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sobre la revista

 

La Revista de Recursos para la Inclusión Educativa

(RINED)  nace en 2021 con la intención de difundir

experiencias,  investigaciones y  reflexiones sobre

los recursos para la inclusión educativa.  Surge en

el seno del Máster en Educación Inclusiva de la

Universidad Católica de Valencia San Vicente

Mártir,  donde tanto el profesorado como el

alumnado  tienen voz y  participación activa.

Además,  la revista está abierta a  las aportaciones

de cualquier profesional del ámbito educativo

interesado,  ya que su finalidad es  crear redes de

intercambio de propuestas y  experiencias entre el

profesorado.  

La Revista tiene un perfil divulgativo que

selecciona y publica trabajos que contribuyan al

progreso de la educación y la formación del

profesorado y que estén enmarcados en la

innovación,  la investigación psicoeducativa y las

experiencias teórico-prácticas.
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Paulo Freire dijo: “Enseñar no es transferir conocimiento, es crear la 

posibilidad de producirlo”. Estas palabras son el punto de partida de esta revista, 

son el germen de un proyecto motivador e ilusionante que hemos emprendido 

desde el claustro del Máster de Educación Inclusiva de la UCV, con vocación 

de ayuda a nuestro alumnado y de humilde contribución a la reflexión colectiva 

del estado de la educación. 

A partir de ahí, tenemos en cuenta que, a las múltiples exigencias, crecientes 

y complejas de la educación inclusiva en la actualidad, se une la necesidad de 

una transformación paradigmática en la formación del profesorado que viene 

gestándose desde hace unas décadas. Recordemos que, desde la 

convergencia europea, la enseñanza universitaria dio un giro considerandose la 

metodología como una de las herramientas clave para conseguir el cambio de 

los contenidos académicos tradicionales a los contenidos profesionales 

centrados en el desarrollo de competencias y habilidades. Además, sabemos 

que las competencias se manifiestan y se demuestran en la acción, y que su 
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desarrollo requiere que existan condiciones que posibiliten “aprender haciendo” 

en situaciones reales y auténticas. Por tanto, es indiscutible el valor que cobra 

en este escenario el que sean los propios estudiantes los que produzcan el 

conocimiento. 

Es por ello que RINED, revista de recursos para la educación inclusiva, 

promueve y acoge esa construcción de conocimiento al fomentar la 

investigación y la cultura científica en el alumnado. Son los propios estudiantes 

los que eligen un recurso del entorno y profundizan en su conocimiento 

movilizando el acervo de saberes y destrezas adquiridos a lo largo de su 

formación superior. Ellos se convierten en los protagonistas y responsables de 

su propio aprendizaje.  

La revista pretende servir de punto de encuentro entre el profesorado, para 

hacer sinergias entre las diferentes disciplinas a la vez que espacio en el que 

plasmar el trabajo del alumnado. Por otro lado, cabe matizar que el Consejo 

Editorial de la revista se caracteriza por su diversidad institucional. Si bien casi 

todos sus miembros son profesores de la UCV, también pertenecen 

profesionalmente a otros organismos vinculados con la inclusión educativa. 

Esto posibilita una heterogeneidad y riqueza de conocimientos y experiencia 

profesionales. 

 Por último, queremos resaltar en este primer número, la colaboración de 

Gerardo Echeita, al que nos une una profunda admiración profesional y 

personal. El máster cumplirá en breve 10 años, y Gerardo ha estado desde el 

principio apoyando y ayudando desde la lucidez de su discurso y el ejemplo de 

su práctica como formador de docentes. Abrimos la revista con una 

conversación con él en la que conoceremos su lado más humano y 

comprobaremos que no solo es un profesional brillante, sino también una 

persona extraordinaria y entrañable. 

 

Lena Pla Viana 

 



Enseñar no es transferir

conocimiento, es crear la

posibilidad de producirlo.

P A U L O  F R E I R E



Conversando con...
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1 

 

Dr. Diego Navarro Mateu2 

Dra. María Teresa Gómez Domínguez3  

Lena Pla Viana4 

 
Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 

diego.navarro@ucv.es, mt.gomez@ucv.es, ml.pla@ucv.es 

 

 

                                                             

1 Transcripción de la entrevista mantenida el 28 de abril de 2021. 
2 Diego Navarro es director del Master en educación inclusiva de la Universidad Católica de Valencia 
San Vicente Mártir 
3 M. Teresa Gómez es co-directora del Master en educación inclusiva de la Universidad Católica de 
Valencia San Vicente Mártir 
4 Lena Pla es profesora del Master en educación inclusiva de la Universidad Católica de Valencia San 
Vicente Mártir y asesora en el CEFIRE específico de educación inclusiva. 

mailto:diego.navarro@ucv.es
mailto:mt.gomez@ucv.es
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Gerardo Echeita Sarrionandia es profesor titular de la 

Universidad Autónoma de Madrid en el Departamento 

Interfacultativo de Psicología Evolutiva y de la Educación. 

Cuenta con una amplia y acreditada trayectoria en docencia, 

investigación y asesoramiento a centros escolares en materia de 

educación inclusiva y atención a la diversidad.  

Ha trabajado para el Ministerio de Educación en España 

(1986/1996) y ha colaborado como experto o asesor para distintas 

organizaciones internacionales: UNESCO, OCDE, OEI, UNICEF o la 

Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la 

Educación Inclusiva. Es miembro del Instituto de Integración en 

la Comunidad (INICO, USAL) y del grupo de investigación EQUIDEI. 

También coordina el Consorcio para la Educación Inclusiva.  

Como autor o coautor ha publicado más de cien trabajos entre 

artículos, capítulos de libros o libros y ha participado en 

múltiples actividades de formación y divulgación en seminarios 

y congresos. 

En esta entrevista conoceremos su faceta más personal... 
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Lena: ¿De dónde surge tu 
vocación? ¿cuál es el momento en 
que te das cuenta que quieres ser 
docente? 

Gerardo: Bueno yo creo que surge de 
la toma de conciencia progresiva de no 
haber sido un buen estudiante, de no 
haber tenido una buena experiencia 
educativa precisamente en la etapa de 
lo que sería la secundaria y 
bachillerato. En aquella época, tengo 
dificultades para ir pasando de curso, 
aunque lo consigo, y, de alguna 
manera, probablemente hay una 
reacción a decir: no tengo buenas 
experiencias con algunos docentes y 
por ahí creo que me viene la cosa de 
decir: me gustaría ser de otra manera, 
ser docente de otra manera.  

De fondo creo que también había 

algún tipo de interés por lo social, por 

el cuidado de los otros en general y 

eso me lleva a iniciar la carrera de 

Magisterio. Entonces yo empiezo la 

carrera de Magisterio en la 

Universidad Complutense, en lo que 

entonces era la Escuela de Formación 

de Profesorado de EGB, que se 

llamaba “Pablo Montesinos”, de las 

escuelas diríamos “señeras” el 

profesorado. Y ahí estoy un trimestre 

más o menos, o un cuatrimestre, y la 

experiencia no me gusta porque me 

parece encontrarme una escuela de 

formación muy como el colegio, muy 

clásica, muy de empollar, muy de 

materias que tienen poco que ver con  

 

 

lo educativo. Tengo la percepción de 

que el nivel de estímulo es muy bajo y 

lo dejo. Entonces pienso que voy a 

estudiar lo que entonces se podía 

estudiar, (siempre pensando en 

estudios relacionados con la 

educación), que es Filosofía y Letras. 

Por aquella época había que estudiar 

Filosofía y Letras antes de pedagogía 

propiamente dicha, ya que era una 

carrera de segundo ciclo.  

Y estando ahí. me toca lo que se 
conoce por el año juliano. El año 
juliano es una de las cosas que hace 
uno de los últimos ministros de Franco, 
que es que decide que el curso escolar 
va a ser de enero a diciembre como los 
años naturales, y entonces los que 
íbamos a incorporarnos ese 
septiembre-octubre a la universidad, 
pues nos dan 3 meses más de 
vacaciones, con lo cual soy de una 
generación que tuvo cerca de medio 
año de vacaciones. Entonces empiezo 
en enero de 1974 a estudiar Filosofía, 
y justo al curso siguiente se produce 
un cambio de estudios y se crea la 
carrera de Filosofía y Ciencias de la 
Educación, así que vuelvo a cambiar a 
la idea de estudiar Ciencias de la 
Educación, es decir, Pedagogía.  

Como veis, por lo tanto, en respuesta 
a tu pregunta, hay desde el principio un 
interés por lo educativo, no sé si 
exactamente por la docencia (si te soy 
sincero), pero sí por lo de educativo.  

Y esa es la carrera que hago: Filosofía 
y Ciencias de la Educación, que  
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entonces tenía un tronco común y luego tenía tres ramas: Filosofía, Ciencias de 
la Educación y Psicología. Empiezo compatibilizando Ciencias de la Educación 
y Psicología, y luego pues el azar hace que mi grupo de amigas (que en ese 
sentido son fundamentalmente amigas en ese primer año) se decanten por 
estudiar psicología y entonces a mí, como a tantos otros estudiantes, los afectos 
y las relaciones me tiran más que otras cuestiones. y me voy con ellas a estudiar 
psicología al recién creado Campus de Somosaguas con una facultad “a 
estrenar”.  

Pero como se ve puede ver al analizar mi trayectoria nunca he ejercido como 
psicólogo, nunca me he considerado un psicólogo propiamente dicho, más allá 
de que entiendo por supuesto y comparto los aportes de la psicología a la 
educación, pero siempre me ha interesado más lo educativo. 

L.: El principio de tu relato, esa primera experiencia que tienes, me ha recordado 
mucho al libro “Mal de escuela”  

G.: Efectivamente. Me gusta mucho a mí el libro “Mal de escuela”. En los últimos 
años a mis estudiantes siempre los he animado a leerlo o les he forzado un 
poco a leer algunos capítulos del libro, porque considero que es un trabajo muy 
interesante. 
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Diego: Gerardo, una vez acabas tus 
estudios, tu incorporación al mundo 
laboral y tu itinerario hasta llegar al 
mundo universitario ¿cuál es? 

G. Tiene una parte divertida e 
interesante. Vamos a ver, yo lo 
primero, lo primero, primero, primero 
que hago es que me incorporo como 
profesor ayudante (no ayudarte doctor, 
sino ayudante) a la Facultad de 
Psicología en la Complutense, Yo 
había sido discípulo o podríamos decir 
que era discípulo de Juan Delval, que 
es un catedrático de Psicología 
Evolutiva muy conocido, retirado ya 
hace unos seis o siete años, pero una 
figura emblemática, discípulo de 
Piaget, bueno ... con una trayectoria 
muy potente. Y yo había sido, digamos 
un discípulo, e hice tesis y la tesina y 
la tesis con él. Ahí estoy unos años y 
en un momento determinado a esa 
facultad de Psicología llega Álvaro 
Marchesi como catedrático, al 
departamento en el que yo estoy de 
ayudantillo joven. Él llega como 
catedrático y, al poco de estar ahí, no 
llega a un año, él tiene buenos 
contactos por el mundo del Partido 
Socialista y le ofrecen ser el 
subdirector general de educación 
especial en el ministerio de Maragall. 

Y aunque, él mismo me confesó hace 
un tiempo, que cuando iba camino al 
ministerio casi iba  convencido de que 
iba a decir que no a la  propuesta , algo 
que ocurre en el ministerio, o  la 
conversación que tienen una buena  

 

 
 

 

 

ministerio, o algo que le dice el 
ministro, el caso es que le convencen 
y acepta ser Subdirector General de 
Educación Especial, con el encargo, 
entre otras cosas, de implementar 
precisamente el mandato de lo que 
entonces ara la ley general que había 
de atención a las personas con 
discapacidad, la conocida como LISMI 
ley integral de las personas con 
minusvalías (así se decía entonces)  

Y Álvaro inicia la tarea de poner en 
marcha la política de “integración 
escolar”, porque “la integración” es un 
principio transversal de la LISMI. Y lo 
que hace poco tiempo después es 
poner en marcha lo que se conoce 
entonces como el “programa 
experimental de integración de niños 
con disminuidos” (es muy interesante 
ver cómo hemos ido cambiando la 
terminología) pero inicialmente se 
llama así “programa experimental de 
integración de niños disminuidos en la 
escuela ordinaria”. Y tiene una idea 
obviamente muy coherente y sensata 
y es que al costado de la 
implementación de esa política (que 
pasaba por crear de manera 
experimental algunos centros que 
quisieran implicarse en el programa, 
con una dotación extraordinaria de 
recursos, con apoyo, con 
asesoramiento, etc.) se pone en 
marcha un programa de evaluación de 
esa medida con la idea de aprender y 
de ver qué va pasando y cómo se va 
implantando.  

 
 

Diego: Gerardo, una vez acabas tus 
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mundo universitario ¿cuál es? 
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interesante. Vamos a ver, yo lo 

primero, lo primero, primero, primero 
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un discípulo, e hice tesis y la tesina y 
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en un momento determinado a esa 

facultad de Psicología llega Álvaro 

Marchesi como catedrático, al 

departamento en el que yo estoy de 

ayudantillo joven. Él llega como 

catedrático y, al poco de estar ahí, no 

llega a un año, él tiene buenos 

contactos por el mundo del Partido 

Socialista y le frecen ser el subdirector 

general de educación especial en el 

ministerio de Maragall. 

Y aunque, el mismo me confesó hace 
un tiempo, que cuando iba camino al 
ministerio casi iba  convencido de que 
iba a decir que no a la  propuesta , algo  

 

 
 

 

que ocurre en el ministerio, o la 

conversación que tienen una buena 

amiga, Ana Cortázar y él en el 

ministerio, o algo que le dice, el 

ministro, el caso es que le convencen 

y acepta ser Subdirector General de 

Educación Especial, con el encargo, 

entre otras cosas, de implementar 

precisamente el mandato de lo que 

entonces ara la ley general que había 

de atención a las personas con 

discapacidad, la conocida como  LISMI 

Ley Integral de las Personas con 

Minusvalías (así se decía entonces)  

Y Álvaro inicia la tarea de poner en 
marcha la política de “integración 
escolar”, porque “la integración” es un 
principio transversal de la LISMI. Y lo 
que hace poco tiempo después es 
poner en marcha lo que se conoce 
entonces como el “programa 
experimental de integración de niños 
disminuidos” (es muy interesante ver 
cómo hemos ido cambiando la 
terminología) pero inicialmente se 
llama así “programa experimental de 
integración de niños disminuidos en la 
escuela ordinaria”. Y tiene una idea 
obviamente muy coherente y sensata 
y es que al costado de la 
implementación de esa política (que 
pasaba por crear de manera 
experimental algunos centros que 
quisieran implicarse en el programa, 
con una dotación extraordinaria de 
recursos, con apoyo, con 
asesoramiento, etc.) se pone en 
marcha un programa de evaluación de 
esa medida con la idea de aprender y. 
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de ver qué va pasando y cómo se va 
implantando Para ese programa de 
evaluación, al estar en el ministerio, 
implica a lo que entonces se llamaba 
el Centro de Investigación y 
Documentación Educativa (CIDE), un 
instituto de investigación, innovación 
educativa que luego lamentablemente 
ha ido perdiendo toda su energía, cuyo 
director entonces era nada más y nada 
menos que Angel Rivière. De ahí, 
consigue fondos y crea un potentísimo 
equipo de evaluación, no tanto por los 
currelas (que somos un grupo 
pequeño de jóvenes) cuanto del 
potentísimo equipo de expertos en el 
que está el propio Álvaro Marchesi, 
Charo Martínez Arias, César Coll, 
Ángel Rivière, Alberto Rosas, Alfredo 
Fierro, Jesus Palacios bueno… lo 
mejorcito de la psicología educativa de 
entonces, con un sesgo un poco 
psicológicamente, pero extraordinario. 
Y crea un pequeño equipo de trabajo 
que todos llegaron a conocer como 
“EPI”, y En ese equipo de trabajo entro 
yo con otras compañeras (Marisa 
Galán, Merche Babio, Katia Alvarez-
Tólcheff y Elena Martín). 

Es ahí donde empieza mi contacto con 
los temas vinculados a las 
necesidades educativas especiales. 
Lo que ocurre es que ese puesto lo 
simultaneo con estar como ayudante 
en la Universidad, y el siguiente paso 
que da el señor Marchesi en ese 
proceso, es crear el Centro Nacional 
de Recursos para la Educación 
Especial (CNREE) como un servicio  

 

 
 

 

 

del Ministerio. 

Él lo dota con muy buenos recursos, y, 
echa mano de comisiones de servicio 
para traer, entre otras buenas gentes a 
orientadores y orientadoras que 
estaban trabajando ya en los llamados 
entonces “equipos multiprofesionales” 
que trabajaban en el Ministerio y 
sabían de los temas de necesidades 
especiales y además monta un equipo 
muy singular que llamó “equipo de 
formación y desarrollo curricular”.  

A ese equipo nos presentamos 
algunas personas y conseguimos la 
plaza como personal laboral, y 
entonces adscribe ese equipo al 
Centro Nacional de Recursos ,con lo 
cual en un momento determinado (allá 
a finales del 85) ya abandono, la 
universidad porque paso a ser 
contratado laboral del Ministerio en 
este equipo, que en realidad es como 
contratarme para el ministerio, para 
este Centro Nacional de Recursos que 
durante 10 años (del 86 al 96) hizo, a 
mi parecer, una muy interesante y creo 
importante labor educativa, 
acompasando a ese programa 
experimental de integración, que 
después de ser programa 
experimental, paso a convertirse en 
uno de los ejes o una línea importante 
de la famosa y conocida por todos 
nosotros LOGSE (1990), en la medida 
en que la LOGSE incorporó las 
políticas que llamábamos entonces de 
diversidad o de atención a la 
diversidad y la política de integración 
como asuntos transversales. 
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Teresa: En ese sentido, ¿has sufrido 

también momentos de flaqueza, de 

tener que enfrentarte a situaciones 

complicadas, bien en la universidad 

o bien en todos estos ámbitos? 

G. Pues yo creo que, si te soy sincero, 

te diría que en lo laboral no mucho (en 

lo personal es otra historia). Fíjate, 

cuando yo me incorporo al mundo 

laboral (estamos hablando de la 

década de los 80) yo termino mi 

servicio militar el 1 de enero del año 

80, vuelvo de Sevilla y llego a Madrid y 

en octubre ya 80, y empiezo a trabajar 

como ayudante en la UCM.  

 

 

 
 

 

 

Estoy en ese periodo de ayudante 

durante cuatro o cinco años hasta el 

85, con lo cual mentiría (y no pretendo 

dármelas de lo que no soy), si dijese 

que he pasado (y respondo 

honestamente a tu pregunta) 

situaciones difíciles en términos 

laborales.  

Algo que nos diferencia con la 
juventud de hoy, es que en mi 
generación de compañeros y 
compañeras no estaba en nuestra 
cabeza que no fuéramos a trabajar. 
Todos teníamos claro que íbamos a 
trabajar. Yo no conozco a ninguno de 
mis compañeros y compañeras que no 
haya 

 

 
 

haya trabajado en lo que más o menos 
le haya gustado. Hay que recordar que 
entonces el país estaba creciendo, 
estaba en fase de expansión a pesar 
de las crisis que también se vivieron. 
También estábamos incorporándonos 
a Europa y, en definitiva, era una 
época de expansión en el ámbito 
educativo y en otros ámbitos sociales 
donde los psicólogos o las psicólogas 
suelen trabajar. 

 

 
 

 

En ese sentido repito, yo no tengo el 

recuerdo de estar preocupado durante 

mucho tiempo respecto a qué me iba a 

dedicar.  Evidentemente éramos un 

grupo privilegiado por cuanto teníamos 

estudios universitarios, pero me da la 

sensación de que en general en esa 

época la preocupación por el trabajo 

no era, en todo caso como lo es hoy 

para la juventud. 
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L. Todos hemos tenido algún 
profesor que nos ha marcado y 
quizás nos ha hecho dirigir nuestra 
vida profesional por el camino 
donde hoy estamos ¿Qué 
destacarías de ese docente que 
influyó en quien es hoy Gerardo 
Echeita? En definitiva, ¿qué 
caracteriza al docente que admiras? 

G. Pues mira, la verdad es que vuelvo 
a decirte que tal vez no estoy muy 
seguro si mi vocación es tanto de 
profesor como de persona interesada 
en cambiar la educación, aunque 
pueda parecer paradójico. Me ha 
interesado mucho y me ha preocupado 
mucho siempre (por razones que igual 
no es fácil reconocer) lo educativo, no 
tanto estrictamente la docencia. Dicho 
eso, mirando para atrás como me 
pides, por un lado, tengo fijo algunas 
malas experiencias educativas, y más 
que buenos docentes, todo lo contrario 
(que también estimulan), docentes 
muy poco respetuosos con la 
diversidad o con las dificultades, con 
una visión muy aburrida, muy tristona 
y castrante en algunas cosas.  

Luego lo que tengo son personas que 
me han influido, que me han 
formateado la cabeza, que han tenido 
una influencia muy positiva en mi 
trayectoria profesional, que han sido 
claves en ese sentido y ahí sí que hay 
muchos maestros a los que admiro, 
desde el punto de vista de su 
comprensión, de su implicación, por 
ejemplo, o de su visión de todo lo que 
relacionaríamos con la educación de 
los alumnos más vulnerables. En ese 
grupo te diría que están el profesor de  

 
 

 

 

Juan Delval, y el propio Álvaro 
Marchesi con el que además de 
amistad, compartimos ese gran 
proyecto ilusionante de país que fue la 
reforma de la LOGSE que yo creo que 
ha sido la verdadera reforma educativa 
de este país en los últimos 30 años.  
Pero para mí una de las personas que 

más me ha formateado la cabeza y con 

la que también tengo muy buena 

relación y he trabajado con él y me 

ayuda mucho es Mel Ainscow.  

Digamos que tengo muy asimilado y 

hecho propio todo su marco de 

comprensión sobre cómo entender y 

articular principios y políticas como la 

equidad, la educación inclusiva y antes 

de ello una manera muy positiva de ver 

ese particular aspecto de “las 

necesidades educativas especiales”. 

Con él tuve el enorme privilegio de 

trabajar en un proyecto de la UNESCO 

(“Necesidades Especiales en el Aula”) 

que tuvo un gran impacto internacional 

y un gran impacto profesional en mí, y 

desde luego es uno de los hilos de los 

que viene la proyección internacional 

que modestamente tengo y que tiene 

sus orígenes en ese proyecto que está 

por ahí, que todavía se encuentra en 

Internet.  Era un material de apoyo 

para la formación del profesorado (que 

siempre ha sido una mis 

preocupaciones) y un estilo de 

formación muy singular, basado en la 

reflexión continua y compartida y, 

vamos, así como ser docente no es lo 
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que más me identifica, sí que me motiva mucho formar y cómo debemos 
preparar a los docentes para ser profesores y profesoras inclusivos, esto es, de 
todo su alumnado. Y desde entonces yo reconozco que los conceptos claves 
que manejo, tiene las raíces, en buena medida, en ese proyecto que, desde 
1991, me permite estar en contacto directo y tener una estrecha relación 
personal con Mel Ainscow, lo que me ha permitido seguirle a través de sus 
escritos, aprender más, y colaborar varios proyectos en Europa y Latinoamérica  
 

 
 
D. Nos gustaría también que pudieras hacer una reflexión en torno a lo 
que serían tus acciones ¿de cuáles te sientes más orgulloso? ¿de qué 
cosas te sientes orgulloso en tu carrera profesional? 

G. Bueno pues mira, yo me siento muy orgulloso de haber tenido la suerte de 
haber participado en ese proyecto, en esa iniciativa que me refería antes del 
Centro Nacional de Recursos para la Educación Especial, que luego se 
incorpora en otra estructura, si cabe, más potente que se llama el Centro 
Desarrollo Curricular (CDC) que dirigió, por cierto, el que hoy es vuestro 
Secretario Autonómico de Educación en Valencia, Miquel Soler. Me siento muy 
orgulloso de haber participado en algo que fue un proyecto colectivo para la  
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mejora del sistema educativo español. 
No me atribuyo ningún papel 
especialmente relevante en el mismo 
más allá de haber intentado ser buena 
gente y de haber intentado estar la 
altura de ese proyecto colectivo en el 
cual un grupo de gente joven (estamos 
hablando del año 85), es decir con 
unos 30 años de media - cuando te 
sale por los poros la energía y las 
ganas de transformar el mundo-, pues 
estábamos allí con la suerte infinita de 
tener un ambiente de bastante 
autonomía para pensar, para hacer 
propuestas y para ejecutarlas. Nuestro 
objetivo fundamental era generar 
recursos, materiales y apoyos a la red 
que entonces estaba configurada, por 
una parte, por los Centros de 
Profesores y Recursos que se 
empezaban a crear en todo el país, 
(como son los actuales CEFIRES en 
Valencia) además de a  las unidades 
del Ministerio de las distintas 
Comunidades Autónomas, porque en 
esos años (estoy hablando del año 85 
a 96) el Ministerio tiene bajo su gestión 
lo que nosotros llamamos 
eufemísticamente “el  territorio MEC”, 
que era en términos de población 
escolar, más de media España, 
quitando Euskadi, Cataluña y Galicia.  

Lo que allí hicimos fue preparar, editar 
con mimo (gran tarea de Ana 
Gortazar), unos recursos estupendos, 
vistos con los ojos de aquella época, 
recursos que luego mucha gente (eso 
me ha servido de validación) nos ha 
dicho que le resultaron de enorme 
utilidad y no solo en España sino fuera 
de ella también. Y haber participado en  

 
 

 

 

en ese equipo y, modestamente, en su 
coordinación, impulso, y liderazgo, si 
se me permite, pues me llena de sano 
orgullo.  

Ciertamente para quienes 
participamos de ese proyecto 
(CNRE/CDC), fueron años 
estupendos, lo que no quiere decir que 
no tuviéramos preocupaciones, o 
momentos de tensión y de 
desconcierto por cuestiones 
puntuales. Pero visto con perspectiva 
histórica, esos años fueron los mejores 
seguramente de nuestras vidas, una 
década prodigiosa también para la 
política de integración/inclusión 
escolar. Además, en términos de 
relaciones, se generó una cultura de 
trabajo magnífica de la que salieron 
relaciones y amistades que, a día de 
hoy, perduran, siendo algunas de ellas, 
a quienes considero mis mejores 
amigos, y es raro encontrarte con 
alguna o alguno de las muchas 
personas que por allí pasaron (en 
algunos momentos llegamos a ser casi 
cien personas) que no tengan la 
misma emoción.  A ello contribuyó 
muchísimo tener una directora que era 
Ana Gortazar y luego Miguel Soler, 
que no tenían ninguna actitud 
autoritaria, sino eso que ahora se 
llama un liderazgo distribuido y 
democrático.  Y también era muy 
inusual el que tuviesemos un 
importante grado de libertad y 
autonomía, para estar dentro de la 
estructura orgánica del Ministerio, para 
pensar, para construir y crear.  

Entonces me siento muy contento, 
muy orgulloso de haber puesto ahí mi 
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pequeño grano de arena y de haber 
tenido la suerte de estar en un 
momento histórico que es de la 
reforma del sistema educativo, no solo 
para “hablar de integración”, sino para 
promoverla en muchos ámbitos 
distintos. Por ejemplo, y por señalar 
alguno, el CNREE/CDC tuvo un papel 
más que destacado en el desarrollo de 
la conocida como “perspectiva 
bilingüe” en la educación del alumnado 
sordo con un apoyo fundamental al 
reconocimiento de la lengua de signos 
(LSE) en su educación. Los cursos 
que se hicieron sobre lengua de 
signos, los primeros cuentos 
accesibles en LSE (“Caperucita Roja”), 
la formación y, la pelea para que se 
incorporen asesores sordos a la 
escuela ... todos esos fueron logros 
muy importantes, del departamento 
del centro que los promovió.  Yo me 
quedaría con eso. 

T. Gerardo, ¿y ahora en qué 
momento profesional te 
encuentras? ¿has bajado el ritmo? 
¿seleccionas bien los proyectos en 
los que te metes? ¿Cómo te 
planteas la relación con los 
alumnos o colaboradores que 
pienso que aún te necesitan? 
¿quisieras apartarte más?... ¿cuál 
es la situación actual tuya? 

G. Esto es una pregunta delicada, 
Teresa, muy delicada. Y esto ya es una 
respuesta. No lo sé, no sé en qué 
momento estoy. Por una parte, estoy 
con la mirada puesta en un cierto 
punto y aparte, en una inflexión, fijada 
en esta cosa que llamamos jubilación. 
No jubilación de no hacer nada, pero sí  

 
 

 

 

jubilación en lo formal, de una 
vinculación formal a mi trabajo 
después de más de 40 años de 
trabajo. Yo que soy mucho de pensar 
con imágenes y metáforas, me veo 
que estamos en una carrera de 
relevos, y estoy con la idea y la 
necesidad de entregar mi relevo, de 
llegar con fuerza a la siguiente posta, 
y entregarlo a muchas personas (a 
vosotros, entre otros). Eso no quiere 
decir desentenderme, no quiere decir 
renegar, no quiere decir aquí he 
llegado y aquí me quedo… 

Por otra parte, no te oculto que según 
vas tomando perspectiva vital y 
profesional pues vas viendo cuán 
difícil y complicado es esta ambición 
que estamos llamando de una 
educación con mayor equidad y 
justicia o inclusión, (como cada cual la 
quiera llamar) y cuánta energía hay 
que meter ahí para no ir para atrás. Y 
en ese sentido lo que yo no quisiera es 
aportar desencanto, o cierto cinismo, y 
por esa razón igual es importante 
echarse un poco a un lado, y entregar 
el testigo a los que les toque seguir 
corriendo con fuerza y determinación.  
Bueno y ¡por qué no decirlo! también 
pensar que a veces en la vida se 
pueden hacer otras cosas, que 
también necesitamos hacer y que 
cuando uno se ha dedicado tan 
intensamente al trabajo, 
fundamentalmente, pues 
objetivamente has dejado otras 
actividades e intereses, y entonces 
como cualquier día viene Paco con las 
rebajas y ya lo estamos viendo con 
esta cochina pandemia, pues 
cualquier día nos podemos encontrar  
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con que ese tiempo que creíamos que 
teníamos para otras cosas, se acorta. 
Digamos entonces que estoy en un 
momento raro, profesionalmente en un 
momento un poco confuso. 

L.  Aprovechando que has hablado 
de Miguel Soler y un momento en tu 
vida profesional en el que trabajas 
con él y también con Pilar Pérez, ya 
que Pilar y tú colaborasteis en el 
estudio de la Agencia Europea en el 
perfil del docente inclusivo. De ahí 
salió un documento (el perfil 
docente conocido como TE4I) 
donde llegasteis a concluir 4 
valores en el profesorado inclusivo. 
En estos momentos, sabemos que 
se está revisando y de hecho ya ha 
salido algún documento en inglés, 
pero básicamente, ¿tú crees que 
con la experiencia que has tenido 
desde entonces esos cuatro valores 
del perfil de qué es un docente 
inclusivo van a cambiar 
sustancialmente?   

G. Gracias Lena; por cierto, Lena, te 
llamas igual que una persona que 
antes no he citado y que para mí tiene 
un enorme impacto, y de la que quiero 
dejar constancia, que es Lena Saleh. 
Durante los años en los que estamos 
en el ministerio, Lena Saleh fue la 
responsable dentro de la Dirección 
General de Educación de la UNESCO 
de los temas que llamaríamos de 
educación especial o de inclusión. Ella 
fue la responsable e impulsora, de la 
Conferencia Mundial sobre 
Necesidades Educativas Especiales 
de la que nació la bien conocida e 
importante Declaración de Salamanca. 

 
 

 

 

Ella fue la responsable impulsora de 
ese proyecto sobre” Necesidades 
Especiales en el Aula”, la que le pide a 
Mel Ainscow que lo dirija como director 
y la que crea las condiciones, a través 
de UNESCO, para que el proyecto 
luego tenga la potencia y el impacto 
internacional que tuvo. 

Desde entonces he mantenido y 
mantengo una entrañable relación con 
ella, por su apoyo, por su comprensión 
y por el cariño y el afecto que nos 
tenemos. Ella es, por otra parte, de 
Palestina y a través suya también he 
conocido la injusticia que vive su 
pueblo, pero también su creatividad a 
través de la orquesta sinfónica en la 
que participa. 

Bueno, ese material del que me 
hablabas, Lena, “The teacher 
education for inclusión, TE4I”, para mí 
también fue un proyecto súper valioso. 
Yo he tenido suerte en la vida en estas 
cosas, como le pasará a otros: la 
suerte de haber estado ahí en un 
momento y un lugar determinado. 
Recuerdo perfectamente el día que me 
llama Álvaro Marchesi (estaba aquí en 
mi casa tranquilamente una tarde y me 
llama a mi casa entonces no había 
móviles) para proponerme implicarme 
en un viaje a un lugar (entonces no 
sabíamos cuál) para un proyecto de la 
UNESCO sobre la temática de las 
necesidades educativas especiales. 
Yo siempre he pensado que, si esa 
tarde no hubiese estado, igual Álvaro 
se lo hubiera propuesto a otro, si es 
que hubiera tenido alguna urgencia en 
recibir respuesta. 
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También he tenido la suerte de participar en ese proyecto de la Agencia Europea 
para el Desarrollo de las NEE y la educación inclusiva, precisamente con Pilar 
Pérez y, entre otras gentes, con Lani Florian, que es ¡buf! la repera en ese 
campo. Hablar de Lani Florian hoy es hablar de la persona que seguramente 
tiene una comprensión más profunda sobre lo que es la formación de 
profesorado para la inclusión y todo lo que tiene que ver con las llamadas 
pedagogías inclusivas. Y También estaba Tony Both, allí en ese mismo proyecto. 
Y otros colegas muy importantes en este ámbito como Bran Norwich. 

