellos. La deficiencia en uno de los

canales sensoriales tan importante como la audicion en el desarrollo de la conducta adaptativa,

provoca en los individuos una importante pérdida en la estimulaciéon general.

a)

¢, Cudles son las necesidades educativas especiales de los alumnos y alumnas con

discapacidad auditiva?

En mayor o menor medida, segun los casos, y como consecuencia de las repercusiones de la

discapacidad auditiva en las distintas areas de desarrollo, las necesidades educativas de este

alumnado pueden concretarse en las siguientes:

(0}

b)

c)

La adquisicion temprana de un sistema de comunicacién, ya sea oral osignado, que
permita el desarrollo cognitivo y de la capacidad de comunicacién y que favorezca el
proceso de socializacion.

El desarrollo de la capacidad de comprension y expresién escrita que permita el
aprendizaje autbnomo y el acceso a la informacion.

La estimulacion y el aprovechamiento de la audicion residual y el desarrollo de la
capacidad fono articulatoria.

La construccion del autoconcepto y la autoestima positivos y del desarrollo emocional.

La obtencién de informacion continuada de lo que ocurre en su entorno y de normas,
valores y actitudes que permitan su integracion social, en su caso, por vias
complementarias a la audicion.

La personalizacion del proceso de ensefianza y de aprendizaje mediante las adaptaciones
del curriculo que sean precisas, el empleo del equipamiento técnico para el
aprovechamiento de los restos auditivos, el apoyo logopédico y curricular y, en su caso, la

adquisicion y el uso de la lengua de signos espafiola.

¢ Qué informacién se necesita para organizar la respuesta educativa?
El cédigo de comunicacion.
El desarrollo de las capacidades basicas.

Los factores del entorno socio-educativo.

¢Cudl es la atencién educativa que recibe el alumnado con discapacidad auditiva?

En los diferentes contextos educativos, la atencion puede diferir desde:




La atencién educativa especializada en educacion infantil.
Las modalidades de escolarizacion.

La comunicacién en la escuela.

La atencién educativa en el aula ordinaria.

El apoyo curricular.

La atencién educativa especializada.

© 0O O O o o o©o

La coordinaciéon con los servicios sanitarios.

La integracion plena al proceso educativo de los alumnos sordos les exige diversas situaciones de
interaccion social que ponen en evidencia su grave rezago, tanto en los aprendizajes escolares
como en el desarrollo comunicativo. Es importante reconocer que la inclusién de todos los
alumnos al proceso educativo, requiere de propuestas de accién en los diferentes niveles
educativos, asi como la formacion de nuevos recursos humanos, es indispensable generar
materiales que apoyen a los docentes en la labor de satisfacer las necesidades béasicas de
aprendizaje, como es la necesidad de comunicacion de los alumnos Sordos, en contextos que

faciliten el uso de la lengua natural y la lengua de sefias.

d) Adaptaciones del c6digo comunicativo para personas con discapacidad auditiva
En el caso de las personas con sordera profunda, se requiere del empleo de sistemas alternativos

de comunicacion, entre ellos se encuentran:

La Lengua de Signos Espafiola (LSE).

La lengua de signos espafiola es una lengua que se expresa gestualmente, se percibe
visualmente y se desarrolla con una organizacion especial. Tanto en su estructura como en sus
reglas morfosintacticas, es diferente a la lengua oral.

La comunicacion bimodal.
Consiste en el empleo simultdneo del habla y de los signos, tomados de la lengua de signos y de

la dactilologia.

La Palabra Complementada
La Palabra Complementada es un sistema de claves manuales que, junto con la lectura

labiofacial, permite la visualizacion completa del codigo fonologico de la lengua oral.

La Lengua de Sefias Mexicana

En México, se emplea principalmente la lengua de sefias mexicana (LSM). La LSM es la lengua
natural de las comunidades de Sordos, por ello el estudio de esta lengua contribuye a su

reconocimiento social y a su revaloracién para la ensefianza en la escuela. Una de las




caracteristicas de las lenguas de sefias en general es su forma de transmision visual, lo cual
representa el primer obstaculo para su socializacién, si consideramos que la LSM es la lengua
materna de so6lo un 5% de la poblacion de nifios sordos (Acosta, 1997). No obstante las
limitaciones que han existido histéricamente para la ensefianza formal de las lenguas de sefias,
éstas han persistido y son el medio de comunicacién esencial de sesenta millones de personas en
el mundo (Rodriguez, 1992). Estas lenguas han surgido en las comunidades de sordos de manera
espontanea, son parte de su cultura y reflejo de su visién del mundo; ademas se encuentran en un

proceso productivo constante, como sucede con cualquier otra lengua natural(Cit. en SEP, 2006)

7.3.Discapacidad Motriz (D.M.)

En este apartado se retomara la guia para la atencion del alumnado con discapacidad motora
(s/h).
La discapacidad motora es aquella que provoca en la persona que la presenta alguna disfuncion

en el aparato locomotor. Implica ciertas limitaciones posturales, de desplazamiento y de
coordinacién de movimientos. El origen puede ser congénito o adquirido, y se puede presentar
con grados muy variables. Las discapacidades motoras mas habituales en el periodo escolar son:
e Pardlisis cerebral infantil
e Espina bifida

e Distrofias musculares.

Los trastornos intelectuales, perceptivos o emocionales no son inherentes a la discapacidad
motora, por lo tanto, para ajustar la respuesta educativa es necesario analizar y valorar cada

situacion de forma individual.

a) Paralisis cerebral
Se define como un trastorno motor, debido a una lesion del sistema nervioso, que se caracteriza
por ser precoz, crénico y no progresivo. Afecta principalmente al movimiento, aunque, ademas, se
pueden presentar otras manifestaciones como problemas perceptivos, sensoriales o intelectuales.
Las causas que provocan una paralisis cerebral son multiples y dependen del momento en que se
produzca.

v' Causas prenatales: condiciones desfavorables de la madre durante la gestacién, que

pueden ser de tipo genético, alimenticio, metabdlico, medicamentoso o toxico.

v/ Causas perinatales: falta de oxigeno durante el parto, algan traumatismo.




v' Causas postnatales: pueden ocurrir durante la maduracién del sistema nervioso,
generalmente durante los tres primeros afios de vida. Las mas destacables son las
infecciones (meningitis, encefalitis), los traumatismos por accidentes graves, trastornos

vasculares o intoxicaciones.