 

Pilar y yo hicimos un esfuerzo a la altura de nuestra capacidad, para que llegara 
a las conferencias de decanos de los centros de formación del profesorado, los 
resultados de dicho proyecto, entre otros el perfil de profesorado que recoge las 
competencias/valores que mencionas, con la esperanza de  que los 
compartieran en las facultades y se generara lo que era su objetivo: una 
reflexión, un debate sobre cómo vamos a formar a los profesores y las 
profesoras del siglo 21, sabiendo que esos profesores, entre otras cuestiones, 
lo que tienen que ser es profesores y profesoras para todo el alumnado, es decir, 
tienen que ser profesores inclusivos. 

¡Cuantísimas cosas sabemos y no aplicamos! 

Tengo absolutamente claro que la pieza de dovela, la del arco que sostiene este 
proyecto inclusivo no puede ser otra que la de tener buenos profesores y 
profesoras, que ya desde el inicio de su formación salgan con los 
conocimientos, las actitudes, y con esos valores fundamentales que ese 
proyecto destacaba: la colaboración, el reconocimiento de la diversidad, la  
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visión de los procesos de aprendizaje 
como algo en lo que se puede incidir 
precisamente por la acción docente, la 
necesidad de un proceso continuo de 
desarrollo profesional. 

Las leyes, las normas, las condiciones 
son fundamentales, son importantes, 
pero ¡ojo! como dice aquel anuncio un 
poco machista de unos años atrás: “en 
las distancias cortas es donde un 
hombre se la juega”. Pues esto lo 
mismo, es en la formación del 
profesorado donde la inclusión se la 
está jugando y mientras esa formación 
no se transforme, me parece que 
vamos mal. Y lamentablemente veo 
que no hay transformación. No la 
observo en las facultades de 
educación…no digo que tenga que ser 
la única pieza, pero es que es como 
una un eje crítico. 

¡Ojo!, igual lo están haciendo y mi 
desconocimiento es supino y por eso 
pido disculpas, pero mi percepción es 
que no se está incidiendo 
suficientemente para formar a un 
profesorado, tanto en educación 
infantil y primaria como en secundaria 
y bachillerato que promueva la 
igualdad, y la no discriminación por 
razones de género, de orientación 
afectivo-sexual, de salud, de lo que 
sea.  

Mi propia pregunta es ¿para qué sirve 
todo el conocimiento disponible? 
¿para qué sirven las declaraciones, 
para qué sirven las convenciones, 
para qué sirve el saber acumulado?  

Entonces, tu pregunta lo que me hace 
pensar (y eso es lo que me tiene  

 
 

 

 

bastante desazonado) es en la 
distancia el bastante notable que 
existe entre el exponencial acumule de 
conocimientos y de saberes 
supuestamente rigurosos - porque 
nuestros compañeros nos las hacen 
pasar canutas para que te publiquen 
un trabajo-, pasas por el filtro de 
comisiones y de agencias de 
evaluación para que se suponga que 
lo que tú digas no sean tonterías o 
sean simplezas, sino que tengan el 
aval de eso que llamamos “la 
Academia”, es decir, es como si, y 
salvando las distancias, en estos 
momentos estuviéramos haciendo 
caso en vez de a la investigación 
científica, a los chamanes, o a Miguel 
Bosé, , ¿no? Y que eso de los 
derechos de la infancia debe ser un 
invento de alguno. 

En definitiva, tenemos muchísimo 
saber, sobre la formación del 
profesorado entre otras cosas. Y yo 
me preguntó ¿quién lo aplica? Pero 
bueno, igual el entrevistado podría 
pasar a ser entrevistador y yo le 
preguntaría a Lena ¿cuánto os 
escuchan vuestros administradores 
respecto al conocimiento que como 
expertas y asesoras en este ámbito 
tenéis en el CEFIRE? y ¿cuánto sois 
capaces de que eso que sabéis se 
convierta por ejemplo en una 
legislación coherente? y mira que 
estoy hablando de una comunidad 
autónoma, Valencia, que ha puesto en 
marcha una nueva legislación en 
materia de educación inclusiva 
muchísimo más coherente y potente 
que la que se ha hecho y existe en 
otras comunidades autónomas. 
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L. Estoy bastante de acuerdo 
contigo Gerardo.  Decirte que a mí 
me parece un documento 
extraordinario, con mucho calado. 
Aquí en Valencia, le damos mucha 
difusión. En el Cefire es uno de 
nuestros textos de referencia, y en 
el máster también.  

G. Sí, obviamente tiene su impacto. No 
voy a decir que ninguno, ni mucho 
menos, pero es muy preocupante o 
chocante (me parece a mí) que tanto 
valor que le damos a la ciencia en unos 
ámbitos, y que en educación tenemos 
un conocimiento acumulado que 
podría decirse científico, riguroso, 
validado…entonces ¡carajo! Hágase el 
esfuerzo por llevarlo a la realidad, 
¿no? Y, sin embargo, pues parece 
como que el mundo de la academia 
está por ahí, a su bola, a sus cosas, a 
sus preocupaciones y a sus 
investigaciones y la realidad está 
 

por acá. Y veo eso, veo el papel por 
ejemplo que deberían tener una 
estructura intermedia como son los 
CEFIRES, y por ello me irrita 
muchísimo que en muchos lugares 
esa estructura haya cuasi 
desaparecido, por ejemplo, en Madrid. 
Que se conozca que Madrid dilapidó 
toda la estructura de los Centros de 
Profesores para reducirla al mínimo y 
burocratizada al máximo. Porque 
necesitamos crear canales 
intermedios de personas con 
conocimientos actualizados que 
puedan promover esos momentos de 
reflexión en los centros escolares y 
también actuar desde abajo, es decir, 
facilitar que sean los propios docentes 
los que tiren, usen y busquen ese 
saber que está ahí disponible y no 
esperar a que se lo traigan, …pero 
bueno, eso nos da para otra 
conversación si queréis. 
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D. Bueno, ¿Playa o montaña? 

G. Yo diría que más bien montaña.  

D. Una película. 

Voy a decirte la última que he visto- en 
casa, el título es algo así como “Me 
preocupo por ti”. Está en inglés “I care 
of you” o algo así y es una especie de 
thriller también pero que tiene de 
trasfondo muy interesante sobre cómo 
se ha mercantilizado en Estados 
Unidos el cuidado a las personas 
mayores Me gustó mucho. 

De las poquitas que he visto en el cine, 
en época de pandemia ha sido 
“Llueven pájaros”, que también tiene 
que ver con personas ya mayores al 
final de su vida. 

D. Una comida preferida. 

G. La que me hacía mi madre, el pollo 
al ajillo, que lo echo de menos… pero 
el pollo al ajillo, no cualquiera: su pollo 
al ajillo. 

D. Una ciudad. 

G. Pues me gusta mucho pensar en 
ciudades medianas, paseables… 
Salamanca me gusta mucho si le 
quitamos el exceso de bullicio y de 
juventud en la calle en algunos 
momentos. Obviamente, San 
Sebastián me gusta mucho. Oviedo 
también me gusta mucho. Ciudades 
medianas en esas en las que las cosas 
están cerca, pero también tienes cerca 
a su vez un contexto natural muy 
estimulante. 

D. Un viaje pendiente. 

 
 

G. Tenemos un par de viajes 
pendientes. Uno, que me gustaría 
mucho hacer ir hacia el sur de Chile. 
Yo tengo una especial relación afectiva 
con Chile y nos gustaría muchísimo 
poder ir al sur, a la zona de las torres 
del Paime, a los glaciares. Por cuánto 
sé y por lo que he visto en reportajes 
de esa naturaleza es de un poderío 
que te deja la boca abierta. Y a otro 
sitio al que también mi mujer siempre 
me ha dicho que le gustaría que 
fuéramos es al Machu Picchu. 

D. Para acabar, muy brevemente 
¿vino blanco o vino tinto? 

G. Pues oye, el otro día me tomé una 
botella de vino tinto y estaba 
estupenda, pero bueno soy un poco 
más de vino blanco, porque si el vino 
tinto no es muy bueno, entonces rasca 
más, mientras que yo que no soy 
especialmente gourmet, el vino blanco 
me resulta por lo general más 
aceptable, aunque no sea de altísima 
calidad.  

D. Y tu desayuno normal ¿en qué 
consiste? 

G.: Pues gracias al buen hacer 
dietético de mi querida compañera en 
este viaje que llamamos vida, que es 
Pilar Alonso, pues es un desayuno 
bastante saludable; es un café con 
tostadas, con aceite, buen aceite, con 
frutos secos, con fruta, a veces con 
algo de zumo. Es un buen desayuno, 
para dar energías y de esa manera no 
necesitar a lo largo de la mañana estar 
picoteando.  
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Un desayuno muy mediterráneo, muy 
acorde con lo que dicen los expertos 
que hay que hacer a esas horas del 
día. Y siempre que puedo es también 
un desayuno con tranquilidad, con 
sosiego para hablar con Pilar y 
compartir un rato que es nuestro. 

D. La barba ¿desde cuándo y hasta 
cuándo? 

G. Pues yo creo que he tenido barba 
desde joven, recién terminado el 
servicio militar, que entonces, 
obviamente, no se podía llevar, pero 
yo creo que desde entonces he tenido 
barba. Algún verano me la he quitado 
provisionalmente y luego, hace unos 
años de repente una foto reveló una 
barba blanca que me hacía súper viejo 
y la reduje a esta perilla que ahora 
llevo, pero me parece que me 
acompañara hasta el final. 

D. Y, por último, para despedir esta 
entrevista, ¿alguna frase, 
comentario, reflexión que les 
quieras lanzar al alumnado del 
Máster? 

G. Bueno, pues que se les necesita sí 
o sí, que ahí está el relevo que le 
estamos dando muchos y que 
necesitamos ahora que ellos sigan  

 
 

salga con la misma velocidad, con la 

misma fuerza, con la misma energía (o 

más) que otros tuvimos al principio. 

Que esta singular carrera merece la 

pena, que es la carrera por la igual 

dignidad de todos los estudiantes, y 

por una sociedad que a la larga tenga 

algo más de justicia social de lo que 

ahora tiene, y que como no podemos 

descansar, ni bajar el ritmo, se les 

necesita y se les quiere listo para la 

siguiente posta. 

Y porque, como diría ese gran filósofo 
llamado Jon Stewart: 

“las únicas causas por las que merece 
la pena luchar son las causas 
perdidas”. 

D. Gerardo, te reiteramos nuestro 
agradecimiento, los tres hemos 
disfrutado mucho. 

G. Gracias a vosotros. Como dicen, las 
oportunidades para pensar con uno 
mismo y sobre uno mismo son muy 
valiosas, y son muy de agradecer. Así 
que gracias por darme el estímulo de 
hacerlo con tan grata compañía y con 
gente a la que tanto quiero y aprecio 
como a vosotros tres. 
 

 



Formación del

profesorado



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 20 

 

 

 

El reto de la formación continua del profesorado 
para la inclusión educativa 

M. Isabel Villaescusa Alejo1 

CEFIRE (Centro de Formación, Innovación y Recursos para el profesorado) 

Específico de Educación Inclusiva. 

mabelvillaescusa@gmail.com  

 

Resumen 

 

La finalidad última de la formación del profesorado es la mejora de las prácticas 

docentes para garantizar una educación de calidad. El profesorado se forma para que 

su alumnado aprenda más y mejor. En la sociedad de la información en continuo 

cambio, el aprendizaje del alumnado tiene que ver con los contenidos, pero también, 

especialmente, con el desarrollo de las competencias que en el futuro harán que sea 

capaz de adaptarse a ese entorno cambiante y participar en la sociedad como 

ciudadano activo y responsable. 

De la misma manera que la escuela del siglo XXI no puede permanecer igual y 

debe transformarse para adecuarse a las nuevas necesidades, la formación del 

profesorado también ha de cambiar para formar al profesorado que transformará la 

escuela. La formación continua para la inclusión de todo el alumnado supone un reto 

más, que implica la formación dirigida a que los centros ofrezcan la mejor respuesta 

educativa a la diversidad y ésta es la que garantiza la presencia, la participación y el 

aprendizaje de todo su alumnado.  

 

Palabras clave: Inclusión, formación del profesorado, formación continua, 

asesoramiento. 

                                                             
1 M.Isabel Villaescusa es directora del CEFIRE específico de Educación Inclusiva de la Comunidad 
Valenciana. 
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1. Introducción 

La formación continua del profesorado requiere un proceso de renovación 

profunda para dar respuesta a las nuevas demandas de la educación, a los 

intereses del profesorado y a su desarrollo profesional. Por una parte, es 

imprescindible revisar el papel de las personas asesoras de formación que, en 

general, han sido relegadas a tareas de gestión, para implicarse directamente 

como dinamizadoras de la formación entendida en sentido amplio: diseño de 

acciones formativas, elaboración de recursos, divulgación, innovación, 

investigación, etc. Por otra parte, también es necesario impulsar nuevas 

modalidades y formatos de formación que utilicen metodologías activas que 

configuren nuevos entornos de aprendizaje tanto individuales como de centro, 

así como redes de aprendizaje entre pares que promuevan la cultura de la 

colaboración y, por supuesto, que aprovechen las oportunidades que para la 

formación del profesorado ofrecen las tecnologías.  

Otro aspecto importante es entender la formación como una herramienta 

de aprendizaje orientada a desarrollar las competencias docentes. Si estamos 

de acuerdo en que enseñar al alumnado del s. XXI requiere metodologías 

activas, incorporar las TIC, personalizar el aprendizaje, hacerles partícipes, 

promover la autoevaluación y la coevaluación, el aprendizaje entre iguales, 

etc. es necesario que la formación del profesorado también sea más activa y 

exija mayor implicación.  

Los formatos y actividades formativas deben ser distintas a los tradicionales 

cursillos basados en metodologías expositivas y deben situar al docente como 

eje de la formación. El profesorado requiere una formación asentada sobre el 

intercambio de experiencias, la cooperación, el diálogo profesional, la acción 

y la reflexión sobre las buenas prácticas profesionales. 

La revisión de los contenidos y las líneas estratégicas, especialmente en el 

ámbito de educación inclusiva, también es una tarea esencial. El propio 

profesorado manifiesta no sentirse adecuadamente preparado para dar una 

respuesta inclusiva a la diversidad. Además, es preciso que la formación 

responda a las necesidades del sistema educativo. 

Por último, es necesaria evaluación de la formación más allá de la 
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satisfacción del usuario, en términos de impacto y aplicabilidad, de calidad de 

los productos finales, de su contribución a una escuela más inclusiva. 

2. Tendencias en formación continua del profesorado 

En el informe “El profesorado del siglo XXI” del XXI Encuentro de Consejos 

Escolares Autonómicos y del Estado (2015) se establece que: 

La necesidad de actualización constante convierte a la formación del 

profesorado en un proceso continuo a lo largo de su vida profesional, porque, 

como consecuencia del dinamismo del contexto, no todas las competencias 

que se necesitarán en el ejercicio profesional se pueden prever y proporcionar 

en la formación inicial. (Consejo Escolar del Estado, 2015, p. 5). 

Formar en competencias implica una descripción clara de lo que el 

profesorado debe saber y lo que debe saber hacer y diferenciada según su 

especialidad, materia o nivel educativo. Y esto requiere que adaptemos los 

avances e innovaciones en materia de aprendizaje a la formación del 

profesorado. Así, aplicar los principios del diseño universal para hacer 

accesible la formación a todo el profesorado, implica utilizar distintos formatos 

y metodologías de formación que permitan adaptarse a las distintas 

necesidades y motivaciones: uso de las TIC en la formación, formación en red 

entre pares, formación con metodologías activas, formación basada en la 

reflexión y la investigación, etc. 

De la misma manera, será necesario constatar la demostración de lo 

aprendido, de la competencia adquirida, a través de la observación, de 

entrevistas, de autoevaluación, de evaluación entre pares, revisión de 

expertos, cuestionarios, rúbricas para evaluar productos o evidencias, etc. 

Si bien el formato que sigue siendo predominante en la mayoría de países 

son los cursos, talleres y conferencias más formales y tradicionales, como se 

describe en el informe Eurydice de la Comisión Europea (2015, p. 10), están 

surgiendo otros formatos de actividades formativas basados en el aprendizaje 

entre pares, en la colaboración y en espacios menos estructurados. 

Los docentes optan por formación que se adapte al ritmo de cada uno, 

posibilitando la autoformación, que esté siempre disponible y que sea en red, 

con espacios de formación tanto formales como informales, que se pueda 

aprender con otros, compartir y colaborar no sólo entre docentes sino también 
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entre centros. Las tecnologías permiten la creación de entornos virtuales para 

la formación: píldoras de vídeo, webinars, aulas virtuales, aprendizaje en 

redes sociales, encuentros en línea entre docentes o los formatos nuevos 

como los MOOC para formaciones masivas. 

La investigación recomienda que los formatos o modelos de formación del 

profesorado sean menos transmisivos y que promuevan la autonomía del 

docente ya que es la variable con mayor implicación en la transformación de 

las prácticas (Kennedy, 2005). 

La participación activa del profesorado en las actividades formativas 

debería ser una de las características en el diseño de la formación, junto con 

las posibilidades de colaborar y aprender entre docentes, la aplicabilidad y la 

evaluación. Las acciones formativas deberían cubrir el continuo desde el 

aprendizaje más teórico que proporcione el marco conceptual necesario, 

hasta la exposición de experiencias prácticas, como ejemplos de aplicación 

en la práctica, pasando por dinámicas de participación, reflexión o debate. 

Para abordar la visibilidad de la diversidad, es necesario incorporar el 

conocimiento experiencial a las actividades formativas a través recursos como 

las historias de vida, estudios de casos o análisis de experiencias escolares. 

Hay manuales de formación de cualquier tema al alcance del profesorado, 

pero la experiencia directa es insustituible. En este sentido, las visitas 

pedagógicas o job shadowing permiten conocer de primera mano experiencias 

de éxito y trasladarlas a otros centros. Estas actividades formativas se 

enmarcarían junto con los seminarios y grupos de trabajo, donde se 

construyen aprendizajes colectivos, dentro de las teorías de las comunidades 

de prácticas de E. Wenger, la teoría constructivista de L. Vygotsky, la 

pedagogía crítica de P. Freire o el conectivismo de G. Siemens, por citar 

algunas. Según diversos autores el trabajo en red se muestra como un buen 

mecanismo de innovación y aprendizaje entre escuelas y puede 

desencadenar recursos muy potentes para la educación inclusiva. Para 

generar ideas nuevas e innovaciones educativas se precisan mecanismos de 

circulación horizontal del conocimiento (Fernández-Enguita, 2007). 

3. Ámbito de asesoramiento de educación inclusiva 

La Educación Inclusiva debe entenderse como un principio que articula e 
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impregna todas las acciones del sistema educativo y, ha de ser, por tanto, un 

elemento nuclear de la formación del profesorado de todas las etapas 

educativas y de todas las áreas o materias. Esta transversalidad horizontal y 

vertical requiere una coordinación con el resto de ámbitos de formación y un 

trabajo interdisciplinar. 

La formación del profesorado ha de orientarse a reconocer y hacer visible 

la diversidad desmitificando la existencia de prototipos de alumnado y de 

respuestas pedagógicas únicas y válidas para cualquier contexto (Núñez, 

2010, p. 388). El valor de la diversidad es el punto de partida para la formación 

en inclusión que debe dirigirse a todo el profesorado y no sólo a los 

especialistas, y asentarse sobre la reflexión y la acción educativa conjunta, de 

forma que unos y otros se preparen para una auténtica interacción y 

cooperación necesaria en una escuela inclusiva. 

Y si antes hablábamos de las competencias del profesorado, Husbands y 

Pearce (2012, p.5) afirman que las pedagogías eficaces dependen de lo que 

el profesorado hace y de lo que sabe, pero también de sus creencias. En este 

sentido, podemos tomar como referencia los valores de los docentes 

inclusivos vinculados a las áreas de competencia definidos en el informe 

“Formación del Profesorado para la Inclusión” (TE4i):  

1. Valorar la diversidad del alumnado. Las diferencias en el aprendizaje 

son considerados un recurso y un valor educativo. 

2. Apoyar a todos los aprendices. El profesorado tiene altas 

expectativas sobre el rendimiento de todo su alumnado. 

3. Trabajar con otros: la colaboración y el trabajo en equipo son 

esenciales para el trabajo que todos los profesores deben desarrollar 

4. Cuidar el desarrollo profesional propio: la enseñanza es una 

actividad de aprendizaje constante y el profesorado debe tomar la 

responsabilidad de su formación permanente, a lo largo de su vida 

profesional, a través de la experiencia, la reflexión y la investigación-

acción.  

La formación en inclusión debe orientarse a desarrollar estos valores en las 

actuaciones docentes del profesorado. 

4. Áreas de contenidos de la formación continua para la inclusión 
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A continuación, se describen cuatro grandes áreas de contenidos de la 

formación continua para la inclusión. Las tres primeras tienen que ver con el 

desarrollo de culturas, políticas y prácticas inclusivas, siguiendo la propuesta 

del Index for Inclusion (2015). La última, complementaria a las anteriores, es 

la formación más especializada de los profesionales de orientación y apoyo a 

la inclusión. 

Una primera área es la sensibilización hacia la inclusión educativa. La 

formación debe contribuir a definir la cultura de la inclusión educativa, de tal 

forma que permita compartir un marco de referencia común para todas y 

todos. El primer paso en la aproximación a la educación inclusiva es la 

sensibilización, incluyendo actividades que promueven el análisis y 

autoevaluación de centros en inclusión, así como campañas divulgativas de 

sensibilización, dirigidas no solo al profesorado sino a toda la comunidad 

educativa. El liderazgo pedagógico de los Equipos Directivos y su compromiso 

por una escuela más equitativa y justa requiere también una formación en 

inclusión que acompañe los procesos de cambio. Un pilar fundamental de esta 

área es la visibilización de buenas prácticas en inclusión, de manera que se 

difundan y se conozcan las prácticas, los proyectos, los centros, los docentes 

que están contribuyendo a una mayor inclusividad.  

La segunda área es la organización de centros inclusivos y el desarrollo de 

las políticas de centro. Las líneas de formación relacionadas son las que 

promueven la participación democrática de la comunidad educativa en la vida 

del centro, la apertura al entorno, los centros como comunidades de 

aprendizaje, la organización espacial y temporal de los apoyos, la codocencia, 

la gestión de los recursos del centro, el diseño de planes y programas de 

centro, etc. Así como las estrategias de cooperación para articular la relación 

y el trabajo colaborativo y en sintonía entre el profesorado de apoyo, el 

profesorado tutor, el equipo docente y los orientadores y orientadoras. 

La tercera área, relacionada con las prácticas inclusivas, la constituyen las 

metodologías y estrategias para la inclusión de todo el alumnado. El 

profesorado necesita competencias para trabajar con todo el alumnado en su 

aula, ha de saber reconocer las barreras que pueden dificultar la presencia, la 

participación y el aprendizaje del alumnado. Una línea de formación que 

empieza a desarrollarse es la accesibilidad desde el enfoque del diseño 

universal. Hace falta formación para todo el profesorado en el uso de 
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tecnologías avanzadas y adaptadas a las necesidades específicas, 

principalmente las dirigidas al acceso universal del aprendizaje y la 

participación del alumnado en los distintos contextos educativos y aplicadas 

también a la personalización del aprendizaje. Otros contenidos de formación 

incluyen el trabajo cooperativo o los grupos interactivos como estrategias para 

el aprendizaje en interacción con los iguales, la gestión de ambientes de 

aprendizaje, el diseño de tareas multinivel o el abanico de metodologías 

inclusivas para el desarrollo de competencias: ABP, ApS, flipped classroom, 

gamificación, etc.  

En las culturas, políticas y prácticas se vertebran temas transversales tan 

fundamentales como: la tutoría como clave para la inclusión de todo el 

alumnado, la mejora de la convivencia y la prevención del acoso escolar, 

garantizando entornos amables y accesibles, donde el alumnado se sienta 

seguro y protegido, la promoción de la participación democrática del 

alumnado, la transición entre etapas que es una línea necesaria donde la 

inclusión educativa se acerca a la inclusión social y, por último, la evaluación 

para los aprendizajes, complementaria a la evaluación del aprendizaje. 

La cuarta área es la formación especializada de los equipos de orientación 

y de apoyo: formación en asesoramiento, actualización científica y facilitación 

de recursos. Los profesionales de orientación, de pedagogía terapéutica y de 

audición y lenguaje, por lo general, han recibido una formación inicial en base 

a un modelo clínico de intervención, por lo que es necesario que la formación 

permanente les oriente hacia el modelo inclusivo, más vinculado a la vida del 

centro, a la gestión curricular y al impulso de la innovación pedagógica, junto 

con la necesaria actualización que mejore las competencias científicas y 

técnicas en el asesoramiento a los docentes y a los centros en el proceso de 

inclusión. Es importante la formación para la evaluación e intervención desde 

la perspectiva inclusiva con alumnado con necesidades específicas de apoyo 

educativo y en la identificación de los apoyos necesarios y eliminación de 

barreras para el acceso, la participación y el aprendizaje de todo el alumnado. 

Dentro de esta área se enmarca la formación para los orientadores y 

orientadoras que debe responder a los distintos ámbitos de intervención 

específicos: apoyo al proceso de enseñanza y aprendizaje, atención a la 

diversidad, tutoría y convivencia y orientación académica y profesional. Es 

destacable la importancia de la orientación para el desarrollo de la carrera 
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como herramienta para que la inclusión educativa tenga su impacto en la 

inclusión social y laboral de todo el alumnado. 

5. Conclusión 

Uno de los pilares de la educación inclusiva es la formación del profesorado. 

La construcción de una escuela inclusiva requiere una transformación, un 

proceso de cambio en el cual los docentes necesitan apoyo y formación. El 

personal docente de todas las áreas de conocimiento y de las diferentes 

etapas educativas necesitan contar con estrategias y herramientas que le 

permitan ofrecer la mejor respuesta educativa a la diversidad de su alumnado, 

lo cual requiere acciones formativas que contribuyan a identificar y eliminar las 

barreras para el acceso, el aprendizaje y la participación. Además, el 

profesorado deberá contar con el apoyo técnico de los equipos de orientación 

y profesionales especializados que, a su vez, necesitan formación científica y 

técnica para su continua actualización. Estos serán los objetivos generales de 

la formación en educación inclusiva. 
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Resumen 

 

Cada año mueren más de 800.000 personas en el mundo por suicidio. En ·España, 

hay 10 suicidios de promedio por día. La OMS recomienda acciones selectivas dirigidas 

a los identificados como Grupos de Alto Riesgo y Grupos Vulnerables por haber 

demostrado su eficacia frente a estrategias universales. La razón básica reside en que 

no existe un” perfil suicida”, y que las causas y factores son múltiples. 

La infancia y la adolescencia constituye uno de los llamados Grupos Vulnerables, y 

es el colectivo, la etapa vital con la que trabajamos: nuestro alumnado. Las estadísticas 

nos dicen que es la primera causa de muerte “no natural” en la adolescencia, por encima 

de los accidentes de tráfico. La información, la formación, se ha vuelto urgente y 

necesaria. Este artículo pretende iniciar el camino. 

 

Palabras clave: Suicidio, adolescencia, prevención, grupo vulnerable, factores 

de protección 
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1. Introducción 

El suicidio es un problema de toda la sociedad y por tanto el tratamiento 

tiene que ser global. En el ámbito educativo asistimos a las primeras 

manifestaciones de la conducta suicida. El profesorado necesita formación e 

información para afrontar este terrible fenómeno. En la bibliografía (López, 

2021) referencio una herramienta para hablar con nuestro alumnado de suicidio. 

El suicidio es multifactorial y multicausal. Para prevenirlo tendremos que 

elaborar estrategias transversales que coordinen distintas áreas. Las 

estrategias de prevención pueden ser: 

 Universales 

 Selectivas 

 Indicadas o personalizadas 

Por ello, la OMS ha elegido las estrategias selectivas, es decir, sectores 

concretos de la población para poner en marcha acciones de preventivas:  los 

grupos denominados de Alto Riesgo y los Grupos Vulnerables. 

España no cuenta con un plan de prevención del suicidio, pero algunas 

comunidades autónomas tienen su propio plan, como es el caso de la nuestra. 

Sería importante que pudiéramos tener un plan desde el que colgarán todos los 

planes de las comunidades autónomas, pero de momento cada vez que hable 

del plan me voy a referir al “Plan de prevención de suicidio y manejo de la 

conducta suicida” que tenemos en la Consellería de Sanidad en la Comunidad 

Valenciana. 

La conducta suicida es un problema social. No es un problema individual. 

No es un problema familiar. Es un problema de toda la sociedad. No existe un 

perfil de personalidad específico dentro de la conducta suicida, por tanto, 

cuando hable de las estrategias a poner en marcha me estaré refiriendo a los 

grupos vulnerables y de alto riesgo. 

2. Los grupos de alto riesgo  

Son realmente pocos, pero como el nombre indica, peligrosos y de atención 

inmediata: 
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 Personas con tentativas previas de suicidio y supervivientes (personas 

vinculadas a quien se ha suicidado). Es el factor de riesgo más 

importante. Más peligroso cuanto más cerca está de la tentativa. El Plan 

establece el programa de atención, evaluación y seguimiento. 

 Personas con trastorno mental. El suicidio no es un trastorno mental, 

pero el trastorno mental es un factor de riesgo importante asociado al 

suicidio. Desde el citado Plan, se propone mejorar la atención a las 

personas con trastorno depresivo, trastorno límite de la personalidad y 

trastorno mental grave. 

 Personas con adicciones a sustancias. Es un factor de riesgo en sí 

mismo que se agrava con la asociación de patologías mentales. 

 Personas con enfermedades graves y sus cuidadores. Destacan las 

enfermedades físicas asociadas a síntomas depresivos, las 

enfermedades neurológicas, el VIH/SIDA, y las neoplasias. 

3. Los grupos vulnerables.  

Para establecer estrategias preventivas eficaces hay que detectar los 

grupos más vulnerables, siguiendo las recomendaciones de la OMS: 

   Infancia y adolescencia. 

La adolescencia es un factor de riesgo en sí misma. Si a la vulnerabilidad 

de la etapa vital se le añade algún otro factor de riesgo, realmente estamos ante 

un panorama problemático. Sobre todo, desde los 15 a 29 años. 

En la ciudad de Valencia se registra de promedio 5 tentativas de suicidio 

cada día en los últimos tiempos. Es la muerte por causas no naturales más 

importante en esta edad. por encima de los accidentes. 

Por debajo de los 11 años es casi inexistente el suicidio, pero alguno 

encontramos. Esto ocurre porque hasta los 9 años, aproximadamente, no se ha 

establecido la idea de muerte como algo irreversible. Hasta entonces, no 

podemos hablar realmente de suicidio. 
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Lo que es cierto, es que podemos escuchar antes de los 11, 12 o 13 años 

ideas de muerte y observar conductas autolesivas. Aún no teniendo una idea 

madura de la muerte puede ocurrir y el acoso ha desencadenado en algunos 

casos, por desgracia, una tentativa o un suicidio. Es algo a tener en cuenta. 

El factor de riesgo más grande es el trastorno mental. De los trastornos 

mentales, el más frecuente es la depresión, que en esta etapa puede cursar con 

agresividad, con promiscuidad, etc. Acostumbramos asociar a la idea de 

depresión, la tristeza y al aislamiento, pero también en esta edad vamos a poder 

encontrar otros síntomas. 

Otro factor de riesgo en la adolescencia es el bajo concepto de sí mismo; 

abusos en la familia recientes; maltrato físico y psicológico reciente o en la 

infancia; abandono emocional, ausencia de padres emocionalmente. 

Estos son factores de riesgo que, sumados, agravan la situación. Es 

importante conocer también los factores de protección: uno de ellos por 

supuesto es una familia estructurada; la autoestima; las habilidades para buscar 

ayuda, para gestionar las emociones, para afrontar los conflictos. 

El sentimiento de pertenencia al entorno, a su centro, a un buen grupo de 

iguales es un gran factor de protección. Un buen apego es el factor más 

importante de todos: la sensación real de que se puede contar con una persona, 

que incondicionalmente va a estar ahí, que te va a apoyar y que te va a cuidar 

y a querer es la protección más potente de todas. 

El Plan de Prevención del Suicidio de la Comunidad Valenciana propone 

para este grupo vulnerable mejorar la detección de riesgo suicida entre hijos de 

mujeres víctimas de violencia de género; tolerancia cero al acoso y al 

ciberacoso. 

Mujeres víctimas de violencia de género.  

Tienen el doble de posibilidades de sufrir depresión. Los hijos además 

tienen mayor probabilidad de desarrollar problemas de salud mental. 
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El Plan de prevención propone incorporar preguntas sobre riesgo suicida 

en el screening de violencia de género, y de violencia de género en los casos 

de mujeres con riesgo suicida. 

Personas mayores. 

 Las personas mayores de 60 años tienen un especial riesgo asociado al 

suicidio que va aumentando con la edad. Esto tiene que ver con las 

enfermedades, con la discapacidad, con las dependencias, con el deterioro 

orgánico y cognitivo, con la soledad, con la ausencia de proyectos vitales y la 

falta de apoyo en redes sociales. 

En esta edad el mayor factor de riesgo es la depresión por eso hay que 

dirigir las acciones hacia la detección y tratamiento. 

Hay una característica a resaltar en las personas mayores, y es que avisan 

menos, tienen mayor premeditación y además son más letales. El plan propone 

cribado de depresión dentro del Programa de Atención al anciano. 

Población penitenciaria.  

Los factores de riesgo en este grupo son: el impacto del propio ingreso; si 

se han cometido delitos graves contra las personas; conductas autolesivas 

previas; enfermedades graves; pérdidas o rupturas familiares; aislamiento 

social que provoca; problemas de salud mental de la población penitenciaria. 

La propuesta dentro del Plan es mejorar la detección de la depresión 

porque nuevamente aparece como el factor desencadenante más grande 

dentro de la conducta suicida. También se indica la mejora de colabración entre 

Salud Mental e Instituciones Penitenciarias. 

Personas sin hogar.  

Este grupo presenta unas altas tasas de adicción y problemas de salud 

mental. Dos de cada tres personas presentan riesgo de suicidio y una de cada 

cuatro lo ha intentado como mínimo una vez. Es mayor el riesgo asociado el 

hecho de ser mujer sin hogar y las adicciones. 
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La propuesta de acciones desde el Plan es la creación de un protocolo de 

coordinación con Servicios Sociales. 

Personas que han sufrido abuso, trauma, conflictos bélicos o desastres. 

Cuando ocurre este tipo de sucesos hay que dedicarse a atender a los 

grupos vulnerables dentro de toda la población. 

Un ejemplo de desastre y de trauma es esta situación pandémica que 

estamos viviendo. Francia por ejemplo ha puesto en marcha un programa en el 

que el estado proporciona bonos para asistencia terapéutica a los adolescentes 

por ser un grupo vulnerable detectado para recibir atención especializada. 

Grupos minoritarios. 

 Estos grupos se han detectado como grupos vulnerables a tener en cuenta 

para desarrollar conducta suicida. Son personas a las que hay que atender por 

si presentan trastorno mental, consumo de sustancias, estigmatizacion, 

prejuicios, y discriminación individual o institucional.  

La migración genera siempre un estrés importante. Supone la pérdida de 

referencias de los lugares comunes, del apoyo social, de la familia, del entorno 

del trabajo, la decepción muchas veces por las expectativas que se tenían. Todo 

es nuevo y se genera un malestar emocional o el agravamiento de patologías 

previas. Estos factores aumentan la probabilidad de desarrollar depresión, y en 

ocasiones, de actuar conductas suicidas. Aparecen las barreras de acceso a las 

redes de Salud Mental. 

Debido al componente cultural, los factores de riesgo varían según los 

grupos, de forma que puede ser más eficaz realizar intervenciones adaptadas 

a los colectivos culturales específicos. 

El entorno laboral de algunas profesiones tiene unas características de 

especial vulnerabilidad. 

Los Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado tienen una tasa de suicidio 

2,5 veces más alta que la población general. La plataforma Zero Suicidio Policial 
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(ZSP) nos hace saber que la mayoría de los funcionarios que se han suicidado 

han utilizado el arma reglamentaria. 

Además de los factores de riesgo comunes a toda la población hay que 

añadir en este colectivo los factores asociados: movilidad geográfica, los turnos, 

el enfrentamiento a situaciones de trauma, etc. que agravan por supuesto todos 

los factores que de por si cualquier persona puede tener. 

La Guardia Civil tiene un protocolo de prevención y un teléfono de guardia 

a disposición de los agentes. La policía sin embargo no tiene protocolo de 

prevención e intervención.  Su elaboración se interrumpió en 2018. 

Otro entorno laboral con más riesgo que la población general, aunque 

bastante menor que el de Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado es el de 

los médicos. Presentan una tasa ligeramente mayor que en la población 

general.  

Sin embargo, en las médicas doctoras es donde vamos a encontrar una 

tasa claramente superior. La causa está asociada este caso al estrés a la 

responsabilidad del trabajo y al tiempo insuficiente para la vida privada. En las 

doctoras, especialmente, entre psiquiatras y anestesistas. 

Los aspectos más importantes a tomar en cuenta para valorar el riesgo de 

suicidio en el entorno laboral se centran en: antecedentes de depresión y de 

tentativa de suicidio propios o de algún familiar; aislamiento profesional; falta de 

apoyo socio familiar; mala adherencia terapéutica; acceso a psicofármacos y 

otros fárrmacos, es decir, el acceso a métodos lectivos; todos los factores que 

hemos ido analizado para el resto de la población. 

4. Conclusiones 

Para terminar, hacer énfasis en recordar que: 

 No existe un solo perfil ni una estructura de personalidad específicos en 

las personas con conducta suicida. 

 Para establecer estrategias preventivas eficaces hay que detectar los 

grupos vulnerables. 
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 El diagnóstico y tratamiento de la enfermedad mental es fundamental en 

la prevención del suicidio. 

 La tristeza profunda, la desesperanza, la intolerancia al dolor mental y al 

sufrimiento suelen asociarse a la conducta suicida. 

 La comunidad tiene una función crucial en la prevención del suicidio, 

prestando apoyo social a las personas vulnerables, luchando contra la 

estigmatización y apoyando a quienes han perdido a seres queridos por 

suicidio. 
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Resumen 

 
Estamos ante alumnos diversos, con capacidades diferentes, con historias de vida 

singulares y todo ello lo vemos reflejados en las aulas. Analizaremos el concepto de 

atención a la diversidad, su aplicabilidad en educación para finalizar concretando 

como enfocarla en educación infantil. Mostramos la necesidad de utilizar 

metodologías diferentes que dinamicen la actividad docente y el proceso de 

aprendizaje. Evidenciamos la necesidad de admitir la diversidad como elemento 

dinamizador y de buscar diferentes modos de enseñar, nuevas maneras de 

interaccionar en el aula y de utilizar estrategias de actuación que den respuesta a todo 

el alumnado sin excepción. Se pretende producir una reflexión, un cambio de mirada 

en la que la diferencia sea percibida como fuente de riqueza y no de dificultades, de 

aceptar la realidad de las aulas y dar un giro a nuestra forma de enseñar. 
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1. Introducción 
 

La diversidad abarca la esencia del ser humano, todos somos distintos y 

variados, por lo tanto, hablar de diversidad es afirmar que cada uno de 

nosotros es único, es una realidad observable, inherente al ser humano que 

caracteriza a la sociedad y, por consiguiente al sistema educativo, haciendo 

referencia al abanico de personas diferentes que responden a varios factores: 

“la lengua, la cultura, la religión, el género, la preferencia sexual, el estado 

socioeconómico, el marco geográfico...” (Arnaiz, 2003, p. 171). 

 

El ser humano es diverso, desde que nacemos somos diferentes unos de 

otros, tanto físicamente como psicológicamente, tenemos distintas 

capacidades, inquietudes, pensamientos, etc. Si, además, añadimos la familia 

en la que nos criamos, el entorno, la ciudad, etc. se tendrán personas muy 

diversas dentro de una misma aula. 

 

Según Cela, Gual, Márquez y Uset (1997), podemos distinguir tres 

elementos claramente definitorios del constructo diversidad en el alumnado: 

 Aspecto social: referidos a diferencias debidas a su procedencia 

geográfica, cultura imperante, el nivel socioeconómico, rol social 

(tipología familiar, creencias, valores, trabajo, etc.). 

 Aspecto personal o físico: referidos a factores hereditarios (color de piel, 

complexión física, etc.). 

 Aspecto psicológico: referidos al estilo educativo, hábitos de 

aprendizaje, capacidades, ritmos atencionales, atribuciones de logro, 

aspectos relacionales y emocionales, etc.  

  

Por otra parte, Gimeno (1996), muestra diferentes factores entre las 

personas y grupos causantes de esta diversidad:  religión, lengua, diferencias 

étnicas, diferencia culturales, sexo, estilos parentales,  prioridades frente al 

currículum (padres y alumnos), diferentes expectativas, deseo de 

especialización, la idiosincrasia personal (rasgos, comportamiento, motivos), 

capacidades diferentes y niveles intelectuales (arte, manualidades,…), estilos 

cognitivos y de aprendizaje, conocimientos previos, intereses y motivaciones,  

ritmo de trabajo y otros muchos. 
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2. El concepto diversidad en educación 
 

A continuación, analizaremos que se entiende por diversidad en educación. 

Silva (2007, p. 3) lo define como “todas aquellas características excepcionales 

del alumnado, provocadas por diversos factores que requieren una atención 

especializada para que todo el alumnado alcance un mismo nivel de 

aprendizaje”.  

La atención a la diversidad demanda que el sistema educativo se adapte y 

dé las respuestas necesarias a aquellos alumnos y alumnas que presenten 

alguna necesidad educativa especial, “asumir la diversidad, por lo tanto, 

significa reconocer el derecho a la diferencia como valor educativo y social” 

(Ríos, 2003, p. 214). 

La educación es un derecho, igual para todos, tal como consta en nuestra 

Constitución y por ello se debe ofrecer a todo el alumnado una respuesta a 

sus necesidades educativas, independientemente de sus características, que 

le permitan alcanzar un desarrollo integral y convertirse en un miembro activo 

de la sociedad en la que nos encontramos inmersos (Le Gal, 2005). 

Es unánime la conclusión de que uno de los desafíos más importantes de 

la enseñanza actual es cómo atender a la diversidad, cómo, sirviéndonos de 

una enseñanza comprensiva dar paso a quienes hasta hace poco ni siquiera 

estaban en las aulas ordinarias, las personas con discapacidad. Por ello es un 

reto para nuestro sistema educativo en general, y el profesorado en particular, 

adaptar la práctica educativa a las diferencias del alumnado atendiendo a 

todas y cada una de sus necesidades. El cómo llevarlo a la práctica, el cómo 

dotar a nuestro sistema educativo de calidad y de equidad ante la gran 

diversidad existente es un arduo trabajo que estamos obligados a garantizar 

(Escudero y Martínez, 2004).  

Como explica Santos (2006) sería muy injusto exigir lo mismo a alumnos y 

alumnas tan diferentes entre sí, “la diferencia es una fortuna que a todos nos 

enriquece” (p. 11), porque “la escuela de las diferencias nos humaniza, nos 

hace mejores” (p. 12). Debe ser un lugar donde todos nos sintamos bien, en 

el que aprender.  Así pues, “la atención a la diversidad es, pues, la causa de 

la justicia” (p. 12) porque no se trata de tener derecho a ser iguales, sino de 
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tener igual derecho a ser diferentes. Por tanto, debemos respetar y atender 

esta diversidad. 

La educación en la diversidad según Jiménez y Vilá (1999) es: 

Un proceso amplio y dinámico de construcción y reconstrucción de 

conocimiento que surge a partir de la interacción entre personas distintas en cuanto 

a valores, ideas, percepciones, intereses, capacidades, estilos cognitivos y de 

aprendizaje, etc., que favorece la construcción, consciente y autónoma, de formas 

personales de identidad y pensamiento, y que ofrece estrategias y procedimientos 

educativos (enseñanza-aprendizaje) diversificados y flexibles con la doble finalidad 

de dar respuesta a una realidad heterogénea y de contribuir a la mejora y al 

enriquecimiento de las condiciones y relaciones sociales y culturales. (p. 199). 

Cuatro son las razones según Jiménez y Vilá (1999) para asumir esta 

diversidad: 

 Porque es una realidad social incuestionable, la sociedad es cada 

vez más plural en cuanto a cultura, lenguas, religión, etc. 

 Porque ante este hecho, la educación no puede desarrollarse al 

margen y deberá trabajar en este sentido. 

 Porque si pretendemos alcanzar una sociedad democrática con 

valores de justicia, igualdad, tolerancia, el concepto y la realidad de 

diversidad sería el fundamento. 

 Porque la diversidad entendida como valor se constituye en un reto 

para los procesos de enseñanza-aprendizaje y los profesionales 

que lo desarrollan. 

Ante la diversidad, podemos encontrar principalmente, tres opciones: 

ignorar a los que no consiguen los objetivos, rebajar los contenidos o “tratar 

de desarrollar nuevas respuestas docentes que puedan estimular y apoyar la 

participación de todos los miembros de la clase” (Ainscow, et al., 2001, p. 28)  

La orientación de la Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (en adelante UNESCO), proclamada en la 

Conferencia Mundial sobre NEE: acceso y calidad (Salamanca, 1994), puede 

resumirse en estos principios (UNESCO, 1994): 
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 Los centros educativos deben acoger a todos los niños, 

independientemente de sus capacidades físicas, psíquicas, 

emocionales, étnicas, culturales… 

 El término de NEE debe referirse a todas las dificultades de 

aprendizaje, no sólo a las unidas a niños discapacitados. 

 Los centros educativos deben educar con éxito a todos los niños, 

incluidos los niños discapacitados graves.  

 La escuela ha de ser integradora, es decir, centrada en el niño. 

 El proceso educativo debe adaptarse a las normales diferencias 

humanas y no al revés. 

La atención a la diversidad, aunque apoyada por la ley, no puede emerger 

de imposiciones normativas, sino que debe surgir de la certeza de admitir la 

diversidad como un elemento dinamizador de la actividad docente, como un 

principio formador, como un valor que necesariamente va a requerir 

estructuras y planteamientos didácticos y formativos, alternativos y diferentes 

de la actividad docente. Se fundamentará en buscar modos diferentes de 

enseñar, nuevos modos de interacción en el aula, nuevos fundamentos que 

avalen su actuación, nuevas estrategias de actuación que den respuesta a 

todo el alumnado sin excepción, nuevos modelos en que la familia pueda 

participar en el aprendizaje de sus hijos y nuevas formas de enfrentarse a todo 

ello mediante una formación continua del profesorado. Comprender que la 

diferencia es riqueza y no fuente de problemas. 

Según Porras (1998): 

Aceptar la diferencia como un hecho natural y necesario, posibilitar el desarrollo 

y la participación democrática en el desarrollo de todas las personas sean cuales 

sean sus diferencias, aprovechar todas las energías, perspectivas del conjunto de 

los seres humanos desde el respeto de su realidad y su estilo de vida será la mejor 

garantía de progreso y desarrollo social. Ser diverso es un valor. (p. 23).  

Y esta respuesta a la diversidad, necesariamente deberá considerar el 

alejarse de aquellas dinámicas en las que prevalece el individualismo al que 

muchos docentes están acostumbrados y promover un cambio hacia una 

cultura en la que predomine, como señalan Escudero y López (1991), la 

colaboración. 
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3. Atención a la diversidad en Educación Infantil 

La EI, en general, acoge y tolera la diferencia y la diversidad y son poco 

representativos los centros educativos que discriminan en función de alguna 

diferencia, por ejemplo, el género. No obstante, no son tan infrecuentes las 

discriminaciones en función de la capacidad o el origen social. Algunos centros 

hacen una selección sutil del alumnado y orientan a los niños con más 

dificultades hacia otras escuelas con la disculpa de que no cuentan con medios 

suficientes para atenderles de un modo adecuado, como nos explican 

Paniagua y Palacios (2008). En este sentido, vemos como es diferente la 

proporción de niños con NEE procedentes de minorías étnicas o de familias 

inmigrantes en la escuela pública y la privada, aun cuando ésta sea concertada 

tal como vemos en García y Moreno (2003). 

3.1. Factores de la diversidad en Educación Infantil 

La diversidad es una característica que impera en EI. Son muchos los 

factores que contribuyen a ello como la capacidad, la motivación, la 

competencia parental, componentes socioculturales, económicos y por 

supuesto, personales (temperamento, personalidad, genética, etc.) (Arnaiz, 

2008; Hernández, 1997). Y todos estos niños, con sus particularidades y 

diferencias convivirán en una misma aula y juntos crecerán, aprenderán y se 

desarrollarán como personas. 

Las razones de las diferencias existentes en el aula son muy diversas (Coll 

y Miras, 2001): 

 Factores familiares: competencial parental, estilo de vida, 

características personales, cuidadores, relaciones familiares, estilos 

de crianza, etc.  

 Factores socioculturales: características culturales, sociales y 

económicas de la familia; características del entorno, etc. 

 Factores personales: estilos de aprendizaje; problemas 

conductuales; dificultades de aprendizaje; personalidad, 

temperamento, estilos de afrontamiento, ritmo madurativo; 

habilidades cognitivas, emocionales, motoras, comunicativas, y 

sociales; estrategias de resolución de conflictos, etc. 
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Debido a esta diversidad se hace necesario ofrecer en las aulas 

experiencias que satisfagan las necesidades de todo el alumnado. En función 

de sus características individuales deberán desarrollar su autonomía, su 

capacidad para relacionarse con los demás, sus habilidades comunicativas y 

todo aquello que favorezca el desarrollo integral del alumno (Jiménez et al., 

2008). 

3.2. La intervención educativa para atender a la diversidad en Educación 
Infantil. 

Tal como vemos en Arnaiz (2008) en EI deberemos diseñar e implementar 

diferentes actividades que atiendan a la diversidad de nuestro alumnado, con 

sus particularidades y ritmos. Es más, no sólo deberá atenderla si no 

compensar las diferencias para que estas no acaben convirtiéndose en 

desigualdad. 

Las actividades y tareas para realizar deberán articulares mediante 

metodologías activas y diferentes. Algunas formarán parte de las rutinas 

diarias del aula y serán periódicas como por ejemplo los rincones, la 

psicomotridad, sesiones de musicoterapia, de lenguaje (p.ej. cuentos, 

asamblea…), etc. Por otro lado, los contenidos girarán en torno a proyectos, 

centros de interés o unidades didácticas. La organización del aula será flexible. 

En cuanto a los modos de agrupamiento se trabajará con grupos homogéneos 

en ocasiones, heterogéneos en otras, grupo-clase, etc. en función de los 

objetivos a alcanzar. El maestro dinamizará el proceso enseñanza-

aprendizaje, guiará las actividades y reconducirá hacia los objetivos (Arnaiz, 

2003). 

Las unidades didácticas se diseñarán desde los proyectos o centros de 

interés dando lugar a pequeñas investigaciones como propone Arnaiz (2011). 

Consistirá en organizar las tareas y actividades partiendo de un tema por el 

que los niños muestran especial interés durante un periodo preestablecido. 

Dichas tareas serán flexibles, con diferentes niveles de ejecución para 

adaptarse a las diferentes capacidades e intereses presentes en el aula 

(Carbonell y Del Moral, 2001). Los agrupamientos serán flexibles, pero 

predominará el pequeño grupo (de 3 a 5 alumnos) donde los alumnos 

ejecutarán las tareas en función de sus posibilidades y ritmo de ejecución. No 
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se debe ser estricto en cuanto al número de integrantes ya que dependerá de 

la actividad y de los objetivos perseguidos pero el funcionamiento de los 

grupos debe manejarse correctamente. Por ejemplo, se deberá conocer que 

en un grupo par habrá más interacción simultánea que en un equipo de 

impares (3 o 5 alumnos).  

Mediante el trabajo en grupo, la interacción con el resto de los miembros 

del equipo y el modelado que recibirá en el mismo desarrollará su aprendizaje 

(Pujolás y Lago, 2007). De este modo estamos beneficiando a los niños de las 

ventajas que puede aportar un aprendizaje cooperativo el cual y siguiendo a 

Pujolás (2009) podemos definirlo como:  

[…] el uso didáctico de equipos reducidos de alumnos, generalmente de 

composición heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque ocasionalmente 

puedan ser más homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que se 

asegure al máximo la participación igualitaria (para que todos los miembros del 

equipo tengan las mismas oportunidades de participar) y se potencie al máximo la 

interacción simultánea entre ellos. (p. 231).  

Sin embargo, se hace hincapié en que lo idóneo es trabajar con 

agrupamientos flexibles en función de los objetivos que pretendamos alcanzar. 

En EI es necesario basar la intervención en rutinas y hábitos. Ello 

proporcionará a los niños la seguridad, el afecto, equilibrio y la confianza que 

necesitan para crecer felices y en un ambiente adecuado a sus necesidades. 

De este modo los niños podrán entablar relaciones positivas tanto con sus 

iguales como con los adultos y progresar de un modo acorde a su ritmo y 

posibilidades (Del Carmen y Viera, 2000). 

Otro de los principios fundamentales y más defendidos en la intervención 

en EI es la enseñanza individualizada. Cuando trabajamos en grupo y más si 

es numeroso es difícil respetar la individualidad. Se requiere, según Gervilla 

(2006), que las actividades del aula respondan a las diferentes capacidades y 

necesidades. Para ello deberán ser flexibles y tener varios niveles de 

ejecución de modo que sean asequibles para todos los alumnos, sean cuales 

sean sus características.  

Generalmente en las aulas podemos observar unas actividades pautadas 

que comienzan con la asamblea, continúan con alguna tarea individual (igual 
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para todos) en su mesa; suele, después, haber tiempo para actividades más 

lúdicas o de elección libre en el que los niños tienen ya sus pautas e intereses. 

No obstante, se observa que, principalmente, los niños en infantil se dedicar a 

escuchar, dibujar, pintar y recortar. En resumen, lo que normalmente 

observamos en las aulas es uniformidad en las actividades e incluso en el 

tiempo en el que las realizan, siendo que sus ritmos son completamente 

diferentes (Viera, 2000). Difícilmente esto es compatible con la atención 

individualizada que se requiere para atender a la diversidad existente en un 

aula de EI. Los niños no avanzan igual, ni pueden llevar a cabo las mismas 

actividades, ni requieren el mismo espacio de tiempo para realizar una tarea 

(Coll, 2007). 

4. Conclusión 

Parece existir consenso en cuanto a cómo debe ser la intervención 

educativa en EI, sin embargo, se sigue trabajando en gran grupo y con 

planteamientos unificados y uniformes en lugar trabajar en pequeños grupos 

dándole al niño y la niña el protagonismo y utilizando metodologías más 

activas e individualizadas (rincones, talleres, agrupamientos flexibles, grupos 

interactivos, proyectos, etc) (Lledó y Arnaiz, 2010). Esta serie de buenas 

prácticas inclusivas dan respuesta a la diversidad del alumnado y se deberían 

implementar y sistematizar para que la atención fuese verdaderamente 

individualizada (Giné y Font, 2007). 

La escuela debe valorar la diferencia y para ello debe prestarle atención y 

plantear estrategias que atiendan a todos los alumnos (Ainscow, 2004). Esta 

atención individualizada tiene como objetivo desarrollar al máximo las 

potencialidades de cada alumno, de forma que las diferencias no 

desencadenen desigualdad sino riqueza. El currículum, por lo tanto, estará 

adecuado a la diversidad existente en las aulas y las intervenciones educativas 

serán flexibles y apropiadas a las necesidades de los niños. Para ello, es 

necesario tener en cuenta la importancia del maestro, figura esencial para que 

los niños puedan construir su conocimiento y, también, comprender que hay 

capacidades y habilidades que se pueden desarrollar con actividades 

diferentes (Panigua y Palacios, 2008). 
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Inclusión en el deporte, el Rugby Inclusivo 
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Resumen 

 
El Ruby inclusivo va más allá de practicar deporte y más allá de conocer las 

técnicas y tácticas de un deporte que tiene todas las características básicas para 

adaptarse a cualquier capacidad. El deporte inclusivo debe tener como fin crear un 

grupo de personas donde todos puedan disfrutar participando. Formar equipos desde 

los clubes o federaciones, de rugby o cualquier otra modalidad deportiva, genera 

inclusión. Sus jugadores facilitadores no sólo disfrutan al apoyar a los jugadores con 

discapacidad sino que además forman vínculos afectivos, promoviendo la amistad y 

el respeto mutuo. 
 

Palabras clave: Deporte, Rugby, inclusión, facilitadores, equipo. 
 

 

Es reconfortante ver como en los últimos tiempos la inclusión ha llegado 

al vocabulario de los medios de comunicación y ha entrado en las agendas 

políticas tanto locales como estatales, sea por los años de reivindicación o 

sea por cualquier otra motivación, es indiferente, que se hable de inclusión 

solo puede ser beneficioso para todos. 

                                                             
1 Simon Artiles es entrenador de Rugby y fundador de Trust Rugby Spain 

mailto:simon@tri.group
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El deporte siempre ha sido uno de las ventanas más accesibles para 

asomarse al mundo de la discapacidad, sobre todo cuando se puede ligar una 

emocionante historia de superación personal, a medallas olímpicas, récords o 

mundiales, por lo tanto, es lógico que ahora esté en el epicentro de esta 

atención mediática, con éxitos de difusión como la película de Campeones. 

Todos tenemos el derecho a tener acceso al deporte, ya que es de sobra 

conocido tiene repercusiones beneficiosas para la salud física, emocional y 

mental, pero en el caso de las personas con discapacidad los beneficios se 

multiplican, la actividad física lleva consigo una mejora en su condición física 

general, que a su vez puede repercutir en una reducción en la medicación o en 

algunos casos a prescindir de ella. Ciertamente las oportunidades y las 

instalaciones para que una persona con una discapacidad física y/o intelectual 

se han multiplicado y hay programas de inclusión en la mayoría de 

ayuntamientos, pero quizás no todos compartimos un mismo modelo de 

inclusión. 

Trust Rugby International Spain junto a la Fundación Espurna lleva más de 

6 años desarrollando un modelo de rugby inclusivo que tiene como finalidad la 

inclusión social a través del equipo de rugby de Cullera. Decidimos centrarnos 

en deportistas en edad adulta, ya que consideramos que una vez termina la 

etapa escolar se agudizan los problemas de socialización al perder el contexto 

social repentinamente. Mientras están en edad escolar tienen un entorno donde 

relacionarse y desarrollarse, cuando esta etapa de su vida termina ven como 

sus amigos continúan sus vidas y las suyas, en demasiados casos se quedan 

paralizadas. Una de las estadísticas más demoledoras que pudimos leer es que 

un 80% de las personas con discapacidad en Escocia eran incapaces de 

nombrar a un solo amigo. Este aislamiento de las personas con discapacidades 

moderadas o leves, solo empeora cualquier circunstancia médica que tenga, y 

como hemos podido comprobar durante los confinamientos debidos a la 

pandemia del Covid-19, la falta de contacto humano nos afecta a todos. 

Lo importante del proyecto era que tuviera una faceta inclusiva, no se 

trataba de hacer deporte para personas con discapacidad sino de crear un 

equipo donde todos pudieran disfrutar participando en un deporte con otras 

personas, con o sin discapacidad y es plenamente inclusivo ya que juegan por 

igual hombres y mujeres con y sin discapacidad. 

Este equipo tiene que tener un contexto social que tenga sentido, no se trata 
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de crear una nueva entidad, club o federación, creando algo diferente, 

excepcional y adaptado, las personas con discapacidad tienen que formar parte 

de clubes y federaciones ya existentes. Para nosotros este equipo solo tiene 

sentido si forma parte de un club de rugby tradicional, en nuestro caso el Cullera 

Rugby Club. El elemento diferenciador e innovador que aporta Trust Rugby 

International Spain es la inclusión de las personas con discapacidad en clubes 

convencionales donde pasan a formar parte de la masa social de este, 

superando los modelos tradicionales de deporte adaptado que crean equipos 

nuevos o donde solo participan personas con discapacidad. Nuestro modelo se 

ha basado en el Rugby porque transmite una serie de valores de respeto, 

honestidad y compañerismo que es difícil de encontrar en ningún otro lugar. 

También la naturaleza del deporte permite incluir personas de diferentes 

condiciones físicas en cuanto a altura, peso, fuerza o velocidad. El hecho de 

utilizar el rugby también supone romper prejuicios limitadores que la sociedad 

tiene acerca de que puede o no puede hacer una persona con discapacidad 

intelectual. Nosotros elegimos fijar nuestra atención en las capacidades que 

tienen las personas y en las cosas que sí pueden hacer. 

1. ¿Cómo lo hacemos? 

El método de trabajo se basa en dos ejes esenciales, los facilitadores y el 

refuerzo positivo. 

Los facilitadores son los jugadores sin discapacidad que ya conocen el 

deporte o quieren aprender con ellos y pueden ayudar a mejorar a los otros 

deportistas. Se convierten en una extensión del entrenador con múltiples 

funciones. Se encargarán de lograr que todos los jugadores estén participando 

y se sientan cómodos con los ejercicios. Son un referente como modelo positivo 

al que imitar, tanto en lo deportivo como en lo social, facilitando la comunicación 

e integración con el resto de compañeros. Tiene la tarea de jugar y velar para 

que todos jueguen, priorizando siempre la seguridad y diversión de las personas 

con discapacidad. Los valores que transmiten los facilitadores son la parte 

fundamental del proyecto, son gente que de forma voluntaria asiste a los 

entrenos con la doble función de hacer deporte y ayudar a otras personas a que 

puedan disfrutar de los beneficios del deporte. Se crean vínculos afectivos que 

acaban en sinceras amistades que no podrían haberse dado sin en el eje común 

del deporte. 

El entrenador plantea retos y cuestiones que los jugadores y facilitadores 
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resuelven juntos aprendiendo de modo cooperativo. Los jugadores participan 

en las decisiones y tienen espacio y tiempo para explicar y demostrar sus 

opciones. Quizás la duda que se plantea en este punto es cómo se ejecuta esto 

en la práctica, ¿Cómo gestiono un grupo de 30 personas con diferentes 

habilidades y puntos de partida? Tenemos desde jugadores en activo jugando 

a un nivel semiprofesional hasta gente con una movilidad muy reducida y más 

de 60 años. Sé que ahora mismo este dibujo no está funcionando en tu cabeza, 

y tampoco lo hacía en la de mucha gente, pero te garantizo que funciona. 

En primer lugar, el planteamiento de los entrenos es diferente a los 

convencionales, hacemos varias preguntas en orden cuando planteamos la 

sesión, la primera y fundamental: “¿Es divertido?”. Es una rueda elemental que 

nunca falla, si me divierto haciendo algo quiero hacerlo más veces, cuantas más 

veces lo hago mejor sé hacerlo, cuanto mejor lo hago más me divierto. Una vez 

planteada la sesión con los contenidos físicos y los retos intelectuales volvemos 

a analizar si hay un elemento de diversión en cada ejercicio, y cuántas 

oportunidades de compartir una sonrisa hemos abierto. Una vez tienes claro el 

eje fundamental del entreno todas las demás piezas son fáciles de encajar, 

nuestro objetivo es generar entornos positivos donde surja la integración social 

de forma natural. Generar atletas o campeones es una consecuencia que puede 

darse, pero no nos ocupa. Idealmente, exceptuando el deporte profesional, creo 

que ese debería ser el punto de partida de cualquier proyecto deportivo, la 

diversión y la interacción social. 

Para cualquier deportista es importantísimo el refuerzo positivo, premiamos 

todas y cada una de las acciones correctas por pequeñas que sean. El sentir 

que estás realizando una actividad con éxito y que estás progresando hace que 

quieras seguir realizando la actividad. Es un cambio de punto de vista, los 

entrenadores nos pasamos el tiempo buscando el error para corregirlo y mejorar 

a nuestros deportistas, el cómo transmitimos la información va desde el análisis 

constructivo hasta el tradicional grito y ridículo público. Ahora nos reeducamos 

para encontrar algo positivo y específico que recompensar, y cuanto más lo 

haces más fácil es de encontrar. Para algunos jugadores puede ser tan simple 

como haber conseguido salir del vestuario con las dos botas puestas o recordar 

el nombre de alguien, cada pequeño logro tiene que ser premiado y celebrado 

y la información tiene que ser específica. No es suficiente un “muy bien” o un 

aplauso general, el jugador tiene que saber exactamente porque estamos 

contentos con él. Y eso se aplica tanto a jugadores como a facilitadores, las 
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buenas prácticas siempre se tienen que destacar. 

El siguiente criterio es: “¿Es seguro?”. Es una obligación para cualquier 

entrenador salvaguardar la integridad física y cuando se trata de personas 

vulnerables sigue siendo una máxima, pero hay que abordar esta obligación sin 

llegar a un sobre proteccionismo paternalista. Son deportistas y como cualquier 

persona hay algún riesgo de caerse o lesionarse, pero es un riesgo asumible 

considerando las recompensas que conlleva. Teniendo en cuenta cualquier 

factor médico previo, hay que permitir que disfruten del deporte introduciendo 

los retos físicos de forma progresiva y teniendo en cuenta sus particularidades 

y gustos. 

Por último, nos preguntamos: “¿Es útil para jugar a rugby?”. Es la tercera 

pregunta, pero no deja de ser importante, nuestro objetivo es ser un equipo de 

rugby y jugar con un criterio y que comprendan el juego y su función dentro del 

campo. Tratándose de un deporte complejo como el rugby el proceso de 

aprendizaje ha de ser gradual, aportando la información necesaria en el 

momento en que el jugador lo requiera. Planteamos situaciones que deben 

resolver y descubrir las herramientas que necesitan para evolucionar. Siempre 

les permitimos explorar y les ayudamos a encontrar las respuestas por sí 

mismos, animandoles a compartir lo aprendido con los demás. Sería mucho 

más rápido desde el punto de vista deportivo, dar instrucciones y limitar los 

ejercicios para que solo hubiera un único resultado posible, pero estaríamos 

descuidando la parte intelectual del proceso. Lo último que nos preocupa es 

cuánto tardaremos en jugar a rugby, el proceso y la diversión es nuestro 

principal motor 

Siempre estaremos preparados para progresar o regresar un ejercicio en 

función de cómo se vaya desarrollando o dependiendo de las habilidades de 

cada grupo. Las personas con discapacidad intelectual ya hacen demasiados 

esfuerzos por adaptarse a un mundo que funciona a un ritmo diferente al suyo, 

nuestro reto es crear un entorno educativo positivo en el que puedan disfrutar 

de sus capacidades. 