Se pueden realizar diferentes clasificaciones atendiendo a variables diversas. Las mas usuales
son:

Segln la intensidad:

v Leve: permite una autonomia practicamente total, con capacidad para la marchay el habla.

v" Moderada: presenta dificultades en la marcha y en el habla, y puede precisar algin tipo de
ayuda o asistencia.

v' Grave: suele implicar autonomia casi nula, con incapacidad para la marcha y afectacion

severa en el habla.

Segln la zona del cuerpo afectada:

v' Monoplejia 0 monoparesia: un Unico miembro, inferior o superior, se ve afectado.

v' Hemiplejia o hemiparesia: afecta a una de las dos mitades laterales del cuerpo (izquierda o

derecha).

v'  Paraplejia o paraparesia: afecta a los miembros inferiores.

v Tetraplejia o tetraparesia: afecta a todos los miembros, tanto inferiores como superiores.

Segun la afectacion del tono muscular:

v/ Espastica: consiste en un aumento exagerado del tono muscular (hipertonia). Se
caracteriza por movimientos muy rigidos, exagerados y poco coordinados.

v' Atetésica 0 atetoide: consiste en una fluctuacién de hipertonia a hipotonia, y se presenta

con movimientos lentos, retorcidos e incontrolables. En este grupo son frecuentes las
afecciones en la audicion.

v/ Ataxica: se caracteriza por una alteracién en el equilibrio corporal y una marcha insegura.
Igualmente se presentan dificultades en la coordinacion y el control de ojos y manos.

v/ Mixta: es frecuente que las personas que tienen paralisis cerebral presenten sintomas de

las tres clases anteriores y, por tanto, hablaremos de un tipo mixto.

Otros trastornos asociados

Junto al déficit motor que presentan los nifios y nifias afectados por la pardlisis cerebral puede o

suele haber otros trastornos asociados. Los mas frecuentes son los siguientes:




v/ Convulsiones o epilepsia: practicamente la mitad de los nifios y nifias con paralisis cerebral
suelen presentar convulsiones.

v' Trastornos sensoriales: suelen presentar serias pérdidas de audicion, especialmente de los
sonidos agudos. Asimismo, son frecuentes las limitaciones visuales como el estrabismo, la
pérdida de la agudeza visual o la restriccion del campo visual.

v Dificultades del habla y del lenguaje: aparecen asociadas a los problemas de audicién y a
la falta de control de los érganos bucofonatorios y de la propia respiracion. Las dificultades
suelen ser tanto articulatorias como de expresién, siendo la disartria (trastorno en la
articulacion de la palabra de origen nervioso) el trastorno mas frecuente. Suelen verse
afectadas, también, la masticacion, la deglucién o el control de la saliva.

v Deficiencia mental: no es consecuencia directa de una paralisis cerebral; sin embargo, el
desarrollo cognitivo se ve alterado en la medida en quelas disfunciones motoras afectan a
las experiencias, a la manipulacion y a la interaccion con el medio fisico. Por otra parte, los
problemas del lenguaje, como medio para organizar el conocimiento, reducen las

posibilidades de aprendizaje.

b) Laespina bifida
Es una anomalia congénita de la columna vertebral que se manifiesta por una falta de cierre o
fusion de los arcos vertebrales, con el consiguiente riesgo de producir dafios en la médula espinal.
Suele manifestarse al exterior mediante un abultamiento, cubierto o no de piel, que puede
contener tan solo membranas o porciones de médula espinal. Su causa no esta bien determinada,
pero se debe a una malformacion que se produce durante las primeras semanas de gestacion en
el momento de fusion de los pliegues neuronales que dardn origen a la médula espinal. Algunos
datos orientan a pensar que puede existir un factor genético asociado a la deficiencia de una

vitamina llamada acido félico.

Generalmente se refieren cuatro tipos de espina bifida en relacion a la cantidad de médula espinal
gue queda desprotegida por la apertura de los arcos vertebrales; esto condicionara directamente
el tipo de lesiones. Es necesario aclarar que las lesiones también estan condicionadas por la

localizacion del abultamiento: cuanto mas cerca de la cabeza, mas graves seran sus efectos.

Clasificacion:
v" Oculta.

v" Meningocele.




v" Mielomeningocele o meningomielocele.

v Siringomielocele.

Los trastornos que pueden presentarse asociados a la espina bifida son:

v/ Hidrocefalia: es una acumulacion de liquido cefalorraquideo en el interior de la cabeza, que
provoca un aumento del tamafio de la misma, con una hipertensién craneal y una
disminucién del espesor del cerebro. Debe operarse colocando una valvula de derivaciéon
para favorecer la salida del liquido.

v' Pardlisis de las extremidades inferiores: es la pérdida de sensibilidad por debajo de la

lesion vertebral y medular. Cuanto mas alta sea la lesion, habrd mayor extension de la
pardlisis y del trastorno sensitivo.

v" Alteraciones ortopédicas: las méas frecuentes son la luxacién de cadera, malformaciones de

pies y desviacibn de columna. Estas secuelas deben tratarse a fin de obtener una
alineacion articular adecuada para que el nifio/a pueda realizar la marcha.

v Alteraciones de la funcién urolégica e intestinal: se manifiestan por la incontinencia de

esfinteres. Por este motivo, es frecuente la aparicién de infecciones urinarias que pueden

acabar con un reflujo masivo y afectacién de ambos rifiones, si no se trata debidamente.

Otras caracteristicas frecuentes son:

* Precocidad superficial en el lenguaje, mas significativa en las personas que tienen hidrocefalia, y
gue se muestra mediante una logorrea que les hace aparentar una capacidad mayor que la que
realmente poseen.

« Trastornos de percepciénviso-motora.

« Ligera disminucion del control manual fino que afecta a la velocidad y a la precision.

* Inquietud motora y distraccion frecuente.

c) Ladistrofia muscular
El término distrofia muscular hace referencia a un grupo de enfermedades caracterizadas por una
debilidad progresiva y un deterioro de la musculatura esquelética que controla el movimiento

voluntario.

Dependiendo del tipo de distrofia, se presentard a una determinada edad, con unos sintomas
especificos, con unos musculos afectados y con una rapidez de progresion. Toda forma de
distrofia muscular es causada por un defecto en un gen que impide la produccion de una proteina.

Hay muchos tipos de distrofia muscular; entre los més frecuentes estan:




Tipos de distrofia muscular

v' Mioténica v' De Duchenne
v" Oculofaringea v Facioescapulohumeral
v Distal v" De Becker
v" Del anillo é6seo v" Congénita
v

De Emery-Dreifuss

La forma mas frecuente y grave es la distrofia muscular de Duchenne. Aparecedurante la infancia
entre los 2 y los 6 afios y se produce, casi exclusivamente, en el sexo masculino. Los sintomas
son una debilidad generalizada y pérdida de tejido muscular, principalmente en la regién toracica y
las extremidades. La enfermedad progresa muy lentamente.

La distrofia muscular no conlleva ningun tipo de trastorno asociado, solo los propios que se irdn

originando por la evolucién de la enfermedad.
Las necesidades educativas especiales del alumnado con deficiencia motora.

En el caso de las deficiencias motoras, la mayoria de los nifios y nifias llegan al sistema educativo
con un diagnostico médico ya realizado. Es el momento de realizar una buena descripcion de las
necesidades educativas, mas o0 menos especiales, que el alumno/a presenta con el fin de
organizar la respuesta educativa. Como ya hemos visto, cada persona con deficiencia motora
presenta unas caracteristicas personales y evolutivas diferentes, con unos trastornos especificos
asociados. Por ello, la valoracion de las necesidades educativas debe realizarse de forma
personalizada y desde una vision integral de la persona; es decir, considerando las capacidades y
potencialidades personales del alumno/a, asi como las posibilidades que le ofrece el entorno

familiar, social y escolar.
Las primeras necesidades se centran en el acceso a la educacion:

- El desplazamiento. Las dificultades para el desplazamiento varian en grado, desde los

casos en que amovilidad es nula hasta aquellos en que el desplazamiento se da a través
de algun tipo de ayuda, como por ejemplo, una silla de ruedas. Las barreras
arquitecténicas son, por tanto, la principal dificultad y un potente factor de marginacion.
Como posibles soluciones que mejoran la calidad de vida en el entorno escolar, podemos
mencionar las rampas antideslizantes, los ascensores, los elevadores de escaleras, las
plataformas elevadoras y las barras fijas, que situadas en puntos estratégicos facilitan

autonomia a los alumnos y alumnas con marcha inestable.




- La manipulacion. La escritura es una de las actividades para la que mas dificultades

encuentran los nifios y nifias con deficiencia motora. Se pueden utilizar las siguientes
ayudas:

v' Adaptadores en los lapices y boligrafos que mejoran la adherencia y presion.

v' Férulas posturales en las manos y mufiequeras lastradas cuando no hay control de
las mufiecas.

v' El uso de ordenadores o maquinas de escribir puede ser una solucién para el
problema de la escritura, pero también requieren ayudas como teclados adaptados,
ratones adaptados.

v' Otros Utiles escolares de utilidad son las tijeras adaptadas, hules antideslizantes,
sacapuntas fijados a la mesa, tableros magnéticos...

v Colocar pivotes de distintos tamafios y grosores en puzzles, juegos.

v Aumentar el grosor de las piezas en los juegos manipulativos.

e EI control postural: una buena postura corporal es importante para prevenir

malformaciones 6seas, evitar cansancio muscular, mejorar la percepcion y realizar lo mas
eficazmente posible las tareas escolares. Para esta tarea es conveniente contar con algun
tipo de asesoramiento médico. Algunos elementos que facilitan el control postural son:

v Mesas y sillas adaptadas.

v' Sillas con apoyacabezas, separador de piernas, reposapiés.

v' Asientos de espuma dura para el suelo, asientos para acoplar al inodoro, etc.

e La comunicacion: Ya hemos visto anteriormente que la comunicacion, sobre todo en los

alumnos y alumnas con paralisis cerebral, suele presentar serias limitaciones, por ello se
utilizan sistemas de comunicacion aumentativos o alternativos. Estos sistemas consisten
en recursos que permiten la expresion a través de simbolos diferentes a la palabra
articulada. Algunos de los sistemas de comunicacion alternativa no requieren ninguna
ayuda técnica especial, como es el caso de los cédigos gestuales no lingtisticos o el
lenguaje de signos. Sin embargo, las personas con afecciones motoras, al tener
dificultades para producir gestos manuales, suelen requerir sistemas alternativos “con
ayuda”’, es decir, con algun mecanismo fisico o ayuda técnica que permita la
comunicacion.
Los sistemas de comunicacion mas habituales en los alumnos y alumnas con deficiencia motora
son el S.P.C. y el Bliss.
v S.P.C. (Symbols Picture Comunication): se basa en dibujos lineales o pictogramas, que

representan la realidad de forma sencilla y son faciles de aprender y reproducir. Puede




empezar a utilizarse en edades muy tempranas y permite un nivel de comunicacién
telegrafica y concreta.

v' Sistema Bliss (Charles Bliss): es un método que combina simbolos pictograficos,
ideogréaficos (representan una idea), arbitrarios y compuestos, lo cual implica que se
pueden obtener simbolos mas complejos a partir de los mas simples. Por otro lado, el
significado de los mismos varia segun el tamafio, posicién, orientacién de la forma, etc. Se
trata de un sistema mas complejo que requiere comenzar a una edad mas avanzada. Para
iniciarse en el sistema Bliss es necesario que el alumno/a relina unos requisitos, entre los
cuales destacan la capacidad para establecer y mantener contacto visual, la capacidad de
permanecer con la atencién centrada en una tarea durante cinco minutos, la capacidad

para seguir 6érdenes verbales y, sobre todo, demostrar deseos de comunicarse.

En funcion de las necesidades personales de cada alumno/a se utilizara un sistema de

comunicacion u otro, sin olvidar la importancia de las técnicas logopédicas de rehabilitacion.

El proceso de rehabilitacion
Estimulacion precoz: la deteccién precoz es fundamental con objeto de comenzar, lo antes

posible, una serie de acciones destinadas a prevenir y mejorar la evolucion personal del nifio/a.
Esto es lo que se denomina estimulacién precoz. La filosofia de la estimulacién precoz es la de
intervenir sobre el problema y necesidades del nifio/a de la forma mas temprana posible y se basa
en la copatrticipacion de la familia en el proceso de rehabilitacion y mejora de las capacidades del

nifio/a.

Logopedia: hace referencia a la intervencion en las alteraciones de la comunicacion, el lenguaje,
el habla y la voz. En funcién de la valoracién efectuada, se tomara la decisién acerca del sistema
de comunicacién mas factible en cada caso. La reeducacion del habla comprende una serie de
técnicas encauzadas a mejorar, no solo la capacidad articulatoria y fonatoria, sino otras funciones
estrechamente relacionadas con ella, como la respiracion, la relajacién general, el control del
babeo... El programa debera hacerse teniendo en cuenta las dificultades motrices del nifio/a, su

capacidad cognitiva y la edad.