No obstante hay que recordar el propósito deportivo, queremos jugar a 

rugby explotando al máximo nuestras capacidades y disfrutar de las 

satisfacciones de cualquier deportista. Queremos jugar partidos y divertirnos en 

torneos, nadie quiere entrenar solo por entrenar o por rellenar un hueco en la 

agenda ocupacional. Lo que hacemos tiene un propósito y tiene un valor, 
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formamos parte de un equipo y compartimos afición con muchos otros 

jugadores en todo el mundo. 

Nuestro modelo es transferible a cualquier deporte y funcionará siempre y 

cuando el proyecto forme parte de un club o entidad deportiva convencional ya 

que sino perderíamos de vista el objetivo fundamental, la inclusión social. El rol 

del facilitador es esencial para entender el proyecto y requiere de una formación 

adecuada para entender sus funciones, del mismo modo que los entrenadores, 

tienen que saber cambiar el enfoque de los entrenos y gestionar tanto a los 

jugadores como a los facilitadores para que cada uno disfrute del deporte. 

Los entrenos son inclusivos y divertidos al igual que los partidos, pero donde 

se vive la plena inclusión es en los viajes que hacemos para asistir a festivales 

y torneos. Si alguien ve el autobús desde fuera solo verá un grupo de personas 

divirtiéndose juntos, disfrutando de lo que nos une y aprendiendo de lo que nos 

diferencia. 

Entiendo que este proyecto es igualmente transferible al área de la 

educación, planteando las clases desde un punto de vista inclusivo, teniendo en 

cuenta la diversidad del aula y buscando la complicidad de los facilitadores. Aun 

sabiendo que hay unos objetivos educativos que cumplir, para algunas 

personas con necesidades especiales el estar dentro del aula y sentirse 

apreciado y valorado está muy por encima del contenido curricular. 
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Resumen 

Las metodologías innovadoras son fundamentales no solo para garantizar el éxito 

del alumnado, sino para favorecer su desarrollo integral. En este artículo tratamos de 

abordar la docencia compartida como un recurso inclusivo de gran interés para 

propiciar oportunidades de aprendizaje entre el profesorado. A través de la 

colaboración, se generan experiencias y espacios que contribuyen potencialmente al 

desarrollo profesional docente, contando con multitud de beneficios en la práctica 

educativa. Esta estrategia puede ser considerada como una de las claves actuales 

para alcanzar la inclusión educativa, siendo necesario, además, un replanteamiento 

de las culturas escolares que modifiquen, sustancialmente, las resistencias del 

profesorado y su visión de la labor docente como una competencia individual. Este 

planteamiento parte de un apoyo adicional dentro del aula ordinaria, que contempla la 

idea de que todo el alumnado tiene cabida en esta, garantizando así la atención a la 

diversidad. Así pues, como respuesta a la necesidad de innovación docente, esta 
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estrategia parte de un análisis exhaustivo de las diferentes posibilidades a la hora de 

llevar a cabo esta práctica, mediante criterios organizativos y buenas prácticas, hacia 

un nuevo equilibrio entre igualdad y diversidad. 

Palabras clave: docencia compartida, desarrollo profesional docente, inclusión 

educativa, atención a la diversidad, innovación docente. 

 

1. Introducción  

Actualmente, debería cuestionarse cuál es el grado de formación inicial del 

docente e incluso si, a día de hoy, seguimos arraigados en la cultura 

individualista y tradicional, la cual nos dificulta avanzar hacia una verdadera 

educación inclusiva. Esto supone un desafío, pues es bien común en los 

centros educativos encontrarse con una gran cantidad de docentes reticentes 

al cambio y que se oponen continuamente a compartir el aula con otro 

profesor. Con ello, una de las finalidades que persiguen es evitar recibir 

cualquier tipo de crítica, aunque sea constructiva y positiva, hacia su dinámica 

de trabajo (Huguet, 2011). 

Así pues, nos enfrentamos a un gran reto en la educación y a una realidad 

en nuestras aulas: la implementación de la docencia compartida. Por ello, es 

vital que el profesorado adopte un cambio de visión hacia el apoyo de un 

compañero, pues, de forma colaborativa, surgen nuevas ideas a la hora de 

abordar una metodología de trabajo que garantiza, con mayor éxito, la 

atención a la diversidad de todo el alumnado. 

La docencia compartida es otro de los muchos factores que debemos llevar 

a la práctica para alcanzar la meta de la inclusión educativa. La creación de 

culturas inclusivas constituye la primera dimensión que se aborda en el Index 

for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000). Éste destaca la necesidad alcanzar una 

comunidad donde estén instaurados valores colaborativos y participativos, 

donde el apoyo sea un eje central de todo el marco escolar, incluyendo a todos 

y cada uno de los agentes. Este planteamiento, del mismo modo que la 

implementación conjunta de una docencia consensuada en las aulas, no es 

una tarea fácil, pues requiere de un proceso de sensibilización de toda la 

comunidad educativa y un cambio de creencias. 

En este sentido, debemos caminar hacia buenas prácticas inclusivas que 

posibiliten conocer y reflexionar en base a las ventajas que adquiere el trabajo 
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del profesor de apoyo dentro del aula. No obstante, esto no se debe 

contemplar como una actuación específica y aislada, una intervención externa 

que tan solo compete a un alumno o un grupo reducido, sino más bien como 

una estrategia inclusiva que permite atender las necesidades de todo el 

alumnado. 

En esta visión, la docencia compartida es una de esas prácticas que 

favorecen la inclusión, pero para ello es fundamental alcanzar un cambio en 

las culturas y políticas escolares, adquiriendo un cambio metodológico que, 

además de proporcionar beneficios en el perfil docente, posibilite suprimir 

barreras de acceso, participación y aprendizaje, fomentando el desarrollo 

integral del alumnado. 

2. ¿Qué es la docencia compartida? 

Actualmente, están tomando especial relevancia los cursos de formación 

para el profesorado que se van alejando de los sistemas tradicionales ya 

conocidos para, así, aproximarse a sistemas donde los docentes trabajen, de 

manera conjunta, con el objetivo de transformar el contexto laboral y, como 

efecto, aprender de sus compañeros (Duran, 2019). 

Se entiende por docencia compartida la cooperación que se establece en 

un aula entre dos profesores. Uno de ellos asume el rol de tutor mientras que 

el otro es considerado como profesor de apoyo. Esto puede ser una forma de 

atender a la diversidad del alumnado, así como también una formación para 

el profesorado (Duran y Miquel, 2003). 

Esta forma de enseñar en el aula es una estrategia eficaz que es capaz de 

aportar grandes beneficios al proceso de enseñanza-aprendizaje tanto para el 

alumnado como para el profesorado. Además, la docencia compartida pone 

en marcha prácticas educativas centradas en el alumnado y en la construcción 

global de su aprendizaje. En ella también se ven favorecidos los docentes, ya 

que se enriquecen debido a la toma de decisiones, al unísono, en la 

planificación, seguimiento, ejecución y evaluación (Oller et al., 2018). 

Así pues, la finalidad de la docencia compartida es fomentar prácticas 

educativas eficientes para todo el alumnado en el aula, así como también el 

aprendizaje profesional y el desarrollo de los docentes implicados en esta 

metodología. Según Oller, Navas y Carrera (2018), el hecho de tener dos 

maestros en el aula promueve la atención a la diversidad y ayuda a impulsar 
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una metodología diversificada a lo largo del proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Asimismo, el gasto y la organización en el centro que implica 

tener dos docentes en el aula compensan con la atención que se le da al 

alumnado.  

Se entiende por aprendizaje entre iguales el desarrollo de conocimientos y 

habilidades que se establecen debido a la interacción entre personas que 

tienen similares características o estatus, sin tener que ser uno el docente del 

otro, simplemente trabajando y aprendiendo recíprocamente en un mismo 

espacio (Topping, 2005). 

Se han desarrollado cuatro tipos de razones que apuntan el trabajo 

cooperativo como un punto a favor en la educación, y son las siguientes 

(Echeita et al., 2014): epistemológicas, a raíz del diálogo, el pacto y las 

resoluciones consensuadas se crea, socialmente, la realidad; sociales, en el 

contexto de la comunidad educativa el docente quiere superar la individualidad 

para acontecer a un nuevo rol docente; éticas, la responsabilidad en lo que 

respecta a educar debe ser, entre el profesorado, compartida, colectiva y 

social, y profesionales, pues el hecho de educar no implica una mera 

implementación de conocimientos o habilidades, sino que es necesario 

también reflexionar y analizar. 

3. Modalidades de docencia compartida  

Como se ha mencionado, las características de la docencia compartida 

ofrecen multitud de beneficios que enriquecen no solo la práctica educativa 

del profesorado, sino también la calidad del aprendizaje de todo el alumnado. 

Esta modalidad de enseñanza implica un nuevo planteamiento de la dinámica 

de trabajo, así como una reestructuración en la organización del aula. 

Teniendo en cuenta todas las diferencias y las múltiples alternativas que 

ofrece, es necesario optar, según las características de nuestras aulas, por 

aquellas “modalidades de docencia compartida” que mejor se ajusten a 

nuestra labor docente.  Así pues, el apoyo personal con el que se cuenta en 

este sistema de codocencia se presenta en múltiples estructuras, contando 

con una gran diversidad de alternativas en la puesta en práctica. 

A pesar del amplio abanico de posibilidades que proponen diferentes 

autores, las cuales ofrecen gran flexibilidad, vamos a centrarnos en cuatro 

modalidades (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain y Shamberger, 2010): un 
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docente enseñando y otro ayudando, enseñanza por estaciones de 

aprendizaje, enseñanza en paralelo, y enseñanza alternativa. 

Un docente enseñando y otro ayudando 

A la hora de poner en práctica la codocencia, un docente enseñando y otro 

ayudando es una de las más frecuentes en los distintos centros educativos. 

En esta modalidad (véase la figura 1), un docente toma el liderazgo del aula, 

mientras que el otro ejerce una función de apoyo al alumnado que lo requiera. 

Por tanto, para el docente titular supone una “descarga de trabajo”, siendo el 

docente de apoyo una ayuda adicional para un óptimo funcionamiento de la 

sesión, sin vincularse, de manera concreta, con ningún alumno o alumna. 

Asimismo, existe la posibilidad de un intercambio de roles entre docentes, que 

contribuirá, sustancialmente, a obtener una mayor eficacia. 

Figura 1 

Un docente enseñando y otro ayudando 

 

 

Fuente: Adaptado de Friend et al., 2010 

En concreto, y en relación al alumnado con necesidades específicas de 

apoyo educativo, existe una alternativa dentro de esta modalidad, mucho más 

tradicional, la cual ofrece un apoyo “uno a uno”. Está posibilidad va más 

enfocada al personal de apoyo especializado, Pedagogía Terapéutica y 

Audición y Lenguaje, tal y como se recoge en el actual Decreto 104/2018, por 

el que se desarrollan los principios de equidad y de inclusión en el sistema 

educativo valenciano, como medidas de respuesta de nivel III y IV, todo ello 

asociado con el alumnado con adaptaciones curriculares. Sin embargo, esta 

opción no va ligada a la codocencia cuando el segundo docente actúa de 

manera diferenciada e individualizada al margen del trabajo dirigido a todo el 

alumnado.  
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Enseñanza por estaciones de aprendizaje 

La enseñanza por estaciones de aprendizaje, posiblemente, es la 

modalidad más desconocida de docencia compartida, donde cada docente se 

ocupa de una o diversas estaciones de trabajo. Las estaciones son lugares 

físicos donde el discente debe realizar una actividad basada en sus gustos, 

intereses y posibilidades, ya sea individualmente, en pareja o en grupo. Todas 

las estaciones dispuestas en conjunto denominadas “recorrido” o “circuito de 

aprendizaje” posibilitan, a partir del trabajo del alumno, la creación de su 

propio conocimiento. Así, se trata de alcanzar un objetivo concreto de 

aprendizaje, paso a paso, o estación a estación (Espiñeira, 2005). 

Esta estructura (véase la figura 2) ofrece la posibilidad de abordar tareas 

diferenciadas o actividades en cada una de las estaciones, con la finalidad de 

desarrollar habilidades específicas. Además, posibilita crear estaciones donde 

se promueva el trabajo autónomo y que no requieran el apoyo del docente. 

Por tanto, el alumnado accede al material propuesto, presentado en diferentes 

grados de complejidad, además de en múltiples formas de representación, 

adecuándose así a la diversidad del grupo. 

Figura 2 

Enseñanza por estaciones de aprendizaje 

 

 

 

Fuente: Adaptado de Friend et al., 2010 

 

Enseñanza en paralelo 

Esta modalidad, la enseñanza en paralelo (véase la figura 3), propone la 

división del aula en dos grupos heterogéneos separados que trabajan una 
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misma tarea o actividad. Así, a diferencia de los agrupamientos flexibles o 

desdobles que conocemos, ambos docentes se coordinan para la 

planificación, el diseño, la puesta en marcha y la evaluación del modelo 

didáctico. Además de disminuir la ratio de alumnado, se puede llevar a cabo 

en la misma aula o bien en aulas independientes. 

En cualquier caso, aunque cada docente se centre en la atención de un 

grupo, continúa siendo un trabajo colaborativo, paralelo y coordinado. La 

aplicación de este modelo es especialmente útil a la hora de abordar un tema 

con un elevado grado de complejidad, pues requiere la suficiente atención al 

alumnado con el objetivo de facilitar explicaciones con un mayor detalle. 

Figura 3 

Enseñanza en paralelo 

 

 

Fuente: Adaptado de Friend et al., 2010 

 

Enseñanza alternativa 

En la última propuesta a comentar, la enseñanza alternativa (véase la figura 

4), un docente es el encargado de realizar la explicación con carácter más 

general de una determinada actividad, mientras que el segundo docente 

aborda aquellos aspectos más específicos o complejos. 

A diferencia del modelo “un docente enseñando y otro ayudando”, se trata 

de un modelo rotatorio donde todo el alumnado debe recibir la ayuda adicional 

del segundo docente, complementando así la información general 

proporcionada por el docente titular. Con todo ello, se trata de un apoyo 

dirigido a clarificar ciertos aspectos de una actividad, ofreciendo 

explicaciones, en pequeño grupo, con mayor detalle y profundidad. Esta 
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modalidad, desde una visión inclusiva, posibilita planificar la actividad 

partiendo de las barreras detectadas, así como garantizar el tipo de apoyo 

necesario para suprimirlas y asegurar el aprendizaje del alumnado.  

 

Figura 4 

Enseñanza alternativa 

 

 

Fuente: Adaptado de Friend et al., 2010 

 

4. Buenas prácticas de la docencia compartida  

Con la docencia compartida, se aborda el concepto de inclusión el cual 

debe estar en una continua búsqueda de procedimientos para poder dar 

respuesta a la diversidad, vivir con ella y, sobre todo, aprender de las 

diferencias de cada uno, tomándolo como un aspecto positivo y un impulso 

para el aprendizaje (Ortega, Martín y Jenaro, 2014). 

Para poder poner en marcha la metodología de la docencia compartida es 

imprescindible que los docentes dispongan de tiempo y espacios para poder 

trabajar de manera práctica en la planificación o en la fase de la valoración de 

las diferentes sesiones realizadas. Hoy en día, gracias a las nuevas 

tecnologías es mucho más fácil poder tener esa coordinación entre docentes, 

por ejemplo, mediante un documento compartido, herramientas para grabar 

acerca de la información para el seguimiento, fotografías o vídeos (Huguet y 

Lázaro, 2018). 

Comenzar la docencia compartida es todo un reto. Esta metodología se 

aprende ejecutándola, programando conjuntamente en el aula y, sobre todo, 
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teniendo una confianza mutua entre los docentes. Durante todo el proceso, se 

va comentando y analizando exhaustivamente para buscar que, entre los dos 

maestros, se complementen el uno con el otro y, así, cada uno desarrolle y 

potencie sus habilidades, creando un ambiente idóneo en el aula, donde 

ambos puedan aprender el uno del otro (Huguet y Lázaro, 2018). 

Como prueba de esto, la Escuela 25 de Setembre de Rubí, un colegio 

público de Barcelona opta por seguir un modelo de centro inclusivo. Para ello, 

el proyecto de centro que llevan a cabo es el de la docencia compartida con 

la finalidad de impulsar el aprendizaje de los docentes y de los alumnos, 

haciendo estos apoyos siempre dentro del aula ordinaria. 

No es fácil comenzar este camino hacia la inclusión a través de la docencia 

compartida, pero, a largo plazo, es una apuesta segura para un mayor 

aprendizaje de los docentes y alumnos y, además, fomenta la atención a la 

diversidad y la inclusión de todo el alumnado sin tener que, en ningún 

momento, salir del aula. 

La directora de este centro, Núria Chipell, explica que empezaron con la 

docencia compartida hace aproximadamente 10 años, con la intención de 

formar a los nuevos maestros en esta forma de enseñar. Afirma que no tenían 

conocimientos previos acerca de la docencia compartida pero que, poco a 

poco, se fueron formando a base de artículos, libros, etc. Pero aclara que, uno 

de los puntos más importantes era la disponibilidad de los docentes a la hora 

de que otro igual entrara en la clase. 

Con esto, confirma que el hecho de implementar esta forma de enseñar en 

el centro ha hecho que la escuela se vuelva más inclusiva y recalca el 

favorecimiento al alumnado, el cual aprende mucho más compartiendo el 

aprendizaje con otro igual, así como también la motivación que aparece en 

ellos con la ayuda de ambos maestros, los cuales aportan diferentes maneras 

de enseñar. 

Para finalizar, Núria Chipell expresa que esta práctica favorece y enriquece 

no solo al alumnado, sino al profesorado favoreciendo el intercambio de 

metodologías entre ellos y que da pie a un proceso de reflexión con el objetivo 

de construir prácticas más eficaces. En definitiva, como dice la directora de 

este colegio: “la docencia compartida se convierte en un marco interesante de 

oportunidades de aprender a cooperar entre maestros”. 
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5. Conclusión  

En la actualidad, una de las claves en la profesión docente es que entre el 

profesorado haya interacciones. Por ello, estas deben ser eficaces para, así, 

obtener una participación, una predisposición y un consenso a la hora de 

compartir responsabilidades entre docentes. 

Se puede decir que la docencia compartida fomenta y estimula la educación 

inclusiva. Esto beneficia a toda la comunidad educativa, promoviendo 

acciones que favorecen tanto al alumnado como al profesorado. Es una forma 

de enseñar que atiende a la diversidad, ya que los apoyos se hacen dentro 

del aula ordinaria, permitiendo al alumnado con alguna necesidad de apoyo 

educativo enriquecerse y aprender con sus iguales. 

Además, la docencia compartida crea un vínculo especial entre el 

profesorado, puesto que debe coordinarse y, como consecuencia, genera un 

continuo aprendizaje e intercambio de habilidades. Por ello, es primordial un 

cambio de creencias y actitudes a que otro docente entre en el aula, algo a lo 

que no están acostumbrados en los centros por el temor y la inseguridad que 

genera compartir un mismo espacio, y como afirman Cervi y Martín (2006) es 

una manera de promover un cambio conceptual en los docentes. 

Como dice el refrán “más ven cuatro ojos que dos”, y es aquí donde 

debemos pararnos a pensar. Se considera primordial para la educación la 

implementación de redes educativas con el fin de conocer experiencias, 

estrechar lazos y aprender de buenas prácticas, mejorando nuestro perfil 

docente. 

Por ello, y para concluir, es necesaria la conexión que se puedan establecer 

con otras escuelas y que nos proporcionen y enseñen experiencias para 

enfrentarnos a los desafíos y cambios del proceso de enseñanza-aprendizaje 

y, con ello, favorecer una cultura escolar inclusiva. 
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Resumen: 

El derecho a la educación inclusiva, en España, está basado en derechos 

establecidos en la Constitución Española y en normativa internacional que hemos 

traspasado a nuestra legislación. Según estas normas, la educación de los menores 

debe ser atendida en los centros ordinarios y sólo excepcionalmente en educación 

especial. Las familias tienen un derecho reforzado para la elección del centro que mejor 

se adapte a la educación ordinaria de sus hijos y los colegios y la administración están 

obligados a proveer los ajustes razonables en el modelo escolar ordinario que facilite la 

inclusión de quienes tienen necesidades educativas especiales. Debiendo tener 

presente toda la comunidad educativa que la educación inclusiva, no sólo forma parte 

de los derechos humanos, sino que también es un derecho de carácter imperativo y 

ejecutivo. 

Palabras clave: Derecho, educación inclusiva, ajustes razonables, valoración 

de los apoyos. 
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1. Introducción. 

El derecho a la inclusión educativa está siendo valorado cada vez más por 

la sociedad y al mismo tiempo está siendo respaldado por las sentencias de los 

tribunales españoles, que revisan situaciones denunciadas por padres que 

actúan contra el criterio de la administración educativa que va contra la 

inclusión, contra la razón y la voluntad, de muchas personas que quieren 

escolarizar a sus hijos en escuelas ordinarias. 

El derecho a la educación inclusiva debemos considerarlo como un derecho 

de carácter imperativo y ejecutivo, no como un derecho programático, no como 

una mera declaración de principios teóricos que sirve para demostrar las altas 

aspiraciones de una sociedad, que se pone en práctica sólo cuando coincide 

con una comunidad educativa que valora dicho derecho y que es noticia cuando 

alguien se “supera a sí mismo”. La inclusión de los alumnos con discapacidad 

en la educación ordinaria forma parte del propio derecho a la educación y 

además está reforzada por el derecho a la no discriminación, por ello el 

ordenamiento jurídico español, nuestra normativa, permite y fomenta su 

defensa. 

En este artículo desarrollaré el resultado de la defensa del derecho a la 

educación inclusiva en comités internacionales que relatan la situación 

española e instan al estado Español a continuar con los cambios que fomenten 

este derecho y también comentaré dos sentencias del Tribunal Supremo, 

bastante recientes, que conforman jurisprudencia que deberán aplicar los 

tribunales españoles cuando tengan que decidir sobre algún tema de educación 

de niños con discapacidad. 

Los dos dictámenes de la Organización de Naciones Unidas sobre la 

educación inclusiva, que desarrollaré en el siguiente punto se refieren, el 

primero a la situación genérica de la educación española respecto a los alumnos 

con discapacidad y el segundo describe un asunto concreto de la discriminación 

sufrida por un alumno y su familia recientemente. Por medio de ellos se 

comprueba cómo desde instancias internacionales se recomienda a nuestro 

país que debe considerar la educación inclusiva como un derecho efectivo, debe 

eliminar la segregación educativa en todas sus formas. Por medio de estos 

dictámenes se puede comprobar en cuantas ocasiones puede fallar el sistema 

educativo y ser poco inclusivo. El estudio del segundo dictamen de la ONU 

permite visualizar los errores cometidos por un centro escolar, por la inspección 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 69 

educativa, por fiscalía e incluso algunos tribunales, esto es un cúmulo de 

despropósitos que pueden suceder, pero que no deberían volver a repetirse. 

Pero su lectura también sirve para comprobar como finalmente triunfa la 

voluntad y constancia de unos padres que quieren lo mejor para su hijo, y como 

vence la razón y el derecho a la inclusión.  

Después realizaré un breve análisis de dos de las últimas sentencias del 

nuestro Tribunal Supremo referidas al derecho a la inclusión educativa. El Alto 

tribunal español establece que cuando la administración quiera trasladar a un 

alumno a educación especial, deberá justificar de forma muy especial la 

imposibilidad de que este no pueda continuar en educación ordinaria, 

mostrando que ajustes no se han podido implementar y porqué, e incluso 

determina que dentro de la educación ordinaria los padres deberían poder elegir 

el colegio que más se adapte a las necesidades de su hijo. Destaca el Tribunal 

Supremo que los casos relacionados con la educación de las personas con 

discapacidad, al afectar al derecho de igualdad, deben tratarse por medio de un 

proceso especial en el que se deben ponderar todas las circunstancias que 

promuevan la mayor inclusión en la sociedad del alumno.  

2. Dictamen de la ONU. 

La Organización de Naciones Unidas, a raíz de la denuncia presentada por 

la asociación española SOLCOM1, que denunció en el año 2014 la exclusión 

estructural y la segregación de las personas con discapacidad en el sistema 

educativo general español por motivos de discapacidad, alegando violaciones 

graves y sistemáticas del artículo 24 de la Convención de los Derechos de las 

Personas con Discapacidad2, que establece el derecho de las personas con 

discapacidad a “acceder a una educación primaria y secundaria inclusiva, de 

calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con las demás, en la comunidad 

en que vivan”. 

El Comité de la ONU, tras realizar una extensa investigación sobre nuestra 

legislación y sobre la realidad educativa española, contestando la denuncia de 

                                                             
1 Asociación para la solidaridad comunitaria de las personas con diversidad funcional y la 
inclusión social SOLCOM. https://asociacionsolcom.org/  
2  Convención de Nueva York de los Derechos de las Personas con Discapacidad aprobada 
en Nueva York el 13 de diciembre de 2006 y que el estado Español ratificó y por lo tanto 
forma parte de nuestra legislación. BOE  núm. 96, de 21 de abril de 2008 
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2008-6963  

https://asociacionsolcom.org/
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2008-6963
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SOLCOM, y en fecha 4 de junio de 20171 emitió un informe en el que 

recomendaba al Estado Español una reforma legislativa que definiera la 

inclusión y sus objetivos específicos y contemplara la educación inclusiva como 

un derecho, y no sólo como un principio, dentro de una lista de 

recomendaciones realizadas para garantizar el derecho a la educación y a la 

inclusión de las personas con discapacidad. 

Entre muchas de las recomendaciones que realiza, se encuentran la 

necesidad de incluir una cláusula de no rechazo para estudiantes por razones 

de discapacidad, que se establezca claramente que la denegación del ajuste 

razonable constituye discriminación, que se elimine la segregación educativa de 

estudiantes con discapacidad, tanto en una unidad dentro de la misma escuela 

o en centros especiales, que se garantice a las personas con discapacidad el 

derecho a ser oídas y tomar en cuenta sus opiniones y la necesidad de aprobar 

el marco regulatorio necesario para la implementación efectiva de la legislación 

y la armonización del sistema educativo con la Convención en todos sus niveles, 

incluyendo en áreas como la elaboración de nuevos programas de formación 

para todo el personal docente. 

El Comité de la ONU, al realizar la investigación de la situación denunciada 

tuvo en cuenta la distribución de competencias en materia educativa en las 

comunidades autónomas, y por ello exhorta al Estado Español a establecer 

mecanismos eficaces de control del cumplimiento de sus obligaciones, y 

comprobar que las administraciones educativas autonómicas impulsen 

actuaciones y medidas normativas y presupuestarias que garanticen el derecho 

a la educación inclusiva; que garanticen la admisión de los estudiantes con 

discapacidad en igualdad con los demás al sistema educativo general; que 

adopten las medidas prácticas necesarias, con recursos humanos y financieros 

suficientes, para eliminar todos los obstáculos y apoyar el proceso de 

implantación de un sistema de educación inclusivo; que adopten medidas de 

capacitación y formación profesional continuas obligatorias; que preparen al 

personal docente a trabajar en entornos educativos inclusivos; y que se 

                                                             
1 El resumen del informe de la ONU del año 2017 se puede leer aquí: 
https://www.ohchr.org/SP/NewsEvents/Pages/DisplayNews.aspx?NewsID=23135&Lang
ID=S  
El informe completo también está disponible para su descarga:  
https://tbinternet.ohchr.org/Treaties/CRPD/Shared%20Documents/ESP/CRPD_C_20_3_
8687_S.docx 

https://www.ohchr.org/SP/NewsEvents/Pages/DisplayNews.aspx?NewsID=23135&LangID=S
https://www.ohchr.org/SP/NewsEvents/Pages/DisplayNews.aspx?NewsID=23135&LangID=S
https://tbinternet.ohchr.org/Treaties/CRPD/Shared%20Documents/ESP/CRPD_C_20_3_8687_S.docx
https://tbinternet.ohchr.org/Treaties/CRPD/Shared%20Documents/ESP/CRPD_C_20_3_8687_S.docx
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garanticen los apoyos y recursos para los maestros, personal de apoyo y demás 

personal del sistema educativo, así como el desarrollo de sistemas de 

evaluación y seguimiento de los progresos individualizados y con ajustes 

razonables. 

Tras estas recomendaciones del año 2017, y por una nueva denuncia, esta 

vez de una familia, casi acosada por querer mantener incluido a su hijo en 

educación ordinaria, el pasado 18 de septiembre de 20201, el mismo Comité de 

la ONU, publicó un nuevo Dictamen, que muestra algunas situaciones 

vergonzosas sucedidas al hijo en el colegio y a los padres cuando lo defendieron 

y a las que se debe poner remedio. Por ello el Comité insta a España a que lo 

relatado no vuelva a suceder y a que se realicen las correspondientes 

modificaciones legales para proteger a los menores y a las familias que 

protegen sus derechos. 

Los hechos relatados en este nuevo Dictamen determinan que desde el año 

2010, Rubén, un chico de León, tuvo problemas serios en su colegio, algunos 

profesores lo trataron mal, muy mal, y no querían que continuara en el centro. 

Urgían a sus padres, junto con la dirección del colegio, a que trasladasen al 

menor a otro centro educativo, a uno de educación especial. Los padres no 

compartían que fuera obligatorio que su hijo tuviese que salir del sistema 

ordinario educativo puesto que el único motivo real alegado para este cambio 

era que tenía Síndrome de Down, puesto que el centro educativo no estaba 

implementando ningún ajustes curricular, ni de ningún otro tipo necesarios, y 

que son, ya lo eran en ese momento, legalmente obligatorios. Pero Inspección 

educativa frente a esta realidad, lejos de apoyar la inclusión no sólo obligó la 

salida del menor a un centro de educación especial sino que, por oponerse los 

padres a sus mandatos, por no obedecer y callar, hizo uso de la fiscalía de 

menores y llegó a denunciarlos por abandono familiar, denuncia que fue 

desestimada pero el daño y la presión ya habían sido realizadas. 

Rubén y sus padres recurrieron a todas las instancias, administrativas y 

                                                             
1 La nota de prensa del informe del año 2020 se puede leer aquí: 
https://news.un.org/es/story/2020/09/1480782  
Las conclusiones del informe también están disponible para su descarga: 
https://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=6QkG1d%2fPPRiCAqhKb
7yhsjzgCZsWoJdGkwMM%2fS2QwxizFC6RPNmzQUCEsP7U13f99FakmTFilw5495Mk1SsP
7xq0l%2bp7ilw0cOtl04LtnMXudSMVywPuDW9lpcwRlmFu%2ftzfqN6BA9i1y89%2faHA6
qg%3d%3d  

https://news.un.org/es/story/2020/09/1480782
https://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=6QkG1d%2fPPRiCAqhKb7yhsjzgCZsWoJdGkwMM%2fS2QwxizFC6RPNmzQUCEsP7U13f99FakmTFilw5495Mk1SsP7xq0l%2bp7ilw0cOtl04LtnMXudSMVywPuDW9lpcwRlmFu%2ftzfqN6BA9i1y89%2faHA6qg%3d%3d
https://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=6QkG1d%2fPPRiCAqhKb7yhsjzgCZsWoJdGkwMM%2fS2QwxizFC6RPNmzQUCEsP7U13f99FakmTFilw5495Mk1SsP7xq0l%2bp7ilw0cOtl04LtnMXudSMVywPuDW9lpcwRlmFu%2ftzfqN6BA9i1y89%2faHA6qg%3d%3d
https://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=6QkG1d%2fPPRiCAqhKb7yhsjzgCZsWoJdGkwMM%2fS2QwxizFC6RPNmzQUCEsP7U13f99FakmTFilw5495Mk1SsP7xq0l%2bp7ilw0cOtl04LtnMXudSMVywPuDW9lpcwRlmFu%2ftzfqN6BA9i1y89%2faHA6qg%3d%3d
https://docstore.ohchr.org/SelfServices/FilesHandler.ashx?enc=6QkG1d%2fPPRiCAqhKb7yhsjzgCZsWoJdGkwMM%2fS2QwxizFC6RPNmzQUCEsP7U13f99FakmTFilw5495Mk1SsP7xq0l%2bp7ilw0cOtl04LtnMXudSMVywPuDW9lpcwRlmFu%2ftzfqN6BA9i1y89%2faHA6qg%3d%3d


  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 72 

judiciales, pero estas les denegaron el amparo que les debían, y desestimaron 

sus alegaciones justificando la educación especial por la falta de medios de la 

ordinaria, pese a que la Administración no había puesto ningún medio para que 

Rubén estudiase con sus iguales en educación general. Incluso sin tener 

ninguna evidencia de que se hubiesen evaluado los requerimientos específicos 

del menor, y sin que el centro educativo hubiese realizado ningún ajuste, el 

Tribunal Superior de Justicia de Burgos afirmó en su sentencia que les denegó 

el amparo judicial, que los medios de la administración “son los que son y no 

otros”1. Esto es que sin comprobar si la educación inclusiva del menor requería 

unos ajustes con un coste económico elevado, pese a que no se hubiese 

demostrado nada al respecto de las necesidades de adaptación del menor, 

simplemente el tribunal establece, únicamente teniendo en cuenta la 

discapacidad de este, que es un esfuerzo demasiado grande respetar el 

derecho a la educación y el derecho a la no discriminación del menor.   