Fisioterapia: consiste en el tratamiento especializado para prevenir las malformaciones y el
anquilosamiento que, cualquiera de las deficiencias motoras descritas, puede provocaren el
organismo por la falta de movilidad. Con la ayuda de técnicas adecuadas de fisioterapia se

consigue potenciar el desarrollo de habilidades y capacidades para el desplazamiento, el control




postural y la manipulacién. Esto concede autonomia y por consiguiente una mejor calidad de vida,

no solo a la persona con la deficiencia motora sino a las de su entorno.
El papel del centro educativo

Cabe destacar el papel relevante del profesorado que incide directamente en el proceso formativo
del alumno/a porque desarrolla una funcion de mediaciobn en el proceso de aprendizaje y
contribuye a la normalizacion de la vida escolar mediante el ajuste de la respuesta educativa con
el disefio y desarrollo de la adaptacion curricular correspondiente. Como agente educativo, no sélo
ha de centrarse en el plano formativo, sino que, ademas, ha de favorecer el desarrollo integral del

alumno y propiciar su integracion, tanto en el centro y en el aula, como en su entorno social.

Como orientaciones metodoldgicas propiamente dichas, podemos recordar las siguientes:
v Seleccionar objetivos funcionales y relacionados con la vida cotidiana del alumno o
alumna.

v Secuenciar en pequefios pasos los objetivos que se han marcado.

<

Practicar el suficiente niumero de veces para consolidar el aprendizaje.

v’ Establecer la duracion de las tareas de acuerdo a la pauta de cansancio fisico y el nivel de
atencion optimo.

v Establecer el tipo de soportes verbales, manuales o materiales que sean necesarios y
retirarlos progresivamente, cuando sea posible.

v Ofrecer oportunidades para un mayor protagonismo en las interacciones en grupo.

v Diferenciar los distintos niveles de competencia que presenta el alumno en las diversas

areas o contenidos y establecer los grados de exigencia apropiados a cada nivel.

El papel de la familia

Si los padres de un nifio/a con algun tipo de deficiencia motora no reciben una informacion
adecuada acerca de la problematica que presenta su hijo o hija y de cémo pueden paliarse los
efectos negativos de la misma, seguramente la atencion del nifio/a va a ser limitada.Esta
informacion a los padres debe incluir una exposicién clara del problema, de susorigenes (para
evitar sentimientos de culpa) y, a la vez, deben presentarse también las posibilidades del nifio/a,
ofreciendo actividades para realizar con él, de forma que aprendan a relacionarse con su hijo o

hija, mejorando asi la interaccion.




7.4. Discapacidad Visual (D.V.)

Para describir las caracteristicas de los alumnos con discapacidad visual, se retoma el manual de
atencion al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo derivadas de discapacidad

visual y sordo ceguera (Aguirre, P. s/f).

La discapacidad visual es un término genérico que engloba muchos tipos de problemas y
dificultades visuales. Legalmente queda encuadrada dentro del término ceguera legal y deficiencia
visual toda persona cuya vision en ambos o0jos reuna, al menos, una de las siguientes
condiciones:

a) Agudeza visual igual o inferior a 0’1 (1/10 de la escala Wecker) obtenida con la mejor
correccién oOptica posible.

b) Campo visual disminuido a 10 grados o menos.

Se trata, por tanto, de un término amplio que engloba tanto al alumnado que no posee resto visual
como a aquel otro que puede realizar diferentes tareas utilizando instrumentos adecuados que
potencien su funcionalidad visual. Habitualmente se suele utilizar el término discapacidad visual
para englobar estos dos conceptos, si bien se trata de dos poblaciones con necesidades
educativas diferentes y, por tanto, que requieren de intervenciones educativas igualmente
diversas:

a) Personas con ceguera total: Bajoeste concepto se encuadran a aquellas personas que no
tienen resto visual o que no les es funcional (no perciben luz o si la perciben no pueden localizar
su procedencia).

* Pérdida de la Visiéon Central: El sujeto tiene afectada la parte central del campo visual.

b) Personas con restos visuales: Este término engloba a aquellas que poseen algun resto visual.

Dentro de esta poblacion, que agrupa a la mayor parte de las personas con discapacidad visual,
podemos distinguir dos tipos:

» Pérdida de agudeza: Aquellas cuya capacidad para identificar visualmente detalles esta
seriamente disminuida.

» Pérdida de campo: Se caracteriza por una reduccion severa de su campo visual. Normalmente
se pueden diferenciar dos grupos principales de problemas de campo:

* Pérdida de la Visidn Central: El sujeto tiene afectada la parte central del campo visual.

* Pérdida de la Vision Periférica: Solo percibe por su zona central.




A esta heterogeneidad de formas de percibir, se afiade como factor determinante el momento de
aparicion. Asi se pueden distinguir:
a) Personas con discapacidad visual congénita.

b) Personas con discapacidad visual adquirida.

Los alumnos y alumnas que han nacido con discapacidad visual, presentan unas caracteristicas
gue los diferencian de aquellos a los que les ha sobrevenido en épocas posteriores de su vida.
Los primeros deben construir sus conocimientos acerca del entorno que les rodea con una menor
o nula informacién visual, mientras que los segundos disponen de un mayor repertorio visual
inicial. Otros factores, como la evolucién de la discapacidad visual, la actitud que adopte la familia,
la presencia de otras discapacidades asociadas, etc., también influyen en la evolucion y

normalizacién de esta poblacion.

La mayor parte del alumnado con discapacidad visual muy grave es detectado antes de llegar a la
escuela por la familia y los servicios médicos. No obstante, nos podemos encontrar en clase con
algunos alumnos y alumnas que no han sido identificados con anterioridad. Los siguientes
indicadores pueden ser de utilidad para sospechar la presencia de déficit visual y remitirlo al

oftalmoélogo:

APARIENCIA DE LOS 0JOS

1. Bizqueo (hacia dentro o hacia fuera) en cualquier
momento, especialmente al estar cansado.

. Ojos o parpados enrojecidos.

. Ojos acuosos.

. Parpados hundidos.

. Orzuelos frecuentes.

. Pupilas nubladas o muy abiertas.

. Ojos en movimiento constante.

. Parpados caidos.

O 00 N O L1 B W N

. Asimetria visual.

SIGNOS EN EL COMPORTAMIENTO

1. Echar la cabeza hacia delante al mirar hacia objetos
distantes.




2. Corto espacio de tiempo en actitud de atencion.
3. Giro de cabeza para emplear un solo ojo.
4. Inclinacidn lateral de cabeza.
5. Colocacion de la cabeza muy cerca del libro o pupitre al leer o
escribir; tener el material muy cerca o muy lejos.
6. Exceso de parpadeo.
7. Tapar o cerrar un ojo.
8. Fatiga inusual al terminar una tarea visual o deterioro de la
lectura tras periodos prolongados.
9. Uso del dedo o rotulador como guia.
10. Mover la cabeza en lugar de los ojos.
11. Choque con objetos.
12. Fotofobia, es decir, deslumbramiento en interiores y/o exteriores.
13. Guifios frecuentes.
14. Movimientos involuntarios y ritmicos de los ojos.

QUEJAS ASOCIADAS AL USO DE LA VISION
1. Dolores de cabeza.

2. Nduseas o mareo.

3. Picor o escozor en los ojos.

4. Vision borrosa en cualquier momento.
5. Confusion de palabras o lineas.

6. Dolores oculares.

Una vez que los servicios de oftalmologia certifican la presencia de un grave déficit visual, el
centro educativo debe ponerse en contacto con el Equipo Especifico de Atencion al Alumnado con
Ceguera o Discapacidad Visual. A partir de este momento, para ofrecer una buena respuesta
educativa es necesario procedera la identificacion de las necesidades educativas especiales que

se derivan de la discapacidad visual. Para ello, se evaluaran los siguientes aspectos:

a) Acceso al centro educativo: al finalizar la Educacion Primaria y sobre todo en Educacion
Secundaria Obligatoria, el alumnado comienza a desplazarse de forma independiente
hasta su centro educativo. El alumno o alumna con discapacidad visual debe seguir estas
mismas pautas que facilitaran su inclusion social. Para ello, es necesario valorar, entre
otros, los siguientes aspectos:

v" Condiciones de accesibilidad al centro.

\

Nivel de autonomia en los desplazamientos.

v' Complejidad del recorrido (necesidad de utilizacién de transporte, etc.).




b)

Desplazamiento por el centro educativo: igualmente es necesario que se evaluen las
necesidades que puede presentar este alumnado a la hora de desplazase por el interior

del centro.

v Analisis y eliminacion de barreras que dificulten la movilidad.

v' Necesidades relacionadas con la orientacién en el centro (sefializacion de escaleras,

letreros, planos, etc.).

c)

<

d)

v
v

Acceso a la informacién (libros de texto, mapas, pizarra, dibujos, etc.): resulta de vital
importancia valorar las necesidades que presenta esta poblacion con respecto al acceso a
la informacién y los recursos materiales y programas educativos complementarios que
precisa.

Acceso a los textos escritos (pizarra, libros de textos, ordenador, apuntes, fichas, etc.).
Acceso a la informacion ambiental (letreros, carteles, etc.).

Acceso a los contenidos de las distintas areas curriculares, (dibujos, gréficas, musica,

juegos, deportes, etc.).

Integracion social: dado que uno de los objetivos prioritarios de la educacion del alumnado
con discapacidad consiste en favorecer la inclusion social, es esencial valorar los
siguientes aspectos:

Relacién con los compafieros o comparfieras y el profesorado (aula, recreo y en las
actividades extraescolares).

Participacidn en su entorno social (grupos de iguales, asociaciones, talleres, etc.).

Otras necesidades a valorar: se hace necesario evaluar las necesidades que este
alumnado presenta respecto a:

Movilidad fuera del centro.

Habilidades para la vida diaria.

Tiflotecnologia.

v" Ajuste psicosocial.

v" Nivel de ajuste familiar a la discapacidad visual.

Los diferentes tipos de déficits visuales comentados generan necesidades especificas.

Dependiendo del grado de visidon o de su funcionalidad, éstos podran presentar algunas de las

necesidades anteriormente descritas para el alumnado con ceguera. Asi, en algunos casos habra

alumnos y alumnas que necesiten trabajar con el sistema Braille aunque su resto visual le permita




realizar otras tareas. Entre las necesidades que los alumnos y alumnas con restos visuales
pueden presentar, se encuentran las siguientes:

v" Necesidades relacionadas con el conocimiento del medio fisico y social.

v" Necesidad de acceder a la informacion.

v" Necesidades relacionadas con la identidad y la autonomia personal.

v

Necesidad de conocer y asumir su situacién visual.

Medidas de atencion ala diversidad
Se sugiere en los alumnos con discapacidad visual:

1. Favorecer su incorporacion al centro educativo y a su aula.
2. Facilitar el acceso al curriculum.
3. Enriquecer el curriculum con objetivos y contenidos relacionados con la discapacidad
visual.
En la atencién educativa del alumnado con discapacidad visual es necesario tener en cuenta la
aplicacion de diferentes orientaciones metodoldgicas:
a) Recursos materiales y personales.

v' Materiales para el alumnado con ceguera o discapacidad visual grave.

SISTEMA BRAILLE MUNECO BRAILLIN

L

SISTEMA BRAILLE LIERD EN BRAILLE TERMO PARA MATERIAL LAMINA DE FUSER
PARA PERSONAS CON EN FUSER

SORDOCEGUERA

i

MAQUETA PARA LAMINA EN MAQUINA PERKINS BRAILLE HABLADO
THERMOFORM THERMOFORM




v' Materiales para el alumnado con restos visuales.

LUPA-TV

v" Recursos didacticos en las distintas areas del curriculum.

CUENTO ADAPTADO GLOBO TERRAQUEO
CAJA AF-{ITMETICA ABACOS

CALCULADORA PARLANTE ESTUCHE DE DIBUJO




7.5. Otras condiciones

En este apartado se describiran las caracteristicas del Trastorno por déficit de atencion (TDAH) y

del Espectro Autista.
7.5.1. Trastorno por déficit de atencién (TDAH)

El trastorno de déficit de atencion/hiperactividad (TDAH) es la alteracién del neurodesarrrollo mas
frecuente en la poblacién infantil. Se estima que su prevalencia es del 3-6% en nifios en edad
escolar y del 3-4% en los adultos. Se calcula que mas de 80% de los nifios que lo presentan,
también lo expresaran en la adolescencia; en esta etapa quienes lo padecen estdn mucho mas
propensos a retirarse de la escuela (32%-40%) los que la continlan raramente terminan una
carrera universitaria (5%-10%), tienen pocos amigos o no los tienen en absoluto (50%-70%), se
comprometen en actividades antisociales (40%-50%), hacen uso de drogas ilicitas mas de lo
normal, tienen mas propension a embarazarse a una edad mas temprana (40%), vy, por ultimo,
entre 30% y 65% de aquellos a los que se les diagnosticé esta enfermedad en la infancia, la
sufrirdn también en la edad adulta ,etapa que se caracteriza por dificultades en las relaciones
interpersonales, laborales, sociales y por su alta comorbilidad con trastorno de personalidad

disocial, farmacodependencia y alcoholismo, entre otros trastornos de la conducta.