Finalmente, Rubén y sus padres continuaron reclamando sus Derechos y 

han logrado que el Comité sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad de las Naciones Unidas, en septiembre de 2020, publique un 

Dictamen en el que se evidencian algunas de las vergüenzas del sistema 

educativo Español, sistema que no es inclusivo en demasiados casos y que 

fomenta la segregación educativa.  

En este asunto la falta de apoyos empezó en las aulas, incluso con 

agresiones del profesor, continuó en Inspección Educativa que no sólo no apoyó 

la inclusión ni hizo caso a las denuncias de los padres sino que además utilizó 

la Fiscalía para denunciarlos por abandono familiar, como medida de acoso y 

también fallaron algunos Magistrados, que debieron obligar a la Administración 

a adoptar los ajustes razonables que hubiesen permitido a Rubén permanecer 

en el programa ordinario de educación, lo que nos indica que todavía queda 

mucho por avanzar.  

Desde Naciones Unidas, en este segundo informe del comité, vuelven a 

exhortar al Estado Español diciéndole que “debe investigar las alegaciones de 

malos tratos y discriminación, cuando estas se produzcan, “reconocer 

                                                             
1 Sentencia Tribunal Superior de Justicia. Sala Contencioso de Castilla y León. Burgos  de 
fecha 15 de febrero de 2013, Recurso 276/2010. 
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/f2b78ac2e6904606/2013090
9   

https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/15/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD%2fC%2f23%2fD%2f41%2f2017&Lang=en
https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/15/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD%2fC%2f23%2fD%2f41%2f2017&Lang=en
https://tbinternet.ohchr.org/_layouts/15/treatybodyexternal/Download.aspx?symbolno=CRPD%2fC%2f23%2fD%2f41%2f2017&Lang=en
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/f2b78ac2e6904606/20130909
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/f2b78ac2e6904606/20130909
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públicamente, la violación de los derechos del niño Rubén a una educación 

inclusiva y a una vida libre de violencia y discriminación”. También establecen 

la necesidad de eliminar “totalmente el modelo médico de la discapacidad y 

definir claramente la inclusión plena de todos los estudiantes con discapacidad”, 

que “adopte medidas para considerar la educación inclusiva como un derecho”, 

instan al nuestro país a que “elimine toda segregación educativa de estudiantes 

con discapacidad”. Y de manera vergonzante también recomienda al estado 

español que “vigile que no se pueda perseguir penalmente a los padres …… 

por exigir el derecho de sus hijos a una educación inclusiva en igualdad de 

condiciones”. 

De este informe además de los cambios legislativos necesarios, también se 

puede deducir que la falta de medios para lograr una verdadera educación 

inclusiva es uno de los problemas, pero no es el único. Falta un cambio de 

actitud de todos los implicados en la comunidad educativa: administración, 

compañeros, padres, profesores, dirección, e inspección. La sociedad al 

completo debe fomentar la inclusión abrazando la diversidad, dejando de 

promover un sistema que separa, que segrega a menores sólo por su 

discapacidad. 

En España la mayoría de profesores quieren ser inclusivos, y cada vez más 

directores de centros creen en la diversidad. Habitualmente fiscalía no presenta 

denuncias como la de este asunto contra padres que buscan lo mejor para sus 

hijos y frente a la sentencia del TSJ que afirma que pretende resignación cuando 

afirma que los medios son los que son, tenemos pronunciamientos judiciales 

magníficos en nuestros juzgados que determinan la obligación de realizar 

ajustes razonables en el modelo escolar para facilitar la inclusión de quienes 

tienen necesidades educativas especiales, como expondré en el punto 

siguiente. 

 

3. El derecho a elegir más inclusión en las últimas sentencias del 
Tribunal Supremo. 

Antes de analizar las dos sentencias recientes que apoyan la educación 

inclusiva y la necesidad y obligación de la administración de prestar apoyos a la 

misma, es necesario tener presente que cuando se ejercita el derecho a la 

educación inclusiva, entran en juego varios derechos constitucionales, el 
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derecho de igualdad establecido en el artículo 14 de la Constitución1, y el 

derecho a la educación del menor del artículo 27, estos están reforzados por el 

principio de protección de las personas con discapacidad que también establece 

nuestra norma constitucional en su artículo. 49 y el mandato de remover los 

obstáculos a una plena igualdad que viene redactado en el 9.2 de nuestra Carta 

Magna. Así, la defensa de la inclusión educativa tiene un reflejo que va más allá 

de la normativa legal de cada momento, tiene una dimensión constitucional. 

También debemos tener presente que la jurisprudencia del Tribunal 

Supremo, las sentencias que dicta este tribunal, deben servir de base a los 

juzgados de instancia y también a la administración pública cuando tengan que 

interpretar nuestra legislación. En el año 2017 y en el 2019 el Tribunal Supremo 

dictó sendas sentencias que apoyaban la educación inclusiva en los centros 

ordinarios determinando que la opción de escolarización en un centro de 

educación especial debe ser subsidiaria, secundaria, siempre2, y por lo tanto los 

expedientes que obliguen al traslado de alumnos a este tipo de educación 

deben estar especialmente fundamentados. 

En la primera sentencia que analizo, la de diciembre de 20173, el Alto 

tribunal estableció en primer lugar que se debe partir de la base de que el 

derecho de los padres a determinar el tipo de educación para sus hijos y la 

elección de centro docente no comprende un derecho a escolarizar a su hijo en 

un centro ordinario en lugar de hacerlo en un centro de educación especial, esto 

es, no es un derecho absoluto, y justifica el Tribunal que las limitaciones 

presupuestarias pueden limitar la inclusión de un niño en un determinado centro 

escolar.  

Pero establecidas dichas limitaciones, puesto que lo que está en juego es 

el derecho a la educación de un menor con discapacidad, y teniendo presente 

que esta situación está especialmente protegida en nuestra Constitución, exige 

                                                             
1 Constitución Española https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1978-31229  
2 Art. 18.3 LGDPDIS 3. “La escolarización de este alumnado en centros de educación especial 
o unidades sustitutorias de los mismos sólo se llevará a cabo cuando excepcionalmente sus 
necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atención a la diversidad 
de los centros ordinarios y tomando en consideración la opinión de los padres o tutores 
legales” 
3 Sentencia Tribunal Supremo (Sala de lo Contencioso-Administrativo, Sección 4ª) 
Sentencia núm. 1976/2017 de 14 diciembre.   
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/8bafdf7a92ea7edf/20171227  

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-1978-31229
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/8bafdf7a92ea7edf/20171227
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el Alto Tribunal a la administración un plus de motivación y ponderación de las 

circunstancias de cada caso concreto, y determina que la administración está 

obligada a “razonar por qué supone una carga desproporcionada para la 

administración la escolarización en un centro ordinario con los apoyos precisos” 

del menor que quiere que estudie en educación especial.   

El Tribunal Supremo se posiciona en la misma línea argumental que el Voto 

Particular de la sentencia del Tribunal Constitucional de 27 de enero de 20141 

que afirma que “las decisiones administrativas sobre la escolarización de 

menores con discapacidad, deben estar avaladas por los correspondientes 

informes técnicos, y a la vista de los mismos, la Administración debe motivar y 

ponderar la decisión de la escolarización en uno u otro tipo de centros, además, 

puesto que está en juego el derecho a la educación de un menor con 

discapacidad, esta situación especialmente protegida, exige a la administración 

un plus de motivación en la motivación y ponderación de las circunstancias de 

cada caso concreto”. 

Por lo que, para optar por lo excepcional, que es la escolarización en centros 

de educación especial, se tiene que justificar que se han agotado todos los 

esfuerzos para la integración en un centro ordinario. Y en base a ello determina 

la sentencia del año 2017 que existe “un doble mandato dirigido a la 

Administración: primero, de puesta de medios (personal cualificado, 

instalaciones de inclusión adecuadas y una programación que acredite qué 

necesidades educativas específicas precisan esos alumnos) y, segundo, la 

carga de explicar por qué los apoyos que requiere un alumno no pueden ser 

prestados con medidas de atención a la diversidad de los centros ordinarios”. 

Por lo que debemos tener presente que no es aceptable, ni válido en 

derecho, que se obligue a un alumno a dejar la educación ordinaria y pasar a la 

especial destacando únicamente la dificultad del menor en integrarse en el aula 

ordinaria, no examinando la existencia o no de ajustes posibles ante esta 

situación, ni valorando el coste de los apoyos necesarios para que la educación 

se realiza en el sistema general. Cuando se opte por lo extraordinario, la 

educación especial, se deberá determinar técnicamente (y humanamente 

añado yo), el por qué las necesidades educativas especiales que el alumno 

                                                             
1 Tribunal Constitucional de fecha Tribunal Constitucional TC (Sala Primera) Sentencia 
núm. 10/2014 de 27 enero 
https://hj.tribunalconstitucional.es/HJ/es/Resolucion/Show/23770  

https://hj.tribunalconstitucional.es/HJ/es/Resolucion/Show/23770
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precisa no pueden ser atendidas dentro de las medidas de atención a la 

diversidad en el centro ordinario, ni por qué sus posibles problemas 

comportamentales no pueden ser atendidos en este ámbito.  

La inclusión educativa no exige un imposible, no “condena” al titular del 

centro escolar a la puesta de todo los medios existentes sin apoyo económico 

ni legal, no obliga a poner a disposición unos medios desproporcionados, pero 

sí establece que se debe valorar la posibilidad de realizar unos ajustes 

razonables para que el menor sea integrado en educación ordinaria. Las 

adaptaciones curriculares, y del entorno “deben ser las necesarias y adecuadas, 

no pueden suponer una carga desproporcionada o indebida”. El centro 

educativo elegido por los padres tiene la obligación de promover una concreta 

puesta de medios que procure la integración en el sistema educativo ordinario 

con las debidas adaptaciones en función de las necesidades del menor y sólo 

cabe acudir al régimen de centros de educación especial si se justifica que se 

han agotado todos los esfuerzos para esa integración, esta no ha sido posible 

y por lo tanto justifica un trato distinto. 

La obligación de realizar ajustes razonables se encuentra tanto en la 

Convención de Derechos de las Personas con Discapacidad, como en nuestra 

Ley General de Derechos de las Personas con Discapacidad (LGDPDIS), 

normativa básica no tan cambiante como las leyes educativas españolas. La 

Convención establece en su artículo 24 que los estados tienen que velar para 

que “Las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general 

de educación por motivos de discapacidad” y que “se hagan ajustes razonables 

en función de las necesidades individuales”, y en la LGDPDIS también 

encontramos esta obligación de realizar ajustes para lograr una educación 

inclusiva, en los artículos  16 y 18, pero además viene reforzada con la 

obligación del estado de colaborar con las entidades privadas con los gastos 

adicionales que puedan ocasionar los ajustes para que estos no sean una carga 

que sólo deba soportar el administrado, tal como establece el artículo 66.2 “las 

administraciones públicas competentes podrán establecer un régimen de 

ayudas públicas para contribuir a sufragar los costes derivados de la obligación 

de realizar ajustes razonables”. 

Así todos los centros educativos están obligados a realizar ajustes 

razonables, los colegios públicos, los concertados y los privados, deben prestar 

apoyo necesario dentro del sistema general de educación a todos los alumnos, 
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y promover ajustes razonables en función de las necesidades individuales que 

generen “un entorno que fomente al máximo el desarrollo académico y social, 

para lograr el objetivo de la plena inclusión”. 

Por último queda exponer lo resuelto por la sentencia del Tribunal Supremo 

de 21 de junio de  20191, que destaca que los casos relacionados con la 

educación de las personas con discapacidad, al afectar a la igualdad, deben 

tratarse no de forma genérica en procedimientos administrativos generales sino 

por medio de un proceso especial en el que se deben ponderar todas las 

circunstancias que promuevan la mayor inclusión en la sociedad del menor.  

El Tribunal Supremo determinó en esta sentencia que se vulneró el derecho 

a la educación y el derecho a la igualdad en relación con la tutela judicial efectiva 

de un alumno con necesidades educativas especiales, al no haber reconocido 

el derecho de sus padres a la elección de centro y que por la situación especial 

del menor la administración educativa debió estudiar y estimar todas las 

circunstancias particulares para facilitar la conciliación de los derechos de los 

padres y del menor con discapacidad. Es importante destacar que en este 

asunto la administración ofreció un centro ordinario distinto del que querían los 

padres, no está por tanto en juego sólo la educación especial o general, sino 

que dentro de la general también hay que realizar una valoración del centro y 

de sus circunstancias de forma especial. 

La sentencia establece que la elección del centro de un alumno con 

discapacidad, se debe realizar en función de las necesidades educativas 

especiales del menor, y en base a dicha característica personal, no con criterios 

objetivos ordinarios como los habituales sobre la situación económica familiar, 

la proximidad del centro o los hermanos ya matriculados en el mismo, etc.  

El pronunciamiento argumenta el derecho de los padres a la elección de 

centro basándose en una sentencia que ya había dictaminado en el año 20112, 

que determina que los alumnos con necesidades especiales de apoyo se 

                                                             
1 Sentencia del Tribunal Supremo (Sala de lo Contencioso-Administrativo, Sección 4ª) 
núm. 861/2019 de 21 de junio de 2019. 
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/c3de4be5007b2843/2019062
8  
2 Sentencia del Tribunal Supremo (Sala de lo Contencioso-Administrativo, Sección 4ª) de 9 
de mayo de 2011. Rec. núm. 603/2010. 
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/d217e2ca28787490/2011061
6  

https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/c3de4be5007b2843/20190628
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/c3de4be5007b2843/20190628
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/d217e2ca28787490/20110616
https://www.poderjudicial.es/search/AN/openDocument/d217e2ca28787490/20110616
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encuentran en una posición de desigualdad de partida que les hace acreedores 

de una respuesta de las administraciones  educativas adecuadas a sus 

necesidades particulares. 

Entendió el Alto Tribunal que en el caso de que el derecho a la educación y 

a la igualdad, se vean afectados al no realizarse los ajustes razonables que 

requiera el alumno para poder desarrollarse plenamente, y fomentar su 

participación de manera efectiva en la sociedad, la cuestión debe resolverse por 

medio del proceso especial de protección de los derechos fundamentales.  

La sentencia va más allá de entender que la inclusión educativa se cumple 

únicamente por medio de la elección de educación ordinaria, sino que apoyando 

las tesis de los padres recurrentes, y del Ministerio Fiscal, entiende que dentro 

de los centros generales se debe atender, de forma específica, a las 

necesidades educativas  individuales del alumno. Por lo que habrá que atender 

a las condiciones de colegio en relación con el  menor, sus apoyos en este, así 

como las posibilidades de compatibilizar la asistencia al centro con otros tipos 

de refuerzos que potencien sus capacidades y su desarrollo personal. En este 

caso se puso de relieve la compatibilidad horaria entre el colegio escogido por 

los padres y la asistencia a terapias fuera del centro educativo.  

La extensión del derecho a la educación del alumno con necesidades 

educativas especiales debe ponderarse, ajustando sus específicas necesidades 

dentro de un sistema de educación inclusivo, a todos los niveles, y debe tener 

como único límite que los ajustes razonables no supongan una carga 

desproporcionada. Aunque sobre este último concepto no se pronuncia la 

sentencia, por no haber pronunciamiento en instancia, determina que en el 

asunto resuelto no existen elementos de prueba que evidencien la existencia de 

cargas desproporcionadas para el centro educativo elegido por la incorporación 

al mismo del alumno con necesidades especiales de apoyo. 

4. Breves conclusiones.  

Para lograr la inclusión social y educativa se necesita la voluntad de todos, 

dotación presupuestaria suficiente, recursos económicos que deberán 

incrementar los actuales, y también traspasar parte de los que ahora se dedican 

a la educación especial.  Pero sobre todo necesita una administración que junto 

con toda la comunidad educativa, crea, sepa y ponga en valor que todos somos 

iguales, que no se debe permitir la exclusión en base a criterios médicos sino 

que es obligatorio implantar, no sólo la accesibilidad sino también los ajustes 
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necesarios.  

El estado deberá continuar realizando cambios, legislativos y 

presupuestarios que mejoren la inclusión, pero cuando esta no suceda, cuando 

la administración obligue a la educación especial, habrá que continuar sabiendo 

que la inclusión educativa es un derecho real y aplicable y tal como hicieron 

Rubén y sus padres, habrá que luchar y persistir en la aplicación de todas las 

normas nacionales e internacionales que obligan a eliminar toda segregación 

educativa de estudiantes con discapacidad, tanto en las escuelas de educación 

especial como en las unidades especializadas dentro de las escuelas ordinarias. 

Cuando sea necesario habrá que hacer valer los derechos constitucionales 

del menor e impugnar aquellas resoluciones que denieguen de la elección por 

la educación inclusiva que no estén motivadas de forma suficiente, hacer valer 

el derecho de los padres a obtener una resolución jurídicamente fundada, con 

una valoración realizada en función de las circunstancias individuales del 

menor, las particulares del centro, así como de los demás factores que 

promueven la inclusión social, y demostrar si los ajustes razonables a los que 

tienen derecho los niños con discapacidad se han valorado para incluirlo en la 

comunidad educativa ordinaria. 
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Resumen 

 

Hace 32 años se constituyó Asindown, iniciando así una gran aventura para 

conseguir la mejora de la calidad de vida de las personas con síndrome de Down 

durante todo su ciclo vital.  

Una aventura se define como una experiencia arriesgada, para la cual, se ha 

de ser valiente y estar dispuesto a batallar con eventos imprevistos que pueden 

implicar riesgo y sacrificio. Dícese que consta de tareas que pueden comportar 

                                                             
1 Susana Tebar es Coordinadora Sección Educación Inclusiva Fundación ASINDOWN y profesora en el 

Máster Universitario en Educación Inclusiva de la Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir. 

 
2 Nuria Calasanz es técnica del equipo de apoyo a la inclusión de la Fundación Asindown 

mailto:susana.tebar@asindown.org
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peligros, de encuentros con personas y del desarrollo de objetivos, entre otras 

cosas.  

Desde luego aventura describe a la perfección la trayectoria que Asindown 

ha venido desarrollando, desde sus inicios, para el fomento de la inclusión plena 

de las personas con síndrome de Down y discapacidad intelectual. 

El presente artículo describe cómo se inicia la firme propuesta por la defensa 

de la educación inclusiva desde Asindown, y cómo actualmente la entidad se 

articula como un recurso de apoyo a la inclusión que aboga por una educación 

de calidad bajo los principios de inclusión y equidad para todo el alumnado. 

 

Palabras clave: educación inclusiva, síndrome de Down, discapacidad 

intelectual, movimiento asociativo. 

 

 

1. Introducción 

El presente artículo muestra un recorrido histórico del movimiento de 

Asindown, centrando el análisis en la trayectoria seguida en la defensa por la 

educación inclusiva del alumnado con síndrome de Down y discapacidad 

intelectual. 

El derecho a la educación bajo los principios de inclusión, queda reconocido 

en los diferentes referentes normativos, siendo la reivindicación por su 

cumplimiento una lucha constante desde la entidad.  

En 1989, tal y como se describe en los siguientes apartados, desde 

Asindown se promulgaba la integración de las personas con síndrome de Down. 

En la actualidad, reconocida la inclusión, el foco se dirige hacia el cumplimiento 

del derecho fundamental y hacia la asunción del principio por parte de toda la 

comunidad educativa teniendo en cuenta a todo el alumnado. 

A lo largo del artículo se vislumbra la evolución conceptual y el cambio de 

paradigma en el enfoque de la inclusión educativa, evolución que ha impulsado 

a Asindown a la reconceptualización de sus acciones y a ir redirigiendo 

constantemente todos sus esfuerzos para conseguir de la forma más eficiente 

sus objetivos desde la premisa de la calidad en la educación. 

Son muchas las contribuciones que desde Asindown se han realizado para 

avanzar en una atención de calidad al alumnado con síndrome de Down y 
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discapacidad intelectual, siendo las propias personas y sus familias los 

verdaderos protagonistas de esta aventura.  

El firme compromiso de la entidad por la defensa de la educación inclusiva 

ha sido y será una constante a la que le queda mucho camino por recorrer para 

conseguir una implementación real y efectiva de la inclusión. Preocupados por 

ello y entendiendo la responsabilidad que la entidad asume, la aventura 

continua y actualmente se dirige a la reivindicación de nuevas necesidades 

emergentes. 

2. El movimiento de Asindown por la educación inclusiva 
 

2.1. Nacimiento de Asindown. El comienzo de la aventura. 

En el año 1989, a iniciativa de tres familias de niños y niñas con síndrome 

de Down, se convoca una reunión en la Facultad de Derecho de Valencia, para 

padres y madres de personas con síndrome de Down.A este encuentro asisten 

más de 100 personas, suponiendo así el inicio de una gran aventura que unió a 

familias y a agentes sociales  generando una actitud de implicación y un 

movimiento para mejorar la calidad de vida de las personas con síndrome de 

Down, dando esto lugar a la constitución de la “Asociación de padres de niños 

con Síndrome de Down”, ASINDOWN. 

Figura 1 

Primeras reuniones del movimiento asociativo 

 

Nota: Imagen de 21 febrero de 1989 extraída de Asindown (www.asindown.org) 
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Cinco años después, en 1994 la entidad obtuvo el reconocimiento de 

utilidad pública lo que permitió impulsar acciones, programas y proyectos a 

través de  la participación en convocatorias públicas, el acceso a proyectos 

europeos y      la colaboración con empresas y recursos sociocomunitarios. La 

aventura iniciada requería de colaboración, financiación y de la unión con el 

entramado social para avanzar. Es así cómo se constituye la Fundación 

Asindown, ofreciendo nuevas oportunidades para la consecución de sus fines y 

creando importantes alianzas con diferentes instituciones y entidades. 

Fruto del movimiento asociativo y de la entidad, en 1997 acontece un hecho 

histórico que responde a la cobertura de necesidades que iba consiguiendo 

Asindown. El empleo público de la Generalitat contemplaba la provisión de 

plazas para personas con discapacidad y el compromiso se materializó con la 

firma de un convenio de colaboración, sin duda un hecho que como se redactó 

en nota de prensa fue una realidad por “justicia”.  

 

Figura 2. 

 

Noticia en prensa escrita de la noticia. 

 
Nota: Imagen extraída de Asindown( www.asindown.org) 

 

Paralelamente, el trabajo de sensibilización e implicación desarrollado 

desde Asindown, para la provisión de recursos y servicios que mejoraran la 

calidad de vida de las personas usuarias y asociadas culminó con la concesión, 

en 1999, de un centro concertado de estimulación temprana. Momento a partir 
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del cual, la entidad comenzó a atender a personas con síndrome de Down y 

otras discapacidades intelectuales en sus primeros años de vida.  

Desde entonces las familias y personas con síndrome de Down, no han 

flaqueado en el empeño de reivindicar una inclusión plena como ciudadanos y 

ciudadanas de pleno derecho y por proveer cuantos recursos sean necesarios 

para avanzar en la mejora de las condiciones de vida del colectivo. Desde el 

diagnóstico prenatal, hasta un envejecimiento de calidad de las personas a las 

que se atiende, Asindown trabaja e impulsa acciones que implican la 

responsabilidad compartida con el entorno, con instituciones públicas y 

privadas, se desarrollan acciones cargadas de valor, de riesgo y de 

incertidumbre que dotan a esta aventura, de todos los ingredientes necesarios 

para no cesar en el empeño de, al fin y al cabo, conseguir una sociedad mejor.  

 

Actualmente, Asindown se constituye como una entidad de referencia que 

lidera tanto programas y proyectos como acciones de reivindicación y que 

abarca, como propuesta de valor, el acompañamiento a las personas con 

síndrome de Down, discapacidad intelectual y a sus familias, durante todo el 

ciclo vital de la persona. Trabajando con metodologías proactivas que pretenden 

el desarrollo de proyectos vitales propios centrados en su autonomía y el 

desarrollo social pleno. 

 

2.2. La defensa por la educación inclusiva desde Asindown. 
 

Desde los inicios de Asindown, la educación de las personas con síndrome 

de Down ha sido un eje vertebrador de las acciones de reivindicación de la 

entidad. El foco se centraba en reclamar las mismas oportunidades para todo el 

alumnado y una educación de calidad para sus hijos e hijas. Conseguir       

escuelas integradoras era, por aquel entonces, el empeño de las familias de 

Asindown. 

     Si nos remontamos a aquella época, hace 32 años,el referente normativo 

más cercano era la Ley 13/1982 de 7 de abril, de Integración Social de los 

Minusválidos, que en su artículo 23.1 describía que, “el minusválido se integrará 

en el sistema ordinario de la educación general, recibiendo, en su caso, los 

programas de apoyo y recursos que la presente Ley reconoce” (LISMI, 1982, p 

11108). Del mismo modo, en 1985, se publicó      el Real Decreto 334/1985, de 

6 de marzo, de ordenación de la Educación Especial, que en su artículo 2 
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regulaba la organización de los apoyos y adaptaciones para que los alumnos 

disminuidos o inadaptados pudieran llevar a cabo su proceso educativo en los 

Centros ordinarios del sistema escolar (BOE, 1985).  

Bajo el paraguas de aquel marco legislativo, se iniciaron acciones desde 

Asindown por y para la mejora de la educación de las personas con síndrome 

de Down creando estructuras que contribuyeran a enriquecer lo que sin duda 

era un paradigma insuficiente. 

Una de las primeras actuaciones emprendidas fue la creación de equipos de 

apoyo educativo especializados que, junto a las familias, ofrecieran 

asesoramiento a los centros docentes y colaboraran en la organización de la 

respuesta educativa para el alumnado con discapacidad, pero ¿qué escenarios 

se identificaban en el desarrollo de esas primeras actuaciones? 

Cuando el equipo de profesionales iniciaba las acciones de asesoramiento 

en centros docentes, se repetía de forma recurrente la misma pregunta ¿este 

niño o niña, no estará mejor en otro sitio?, haciendo referencia a los centros de 

educación especial. Se argumentaba que esos centros estaban dotados de más 

recursos materiales y personales, y que tenían más experiencia con alumnado 

con discapacidad, quedando patente así, la falta de rigor y conocimiento sobre 

la aplicación de estrategias inclusivas que contemplaran a todo el alumnado. Se 

vislumbraba un escenario que, sin duda ponía en evidencia el valor y la 

necesidad del apoyo educativo que desde Asindown se brindaba a los centros 

docentes. 

     Ante la falta de recursos personales, la reivindicación desde Asindown 

suponía una vía imprescindible para avanzar. Reuniones con las 

administraciones públicas y propuestas de convenios de colaboración 

ocupaban parte de las acciones que invitaban, en todo momento, al firme 

compromiso de dotar a los centros docentes del personal necesario para que 

las personas con síndrome de Down recibieran una respuesta educativa 

inclusiva y de calidad. 

     Aun así, ante la falta de conciencia sobre la educación inclusiva, muchos 

centros perpetuaban el círculo vicioso que condenaba a las personas con 

síndrome de Down y a sus familias a una educación excluyente. Se negaban a 

admitir a alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) alegando a 

la falta de recursos mencionada, cuando en realidad el problema radicaba en la 
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ausencia de apuestas decididas por la educación inclusiva. 

Estos escenarios, lejos de suponer excepciones, constituían una norma a 

la que Asindown tuvo que hacer frente ejerciendo como mediadores y 

articulando recursos que contribuyeran aúna respuesta de calidad. Se 

buscaban alianzas y apuestas decididas por la inclusión educativa que 

brindaran las mismas oportunidades educativas para todo el alumnado. 

En ese contexto, es de justicia destacar también aquellos centros que sí 

apostaban por la inclusión, no obstante, el ajuste de expectativas suponía aquí 

el eje central del trabajo realizado desde la entidad. Por lo general, eran muy 

bajas y sólo se centraban en la enseñanza de habilidades de autonomía y 

comunicación. Que el alumnado compartiera algunos espacios y fueran 

autónomos, parecían los únicos objetivos educativos a los que las personas con 

síndrome de Down podían aspirar. 

Queda patente por lo expuesto hasta aquí, que el enfoque clínico de la 

discapacidad era el que prevalecía en la práctica docente, se articulaban 

modelos de segregación dónde únicamente se le exigía al alumnado que o bien 

se adaptara al entorno y llegara a los parámetros estandarizados, o de no ser 

así, la derivación a recursos específicos era la respuesta más ajustada que se 

contemplaba.  

Un gran hito legislativo que ayudó a reafirmar y a continuar con las acciones 

educativas iniciadas desde Asindown, fue la promulgación de la Ley orgánica 

1/1990, de 3 de octubre, de ordenación general del sistema educativo, 

(LOGSE), con la que se inició una reforma educativa que supuso una 

transformación del concepto de necesidades educativas especiales, entre otros, 

se encuentra en su artículo 36 que “ La atención al alumnado con necesidades 

educativas especiales se regirá por los principios de normalización y de 

integración escolar” (LOGSE, 1990, p.28934) 

Esta promulgación legislativa, fundamentaba y daba cobertura al trabajo 

realizado desde Asindown, y es que los principios de normalización e 

integración tenían que prevalecer por encima de cualquier práctica 

segregadora. El cambio de enfoque se empezaba a contemplar en la legislación 

sirviendo esto para fortalecer las acciones iniciadas en pro de la inclusión 

educativa y para poder erradicar cualquier práctica segregadora identificada. 
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     Poco tiempo después, la formación especializada a los docentes y las 

acciones de sensibilización a toda la comunidad educativa se empezaron a 

constituir como una valiosa herramienta para ese cambio de perspectiva que, 

además, venía fundamentada en los principios legislativos. Estas acciones se 

iniciaron de forma puntual con aquellos centros que empezaron a apostar por 

ese cambio, pero años despuéstal y como podemos ver en la figura 3, se fueron 

configurando como programas de formación especializados que reunía a 

docentes comprometidos por la inclusión educativa. 

El movimiento iniciado desde Asindown cada vez más, iba sumando 

esfuerzos en un contexto en el que aún los factores de discriminación educativa, 

eran protagonistas. 

Figura 3. 

 

Cursos de formación de profesores en el centro voluntariado de Bancaja 2003 

 

 

Nota: Imagen extraída de Asindown (www.asindown.org) 

 

3. La defensa por la educación inclusiva. Estado actual de la 
aventura. 

 

3.1. La actualidad del movimiento en Asindown. 

 La educación inclusiva ha supuesto en Asindown la firme creencia de que 

no solo se consigue mejorar la calidad de vida de las personas con síndrome 
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de Down y discapacidad intelectual, sino que supone la verdadera apuesta para 

la construcción de sociedades avanzadas. 

 Actualmente, hablar de inclusión aún supone una perspectiva que sirve 

para analizar los desafíos de una educación escolar equitativa (Echeita, 2017), 

continúa siendo un anhelo por el que luchar para avanzar en la consecución de 

una educación de calidad. 

 En todos los años de aventura recorridos en la defensa por la educación 

inclusiva, Asindown ha sido participe de múltiples legislaciones y mandatos 

autonómicos, estatales e internacionales.Se han ido articulando en la entidad, 

acciones y servicios de apoyo, respondiendo en cada momento al periplo 

legislativo con el único fin de avanzar en la inclusión del alumnado con 

síndrome de Down.  

 No obstante, los avances normativos yconceptualesno han sido suficientes 

y la inclusión sigue siendo un anhelo por el que luchar. Lo legislado se ha de 

cumplir por imperativo legal, siendo además la inclusión educativa una 

obligación asumida formalmente por España ante diferentes organismos 

internacionales (Echeita, 2017). 

 Ya no puede ser una cuestión exclusiva de actitud o benevolencia, la 

inclusión educativa ya no puede ser una lotería para aquellas familias que 

tienen la suerte de encontrarse con “buenas prácticas”.  

En la actualidad, Asindown asume el compromiso adquirido por el estado 

español y  continúa por esta aventura bajo una estructura organizada como 

Recurso Educativo de apoyo a la Inclusión colaborando para la superación 

de barreras porque, tal y como afirman Echeita, Simón y Sandoval (2016), aún 

detectamos cómo los centros educativos no cuentan con suficientes recursos 

personales, no cuentan con una adecuada formación, ni formas de organización 

de la enseñanza y ni mucho menos con una evaluación variada y diversa 

atendiendo a la persona. 

¿Este niño o niña, no estará mejor en un centro de educación especial?  

afortunadamente esta pregunta no es ya tan habitual, pero se sigue produciendo 

en el momento en el que un alumno o alumna tiene un desfase significativo en 

el aprendizaje pero, ¿no será un desfase en el método empleado de 

enseñanza? ¿no será un desajuste de la respuesta que el centro ha ofrecido a 
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ese alumno o alumna? 

Estas últimas cuestiones nos dirigen al planteamiento del actual enfoque 

educativo. Actualmente se pone el foco de atención en la respuesta que el 

centro docente organiza para abordar la diversidad, respuesta que ha de 

garantizar el acceso, la participación y el aprendizaje de todo el alumnado 

atendiendo al de especial vulnerabilidad así, ¿tendremos que derivar a algún 

docente a otros recursos por no ofrecer una respuesta adecuada?, nos 

preguntamos. 