La triada sintomética caracteristica la constituye el déficit de atencion, la hiperactividad y la
impulsividad; sin embargo, se trata de un trastorno sumamente heterogéneo, tanto desde el
punto de vista etiolégico como sintomético. Ademas de la heterogeneidad, debe destacarse la
elevada comorbilidad que presenta, en especial en las areas del aprendizaje, del lenguaje, la
comunicacion, y del suefio; esta sintomatologia se hace mas notoria cuando comienza la
educacién primaria, aunque la mayoria tiene inteligencia normal, un alto porcentaje de nifios con
TDAH manifiesta problemas con la lectoescritura, las matematicas, el dibujo, la lateralidad, la
ubicacion espacial, la coordinacion motora, y discriminar el tamafio de los objetos, presentan
también alteraciones en el comportamiento como trastorno negativista desafiante y trastorno

disocial.




El diagnostico del TDAH es clinico y, en la actualidad, se basa en la presencia de los criterios
clinicos englobados en el Manual diagnéstico y estadistico de los trastornos mentales, cuarta
edicion texto revisado (DSM-IV-TR). Ver tabla 1.

Tabla. Criterios diagndsticos para el TDAH segun el DSM-IV-TR.

1. Seis (0 mds) de los siguientes sintomas de desatencién han persistido por lo menos durante seis
meses con una intensidad que es desadaptativa e incoherente en relacion con el nivel de desarrollo:

Al Inatencidn

a) A menudo no presta suficiente atencidn a los detalles o comete errores por descuido
en |as tareas escolares, en el trabajo o en ofras actividades

b) A menudo tiene dificultades para mantener la atencidn en tareas o en actividades |Gdicas
) Amenudo no parece escuchar cuando se le habla directamente

d) A menudo no sigue instrucciones y no finaliza |as tareas escolares, los encargos o las
obligaciones en el centro de trabajo, sin que ello se deba a un comportamiento negativista
0 a una incapacidad para comprender las instrucciones

e) A menudo tiene dificultades para organizar tareas y actividades

f) A menudo evita, le disgusta o es renuente en cuanto a dedicarse a tareas que requieren
un esfuerzo mental sostenido como, por ejemplo, |as actividades escolares o las tareas
domésticas

g) A menudo extravia objetos necesarios para tareas o actividades
(por ejemplo juguetes, ejercicios escolares, apices, libros o herramientas)

h) A menudo se distrae con facilidad por estimulos irrelevantes

i) A menudo es descuidado en las actividades de la vida diaria




2. Seis (0 mas) de los siguientes sintomas de hiperactividad-impulsividad han persistido por lo menos
durante seis meses con una intensidad que es desadaptativa y poco Iégica en relacion con el nivel
de desarrollo:

A2, Hiperactividad
a) A menudo mueve en exceso las manos o los pies o se remueve en el asiento

b} A menudo abandona su asiento en el aula o en otras situaciones en las que se espera
que permanezca sentado

¢) A menudo corre o salta excesivamente en situaciones en las que es inapropiado hacerlo
d) A menudo tiene dificultades para jugar o dedicarse con tranquilidad a actividades de ocio
e) A menudo estd en movimiento o suele actuar como si tuviera un motor

f} A menudo habla en exceso

Impulsividad
a) A menudo precipita |as respuestas antes de haberse completado las preguntas
b} A menudo tiene dificultades para guardar turno

¢) A menudo interrumpe o se inmiscuye en las actividades de otros

B. Algunos sintomas de hiperactividad-impulsividad o desatencidn que causaban alteraciones
estaban presentes antes de los 7 afios de edad

C. Algunas alteraciones provocadas por los sintomas se presentan en dos 0 mas ambientes
(por ejemplo, en la escuela y en casa)

D. Debe haber pruebas claras de un deterioro clinicamente significativo del funcionamiento
social, académico o laboral

E. Los sinfomas no aparecen en exclusiva en el transcurso de un trastorno generalizado del
desarrollo, esquizofrenia u otro trastorno psicdtico, y no se explican mejor por la presencia
de otro trastorno mental

Actualmente se consideran tres subtipos de TDAH:

= Predominantemente inatento (TDAH-I): se cumplen seis 0 mas criterios de
inatencidn pero menos de seis de hiperactividad-impulsividad.
. Predominantemente hiperactivo-impulsivo (TDAH-HI): se cumplen seis 0 mas

criterios de hiperactividad- impulsividad pero menos de seis de inatencion.




. Combinado (TDAH-C): se cumplen mas de seis criterios de inatencion y también

mas de seis de hiperactividad-impulsividad.

Otras manifestaciones que se pueden presentar en el TDAH son:

a. Manifestaciones Comportamentales
Tiene dificultades para mantener la atencién durante un tiempo prolongado, salvo en
actividades en las que se encuentra motivado.

v/ Se agita en el asiento o se levanta con frecuencia, se gira constantemente para hablar o

enredar con cualquier cosa.

Responde sin pensar.

Se dispersa con facilidad.

Falla en tareas simples.

Olvida o pierde el material.

AN N N NN

Tiene dificultad para terminar las tareas si no es continuamente supervisado, etc.

Manifestaciones Cognitivas
No analiza todas las posibilidades de respuesta antes de contestar.
Muestra un pensamiento desorganizado.

Tiene estrategias pobres e impulsivas en tareas de solucién de problemas.

A N NN

Comete mas errores o trabaja mas lentamente a partir de varios minutos de prestar

atencion a una tarea sencilla y monotona.

<

Tiene dificultades en retener y manejar datos en la memoria, etc.

Manifestaciones Emocionales
Tiene baja autoestima.

Baja tolerancia a la frustracion.

Dificultad para controlar las emociones.

Inseguridad.

Sentimientos de angustia ante las tareas escolares.

Miedos: a hacer el ridiculo, a la oscuridad, a quedarse solo, etc.

Sentimientos de ansiedad y depresion.

AN NN Y N N N N

Dificultad para hacer amigos.

Etiologia del TDAH

Se agrupan en causas genéticas, biolégicas y/o ambientales:




v/ Causas Genéticas: estudios con gemelos monocig6ticos revelan un fuerte componente de

transmisién genética. La mayoria de estudios coinciden en que el TDAH es un trastorno
poligénico, con varios genes de pequefios efectos que determinan la predisposicién para
esta condicion.

v' Causas Biologicas: disfuncionalidad de los I6bulos frontales y/o alteracion de

neurotransmisores (dopamina, noradrenalina y serotonina) en la corteza prefrontal y en los
ndcleos basales que producen un inadecuado procesamiento de la informacion.

v/ Causas Ambientales: entre estas causas se refieren los factores fisico-quimicos, los

ambientales y los sociofamiliares (Ver figura 1).