Sin duda desde Asindown, se propone la aplicación de nuevas formas de 

abordar la educación para todos y todas, donde el centro y el entorno se adapte 

y valore la diversidad de todo el alumnado.  

     El equipo de Apoyo a la Inclusión de la Fundación Asindown persiste en 

el apoyo a la propia persona con síndrome de Down y discapacidad intelectual 

para que avance lo máximo posible en su itinerario educativo. Asesora a la 

familia y, realiza una extraordinaria labor de acompañamiento a los centros 

docentes para avanzar en este proceso de transformación, en el que todos y 

todas nos tenemos que implicar para que la educación no necesite de adjetivos 

que nos hagan intuir que, alguien queda fuera. 

     Cada vez más docentes aplican en sus aulas metodologías activas que 

fomentan el aprendizaje y la participación de todo el alumnado, cada vez más 

encontramos centros que optan por crear comunidades de aprendizaje, 

haciéndose eco de evidencias científicas. Pero desde Asindown aún se 

denuncia la continuidad de prácticas segregadoras, de actitudes excluyentes y 

de falta de compromiso institucional para el desarrollo de una educación de 

calidad que por derecho tienen reconocida las personas con síndrome de Down 

y discapacidad intelectual. 

Lamentablemente aún persisten actitudes negativas hacia la inclusión, por 

ello y teniendo en cuenta todas estas cuestiones, es evidente que desde 

Asindown continuaremos redefiniendo nuestras estructuras de apoyo para el 

avance de esta cuestión. 

3.2. Asindown como Recurso Externo de Apoyo a la Inclusión 

El Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se desarrollan 
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los principios de equidad y de inclusión en el sistema educativo valenciano,     

nos impulsó a revisar de nuevo y mejorar las acciones desarrolladas en defensa 

de la educación inclusiva. En su artículo 9, se reconoce y revaloriza el impulso 

de programas y la creación de redes socio-educativas para promover la 

igualdad de oportunidades para todas las personas. Se cita además la 

importancia del trabajo conjunto entre las consellerías junto a las entidades 

locales y, queda recogida la apertura de los centros docentes al entorno 

sociocomunitario. 

La Orden 20/2019, de 30 de abril, de la Conselleria de Educación, 

Investigación, Cultura y Deporte, por la cual se regula la organización de la 

respuesta educativa para la inclusión del alumnado, supone un avance también 

en el reconocimiento de la encomiable aportación que las entidades como 

Asindown, realizan para la inclusión. En su capítulo V, los artículos 43 y 44 

precisamente regulan los agentes externos y los servicios de apoyo a la 

inclusión y menciona que para el alumnado que disponga de un Plan de Apoyo 

Personalizado (PAP) hay que regular en éstosla coordinación con los agentes 

sociocomunitarios.  

En este contexto, Asindown con su proyecto singular e innovador de apoyo 

a la educación inclusiva, se configure como un Recurso externo de Apoyo con 

la finalidad de asesorar, acompañar y apoyar a los centros docentes, siguiendo 

siempre los principios por los que se rige la normativa.  

Se trata de colaborar, de aportar, de mediar, de aportar toda la experiencia 

acumulada en Asindown durante estos más de 30 años de trayectoria. Se quiere 

compartir experiencias entre centros docentes y buenas prácticas, aunando 

esfuerzos por lo que todos y todas queremos conseguir.  

Se impulsa la participación activa de las familias en los centros docentes, y 

que las propias personas con síndrome de Down y discapacidad intelectual 

sean agentes activos en su propio itinerario educativo, garantizándose su 

participación plena en las decisiones y actividades del centro y de su grupo. 

Actualmente desde el Equipo de Apoyo a la Inclusión de Asindown se 

articulan servicios y acciones de apoyo que ofrecen múltiples oportunidades 

para centros, docentes y familias. Formación especializada en formato 

presencial y digital a través de su aula virtual, https://aulavirtual.asindown.org. 
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Sensibilización al alumnado con materiales innovadores y actualizados basados 

en la gamificación, aprendizaje cooperativo, materiales audiovisuales y cuentos 

entre otros, para llegar a toda la comunidad educativa y sociedad. ´ 

Encuentros entre familias para empoderar y formar a los principales agentes 

de esta ardua aventura. Jornadas especializadas para la divulgación científica 

en estrecha colaboración con universidades.  Premios a la investigación y 

publicaciones para la difusión del conocimiento ytrabajo con las 

administraciones públicas para afianzar prácticas, son sólo la visible muestra de 

que continuamos en el empeño de conseguir una educación de calidad. 

Queda evidente así, que desde Asindown se ha avanzado y se ha dado un 

paso de gigante en todo este camino que se inició en 1989 por un grupo de 

familias valientes. No obstante, hay que seguir con firmeza y determinación 

defendiendo la educación como un derecho fundamental para todas las 

personas erradicando cualquier práctica excluyente y segregadora. 

4. Conclusiones 
 

A lo largo del artículo se pone de manifiesto la necesaria aportación y 

contribución que el movimiento asociativo de Asindown ha hecho en la inclusión 

del alumnado con síndrome de Down y discapacidad intelectual.  

Como se ha descrito, la educación inclusiva sigue siendo una aspiración que 

obliga a Asindown a continuar en la lucha y reivindicación hacia la verdadera 

transformación de los sistemas educativos. La educación inclusiva posee un 

significado global que va más allá de prácticas educativas puntuales dirigidas 

exclusivamente a un determinado colectivo, supone una responsabilidad de 

toda la comunidad educativa, una obligación de la administración y el impulso 

de políticas educativas comprometidas que pongan el foco no sólo en aspectos 

curriculares si no en la incorporación de herramientas, recursos y metodologías 

que contemplen las necesidades de todo el alumnado y suponga, así, una pieza 

clave en la configuración de una sociedad más inclusiva. 

Desde Asindown existe el firme compromiso, y seguiremos denunciando las 

situaciones no deseadas que aún nos seguimos encontrando, porque tal y como 

cita Echeita (2017), creemos firmemente en la inclusión pero no a toda costa, 
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todos y todas tenemos que remar hacia la misma dirección para que pueda ser 

una realidad. 

La inclusión educativa y educar en la diversidad es reconocer la contribución 

positiva que ofrece cada persona, y en este sentido, Asindown continuará 

demostrando la valiosa aportación que las personas con síndrome de Down y 

discapacidad intelectual realizan en el ámbito educativo en particular, y en la 

sociedad en general. 

Querido lector y lectora, porque la aventura aún continúa, os necesitamos. 

¿Os sumáis al movimiento por la educación inclusiva de Asindown? 
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Fundación Asindown, entrevista a su director. 

 

Irene Gabarda Gómez 

Estudiante del Máster de Educación Inclusiva                                                                    

de la Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir 

irene.95211@hotmail.com  

 
 

 
Resumen:  

 
Asindown es una fundación que ha ido creciendo a lo largo de los años, y que fue 

creada para dar respuesta a las necesidades de las personas con síndrome de Down. 

En este artículo, Manuel Campos, su actual director, nos habla de sus orígenes, de su 

evolución y de todas las iniciativas y proyectos que están llevando a cabo. Además, nos 

explica las principales barreras con las que se encuentran, tanto la entidad como las 

personas con Síndrome de Down. 

 

Palabras clave: Síndrome de Down, inclusión, educación, sociedad, 

voluntariado. 

 

 

Asindown es una entidad sin ánimo de lucro, fundada en Valencia en el año 

1989  por familias con hijos e hijas con síndrome de Down. Desde su inicio hasta 

estos momentos ha experimentado grandes cambios, tanto en su ámbito de 

influencia como en la forma en que se gestiona. Su objetivo principal, sin 

embargo, no ha cambiado; sigue siendo el de facilitar y promover los medios 

necesarios para conseguir el desarrollo integral de las personas con síndrome 

de Down. 

mailto:irene.95211@hotmail.com
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Para alcanzar este objetivo, realizan diferentes acciones encaminadas a 

mejorar la calidad de vida de estas personas. Llevan a cabo muchos programas 

y proyectos (atención temprana, ocio y tiempo libre, deporte, empleo, 

educación…) dirigidos a favorecer y promover la dignidad y los derechos de las 

personas con diversidad funcional. 

 

Hemos entrevistado a Manuel  Campos, director de Asindown, quien nos 

habla con más detalle, y sobretodo nos transmite su entusiasmo por el proyecto 

que desarrollan.  

 

I.G: ¿Puedes contarnos un poco sobre tu trayectoria en la fundación ?  

M.C: Sí, soy Manuel Campos, actualmente el director de la fundación 

Asindown. Empecé aquí ya hace unos veinte años… como vosotros, siendo 

alumno de prácticas de psicología; luego fui monitor, después educador, más 

tarde pasé a ser el coordinador de la etapa de empleo, y desde hace tres años, 

casi cuatro, soy el director de la entidad.  

Asindown ha cambiado bastante; antes era mucho más asociativo, se 

miraba de otra forma; ahora se tiene una participación más asistencial. Lo que 

hacemos es prestar servicios a las familias. Ahora, toda esa parte asociativa se 

ha ido perdiendo poco a poco; supongo que se debe a que la sociedad ha 

cambiado, pero yo creo que tenemos que luchar por recuperar esa faceta 

asociativa. 

I.G: ¿Cómo surge este proyecto? ¿Cuánto tiempo lleva en activo? 

M.C: Bueno la fundación fue creada en el año 94, pero la asociación surge 

en el año 89. El año pasado celebramos el 30 aniversario, y nace de unos 

padres que se unen porque ven que sus hijos tienen síndrome de Down y no 

hay nada ni nadie que pueda ayudarles. No existía ninguna entidad; la 

administración pública también estaba muy perdida, y las familias decidieron 

unirse para trabajar juntos en algo que mejorase el futuro de sus hijos e hijas.  

Es anecdótico, pero la primera vez que se reunieron, el ayuntamiento les 

cedió un espacio, el antiguo matadero. Tuvieron que asearlo, limpiarlo, 

desinfectarlo, ya que estaba lleno de pulgas, y en pésimas condiciones.  Los 
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principios no fueron nada fáciles, de esto hace más de 30 años, y esas personas 

que comenzaron, ahora son los síndrome de Down que están envejeciendo con 

nosotros. 

Al final Asindown lo que hace es coger todo el ciclo evolutivo  de las 

personas, desde que nacen hasta que  envejecen. Yo creo que a esa gente que 

está envejeciendo ahora les debemos mucho, porque son, los que hace 30 años  

lucharon por sacar esto adelante.  

I.G: ¿Cuál es el ámbito geográfico de influencia?  

M.C: Nosotros estamos muy centralizados  en la ciudad de Valencia, pero 

este año hemos comenzado con servicios en Castellón, a través de un curso de 

turismo, donde tenemos a jóvenes formándose en hostelería; y dentro de nada 

comenzaremos en Benidorm, otro curso de turismo, para personas con 

síndrome de Down y discapacidad intelectual. 

I.G: He visto en vuestra página web que tenéis en marcha muchos 

programas y servicios (atención temprana, ocio, empleo, etc) pero me 

gustaría que nos centráramos en aquellos programas que están más 

vinculados con la inclusión y la educación. ¿Podrías contarme un poco 

sobre ellos?  

M.C: Creo que para entender los programas educativos, tenemos que ver 

un poco dónde nacen y a dónde vamos.  

Nosotros, como has dicho, tenemos programas de Atención Temprana, 

desde el nacimiento del niño. Incluso antes de que nazca ya estamos trabajando 

con las familias, porque algunas ya saben que van a tener un hijo con estas 

características, y deciden tenerlo. 

Hay un dato: a nivel europeo, hay países del norte de Europa en los que ya 

no nacen bebés con este síndrome porque la familia, al conocer el diagnóstico, 

decide no continuar con el embarazo; por el contrario, en España, aún siguen 

naciendo personas con síndrome de Down, aunque cada vez menos, 

habiéndose reducido la tasa.  

Una vez que los niños, están trabajando con nosotros en la etapa de 

atención temprana, asisten a la vez a su escuela infantil; más tarde, pasan a la 
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etapa educativa, desde los tres o cuatro años, hasta los dieciséis, dieciocho y 

veinte años. En esta etapa, trabajamos de dos formas con ellos: una parte se 

desarrolla aquí en la entidad donde se ofrecen diferentes servicios (logopedia, 

apoyo escolar, intervención socioeducativa, etc.). Por otra parte, damos servicio 

en los centros educativos: acompañando a los niños y niñas, y asesorando al 

profesorado, en cómo tienen que adaptar los materiales, estrategias educativas, 

con el fin de darle la mayor respuesta educativa al alumno.  

Además de esto, no hemos de olvidar los cursos de formación al 

profesorado. Se hacen de forma online, y se convocan cada mes. La verdad 

que están teniendo mucho éxito: al estar reconocidos por la Consellería de 

Educación, a la hora de opositar, a los candidatos les vienen muy bien.  

I.G: ¿Qué resultados habéis obtenido con estos programas? 

M.C: A lo largo del tiempo, vemos que tenemos niños y niñas con síndrome 

de Down, integrados con total normalidad dentro del aula, obviamente con sus 

adaptaciones curriculares que les permiten continuar la marcha del grupo, y 

bueno, a nivel nacional, sobre todo en la etapa educativa, somos un referente 

de cómo se tiene que llevar a cabo esa inclusión, no solo en la escuela sino en 

la sociedad.  

Creo que, aunque queda mucho por trabajar, sí que se puede observar la 

evolución, y el trabajo que llevan a cabo tanto las entidades como las familias y 

el sistema educativo. Mucho de estos niños y niñas luego podrán cursar 

estudios superiores, y esto antes era impensable. 

I.G: ¿Cuáles son vuestras expectativas de cara al futuro en cuanto a 

vuestra asociación y los programas que tenéis en marcha? 

M.C: Si me hubieras hecho esta pregunta hace un año, la respuesta habría 

sido una, pero ahora con la situación de alerta sanitaria que nos ha tocado vivir, 

la respuesta es otra totalmente diferente, ya que estamos un poco en 

incertidumbre. 

Asindown, hizo una apuesta muy importante por la inclusión; tenemos 

actualmente más de cien personas trabajando en empleo con apoyo, es decir, 

personas con síndrome de Down que trabajan en empresas y a las cuales 

prestamos soporte para que puedan desarrollar su tarea. También, contamos 
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con viviendas tuteladas, proyectos de ocio, de vida independiente, de deporte, 

etc. Pretendemos con todas estas acciones ajustarnos a cada persona, dándole 

la respuesta adecuada a sus necesidades.  

Antes de que apareciera el Covid-19 y todo lo que ha implicado, nuestra 

forma de llegar a la sociedad era a través de la cultura (música, teatro y cine). 

Siempre he dicho que la discapacidad es muy cara para las familias, y la 

administración no se hace cargo de todo esto.  Por esta razón, decidimos 

organizar festivales y campañas para poder recaudar dinero y que los padres y 

madres no tuvieran que solventar todo ese gasto.  

I.G: ¿Cómo es vuestra financiación? ¿Contáis con ayudas del 

gobierno? 

M.C: Sí, la entidad cuenta con cuatro fuentes de ingreso: La primera son las 

ayudas que nos dan tanto Generalitat Valenciana, como el Ayuntamiento de 

València, como el propio Gobierno de la Nación; la segunda son las cuotas que 

pagan las familias para poder acceder a nuestros servicios; la tercera son las 

donaciones que hacen personas o empresas privadas, que por desgracia cada 

vez son menos, y la cuarta son los ingresos obtenidos por la fundación a través 

de los eventos que organiza. 

I.G: ¿Cuáles son los problemas a los que se enfrentan las personas 

con síndrome de Down en relación a su inclusión en la sociedad? 

M.C: Principalmente, se enfrentan al desconocimiento que tienen el resto 

de personas hacia ellos. Muchas veces este desconocimiento se convierte en 

miedo y en rechazo. Si conseguimos que los estudiantes y educadores os 

forméis, conozcáis la discapacidad, entendáis qué implica el síndrome de Down, 

conseguiremos eliminar ese miedo y ese rechazo. Si esto además lo hacemos 

no sólo con los estudiantes, sino también con la sociedad, lograremos tener una 

sociedad que crea en sus capacidades, vea más allá del   síndrome y sea en 

consecuencia, más inclusiva.  

Muchas veces cuando los estudiantes venís el primer día a las prácticas, lo 

hacéis con miedo de entrar al aula, de no saber cómo actuar con ellos; pero al 

tercer día ya entendéis que esto es mucho más sencillo. Esto es simplemente 

un trato de tú a tú; obviamente como maestros tenéis que educar, pero la 

relación es una relación mucho más fluida, donde veis la esencia de cada uno 
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de ellos, los cuales no pretenden aparentar ni esconder nada.  

Tenemos profesores que trabajan con ellos y saben cómo trabajar la 

discapacidad, pero además  tenemos gente en la prensa que los han conocido 

y que escribe sobre ellos de otra forma, gente del cine que los ha conocido y los 

representa de otra forma, y tenemos gente en la panadería que los conoce y los 

trata de otra forma, y al final tenemos una sociedad que va cambiando y 

evolucionando poco a poco. 

I.G: ¿Contáis con voluntariado en vuestra asociación? ¿Cómo pueden 

participar las personas que estén interesadas? ¿Qué funciones suelen 

llevar a cabo? 

M.C: Actualmente contamos con una bolsa de doscientos voluntarios, los 

cuales participan en todos los programas (ocio, asistentes personales, 

acompañantes, deporte, etc.).  

El perfil de voluntario es muy variado, no sólo personas relacionadas con el 

ámbito educativo.  Por ejemplo, en los pisos compartidos, habían voluntarios 

que convivían con ellos; eran estudiantes de Ingeniería, Economía, y 

Arquitectura; gente que simplemente quería compartir piso y tenían una relación 

de tú a tú con ellos y ellas. También tenemos gente mayor que participan: 

profesores jubilados, o amas de casa que por ejemplo les enseñan a cocinar, 

etc. Al final quien quiere ayudar tiene muchas formas de poder hacerlo y es 

bienvenido. 

Conclusiones: 

Tras esta entrevista, nos damos cuenta que, con su trabajo y su larga 

experiencia, Asindown realiza una labor maravillosa en nuestra sociedad; con 

sus acciones ayudan a que personas con síndrome de Down puedan llevar una 

vida más autónoma y desarrollen todas sus capacidades al máximo posible. 

Conjuntamente, favorecen su inclusión, y contribuyen a que dejemos de ver 

sólo su discapacidad, para conocer lo que realmente son, personas que suman 

y hacen una sociedad mejor.  

Desde aquí os animo a que visitéis su página web, y sus redes sociales, 

para conocer todos sus proyectos; y quizás participar activamente en alguno de 

ellos. ¡Seguro que estarán encantados de poder contar con vosotros y vosotras!  



Recursos para la Inclusión
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Resumen 

Este estudio gira en torno al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA)1, 

su prevalencia y los recursos específicos que van a precisar en su etapa educativa en 

el contexto de la Comunidad Valenciana. El propósito es comparar la cantidad de 

unidades específicas de comunicación y lenguaje2 existentes con las necesarias en 

función de la estimación del alumnado TEA para el curso 2021-2022. Para llevar a cabo 

la investigación se ha hecho uso de un registro cuantitativo de los cálculos a partir de la 

prevalencia de TEA en Europa, establecida a raíz del contraste entre diferentes estudios 

científicos. Así mismo, para la obtención de resultados se ha tenido en cuenta la ratio y 

                                                             
1 Trastorno del Espectro Autista, en adelante TEA 
2 Unidades específicas de comunicación y lenguaje, en adelante UECYL. 
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funcionamiento de estas unidades específicas. Tras la obtención de resultados, se pudo 

observar que los recursos disponibles en la actualidad son insuficientes para atender a 

la totalidad del alumnado TEA que precisa de este servicio educativo. Por ello, se 

pretende reflejar la necesidad de dotar de más recursos específicos para el alumnado 

TEA. 

Palabras clave: alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), unidades 

específicas de comunicación y lenguaje, Educación Infantil y Primaria, prevalencia, 

Comunidad Valenciana.  

 

1. Introducción y justificación. 

El presente trabajo está centrado en la estimación del alumnado TEA de la 

Comunidad Valenciana en edades preescolar y escolar. A raíz de conocer estos 

datos, se ha realizado este estudio basado en la relación entre los recursos 

específicos disponibles (Unidad Específica de Comunicación y Lenguaje) y la 

previsión de este alumnado para el curso 2021-2022.  

Se ha observado la necesidad de incrementar tanto recursos materiales 

como personales para poder atender al alumnado TEA. Esto se debe a que, en 

los últimos años, la incidencia de este diagnóstico ha aumentado 

exponencialmente.  

 Como docentes especialistas de Pedagogía Terapéutica, siendo los agentes 

dinamizadores para la inclusión de nuestro centro, debemos sensibilizar a la 

comunidad educativa y garantizar una oferta educativa, inclusiva y de calidad a 

la diversidad de nuestro alumnado.  

Así mismo, cabe mencionar que el presente estudio se sustenta en una 

investigación de tipo empírica cuantitativa. Por lo que respecta a los objetivos 

generales se pretende estimar el número de alumnado con Trastorno del 

Espectro Autista (TEA) en la Comunidad Valenciana entre 3 y 12 años. 

Igualmente, se pretende demostrar la insuficiencia de recursos educativos para 

atender las necesidades del alumnado TEA de cara al curso 2021-2022.  

2. Marco teórico. 

2.1 Definición y evolución del término TEA hasta la actualidad. 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 101 

Este concepto fue acuñado por primera vez por el psiquiatra suizo Eugen 

Bleuler (1857-1939) en su libro “Dementia praecox oder Gruppe der 

Schizophrenien”, publicado en 1911. En este escrito, Bleuler definió la 

“esquizofrenia” y, a su vez, conformó la categoría de “autistas” para sus 

pacientes esquizofrénicos que mostraban una conducta de aislamiento severo 

(Alcantud y Alonso, 2015).  

Años más tarde, en 1979 se dio un nuevo enfoque del autismo a causa del 

estudio Camberwell llevado a cabo en Londres ese mismo año por Lorna Wing 

y Judith Gould. Se determinó la Triada de Wing, es decir, una triada de 

problemas que tenían las personas autistas del estudio: interacción social, 

conductas y comunicación e imaginación. A través de los pacientes del estudio 

Camberwell se observó que había individuos que encajaban en el perfil ofrecido 

por Kanner en 1943, mientras que otros no se ajustaban a éste y, sin embargo, 

cumplían la Triada de Wing en múltiples grados. Consecuentemente, se 

evidenció que el autismo no podía ser una categoría diagnóstica ontológica 

discreta, sino un continuo, debido al descubrimiento de la existencia de grados 

(Artigas-Pallarès y Paula, 2012). 

De forma paralela a la evolución del contexto y la categoría diagnóstica, el 

Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (DSM), realizado 

por la Asociación Americana de Psiquiatría (APA), también ha ido 

actualizándose. Leo Kanner definió el autismo como una característica de la 

esquizofrenia en el DSM-II. Los criterios fueron evolucionando hasta llegar a la 

actual definición del autismo con el DSM-V. En dicha versión, siendo ésta la 

actual fuente diagnóstica en educación especial, el autismo se presenta como 

un trastorno del neurodesarrollo denominado Trastorno del Espectro Autista 

(TEA). Alcantud y Alonso (2015) explican lo que supone esta nueva definición:  

En 2013, se publica el DSM-V en el que se introducen cambios que habían sido 

requeridos años atrás. Así, por ejemplo, se reconoce el concepto de Trastorno 

del Neurodesarrollo como aquellas alteraciones en el desarrollo de funciones 

vinculadas con la maduración del Sistema Nervioso Central y que se inician con 

el desarrollo del mismo y siguen un curso evolutivo estable (p. 8). 

En lo referente al perfil de las personas con Trastorno del Espectro 

Autista, según el DSM-V, los TEA se caracterizan por síntomas y alteraciones 

que afectan a la comunicación e interacción social en diversos contextos, al 
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funcionamiento del día a día y a conductas e intereses (APA, 2013). Más 

concretamente, el perfil psicológico de los TEA se singulariza por alteraciones 

en su sistema nervioso central (SNC), las cuales se manifiestan a través de su 

conducta. Durante las últimas décadas, se han teorizado múltiples hipótesis que 

puedan dar explicación a los síntomas conductuales observables en las 

personas con Trastorno del Espectro Autista, entre ellas se destacan la teoría 

del déficit de la intersubjetividad primaria, la teoría del déficit de la teoría de la 

mente y la teoría del déficit de las funciones ejecutivas (Cuxart, 2000).  

2.2. Prevalencia de personas con diagnóstico de Trastorno del Espectro 

Autista. 

En los últimos años se han realizado numerosos estudios para establecer 

cuál es la prevalencia de personas con TEA, es decir, cuál es la proporción de 

individuos con TEA en referencia al total de la población en el momento en el 

que se realiza el estudio. Las cifras relativas a la prevalencia son propensas a 

variar, debido a la nueva obtención de información por parte de los profesionales 

en el campo de estudio que modifican los criterios diagnósticos y a la falta de 

información sobre la causa de origen. 

Partiendo del contraste de numerosos estudios realizados en Europa, 

Alcantud, Lozano y Rico (2012) establecen que la prevalencia de TEA en 

España es de 1 caso por cada 150 niños en edades preescolares y escolares, 

que comprenden niños de edades de 3 a 12 años. En cuanto a las diferencias 

por sexo, se ha demostrado que este trastorno se produce con mayor frecuencia 

en varones que en mujeres con una relación de 4:1. Así mismo, se ha advertido 

que las mujeres con TEA suelen tener un compromiso cognitivo más elevado 

que los hombres con TEA (Bonilla y Chaskel, 2016).  

2. 3. Modalidad de escolarización.  

Como se ha mencionado anteriormente, los alumnos con TEA pueden 

presentar variaciones en las necesidades educativas especiales. Por tanto, 

dependiendo de la singularidad de cada uno, necesitarán unos recursos 

materiales y personales determinados que definirán la modalidad pertinente 

para garantizar una oferta educativa de calidad. En el artículo 45 de la Orden 

20/2019, se explican las diferentes modalidades de escolarización divididas en 

tres subgrupos: centro ordinario, centro específico y modalidad combinada.  
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En el caso de que el alumno tenga una modalidad de escolarización 

ordinaria, el proceso de enseñanza-aprendizaje se llevará a cabo en un centro 

ordinario. A su vez, dentro de esta misma modalidad existen dos posibilidades 

diferentes. La primera implica la escolarización del alumno en el aula ordinaria 

a tiempo completo. Es decir, el alumno estará junto a sus compañeros en el aula 

de referencia toda la jornada escolar, independientemente de que necesite 

apoyos de maestros especializados o apoyos ordinarios. La segunda implica 

que el alumno se encuentra en un centro ordinario y acude a su aula de 

referencia a tiempo parcial, ya que durante el resto del tiempo de la jornada su 

proceso de enseñanza-aprendizaje se llevará a cabo en una unidad específica 

en la que se atenderán sus necesidades de una forma más personalizada, como 

es el caso de las unidades específicas de comunicación y lenguaje, las cuales 

de desarrollarán en profundidad en el siguiente apartado.  

En el caso de precisarse una modalidad de escolarización específica, el 

alumno requerirá apoyos y medidas de alta intensidad e individualización que 

pueden ser prestados en mejores condiciones en este tipo de centros. Esta 

modalidad se determinará después de haber valorado todas las posibilidades 

de inclusión y considerado los ajustes razonables que pueden introducirse en 

un centro ordinario. Los centros de educación especial tienen una organización 

diferente a la de un centro ordinario, como es el caso de la ratio o los tutores, 

que en este caso son docentes especialistas de Pedagogía Terapéutica. Por lo 

que respecta a las unidades específicas sustitutorias, se trata de aulas 

habilitadas que funcionan como un centro específico de educación especial que 

se rigen por el principio de sectorización con el fin de acercar a los alumnos los 

recursos que precisan. 

Por último, existe la modalidad combinada entre un centro específico y un 

centro ordinario. En esta modalidad, el alumno está matriculado y asiste a 

ambos centros a tiempo parcial. De esta forma, es imprescindible que haya una 

continua coordinación y comunicación entre los profesionales que atienden a 

este alumno en ambos centros. 

 

2. 4 Características de la Unidad Específica de Comunicación y Lenguaje. 

El término de Unidad Específica de Comunicación y Lenguaje aparece en 
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la normativa que las regula anualmente. Pongamos como ejemplo la Resolución 

de 27 de julio de 2016, de la Dirección General de Política Educativa, por la que 

se dictan instrucciones para la organización y el funcionamiento de las unidades 

específicas de comunicación y lenguaje ubicadas en centros públicos que 

imparten enseñanzas de Educación Infantil (2.º ciclo), Educación Primaria y 

Educación Secundaria para el curso 2016-2017. A pesar de que esta normativa 

está derogada, rescatamos esta definición dado que no se ofrece en la 

normativa vigente:  

Las unidades específicas de comunicación y lenguaje se entienden como un 

recurso especializado integrado en los centros ordinarios, que combinan las 

funciones de apoyo al alumnado con trastorno del espectro autista y de 

asesoramiento al profesorado y a las familias en la intervención con este 

alumnado. Además, deben contribuir a la transformación de los centros en los 

que están ubicadas en centros inclusivos que den una respuesta de calidad a 

las necesidades educativas del alumnado y dinamicen el cambio en sus 

culturas, políticas y prácticas (p.22715-22716). 

Todos los alumnos escolarizados en estas unidades requerirán un informe 

sociopsicopedagógico, previa evaluación sociopsicopedagógica, que 

establezca la necesidad de aplicación de medidas de nivel IV y un grado de 

apoyo 3, es decir, aquellos alumnos que necesitan apoyo con personal 

especializado en la mayoría de áreas o entornos durante más de la mitad de la 

jornada escolar semanal. Así mismo, el alumnado con TEA que esté 

escolarizado en estas unidades específicas contará con un dictamen de 

escolarización y el consentimiento expreso de las familias o representantes 

legales.  

Dada la variabilidad en las necesidades educativas especiales del 

alumnado con TEA, en estas unidades específicas existen múltiples horarios 

dependiendo del tiempo que precisen dentro de esta unidad y a las necesidades 

de cada uno de ellos. De este modo,  las UECYL tendrán una ratio de entre 5-

8 alumnos, como se establece en las Instrucciones de la Secretaría Autonómica 

de Educación y Formación Profesional por las cuales se fijan los criterios 

generales para la modificación de la composición por unidades, puestos de 

trabajo docente y otras características, en centros de titularidad de la Generalitat 

que imparten educación infantil (2º ciclo), educación primaria y educación 

especial y para la propuesta de modificación del número de unidades 
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concertadas en centros privados concertados, para el curso 2020-2021. Por un 

lado, encontramos alumnado que pasa un gran porcentaje del horario lectivo 

semanal en la UECYL sin olvidar que igualmente tienen que acudir a su aula de 

referencia. Por otro lado, hay alumnos con TEA que acuden a esta unidad 

específica de manera puntual para recibir apoyo específico.  

2.4.1 Necesidades del alumnado con TEA. 

A lo largo de su escolarización, la mayoría de alumnos con TEA presentan 

necesidades educativas especiales dado que tienen dificultades para integrar la 

información del exterior y esto repercute directamente en su proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Aunque los alumnos con TEA presentan necesidades 

heterogéneas dependiendo de las características individuales, a continuación, 

presentamos algunas que, de manera general, se observan con mayor 

frecuencia (López-Bautista, 2008).   

Tabla 1 

Necesidades educativas especiales del alumnado TEA. 

Interacción social - Requieren desarrollar habilidades sociales.  
- Precisan expresar sus emociones y entender 

las ajenas.  

Comunicación - Necesitan aprender habilidades comunicativas 
funcionales en la vida diaria. 

- Requieren desarrollar el lenguaje oral u otro 
código que les permita comunicarse. 

Autonomía - Precisan interiorizar hábitos básicos de 
higiene. 

- Necesitan adquirir hábitos de trabajo 
autónomo.  

Estilos de 
aprendizaje 

- Requieren un entorno estructurado, seguro y 
predecible. 

- Precisan apoyos visuales. 
- Necesitan estrategias metodológicas 

específicas.  
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- Requieren favorecer la generalización de 
aprendizajes. 

Fuente: Elaboración propia basada en datos de López-Bautista (2008) 

2.4.2 Funcionamiento y áreas de intervención en las UECYL. 

A raíz de las necesidades anteriores, se presenta la organización y el 

funcionamiento específico que se lleva a cabo en la UECYL.  

Entre las múltiples intervenciones existentes, Castro, Escandell y Fortea 

(2015) señalan que, entre otros, el Sistema de Comunicación por el Intercambio 

de Imágenes (PECS) y el método TEACCH son de los más empleados y cuya 

eficacia ha sido demostrada en múltiples casos. Puesto que estas 

intervenciones proporcionan beneficios tanto para las personas TEA como para 

sus familias y las personas que les rodean. A través del método TEACCH se 

busca desarrollar una comunicación funcional y espontánea, objetivo que 

comparte con el sistema PECS. Así mismo, hacen hincapié en la importancia y 

primordialidad de potenciar la comunicación, independientemente del tipo de 

intervención que se lleve a cabo, y los apoyos visuales. Además, contemplan 

que según las características del niño se utilizará un método u otro. No obstante, 

no descartan la opción de combinar diversos métodos, es más, la aconsejan.  