ETIOPATOGENIA DEL TDAH
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Fig. 1. Etiopatogenia del TDAH. Fuente: Lagares, M. (2009).

Comorbilidad con el TDAH

En la figura 2 se muestran algunos trastornos concomitantes al TDAH:
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Fig. 2. Comorbilidad con el TDAH. Fuente: Lagares, M. (2009).

Intervencién en el TDAH
Tratamiento farmacolégico

El tratamiento farmacologico del TDAH se ha relevado eficaz, debido a que se considera un
trastorno con mecanismos neurobiolégicos relacionados a la disfuncionalidad en los circuitos
frontoestriados y en el circuito cortical posterior en el que intervienen los neurotransmisores
dopamina y noradrenalina, los cuales estan relacionados al funcionamiento ejecutivo. El farmaco
mas empleado es el metilfenidato y otros psicoestimulantes; también se han empleado los

antidepresivos. (Artigas-Pallares, 2004).

Previo a la administracion de algun farmaco, se requiere de una evaluacion clinica integral
(neuropediatria, psiquiatria, neuropsicologia, otros).Sin olvidar que sera importante también una

evaluacion psicopedagdégica con un enfoque ecoldgico.
Intervencién Neuropsicoldgica

La intervencion neuropsicolégica va dirigida principalmente a trabajar los déficits en funciones
ejecutivas, en el sistema atencional y en las habilidades del aprendizaje escolar, asi como en
control de la conducta y las emociones. Se debe favorecer el desarrollo del lenguaje interno para
gue el habla auto dirigida le sirva como guia de su comportamiento y se fomente asi el
autocontrol, principalmente se aplican las técnicas cognitivo-conductuales, entre ellas, la auto

instruccion.

Intervencién psicopedagdgica




La intervencion psicopedagogica en el TDAH incluye la implementacion de las técnicas-cognitivo
conductuales en el ambito escolar para instaurar repertorios de conducta adaptada. Asi mismo,
debe abordarse la intervencién en el sistema atencional, principalmente la atencion selectiva y
sostenida en las modalidades auditiva y visual. Ademas de favorecer el lenguaje interno, a través
de la auto instruccién, asi como el desarrollo de habilidades sociales y el control de las

emociones, mediante algunas técnicas de relajacion. (Valles, A. 2007).

La intervencion psicopedagdgica debe considerar el contexto escolar y &ulico, mediante
estrategias educativas. Asi mismo la intervencion familiar complementa la intervencién multimodal
en el TDAH (Valles, A. 2007).

La aplicacién de las técnicas conductuales y cognitivas debe estar dirigida a controlar el
comportamiento hiperactivo mediante la estimulacién de conductas alternativas, la realizacion de

tareas escolares, la atencion y la concentracion. (Fig. 3).
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Por otro lado, el nifio con TDAH debe aprender estrategias para focalizar su atencion, para
mantenerla, para rastrear adecuadamente y para mejorar su capacidad atencional. Asi como
aprender a autorregularse, a planificar y organizar sus tareas, serd importante el entrenamiento

en funciones ejecutivas.

La intervencién en el aula

En la intervencion docente diaria se pueden desarrollar actividades especificamente dirigidas a la

mejora de la atencion, de la impulsividad y la hiperactividad del alumno con TDAH, y como




consecuencia dirigidas también a mejorar sus dificultades en el aprendizaje y aumentar su
rendimiento escolar. Estas actividades se llevan a cabo en el marco de la atencion a la diversidad
y, dentro de él, mediante el establecimiento de medidas como la adaptaciéon curricular, la

aplicacion de programas especificos y el control y manejo del comportamiento en el aula.

Algunos nifios con TDAH requeriran de adaptaciones curriculares significativas o no significativas.
Otros por el contrario, podran seguir el aprendizaje del curriculo ordinario. Las adaptaciones que
se puedan realizar se centran en la temporalizacion de los objetivos y contenidos, en el tipo de
agrupamientos, en el ritmo de aprendizaje, en la evaluacion. Un principio didactico general en los
alumnos con TDAH es el denominado “menos es mas”, consistente en reducir el nimero de

actividades a realizar. (Valles, A. 2007).

En el marco de la Educacion Inclusiva, se requerira de estrategias diversificadas e innovadoras

gue den respuesta a las caracteristicas del alumnado.

Asi también serd importante la orientacion y asesoria a los padres de familia, se requiere
informarles sobre las caracteristicas del @ TDAH, asi como proporcionarles estrategias
comportamentales para la modificacion de la conducta problematica de los hijos, asi como

estrategias para el entrenamiento en habilidades sociales.

De manera general, se requiere de una intervencion multimodal para atender a los alumnos que

presentan el TDAH y buscar su integracién e inclusién en el aula.
7.5.2. El Espectro Autista

De acuerdo a Garcia, A. (2008), las personas con trastorno autista muestran una gran variedad de
sintomas comportamentales, entre los que se pueden incluir: la hiperactividad, intereses
atencionales breves, impulsividad, agresividad, conductas autolesivas y, especialmente en los
nifos, rabietas. Pueden aparecer respuestas extrafias a estimulos sensoriales. Por ejemplo,
reacciones exageradas ante determinados sonidos, a luces y olores, 0 a contactos epidérmicos
con otras personas, umbrales altos al dolor, 0 asombro y atraccién por ciertos estimulos. También
pueden aparecer alteraciones en la conducta alimentaria y en el suefio, cambios inexplicables en
sus estados de animo, falta de respuesta a peligros reales y, en el extremo opuesto, temor
inmotivado intenso a estimulos que no son peligrosos. Aunque estas conductas sean frecuentes

no podemos considerarlas como suficientes para establecer un diagnostico de autismo.




La definicion del DSM-IV, supone un esfuerzo de objetivacion de los sintomas que concurren en
este sindrome, motivado por la necesidad de hablar un lenguaje comdn entre los profesionales
gue trabajamos con estas personas. Ver tabla 2.

Tabla 2. Criterios Diagndsticos DSM- IV del trastorno autista

A. Para darse un diagnéstico de autismo deben cumplirse 6 o mas manifestaciones del conjunto de trastornos (1)
de la relacidn, (2) de la comunicacién y (3) de la flexibilidad.
Cumpliéndose como minimo dos elementos de (1), uno de (2) y uno de (3).
1. Trastorno cualitativo de la relacion, expresado como minimo en dos de las siguientes
manifestaciones:
a. Trastorno importante en muchas conductas de relacion no verbal , como la mirada a los
ojos, la expresion facial, las posturas corporales y los gestos para regular la interaccion
social.
b. Incapacidad para desarrollar relaciones con iguales adecuadas al nivel evolutivo.
c. Ausencia de conductas espontaneas encaminadas a compartir placeres, intereses o logros con otras
personas (por ejemplo, de conductas de seiialar o mostrar objetos de interés).
d. Falta de reciprocidad social o emocional.