Para una mayor comprensión rescatamos las palabras de Alcantud y 

Alonso (2013) sobre el método TEACCH:  

El enfoque de intervención TEACCH se llama «enseñanza estructurada», y se 

basa en las fortalezas y dificultades relativas que comparten las personas con 

autismo, que a su vez son relevantes en la manera en que aprenden. La 

enseñanza estructurada está diseñada para sacar provecho a las fortalezas 

relativas y a la preferencia por procesar la información visualmente, mientras se 

toman en consideración las dificultades conocidas (p. 213).   

Por su parte, Llorente y Martos (2013) comparten su conformidad con la 

potenciación y el desarrollo de la comunicación de las personas TEA al explicar 

que:  

mejorar sus habilidades comunicativas debe ser un objetivo prioritario del 
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programa de intervención por los déficits que estas personas muestran en el 

uso social del lenguaje. Las habilidades pragmáticas hacen referencia a la 

capacidad de una persona de usar el lenguaje en un contexto de interacción 

funcional y con significado, e implican numerosas destrezas diferentes que se 

ponen en juego durante los intercambios conversacionales (p. 5).  

Así mismo, García-Guillén, Garrote y Jiménez-Fernández (2016) presentan 

una breve clasificación de las aplicaciones orientadas a niños TEA. 

Primeramente, distinguen las TIC dirigidas a la comunicación y el lenguaje. 

También, aquellas para conocer y expresar emociones, así como para 

desarrollar un comportamiento social. Por otro lado, encontramos las 

aplicaciones dedicadas al ocio y juego del alumno. Y, por último, las TIC como 

aplicaciones de herramientas de apoyo.  

2.4.3 Personal especialista de la UECYL. 

Según se establece en el artículo séptimo de la Resolución de 25 de julio de 

2017, en estas Unidades Específicas de Comunicación y Lenguaje el personal 

de apoyo a la inclusión será una maestra de pedagogía terapéutica, una 

maestra de audición y lenguaje y una educadora de educación especial.  

3. Metodología y material. 

Para la realización de este trabajo se ha empleado una metodología 

empírica cuantitativa, dado que hemos recolectado información para prever el 

número de niños con TEA escolarizados en la etapa de Educación Infantil y 

Primaria del curso 2021-2022 en la Comunidad Valenciana. A partir de estos 

datos, realizaremos una previsión de las UECYL necesarias como recurso 

educativo de carácter especial y se comparará con el número actual de UECYL 

que hay en la comunidad. Por ello, decidimos abarcar la prevalencia del 

Trastorno del Espectro Autista durante un lapso temporal equivalente a la etapa 

educativa de Infantil y Primaria, es decir, nueve años. Por ende, en este estudio 

no contemplamos las UECYL de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. 

El material empleado para alcanzar el objetivo de este estudio ha sido la 

elaboración de tablas. Atendiendo al amplio abanico de fuentes fiables que 

pueden ayudarnos en nuestro registro de datos, hemos de ser conscientes de 

que la información recopilada podría variar dependiendo de la fuente utilizada. 

Ciertamente, al ser un objeto de estudio específico, el margen de error entre 
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fuentes debería ser mínimo o nulo. No obstante, cabe señalar estas ínfimas 

posibles variaciones.  

Igualmente, otros factores que pueden producir variaciones son: la 

prevalencia de TEA, la ratio de las UECYL y la realización de cálculos. Por lo 

que se refiere a la prevalencia, hemos decidido escoger la establecida por 

Alcantud, Lozano y Rico (2012) como promedio de estudios realizados en 

Europa, siendo esta de 1/150. En cuanto a la ratio de la UECYL, como se ha 

mencionado anteriormente, puede variar entre 5 y 8 alumnos atendiendo a sus 

necesidades. Por ello, hemos tomado como referencia un total de 8 alumnos 

por UECYL, aunque somos conscientes de que no todas estas unidades 

específicas contarán con esta ratio dadas las necesidades de su alumnado. Y, 

por último, los cálculos se han determinado mediante truncamiento, puesto que 

estamos hablando de personas, hemos considerado desestimar los decimales.  

En referencia a las fuentes empleadas, para conocer el número de población 

que ha nacido en la Comunidad Valenciana de 2010 hasta 2018, hemos 

buscado la información en el portal virtual del Instituto Nacional de Estadística 

(INE), dentro de la categoría “Movimiento Natural de la Población: nacimientos” 

dividido en provincias. En cuanto al número de UECYL en funcionamiento en la 

Comunidad Valenciana lo hemos consultado en documentos internos de la 

Conselleria de Educación. Cabe recordar, como se ha dicho previamente, que 

las UECYL contempladas en este estudio son aquellas ubicadas en Centros de 

Educación Infantil y Primaria de régimen público.   

4. Resultados.  

Tabla 2 

Registro de nacimientos por provincias de la CV desde 2010 hasta 2018, 

extraídos del portal virtual INE. 

AÑOS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

2018 4.571 19.408 14.204 38.183 

2017 4.770 20.637 15.027 40.434 

2016 5.066 21.740 15.284 42.090 

2015 5.073 22.566 15.893 43.532 

2014 5.328 23.068 16.019 44.415 

http://www.ine.es/jaxiT3/Tabla.htm?t=6518
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2013 5.432 22.975 15.841 44.248 

2012 5.784 25.151 16.697 47.632 

2011 6.094 26.161 17.253 49.508 

2010 6.285 27.234 18.221 51.740 

        401.782  

Fuente: Elaboración propia basada en datos de INE 

En esta tabla se observa un decrecimiento paulatino de 2010 a 2018 en 

todas las provincias de la Comunidad Valenciana. Además, se muestra que la 

provincia con mayor número de nacimientos es la de Valencia, le sigue con 

valores parecidos la provincia de Alicante y finalmente se encuentra Castellón 

con cifras sustancialmente inferiores.  

Tabla 3 

Resultado de niños con TEA por provincias y cursos en infantil de la CV (índice 

de prevalencia: 1/150). 

AÑOS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

2018 30 129 94 253 

2017 31 137 100 268 

2016 33 144 101 278 

         799 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 4 

Resultado de niños con TEA por provincias y cursos en primaria de la CV (índice 

de prevalencia: 1/150). 

AÑOS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

2015 33 150 106 289 

2014 35 153 106 294 

2013 36 153 105 294 

2012 38 167 111 316 
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2011 40 174 115 329 

2010 41 181 121 343 

        1.865 

Fuente: Elaboración propia. 

Consecuentemente con las cifras de población, observamos que la 

estimación de alumnos con TEA realizado con la prevalencia 1/150 en edades 

de preescolar y escolar son mayores en la provincia de Valencia, seguida por 

Alicante y Castellón, respectivamente. 

Tabla 5 

Resultado de UECYL que se necesitarán para niños con TEA por provincias y 

cursos en infantil de la CV (ratio de referencia: 8 niños por aula). 

AÑOS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

2018 3 16 11 30 

2017 3 17 12 32 

2016 4 18 12 34 

         96 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 6 

Resultado de UECYL que se necesitarán para niños con TEA por provincias y 

cursos en primaria de la CV (ratio de referencia: 8 niños por aula).  

AÑOS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

2015   4 18 13 35 

2014 4 19 13 36 

2013 4 19 13 36 

2012 4 20 13 37 

2011 5 21 14 40 

2010 5 22 15 42 
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       226 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 7. 

Tabla comparativa entre las UECYL existentes en la CV en el curso 2020-2021 

y las necesarias para el curso 2021-2022 en Centros de Educación Infantil y 

Primaria Públicos. 

AULAS CASTELLÓN VALENCIA ALICANTE TOTAL 

Existentes 22 48 18 88 

Necesarias 36 170 116 322 

Fuente: Elaboración propia. 

Manteniendo relación con las tablas anteriores, hemos dividido el número 

de alumnado con TEA entre la máxima ratio posible de un UECYL. De este 

modo, se observa el número total de estas unidades específicas que se precisan 

por años y por provincias, con un total de 96 unidades necesarias para la etapa 

de Educación Infantil y 226 para la etapa de Educación Primaria, suponiendo 

un total de 322 UECYL en toda la Comunidad.  

5. Discusión.  

Atendiendo a los resultados, observamos disparidad entre las cifras de las 

unidades específicas existentes y las que serían necesarias. Actualmente, en el 

curso 2020-2021 encontramos en funcionamiento 88 UECYL en la Comunidad 

Valenciana, lo que supondría un 27% del total de las unidades necesarias. Así 

pues, sería necesario habilitar 234 Unidades Específicas de Comunicación y 

Lenguaje más para el siguiente curso.  

Si desglosamos estas cifras por provincias, observamos que, en el caso de 

Valencia, se precisan de 122 UECYL más, en Alicante 98 y en Castellón 14.  

6. Conclusión. 

A modo de conclusión, comentar que es alarmante la abismal diferencia que 

encontramos en esta comparativa de UECYL. La disparidad entre ambas cifras 

nos muestra que las UECYL existentes actualmente no superan ni el 27% del 
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supuesto total de unidades específicas CYL a haber en la Comunidad 

Valenciana. Lo cual es preocupante, pues todos los niños y niñas están en su 

derecho de recibir una educación gratuita de calidad y ello implica cubrir la 

atención requerida por las diversas necesidades que presenta el alumnado. 

Cabe hacer hincapié en que nos hemos basado en el alumnado TEA en su 

totalidad, pero no todos ellos precisarán intervención en una UECYL, pues 

dependiendo de sus necesidades podrán estar escolarizados en el aula 

ordinaria a tiempo completo con recursos, en el centro de educación especial o 

una combinada entre las opciones anteriores. No obstante, opinamos que se 

debería invertir más tanto en recursos económicos y materiales como en 

personal especialista.   

Por otra parte, cabe destacar que es sorprendente que el número de UECYL 

en Alicante no supere la veintena, ya que hay 18 en toda la provincia alicantina, 

frente a una superior presencia de estas en la provincia de Castellón, a pesar 

de que la población de esta última es drásticamente menor que la primera, 

siendo esta una tercera parte de la población que habita en la provincia de 

Alicante. 

Por su parte, Valencia no solo sobresale frente a las otras dos provincias 

demográficamente, sino por su número de UECYL que, a pesar de que no llegue 

a lo establecido como necesidad educativa, es superior a la cantidad de UECYL 

de las dos provincias anteriores juntas. Sin embargo, el caso más destacable 

es la provincia de Castellón que siendo la que menos población tiene, es la que 

cuenta con más unidades específicas CYL en relación a la previsión del 

alumnado con TEA.  

Por último, consideramos que un incremento de las UECYL en la 

Comunidad Valenciana sería un gran avance educativo en cuanto a una mejora 

en la atención que merecen los alumnos con TEA y sus necesidades educativas 

especiales.  
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Resumen 

En este artículo describimos el funcionamiento y la organización de una Unidad 

Pedagógica Hospitalaria (UPH), centrando nuestra atención en el Hospital 

Universitario y Politécnico La Fe de Valencia. Para la realización de este artículo 

hemos contando con la participación de una docente de primaria experimentada en la 

UPH de dicho hospital, dándonos la oportunidad de conocer las UPH de una manera 

cercana e informal, con detalles formativos y también personales. Podremos conocer 

a través de la entrevista realizada, la organización y el funcionamiento de una UPH, 

las ayudas y los servicios que se prestan tanto a los docentes como a los 

pacientes/alumnos, el valor de la coordinación entre los distintos miembros educativos 

que se ocupan de un alumno, y de lo presente que está la inclusión educativa en este 

ámbito. Las UPH son un gran ejemplo de inclusión educativa, ya que en ellas se 
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imparte una educación adaptada a las necesidades que posee el alumnado, pues es 

importante que los niños/as reciban una educación independientemente de la 

situación en las que se encuentren.  

Palabras clave: Educación inclusiva, unidad pedagógica hospitalaria, atención 

educativa hospitalaria. 

 

1. Introducción 

Cuando un niño o adolescente es hospitalizado, se produce en su vida y en 

la de su familia un cambio radical, que supone romper con su normalidad, con 

aquello a lo que están acostumbrados y con aquello que les corresponde como 

niños y adolescentes que son. 

En este sentido, la atención educativa hospitalaria “no sólo prevendrá el 

desfase educativo, sino que también les podrá ayudar a sentirse parte activa 

en el proceso de recuperación y a superar la ansiedad” (Pla, 2019, p. 27). 

Esta atención educativa se lleva a cabo en las UPH que, como señala Pla 

(2019) pueden tener diferentes formas de organizarse y funcionar, pero en las 

que, de manera general, “se trabaja con un modelo organizativo flexible” (p. 

28) que se adapta tanto a las características del alumnado como a las del 

contexto en el que se desarrolla la atención educativa, que es multidisciplinar. 

El objetivo de este artículo es conocer de cerca las características y el 

funcionamiento de una UPH desde el punto de vista de los profesionales de la 

educación que trabajan en ella. Para ello, hemos entrevistado a Ana Campos, 

una maestra que, desde hace cinco años, trabaja en la UPH del Hospital la Fe 

de Valencia, a quien le agradecemos enormemente que haya compartido su 

experiencia con nosotras.  

2. Organización 

Como nos comenta la entrevistada, la organización de cada UPH depende 

de las características del contexto en el que se encuentra. “Donde yo trabajo, 

es la UPH más grande de la Comunidad Valenciana, o sea, la que más 

volumen tiene tanto de alumnado como de profesionales, puesto que es la Fe, 

que es hospital de referencia a nivel de España”, explica.  
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A continuación, se detallan las características de la organización de la UPH 

de la Fe de Valencia, atendiendo a la información ofrecida por la entrevistada 

y a la consultada en la normativa actual. 

2.1. Horario 

La entrevistada nos explica que la jornada laboral de las maestras de la 

Unidad Pedagógica Hospitalaria (UPH) comienza a las 9:00. La primera hora 

es extraordinaria, en la que las maestras pasan lista de los niños que tienen 

que atender y, en función a su estado, situación y necesidades, configuran el 

horario de atención dentro de los diferentes servicios.  

Al llegar a las 9:00, lo primero que hago es pasar lista de los alumnos que voy 

a tener en mi servicio. Hay días que las enfermeras me comentan que algún 

niño va a tener una prueba y va a estar dormido toda la mañana, por ejemplo. 

Entonces, yo ya sé que tengo que organizarme de manera que a ese niño le 

pueda atender por la tarde. O, por ejemplo, me dicen que a otro niño le hacen 

una eco a las 12.00, pues yo ya sé que el primero al que tengo que atender es 

a él. 

Los alumnos de corta estancia tienen menos prioridad que los de larga estancia 

(más de tres semanas). Cada día, en función de los alumnos que tenemos, 

organizamos nuestro horario para atenderles. Se han dado días en los que, en 

oncología, he tenido a 6 niños. Yo sola no puedo atender a los 6, entonces, ese 

día, toca “rescatar” a otra maestra de primaria para que vaya de apoyo, nos 

comenta. 

A nivel normativo, esto se desarrolla en el apartado Décimo de la 

Resolución de 29 de julio de 2020, del secretario autonómico de Educación y 

Formación Profesional, por la que se dictan instrucciones para la organización 

de la atención educativa domiciliaria y hospitalaria, que, además, añade que 

la atención educativa hospitalaria sigue el calendario lectivo establecido para 

el curso escolar. 

2.2. Servicios que se atienden 

La entrevistada comenta que: 

Los profesores de secundaria atienden al alumnado a partir de 1º de la ESO, y 

las maestras de PT atendemos a alumnado de primaria, infantil, Centros 

Específicos de Educación Especial, y a los alumnos de secundaria que tienen 
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ACIS de primaria, solo en las áreas que corresponden. 

Tal y como figura en la web de la UPH del Hospital La Fe de Valencia, 

diariamente se trabaja con el alumnado que se encuentra ingresado en las 

torres E y F, en Oncología pediátrica, en Oncología y Hematología de adultos, 

en la Unidad de Trasplante Infantil, en Hemodiálisis, en Psiquiatría Infanto-

juvenil, en el Hospital de día y en la Unidad de Trastornos de la Conducta 

Alimentaria (2021). 

2.3. Recursos personales  
 

2.3.1. Recursos internos  

La Resolución 2020/6311 determina que la cantidad de docentes que 

trabajan en una UPH dependerá de cuatro factores: 

• El número de alumnos que atender en el hospital en cuestión 

• La etapa educativa que cursan dichos alumnos 

• Si existe o no una unidad pediátrica en el hospital 

• Si hay un espacio físico adecuado para realizar la actividad docente 

El profesorado que trabaja en las UPH pertenece a las especialidades de 

Educación Infantil, Educación Primaria o Pedagogía Terapéutica, y, en el caso 

de los profesores de Educación Secundaria, de especialidades que permitan 

impartir los ámbitos lingüístico-humanístico o científico-tecnológico. 

El profesorado se designa en comisión de servicios, y sus puestos están 

catalogados como itinerantes y de especial dificultad. 

En este sentido, la entrevistada aporta: 

En la UPH, somos cuatro maestras de primaria e infantil, que somos 

especialistas de PT, y cuatro de secundaria, dos del ámbito lingüístico y dos 

del científico.  Antes éramos más maestras de primaria, puesto que abarcamos 

más cursos que los de secundaria, pero poco a poco han ido reduciendo el 

personal de primaria y aumentando el de secundaria.  

En relación con las características de los docentes, Lizasoáin y Ocampo, 
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(2019) destaca que los aspectos esenciales que debe seguir todo docente que 

se dedique a la atención educativa hospitalaria son: la colaboración 

interdisciplinar; evaluar psicosocialmente al alumno; aplicar estrategias de 

intervención psicoeducativa; e investigar y difundir su actividad pedagógica. 

Por otro lado, en lo referente a la formación del profesorado, la entrevistada 

manifiesta que ella y otras compañeras, por su cuenta, han recibido formación 

específica para manejarse ante las situaciones que viven día a día en su 

trabajo, que implican mucho más que lo meramente profesional.   

En este sentido, conviene destacar que la Resolución 2020/6311 incide en 

que, para este curso, la formación del profesorado de las UPH ha de girar en 

torno a los siguientes aspectos: 

Las líneas generales de formación de las Unidades Pedagógicas 

Hospitalarias para el curso 2020-2021 son las siguientes: 

a) Actualización metodológica y didáctica 
b) Pedagogía hospitalaria 
c) Duelo y resiliencia 
d) Educación emocional, mediación, resolución de conflictos y 

autorregulación conductual 
e) Igualdad en la diversidad 
f) Intervención socio-comunitaria y trabajo en red 
g) Tecnologías de la información y la comunicación 

 
2.3.2. Recursos externos 

La entrevistada nos explica que el hospital cuenta con fisioterapeutas y 

logopedas que atienden al alumnado que lo necesitan. “Si hay algún niño que 

necesite estos servicios, suele ser por deterioro por la enfermedad [...] 

Mediante comunicación interna con las enfermeras se tramita y se les deriva 

a la logopeda, igual que al fisio”.  

Asimismo, añade:  

A nivel psicológico contamos con una psicooncóloga que se encarga de mi 

planta, al menos en oncología y trasplante. Luego hay diferentes 

colaboraciones: la Asociación Española Contra el Cáncer, que trabaja sobre 

todo con voluntariado, es muy completa ya que en periodos vacacionales que 

nosotros no estamos hacen actividades con ellos o por si los padres de los 
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pacientes tienen que salir a cualquier cosa. Esto se realiza fuera de pandemia, 

ya que ahora no puede entrar personal externo a la Fe y no se pueden estar 

realizando pruebas de diagnóstico (PCR) todos los días.  

Luego está Aspanion que tiene 3 o 4 especialistas. Los niños tienen mucha 

atención en la UCI y hacen guardias. No pertenecen a la plantilla del hospital, 

pero como si lo fueran. Aunque ahora todas estas visitas se han restringido. Se 

trabaja con ellos fenomenal y están dispuestos a todo, se puede contar con 

ellos 24 horas. 

2.4. Recursos materiales 

Las UPH dependen de la Conselleria de Educación, por lo que reciben una 

dotación económica de esta. Asimismo, como señala la entrevistada, el 

hospital les paga un pedido de material fungible, por lo que cuentan con 

diversos juegos, cuentos, etc. En la Fe hay también un almacén con materiales 

que se pueden utilizar en la UPH.  

Las aulas de la UPH cuentan con material perteneciente al hospital, a 

Conselleria de Educación y a la Caixa, quien ha cedido ordenadores, libros, 

etc. 

Al preguntarle a la maestra entrevistada si, según su criterio, se destinan 

suficientes recursos a la atención educativa hospitalaria, señala que: 

Considero que en cuanto a materiales sí, porque no nos podemos quejar. 

Tenemos materiales que están bien y la asignación económica que se destina 

nos llega para pasar todo el curso. Pero sí que es verdad que, a nivel de 

personal, el hecho de habernos quitado maestros de primaria ha hecho que la 

atención educativa no sea la misma, antes éramos 6 y funcionábamos bien, 

pero ahora con 4 maestras es difícil, hay que atender la torre E, la torre F, 

oncología, psiquiatría, hospital de día oncológico, el hospital de día 

“miscelánea” ... milagros no podemos hacer. 

3. Metodología de trabajo 

La metodología de trabajo que se lleva a cabo en la UPH está sujeta a las 

características de la diversidad del alumnado al que se atiende, como: el 

servicio al que pertenecen (el lugar en el que están ingresados), sus 

circunstancias médicas, el tiempo de ingreso, etc. La metodología que 

emplean las maestras de la UPH se adapta a dichas características. 
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3.1. Lugar de trabajo 

Como se explica en la web de La fe (15 de febrero de 2021), la atención se 

lleva a cabo en las plantas y servicios del hospital donde se encuentre 

ingresado un alumno de hasta 18 años, y se puede realizar tanto en su 

habitación, en las salas multiusos del servicio correspondiente o en alguna de 

las dos aulas escolares que se encuentran en el hospital.  

En la Fe tenemos dos aulas: una en oncología, que es un área restringida del 

hospital donde solo pueden acceder los familiares de los niños ingresados y el 

personal; y otra, el aula principal, donde se juntan niños de diferentes servicios. 

Por tanto, si el alumnado trabaja solo o en grupo, depende del lugar en el 

que está permitido que se realice el proceso de enseñanza-aprendizaje. De 

esta manera, un alumno que no puede salir de su habitación o moverse de la 

cama recibirá atención individual, mientras que con los alumnos que se 

puedan juntar en las aulas, se puede plantear el trabajo de manera 

cooperativa y por proyectos. 

La entrevistada explica que existen dos tipos de alumnos: los de corta 

estancia, como “el niño que viene al hospital y pasa dos o tres días porque se 

ha roto un pie, le van a operar… En este caso, no establecemos contacto con 

el centro, directamente se trabajan los proyectos que se hacen en el aula de 

la UPH”; y aquellos de larga estancia, con enfermedades crónicas, que: 

Pueden pasar todo un curso sin ir al cole porque tienen que recibir una atención 

médica, como en las plantas de oncología o el trasplante pediátrico. Este tipo 

de alumnado es atendido por nosotras en el hospital y por los maestros de 

atención domiciliaria cuando esté en casa.  

3.2. Actividades realizadas 

En la UPH se desarrollan actividades lúdicas y educativas, como se explica 

en La Fe (15 de febrero de 2021), aparte de trabajar con los libros de texto, se 

trabaja por proyectos semanales. Se celebran todas las fiestas tradicionales 

como en todos los centros de primaria, y se organizan actividades como 

cuentacuentos, magos, visitas de personajes conocidos, etc. Asimismo, para 

el alumnado adolescente, se busca potenciar “la ocupación del tiempo libre 

con actividades educativas que despierten su interés por temas científicos, por 

la música, por temas de actualidad o simplemente les entretengan” (la Fe, 15 
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de febrero de 2021, p. 16). 

Las actividades de enseñanza-aprendizaje que se realizan con cada 

alumno dependen de las indicaciones que les dan a las maestras de la UPH 

los docentes del centro de referencia de cada alumno. De esta manera, hay 

maestros que envían trabajo a los alumnos en forma de actividades del libro 

de texto, y otros centros que trabajan por proyectos y comparten con las 

maestras de la UPH los materiales para que el alumno vaya trabajando al 

mismo ritmo que sus compañeros. 

La entrevistada menciona que en la UPH no se trabajan únicamente los 

aspectos curriculares, sino también los emocionales.  

Por la mañana trabajamos contenidos curriculares, dentro del aula grande del 

hospital trabajan por proyecto semanal, todas las semanas se trabaja un 

proyecto porque claro, los niños igual están dos días o tres y se van. Ahora por 

la COVID no se hace, pero antes sí que se hacía. Mientras en las unidades de 

larga estancia se trabaja más el ámbito curricular.  

Por la tarde tenemos talleres: en uno de los talleres trabajamos el juego y las 

habilidades matemáticas y lógica, en otros trabajamos temas de percepción y 

memoria a través del juego, otro taller es de manualidades, otro es de 

animación lectora y otro es de valores. Cada tarde de la semana toca un taller, 

cada una de nosotras es responsable de un taller y lo organiza en todos los 

servicios. 

Digamos que los elementos transversales que marca el currículum, que 

nosotras por la mañana no los podemos trabajar porque no damos a más, por 

la tarde hacemos los talleres, ya que para ellos también es una motivación para 

poder trabajar bien por las mañanas, en el caso de que se encuentren bien.  

3.3. Materiales empleados 

Los materiales que se emplean son, tanto aquellos que envían desde los 

centros educativos de referencia para cada alumno, como aquellos que se 

utilizan en la UPH para llevar a cabo los proyectos. 

De nuevo, la situación de cada alumno determina los materiales con los que 

se lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje. “Depende de la 

información que te de el centro y la persona de atención domiciliaria y de la 

tarea que tengan que hacer, realizamos la tarea del cole o trabajamos en 
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función al proyecto” nos comenta la entrevistada. Asimismo, añade que, en la 

UPH, recurren mucho a materiales TEACCH, al ser estos atractivos para los 

niños, ser un buen recurso para trabajar los contenidos curriculares de una 

manera más lúdica para ellos y ser aptos para alumnos con diversas 

características. 

Finalmente, la entrevistada añade que las maestras de la UPH cuentan con 

una Tablet que, a veces, emplean como material educativo con el alumnado 

Sobre todo la utilizamos cuando el alumno está convaleciente, pero, por regla 

general, buscamos hacer algo más dinámico, ya que la Tablet la tienen todo el 

día. Son muchas horas en la habitación, así que, si hay alguna cosa del cole 

que deben hacer con Tablet, intentamos que lo hagan ellos por la tarde cuando 

no estemos nosotras. Así podemos aprovechar el rato en el que estamos 

nosotras ahí para hacer algo diferente. 

4. Coordinación 

La entrevistada insiste en que la coordinación en las UPH es fundamental, 

ya que todo es muy cambiante a lo largo de la jornada.  

En la FE se realiza una reunión semanal a la que acude todo el equipo 

educativo del hospital infantil, primaria y secundaria y diariamente cada equipo 

según su especialidad se reúne de 9:00h a 10:00h para coordinarse. Este 

tiempo tan vital les permite recoger la información de los diferentes servicios 

y saber qué alumnos están disponible para dar clase y así poder organizarse. 

La coordinación es diaria. Comemos todas juntas, así que ahí también nos 

coordinamos. Y la coordinación es constante porque, si en algún momento a 

una se le hace tarde, no llega a atender a un alumno, avisa a otras para que 

vayan.  El hospital es un poco locura en ese sentido porque cada día te 

encuentras con una cosa, por lo que la forma en la que te organizas es diferente 

(alumnos que tienen que hacerse pruebas médicas, que no se encuentran bien 

por el tratamiento, etc.). 

Nos cuenta también que la coordinación con el centro educativo de 

referencia se establece una vez se sabe que el paciente va a estar más de 

tres semanas en el hospital, y se utilizan los anexos de la normativa de las 

UPH para dicha coordinación con el tutor, que se realizará vía telefónica o 

correo electrónico. 
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Una vez el centro ha cumplimentado y enviado los documentos (los anexos 

de la normativa de las UPH) con los datos del alumno se especifica la 

programación que tiene que seguir y se solicita la atención domiciliaria que, al 

ser un servicio que no es inmediato es conveniente pedirlo con antelación. 

Durante ese tiempo, el hospital mantiene una coordinación estrecha con el 

tutor y, una vez que la atención domiciliaria es concedida, la cadena de 

coordinación sería la siguiente: el hospital se coordina con el docente de 

atención domiciliaria y éste con el colegio.  

De esta manera, es más fluido porque, así como nosotras no acudimos 

presencialmente al cole, la maestra domiciliaria tiene media hora a la semana 

para ello. La maestra de domiciliaria ya se encarga de coordinar una 

programación con el tutor del alumno que, los días que va al hospital, nos dice 

lo que tiene que hacer de esa programación. Una vez tienen la domiciliaria es 

todo más fluido. 

Y la coordinación con la familia es constante, se da cada vez que entras a la 

habitación del alumno, se crea un vínculo muy íntimo muchas veces necesario 

para el día a día del familiar que acompaña al paciente.  

Al final, acabas hablando con padre, madre, tíos, haces videollamada con la 

abuela porque te quiere conocer… es todo un mundo, acaban formando parte 

de tu familia y tú de la suya. 

5. Inclusión en el aula 

Podemos entender la inclusión como un proceso en el que se transforman 

los sistemas educativos hacia otros modelos de aprendizaje y formas de 

trabajar donde la diversidad es el eje.  

El objetivo es eliminar las barreras que puedan obstaculizar la presencia, 

participación y el progreso del alumnado, estableciendo políticas más flexibles 

para generar una sociedad más inclusiva.  

La inclusión también tiene cabida dentro de las aulas hospitalarias, ya que 

se realizan actividades atendiendo a las necesidades de cada alumno/a 

haciendo que las dificultades que puedan existir por la enfermedad sean 

eliminadas. Tal como menciona la entrevistada:  

El objetivo es llevar el seguimiento escolar que el cole no puede llevar para que 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 125 

este alumno no pierda el curso y siga el mismo ritmo que sus compañeros y, 

cuando vuelva al cole, vuelva a su clase de siempre, no por haber tenido una 

enfermedad o haber estado hospitalizado durante mucho tiempo tenga que ir 

con otros compañeros. 

Además, los profesores de la UPH siempre intentan que la relación con el 

grupo-clase del centro escolar se mantenga activa y el alumnado ingresado 

pueda estar “presente” en las actividades que se puedan realizar en el centro, 

tal y como se menciona en la entrevista:  

Hablamos con los tutores y, por ejemplo, si en clase van a hacer un concurso 

de tarjetas de navidad, de dibujo… que el alumno hospitalizado también lo haga 

y nosotras lo mandamos al cole, para que pueda participar en las actividades 

y estar siempre incluido dentro de su aula de referencia, no de repente 

desaparece un año y luego vuelve a aparecer y aquí no ha pasado nada. 

Siempre se intenta esa inclusión a distancia. Hay coles que hacen 

videollamada con los alumnos hospitalizados, pero ahí nosotras no entramos 

por tema de protección de datos. 

El poder estar “presente” en clase gracias a las tecnologías es algo a lo que 

este último año nos hemos acostumbrado debido a la situación sanitaria que 

atraviesa España actualmente, ya que durante el confinamiento y las clases 

telemáticas nos hemos puesto al día y hemos conocido diversas Apps y 

programas que hacen que esto sea posible.  

Por otro lado, esta situación también ha hecho que tengamos que 

adaptarnos, cancelar proyectos que se llevaban a cabo o reorganizar 

actividades lo que ha provocado que muchos de los proyectos o 

colaboraciones que se realizaban con distintas asociaciones hayan tenido que 

ser canceladas, lo cual ha perjudicado al alumnado de las UPH, tal y como 

nos cuenta la entrevistada:  

Y luego este año lo que ha influido es que los niños no se han podido juntar 

nada y todas las actividades que se hacían en las que intervienen asociaciones 

externas, como cuando eran fallas y hacíamos pasacalles o en carnaval y en 

navidad o con la visita de los magos y asociaciones de perros, no se ha podido 

hacer nada. Es una pena, pero ahí sí que no nos podemos arriesgar. 

6. Valoración de la entrevistada  

La docente entrevistada mostró mucho entusiasmo a la hora de contestar 
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todas nuestras preguntas y pudimos comprobar lo mucho que le apasionaba 

su trabajo.  

Ella pidió la comisión de servicios hace cinco años y nos comentó que es 

una experiencia que le encanta y que recomendaría a todo el mundo. Ha 

aprendido a valorar el presente y centrarse en las cosas importantes “te 

cambia la vida para bien, para aprender a vivir y saber lo que es vivir de 

verdad, pero es verdad”.  

Por otro lado, considera que para trabajar en las UPH hay que ir preparada 

mentalmente, tener los pies en la tierra y sobre todo, estar en continua 

formación, que como nos comenta, no es agradable, pero si muy necesaria. 

“Hacemos muchas formaciones de duelo, charlas de muertes neonatales y 

cáncer con mal pronóstico, cosas que a mí no me gustan, pero sé que lo tengo 

que hacer”.  

Nos contaba que, en muchas ocasiones, compañeras suyas han tenido que 

dejar de ser profesoras en los hospitales debido a los casos y situaciones con 

las que se encuentran, ya que supone un desgaste mental continuo. Por ello 

es fundamental la formación en estos campos y ser capaces de poder sacar 

algo positivo de cada una de ellas.  