2. Trastornos cualitativos de la comunicacion, expresados como minimo en una de las siguientes manifestaciones:
a. Retraso o ausencia completa del desarrollo del lenguaje oral (que no se intenta compensar con
alternativos de comunicacién, como los gestos o la mimica).

b. En personas con habla adecuada, trastorno importante en la capacidad de iniciar o mantener
conversaciones.

c. Empleo estereotipado o repetitivo del lenguaje, o uso de un lenguaje idiosincrasico.

d. Falta de juego de ficcion espontaneo y variado, o de juego de imitacidon social adecuado al nivel
evolutivo.

3. Patrones de conductas, interés o actividad restrictivos, repetitivos y estereotipados, expresados como minimo
en una de las siguientes manifestaciones:

a. Preocupacion excesiva por un foco de interés (o varios) restringido y estereotipado, anormal por su

intensidad o contenido.

b. Adhesién aparentemente inflexible a rutinas o rituales especificos y no funcionales.

c. Estereotipias motoras repetitivas (por ejemplo, sacudidas de manos, retorcer los dedos,

movimientos complejos de todo el cuerpo, etc.)

d. Preocupacidn persistente por parte de objetos.

B. Antes de los tres aifos, deben producirse retrasos o alteraciones en una de estas tres areas: (1) interaccion
social, (2) empleo comunicativo del lenguaje, o (3) juego simbdlico.

C. El retraso no se explica mejor por un Sindrome de Rett o Trastorno Desintegrativo de la nifiez.

Sindrome de Asperger
El Sindrome de Asperger es un trastorno del desarrollo cerebral muy frecuente (de 3a 7 por cada
1000 nifios de 7 a 16 afios), que tiene mayor incidencia en nifios que niflas. Las personas con

sindrome de Asperger presentan una forma de pensamiento muy peculiar. Su pensamiento es




I6gico, concreto e hiperrealista. Su discapacidad no es evidente, s6lo se manifiesta por los
comportamientos sociales inadecuados que exhiben, proporcionandoles problemas a ellos y a sus
familiares (Garcia, A. 2008).

De acuerdo al manual de clasificacion del DSM-1V, el Asperger es un sindrome independiente y
distinto del “trastorno autista” o autismo. Sin embargo, existe cierta controversia en cuanto al
reconocimiento del Asperger como sindrome propiamente dicho o una forma de autismo de alto

funcionamiento. (Ver tabla 3).

A. Deficiencia cualitativa de interaccidn social, segtiin la manifestacion de al menos dos de las
siguientes caracteristicas:

1. Deficiencia marcada en el uso de multiples comportamientos no verbales tales como contacto

visual, expresion facial, posturas del cuerpo y gestos para regular la interaccidén social.

2. Incapacidad para desarrollar una buena relacion con sus iguales apropiadas para el nivel de

desarrollo.

3. Falta de esfuerzo espontaneo para compartir placer, intereses o logros con otras personas (por

ejemplo, por la falta de mostrar, traer o apuntar objetos de interés a otras personas).

4, Falta de reciprocidad social y emocional.

B. Patrones restringidos, repetitivos y estereotipados de comportamiento, intereses y actividades,
tal como se manifiesta al menos por una de las siguientes caracteristicas:

1. Preocupacion total con uno o mds patrones estereotipados y restringidos de interés que es
anormal ya sea en intensidad como en enfoque.

2. Adherencia aparentemente inflexible a rutinas y rituales especificos y no funcionales.

3. Formas motrices estereotipadas y repetitivas (por ejemplo, el aleteo o torcedura de manos y
dedos o movimientos complejos de todo el cuerpo).

4. Preocupacion persistente en la manipulacion de piezas de objetos.

C. El trastorno causa una deficiencia clinicamente significativa en el aspecto social, ocupacional y en
otras areas importantes de funcionamiento.

D. No hay un atraso general clinicamente significativo en el desarrollo del lenguaje (por ejemplo, las
palabras sueltas utilizadas a la edad de 2 afios, las frases comunicativas usadas a la edad de 3 aios).

E. No existe un retraso clinicamente significativo en el desarrollo cognitivo o en el desarrollo de
destrezas de autoayuda de acuerdo a la edad apropiada, de comportamiento con capacidad de
adaptacion (ademas de la interaccion social) y curiosidad acerca del medio ambiente de los niiios.

F. No se cumplen los criterios de otro Trastorno Generalizado del Desarrollo o Esquizofrenia
especifica.

Inclusion de los alumnos con Espectro Autista
El éxito del proceso de inclusion de la persona con autismo y/o Sindrome de Asperger, esta

relacionado con la participacién que ésta pueda tener en su familia, la escuela y la comunidad, por




lo tanto, es un proceso complejo que requiere del involucramiento de diferentes actores que hacen

parte de los entornos donde la persona se desarrolla (Bedoya, S. 2008).

La responsabilidad que conlleva acompafar un proceso de educacion inclusiva, implica la

revision y el trabajo permanente sobre los siguientes aspectos (Bedoya, S. 2008):

v' En el estudiante: el acceso al sistema, la permanencia en la escuela y la promocion

escolar.

v En la institucién educativa: la identificacion de barreras para el aprendizaje y la

participacion; la transformacion de la escuela en funcion de la eliminacion de barreras y la
creacion de entornos accesibles para los estudiantes que presentan discapacidad.
(sensibilizacion — transformacién de la cultura); la formacion de los docentes.

v' En las familias: la participacion de las familias; la identificacion de barreras para la

participacién en el entorno familiar y comunitario; la formacion de las familias, necesaria

para facilitar la inclusion de su hijo o hija en el entorno familiar, escolar y comunitario.

Finalmente, la inclusion educativa de los alumnos con discapacidad o alguna otra condicion
implica un reto para todos los actores educativos: directivos, docentes, alumnos, personal de
los servicios de Educacion Especial, padres de familia, mediante el trabajo colaborativo y la

igualdad de condiciones para dar respuesta educativa a los alumnos.

Para profundizar en el tema de discapacidad auditiva y sistemas alternativos de

comunicacion, se sugiere la siguiente lectura:

LC- 5. SEP (2006). Diccionario Espafiol- Lengua de Sefias Mexicana. México: SEP.
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