El año pasado faltó un nene que se llevaba dos días de diferencia con mi hijo, 

para mí fue un bajón, pero luego me di cuenta de que lo que tenía que hacer 

es disfrutar y pasar tiempo con mi hijo. Es un trabajo que tu llevas, no te cae 

del cielo y tienes que trabajarlo. 

7. Conclusiones 

Tras tal y como expresa Olga Lizasoáin Rumeu en Ocaldo (2019), los niños 

ingresados en hospitales presentan necesidades que van más allá de lo 

médico, y que tienen que ver con su condición de “niños”: jugar, reír, 

relacionarse con sus iguales, aprender, hacer actividades, sentir curiosidad, 

interés por lo que le rodea, etc.  

En este sentido, “puede afirmarse que la atención educativa al niño enfermo 

y hospitalizado contribuye a su estabilidad emocional y a una más pronta 

recuperación” ya que la atención educativa hospitalaria “humaniza la estancia 

del niño y sirve de prevención ante ciertos efectos negativos que el tratamiento 
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médico y el propio hospital pueden originar” (Ocaldo p. 20). 

Por ello, creemos que las UPH contribuyen a la inclusión del alumnado 

hospitalizado y, a la vez, son un medio para garantizar el cumplimiento del 

derecho que tiene todos los alumnos a recibir una educación de calidad 

adecuada a sus necesidades. Gracias a la atención educativa hospitalaria, y 

también a la domiciliaria, se fomenta también la inclusión del alumnado 

hospitalizado en su grupo de referencia habitual, ya que el alumno 

hospitalizado puede mantener contacto con sus compañeros y compañeras, 

realizar las actividades que ellos hacen y participar en los proyectos que lleven 

a cabo, de forma que se favorezca su futura reincorporación al centro 

educativo. 

Finalmente, nos gustaría destacar que consideramos esencial la formación 

continua de los maestros, ya que así se puede garantizar que ofrecemos a 

nuestro alumnado la respuesta educativa de máxima calidad a la que tienen 

derecho. 
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Resumen 

La creciente preocupación por desarrollar un sistema educativo inclusivo ha 

originado propuestas de cambio que suponen la transformación de la realidad escolar 

actual. En este contexto, la función de los centros de educación especial, y la forma de 

atender a la diversidad se han visto cuestionadas.  

Así pues, el presente artículo repasa la evolución de la percepción de la educación 

especial, analiza la visión de las nuevas corrientes inclusivas y destaca el papel de los 

centros de educación especial como centros de recursos, que pasan a convertirse en 

una pieza clave en el proceso de inclusión del alumnado con necesidades educativas 

especiales y dejan atrás la separación de dos sistemas educativos paralelos (el 
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ordinario y el específico).  

Palabras clave: inclusión, centros de educación especial, centro de recursos, 

currículum, atención a la diversidad. 

  

1. Introducción: evolución en la percepción de la educación especial 

Para entender el motivo por el que a día de hoy los centros de educación 

especial (en adelante CEE) se han convertido en centros de recursos, es 

necesario conocer el cambio de percepción que se ha ido desarrollando acerca 

de la educación especial.  

A finales del siglo XIX se inicia la denominada Segunda Revolución en salud 

mental, un periodo caracterizado por el surgimiento de las ciencias sociales, la 

psicopatología infantil y el estudio con carácter experimental de la conducta y 

la evaluación psicológica. Todo ello, sumado al avance originado en la praxis y 

la diagnosis médica origina un periodo de institucionalización que produce, a 

su vez, un avance en el campo de la educación. Es en este momento cuando 

se considera que surge la Educación Especial (Aguado, 1995). 

Durante el periodo de institucionalización, el modelo predominante es el 

médico (también conocido como “modelo del déficit”), centrado en el 

paternalismo y en su carácter asistencialista. Este modelo, basado en el 

innatismo y la estabilidad de las deficiencias del alumnado, propone actitudes 

segregadoras y discriminatorias. No obstante, propicia una serie de cambios 

importantes, como la necesidad de una detección precisa de los trastornos, o 

la necesidad de una atención educativa especializada, diferente a la ordinaria 

(González, 2009). 

La obligatoriedad de la enseñanza, aprobada en la Ley General de 

Educación, en 1970, tiene una gran influencia en la transición hacia el modelo 

pedagógico. Esta accesibilidad de la enseñanza se caracteriza por clasificar a 

los alumnos y especializar los servicios que inciden en el tratamiento de los 

“deficientes”, y propicia la creación de aulas específicas para alumnos con 

deficiencias físicas, emocionales, etc. (Encinoso y Álvarez, 2017).   

Se considera que esta transición es muy importante, pues propone un 

cambio en la concepción teórica y práctica de las personas con discapacidad. 
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Es a partir de este momento cuando surge un sistema educativo especial, como 

consecuencia de la incapacidad del sistema educativo ordinario para atender a 

la diversidad del alumnado. 

2. Doble red: educación ordinaria y educación especial 

Lo que originalmente se inicia dentro del sistema ordinario con el objetivo 

de reducir el fracaso del alumnado con necesidades educativas especiales, 

lleva, tal y como afirman Rojas y Olmos (2016) a la creación de un doble sistema 

educativo. De esta manera, la educación especial se convierte en un 

subsistema educativo paralelo al sistema educativo general para el que se crean 

centros específicos separados de los centros ordinarios con programas 

diferenciados, personal especializado e itinerarios alternativos. 

En la actualidad, la organización y el funcionamiento de los Centros 

específicos de Educación Especial de la Comunidad Valenciana, quedan 

regulados por la Resolución de 29 de julio de 2020, del secretario autonómico 

de Educación y Formación Profesional, por la cual se dictan instrucciones para 

la organización y funcionamiento de los centros específicos de Educación 

Especial sostenidos con fondos públicos para el curso 2020-2021. 

En dicho documento, queda reflejada la información referente al alumnado 

que asiste. Sobre esto, en su capítulo tercero Escolarización, en el artículo 1, 

plantea lo siguiente: “los criterios para la escolarización del alumnado con 

necesidades educativas especiales son los que se indican en el artículo 20 del 

Decreto 104/2018, de 27 de julio, y en el artículo 45 de la Orden 20/2019, de 30 

de abril”.  

Según esto, y haciendo referencia a la Orden 20/2019, de 30 de abril, de la 

Conselleria de Educación, Investigación, Cultura y Deporte, por la cual se regula 

la organización de la respuesta educativa para la inclusión del alumnado en los 

centros docentes sostenidos con fondos públicos del sistema educativo 

valenciano, en su artículo 45 especifica que la escolarización del alumnado con 

necesidades educativas especiales se tiene que realizar en centros ordinarios 

cercanos al domicilio de residencia, quitando casos excepcionales en los que el 

informe sociopsicopedagógico justifique que el alumno requiere de medidas de 

apoyo individualizadas (nivel IV) y de intensidad alta (apoyo de grado 3) que 

pueden ser atendidas con mayor eficacia en otros centros o unidades. 
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Con todo esto, se concluye que el alumnado destinatario de los centros de 

educación especial debe cumplir las condiciones que se muestran en la tabla 

siguiente: 

Tabla 1 

Escolarización según la Resolución 29 de julio de 2020, del secretario 

autonómico de Educación y Formación Profesional, por la cual se dictan 

instrucciones para la organización y funcionamiento de los centros específicos 

de Educación Especial sostenidos con fondos públicos para el curso 2020-2021 

Alumnado escolarizado en Centros de Educación Especial 

Necesidades educativas especiales derivadas de trastorno del espectro 
autista (TEA) 

Plurideficiencia con discapacidad intelectual, discapacidad intelectual 
grave y profunda 

Excepcionalmente en la etapa de educación secundaria y en los 
programas de Transición a la Vida Adulta, alumnado con discapacidad 
intelectual moderada 

El alumnado que no está incluido en ninguna de las situaciones 
anteriores, se tiene que asimilar, a los efectos administrativos, al tipo de 
discapacidad que más se ajusta a sus características. 

Fuente: Elaboración propia 

Por otro lado, la resolución previamente nombrada también hace 

mención, en su capítulo sexto, a la organización de las etapas y las áreas de 

intervención. A continuación, se muestra la tabla que indica el rango de edad 

cronológica en relación con las distintas etapas ofertadas. 

Tabla 2 

 Organización de las etapas y edad cronológica Resolución de 29 de julio 

Distribución del alumnado de acuerdo a su edad 
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  De A Puede 
prolongarse 
hasta 

Educación 
Infantil 

3 años 6 años 8 años 

Educación 
Primaria 

6 años 12 años 14 años 

Educación 
Secundaria 

12 años 16 años 19 años 

Transición a la 
Vida Adulta 

16 años 21 años - 

Fuente: Resolución del 29 de julio de 2020, del secretario autonómico de Educación y 

Formación Profesional, por la cual se dictan instrucciones para la organización y 

funcionamiento de los centros específicos de Educación Especial sostenidos con 

fondos públicos para el curso 2020-2021 

Dentro del capítulo sexto, en el tercer punto, se especifica que cada centro 

es libre de escolarizar a un alumno dentro de un grupo concreto de la etapa 

atendiendo a las opciones correspondientes dentro de su edad cronológica. 

Además, esta organización, tal y como refiere la propia resolución, no tiene 

por qué estar ligada a la adquisición de competencias y contenidos propios de 

estas mismas etapas dentro de un centro ordinario.  De hecho, en el punto 

quinto se exponen, tal y como se muestra a continuación, las áreas de 

intervención de cada una de las etapas 

Tabla 3 

 Áreas de intervención 

 Área  Educación Infantil Educación 
Primaria 

Educación 
Secundaria 

Autonomía personal / 
Hogar 

●  ●  ●  
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Recursos Comunitarios ●  ●  ●  

Académica – Funcional En función del 
alumnado 

●  ●  

Comunicación y 
Lenguaje 

●  ●  ●  

Habilidades Motrices 
/Educación Física 

●  ●  ●  

Habilidades sociales ●  ●  ●  

Educación Musical ●  ●  ●  

Educación Artística ●  ●  - 

Educación Plástica, 
Visual y Audiovisual 

- - ●  

Destrezas laborales - - En función del 
alumnado 

Religión / Valores 
sociales y cívicos 

●  ●  ●  

Fuente: Resolución del 29 de julio de 2020, del secretario autonómico de Educación y 

Formación Profesional, por la cual se dictan instrucciones para la organización y 

funcionamiento de los centros específicos de Educación Especial sostenidos con 

fondos públicos para el curso 2020-2021 

Pese a que en la resolución no se recogen las áreas de intervención de los 

Programas de Transición a la Vida Adulta, el punto sexto especifica que se 

seguirán las mismas áreas de intervención preferente que en educación 

secundaria, haciendo hincapié en aquellos que fomenten en mayor medida su 

autonomía en la vida cotidiana. 

Esta estructuración del proceso de escolarización contrasta drásticamente 

con la que se lleva a cabo dentro de los sistemas ordinarios. En dichos centros, 

y en el caso de la educación primaria, las áreas se organizan mediante 
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asignaturas troncales y específicas (tal y como refleja el Real Decreto 126/2014, 

de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación 

Primaria). 

Esto refuerza la idea del subsistema educativo sobre el que se está 

hablando a lo largo de este artículo. Mientras que el alumnado “apto” o “capaz” 

basa su aprendizaje en un currículo mediante el cual trabaja las distintas áreas 

de desarrollo, el alumnado “no apto” o “incapaz” desarrolla otro tipo de currículo 

diferenciado, tomando siempre como punto de partida el déficit. 

Sobre esto, Flecha y Díez (2010) señalan lo siguiente: “las prácticas 

basadas en la filosofía de adaptación a la diversidad, sólo centradas en la idea 

de diferencia, han acabado suponiendo el desarrollo de currículums diferentes 

para estudiantes con niveles de competencia diferentes”. 

Ante el desarrollo de este doble currículo, autores como Pilar Arnaiz 

señalan algunas pautas sobre las que debería regirse el desarrollo de los 

currículos de manera que se asegure una correcta atención a la diversidad y no 

se caiga en la idea previa de un subsistema alterno.  En ese sentido, la 

elaboración de estos documentos debe regirse, no por su importancia en el 

ámbito administrativo, sino por su trascendencia a la hora de dar respuesta a la 

diversidad social, cultural, económica, lingüística, etc. existente en las aulas. 

Esta diversidad no debe suponer, por tanto, un profesorado, un currículo o unos 

centros diferenciados. Simplemente, se ha de procurar que estos recursos 

tengan, como objetivo principal dentro de la función educativa, la justicia social 

y el compromiso con los valores democráticos de inclusión y equidad (Arnaiz, 

2019). 

3. La educación inclusiva en el ámbito de la educación especial 

Tal y como establecen Echeita y Ainscow (2011) existe un creciente interés 

en todo el mundo por la idea de una educación inclusiva.  

Desde los años 90 diversas iniciativas promueven la implementación de una 

educación para todas y todos y tratan de definir estrategias, planes y objetivos 

para la consecución de esta idea.  

Así pues, la Declaración Mundial sobre Educación para Todos (1990), la 

Declaración Mundial de Salamanca (1994), la Convención sobre los derechos 
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de las personas con discapacidad de la ONU (2006), la Conferencia 

Internacional de Ginebra (2008) o el Foro Mundial sobre la Educación que dio 

lugar a la Declaración de Incheon (2015) son algunos de los principales hitos 

que han configurado la dirección a seguir en el camino hacia una educación 

más inclusiva. 

La UNESCO (2005) define la educación inclusiva como un proceso a través 

del cual se detectan y se atienden las necesidades de todos los individuos, 

fomentando su participación en todas las actividades desarrolladas y 

reduciendo así la exclusión experimentada tanto en el ámbito educativo, como 

en el ámbito social.  

La educación inclusiva contempla la diversidad como un hecho enriquecedor 

tanto para las personas, como para las experiencias de aprendizaje y, además, 

reconoce la educación como un derecho (tal y como recoge la Convención de 

los Derechos de las Personas con Discapacidad del 2006 en su artículo 24).  

Es de vital importancia destacar en este punto, siguiendo lo establecido por 

Echeita y Ainscow (2011), que las autoridades pertinentes deben promover la 

creación de las condiciones necesarias para que todo el alumnado pueda 

acceder a dicho derecho eliminando cualquier barrera que lo impida. 

Por este motivo, y como consecuencia del reconocimiento del valor de la 

educación inclusiva, las políticas educativas en todo el mundo se han visto 

orientadas a “repensar el modo en el que la escuela venía respondiendo a la 

diversidad” (Rojas y Olmos, 2016). Y es que “la escuela necesita reformarse y 

reformular sus estrategias y herramientas pedagógicas para poder dar 

respuesta positiva y real a la diversidad de su alumnado” (Navarro, 2012). 

4. Los centros de educación especial como centros de recursos 

Como ya se ha indicado anteriormente, la educación especial es concebida 

como un sistema educativo separado del ordinario. Actualmente, el influjo de 

las nuevas corrientes inclusivas ha puesto en duda la validez de este modelo 

organizativo, puesto que la defensa de una educación de calidad y equitativa 

para todas y todos colisiona con la segregación del alumnado en distintos 

sistemas educativos (Florián, 2013) 

Este hecho ha comenzado a verse reflejado a nivel mundial en los nuevos 
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acuerdos políticos y en la promoción de nuevas leyes educativas con carácter 

marcadamente inclusivo.  

Una de las grandes muestras de este influjo es la Agenda 2030, por la cual 

los jefes de Estado y de Gobierno de los países miembros de Naciones Unidas 

acuerdan alcanzar 17 Objetivos para el Desarrollo Sostenible, entre los cuales 

se encuentra el objetivo 4 “Educación de Calidad”, que fomenta una educación 

inclusiva y equitativa de calidad (Amiama-Espaillat, 2020). 

En este contexto, España, como miembro de las Naciones Unidas, ha 

tenido que sumarse a la implementación de políticas educativas más inclusivas 

y equitativas para todas y todos, dando un paso al frente en la atención a la 

diversidad. 

Así pues, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, en su 

Disposición adicional cuarta “Evolución de la escolarización del alumnado con 

necesidades educativas especiales” establece: 

El Gobierno, en colaboración con las Administraciones educativas, desarrollará 

un plan para que, en el plazo de diez años, de acuerdo con el artículo 24.2.e) 

de la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de 

Naciones Unidas y en cumplimiento del cuarto Objetivo de Desarrollo 

Sostenible de la Agenda 2030, los centros ordinarios cuenten con los recursos 

necesarios para poder atender en las mejores condiciones al alumnado con 

discapacidad. Las Administraciones educativas continuarán prestando el 

apoyo necesario a los centros de educación especial para que estos, además 

de escolarizar a los alumnos y alumnas que requieran una atención muy 

especializada, desempeñen la función de centros de referencia y apoyo para 

los centros ordinarios (p.122942).  

Tal y como afirman Rojas y Olmos (2016) “la conceptualización de los CEE 

como centros de recursos es clave para la inclusión educativa y una de las 

condiciones para garantizar que todo el alumnado tenga acceso, aprenda y 

participe en el mismo contexto escolar”. 

Bajo este prisma, la Comunidad Valenciana ha empezado a legislar este 

aspecto en la Resolución de 31 julio de 2020, de la directora general de 

Inclusión Educativa, por la cual se regula, con carácter experimental, la 

organización de los centros específicos de Educación Especial de titularidad de 
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la Generalitat como centros de recursos. 

De esta manera se pone de manifiesto la potencialidad de los centros 

públicos de Educación Especial para desarrollar funciones de asesoramiento y 

apoyo a los centros ordinarios “en los procesos de transformación hacia la 

inclusión y en la respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas 

y especiales”. 

Así pues, los centros específicos pasan a combinar su labor académica 

con las siguientes funciones: 

- Asesorar a los equipos educativos de los centros ordinarios, realizando 

labores de sensibilización, detección de necesidades y barreras, 

desarrollo de medidas de nivel IV, orientación y apoyo a las familias, etc. 

- Orientar la elección de los apoyos materiales y el equipamiento 

didáctico. 

- Colaborar en la valoración y seguimiento de los productos de apoyo y 

sistemas de comunicación. 

- Facilitar atención de fisioterapia. 

- Colaborar con los servicios especializados de orientación en la 

valoración de las NEE para estudiar la modalidad de escolarización más 

adecuada. 

- Participar en acciones formativas coordinadas por el CEFIRE. 

Para poder desempeñar las funciones anteriormente citadas, de acuerdo 

con el capítulo tercero “Equipo de coordinación del centro de recursos”, es 

necesario crear un equipo de coordinación que se encargue de analizar las 

solicitudes recibidas y determinar el tipo de intervención y las personas 

profesionales más adecuadas para llevarla a cabo, garantizando una 

coordinación y una respuesta adecuada.  

Así pues, como se puede observar, que el centro de educación especial se 

convierta en un centro de recursos requiere de una reorganización de la 

estructura del propio centro, la creación de canales de participación y 

colaboración docente y sobre todo un cambio en la manera de entender la 

atención a la diversidad, que deja de ser una tarea de “unos pocos 

especialistas” y pasa a ser una cuestión global, responsabilidad del sistema 

educativo en su conjunto. 
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Además, la Resolución de 31 de julio de 2020, también recoge en su capítulo 

quinto las funciones propias de los miembros del centro de recursos, así como 

en su capítulo sexto “El procedimiento para la solicitud de la intervención del 

centro de recursos”. De esta manera se establece una vía de comunicación 

entre los centros ordinarios y los centros específicos que actúa como un 

mecanismo de enlace y cooperación entre instituciones educativas. 

5. Conclusiones 

En la actualidad se están produciendo enormes cambios en la realidad 

educativa y sin duda, la educación inclusiva está siendo la propulsora de 

muchos de ellos.  

En este contexto, la respuesta a la diversidad no podía quedarse atrás. La 

nueva concepción de atención al alumnado con necesidades educativas 

especiales se caracteriza por dejar de atender el déficit desde la percepción de 

este como un problema y empezar a construir una escuela que valora la 

diferencia y que se constituye de manera plural y diversa. La diferencia pasa a 

ser un hecho enriquecedor del que todo el alumnado debe beneficiarse. 

Que los centros de educación especial pasen a convertirse en centros de 

recursos esconde como objetivo final alcanzar una inclusión real de todos y 

todas las estudiantes. Al fin y al cabo, como ya se ha indicado anteriormente, 

se trata de establecer redes de colaboración docente y de ensalzar la 

importancia de este hecho.  

Solo a partir de la “fusión de la acción educativa general y especial en una 

síntesis unitaria; y la implicación institucional del centro en el proceso” 

(Arnaiz,1999) se logrará una respuesta educativa realmente inclusiva. 

Todo esto, supondrá grandes transformaciones tanto en los centros 

ordinarios (que deben repensar su estructura organizativa, sus planificaciones 

curriculares y sus relaciones con la atención a la diversidad) como en los 

centros específicos que deben redefinir sus funciones. Y por supuesto, 

confrontará las percepciones sociales hacia el alumnado con necesidades 

educativas especiales y significará el inicio de una nueva manera de mirar al 

“diferente” a nivel global. 

En definitiva, todavía queda mucho camino por recorrer y el deseo de 
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alcanzar un sistema educativo equitativo e inclusivo pone de manifiesto la 

necesidad de transformar nuestra realidad escolar actual, así como la urgencia 

de dotar de los medios necesarios a cada uno de los centros para poder dar 

una respuesta lo más adecuada posible a las necesidades del alumnado. Que 

los centros específicos empiecen a ser considerados centros de recursos es 

uno de los primeros pasos que muestran esta voluntad de dar un paso hacia la 

inclusión. 
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Resumen 

 
La Atención Temprana (AT) se ha consolidado tanto en la teoría como la práctica, 

gracias al empeño y la coordinación de los diferentes profesionales e instituciones, 

obteniéndose una AT de calidad y en continua mejora.  

En este artículo, se pretende exponer la evolución de tales conceptos, los cambios 

que ha habido, describir de manera exhaustiva el funcionamiento de un CDIAT, 

realizando una pequeña visión a la situación de éstos en la Comunidad Valenciana, y 

reflexionando si se está interviniendo de forma inclusiva.   

Los centros que actualmente conocemos como Centros de Atención Temprana 

(CAT), Centros de Desarrollo Infantil y Atención Temprana (CDIAT) surgen de la 

importancia que se comenzó a dar en las intervenciones de Atención Temprana a la 

familia y al impacto favorable que el entorno brinda en el desarrollo del niño. 
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desarrollo infantil y atención temprana, educación inclusiva, intervención, familia. 

 

 

1. Introducción 

La definición que hoy en día concebimos de Atención Temprana no siempre 

ha sido así. Este ha ido evolucionando, atendiendo a las diferentes demandas 

y necesidades (Juan y Pérez, 2008). 

En el contexto de avances, se ha producido una serie de modificaciones 

desde sus inicios, relacionadas con las prácticas impartidas en los centros de 

atención temprana, hasta ahora. Esta progresión se produjo con el objeto de 

acabar con la exclusión, atender a las familias y sus demandas, al entorno en 

el que se mueven, así como la necesidad de más reconocimiento de la 

diversidad, aportando, de este modo, una visión inclusiva. 

La UNESCO (2005) define inclusión como: 

Un proceso para abordar y responder a la diversidad de necesidades de todos 

los alumnos mediante una mayor participación en el aprendizaje, las culturas y 

las comunidades, y la reducción de la exclusión dentro y fuera de la educación. 

Implica cambios y modificaciones en los contenidos, enfoques, estructuras y 

estrategias, con una visión común que abarca a todos los niños del rango de 

edad adecuado y el convencimiento de que es responsabilidad del sistema 

regular educar a todos los niños. (p. 13) 

2. Evolución de la Atención Temprana  

Para poder entender y saber a qué y a quiénes nos referimos cuando 

hablamos de Atención Temprana (en adelante, AT), hemos de atender 

ágilmente a su evolución y a la labor que han ejercido los profesionales en este 

campo.   

Si nos situamos en los años sesenta, el foco únicamente estaba en el niño 

sin tener en cuenta a la familia, no eran partícipes, dominaba el modelo médico. 

En la década de los setenta comienza a hablarse de estimulación precoz (Belda, 

2016), y se comienza a tener en cuenta a la familia. Es en los años ochenta, 

cuando ya no se emplea el término estimulación precoz, sino que pasa a 

llamarse intervención temprana, demandando las familias información de los 

profesionales para adquirir habilidades y estrategias. En este transcurso, pasan 
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de ejercer un poder sobre la familia a un modelo de prestación de servicios 

centrados en la familia (Cañadas, 2012). Desapareciendo a la entrada de los 

noventa estos conceptos para adentrarnos en la noción de AT término utilizado 

hasta la actualidad (Belda, 2016). 

En este contexto, la normativa de la AT manifestaba un visible vacío a nivel 

institucional, que junto con la necesidad de formalizar la problemática de esta, 

provocó el surgimiento de asociaciones de profesionales involucrados, 

originándose el Grupo de Atención Temprana (GAT, 2000) con el fin de elaborar 

de manera consensuada el Libro Blanco de la Atención Temprana (en adelante, 

LBAT). 

El LBAT fue publicado en el año 2000 por el Real Patronato sobre 

Discapacidad, cuyos miembros comparten identidad y denominación con la 

Federación Estatal de Asociaciones de Profesionales de la Atención Temprana 

(Belda, 2016). Este marcó un hito en lo concerniente a la AT en nuestro país, 

convirtiéndose en un referente normativo para las administraciones públicas, los 

profesionales, las asociaciones y las familias, con el fin de superar la 

descoordinación institucional, siendo utilizado como el andamiaje común sobre 

el que cada comunidad autónoma definirá sus normativas específicas.  

3. Concepto y Objetivos de la Atención Temprana 

El Libro Blanco de la Atención Temprana, define la AT como:  

El conjunto de intervenciones dirigidas a la población infantil de 0-6 años, a la 

familia y al entorno, que tienen por objetivo dar respuesta lo más pronto posible 

a las necesidades transitorias o permanentes que presentan los niños con 

trastornos en su desarrollo o que tienen el riesgo de padecerlos. Estas 

intervenciones, que deben considerar la globalidad del niño, han de ser 

planificadas por un equipo de profesionales de orientación interdisciplinar o 

transdisciplinar. (GAT, 2000. p. 13) 

Asimismo, en el LBAT (2000), quedan establecidos los objetivos de la AT 

orientados a los niños que presentan trastornos en su desarrollo o tienen riesgo 

de padecerlos, que exponemos a continuación:  

● Disminuir los efectos de una deficiencia o déficit en el desarrollo global. 

● Optimizar el proceso del desarrollo del niño. 

● Incluir mecanismos de compensación, de eliminación de barreras y de 

adaptación. 
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● Evitar o reducir la aparición de efectos o déficits secundarios producidos 

por un trastorno o situación de alto riesgo. 

● Atender y cubrir las necesidades y demandas de la familia y del entorno. 

Cabe señalar, que estos objetivos llevan implícito la necesidad de que las 

acciones de apoyo se desarrollen en los llamados entornos naturales.  

4. Niveles de Intervención  

La AT requiere y necesita de la implicación de las familias en los programas 

y servicios que actúan en los diferentes contextos del del niño. 

Atendiendo a las indicaciones del LBAT (2005) podemos diferenciar tres 

niveles en los que se basa tal intervención. 

El primer nivel engloba la prevención primaria de los trastornos en el 

desarrollo infantil. Tiene por objetivo evitar las condiciones que pueden llevar a 

la aparición de deficiencias o trastornos en el desarrollo infantil. Los servicios 

competentes en estas acciones son: los de Salud, Servicios Sociales y 

Educación.  

Seguidamente, la prevención secundaria tiene por objetivo la detección y el 

diagnóstico precoz de los trastornos en el desarrollo y de situaciones de riesgo.  

Y, por último, el tercer nivel de prevención agrupa todas las actividades 

dirigidas hacia el niño, su familia y su entorno con el objetivo de mejorar las 

condiciones de su desarrollo.  

5. Centros de Desarrollo Infantil y Atención Temprana  

La constitución de lo que ahora denominamos CDIAT, ha sido fruto de una 

evolución del concepto y cambio de mejora de lo que es la AT, como acabamos 

de ver. 

En este sentido, alrededor de los años 70 se hablaba sobre Centros de 

Estimulación Precoz (CEP) donde se realizaban intervenciones meramente 

rehabilitadoras en niños generalmente con patologías relacionadas con déficits 

en el cociente intelectual. Sin embargo, en los años 80 se comenzó a hablar 

sobre detección, prevención y otros nuevos conceptos como salud y plasticidad 

neuronal; sobre nuevas teorías del desarrollo humano que destacaban la 

influencia que ejercen las relaciones sociales, así como los entornos donde uno 
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crece, como explica la Teoría de Bronfenbrenner (1979) entre otras; que 

hicieron que se cambiara el concepto a Centros de Atención Temprana (CAT). 

De esta manera, los centros se adecuaban cada vez más a las demandas de 

atención de los infantes y de sus familias. Aunque todavía existe este tipo de 

centros, en algunas comunidades autónomas han evolucionado a Centros de 

Desarrollo Infantil y Atención Temprana (CDIAT), con la diferenciación de no 

parecer tanto una atención ambulatoria. 

Estos centros, los CDIAT, han pasado de estar compuestos por equipos 

multidisciplinares a equipos interdisciplinares, de efectuar una intervención 

centrada únicamente en el niño a valorizar positivamente la intervención de las 

familias y a la necesidad de intervenir en los diferentes contextos naturales en 

los que se desarrolla el niño. 

Por lo tanto, los CDIAT son “servicios autónomos cuyo objetivo es la 

atención a la población infantil de 0-6 años que presenta trastornos en su 

desarrollo o que tiene riesgo de padecerlos” (GAT, 2005, p. 23). Las situaciones 

de riesgo pueden ser biológicas, psicológicas o sociales, por lo que se necesita 

intervenir con un modelo biopsicosocial. 

 

6. Tipos y Profesionales que Forman el CDIAT 

 

Partiendo de la base de igualdad de oportunidades que nos reconoce la 

Constitución Española (1978) y la no distinción o discriminación de ningún tipo 

de los niños que registra la ONU en los Derechos del Niño (1959), no cabría 

duda, de que al igual que cualquier otro infante, los niños con trastorno o riesgo 

de padecerlo tengan las mismas oportunidades y derechos. Esta declaración de 

igualdad y oportunidades es esencial hacerla notoria en la actualidad, para 

reflexionar si se está cumpliendo.  

Dependiendo de la comunidad autónoma y la dependencia administrativa a 

la que esté sujeta el CDIAT, existen centros con titularidad pública o privada. 

Los centros privados se adscriben a organizaciones no gubernamentales 

(ONG), asociaciones de padres, o incluso, aunque en menor número, a 

universidades. Si bien, comparten el mismo objetivo: responder a la atención 

que precisa el niño sin ningún tipo de exclusión. 
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En cuanto a su localización, es conveniente que los CDIAT sean de fácil 

acceso para las familias y estén situados próximos a otros servicios de atención 

primaria como centros de salud o escuelas infantiles para facilitar la 

coordinación entre los diferentes agentes profesionales, conocer mejor el 

entorno de los niños y familiares atendidos, así como los aspectos relevantes 

de la comunidad en la que se encuentran.                                          

Respecto a los profesionales, es imprescindible contar con un equipo 

multiprofesional y de orientación holística, que esté formado por especialistas 

de AT procedentes del ámbito médico, educativo, psicológico y social. Este 

equipo, puede ser interdisciplinar o transdisciplinar, siendo la formación 

continua un requisito imprescindible. 

De igual manera, en el centro debe haber un mínimo de agentes que lo 

compongan: técnico de AT, psicólogo, pedagogo, logopeda, fisioterapeuta, 

trabajador social, psicomotricista y terapeuta ocupacional. Algunos de ellos 

pueden estar a media jornada. 

7. Funcionamiento: Niveles de Intervención 

Hasta ahora, hemos visto que pueden existir diferentes tipos de CDIAT, pero 

que todos ellos comparten un objetivo común, y, por tanto, deben seguir una 

línea básica de intervención que comprenda los tres niveles de actuación 

anteriormente nombrados: prevención primaria, secundaria y terciaria. Este 

modelo de actuación es el aconsejado en el LBAT (2005). 

7.1. Prevención Primaria y Secundaria. 

Entre las funciones del CDIAT se incluye la labor de sensibilizar, prevenir 

(prevención primaria) y detectar (prevención secundaria). Y, para ello, crean 

programas en colaboración con otras instituciones, asociaciones u otros 

profesionales, con el objetivo de sensibilizar a la población sobre la prevención 

de aspectos relacionados con el desarrollo infantil. 

Por un lado, existen programas dirigidos a familias para proporcionarles 

información y orientaciones con la finalidad de evitar anomalías en el desarrollo 

normal del niño.  
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Por otro lado, elaboran programas dirigidos a profesionales que puedan 

estar en contacto con estas familias para promocionar la salud y educación del 

niño, así como para detectar las posibles alteraciones en su desarrollo. 

7.2. Prevención Terciaria.  

Una vez recibida una solicitud de intervención por parte de la familia o de 

cualquier otra institución o profesional, los CDIAT son los que asumen la total 

responsabilidad del proceso. Los pasos que sigue cada uno de los centros, y 

que veremos de forma más detallada, son: valoración inicial, intervención 

terapéutica, evaluación, seguimiento y derivación. 

Sin duda, la planificación de tal intervención se debe ajustar a las 

características individuales de cada niño, a su situación familiar y del entorno. 

Además, estos programas deben incluir los objetivos, temporalización, 

metodología a aplicar y evaluación de los objetivos propuestos y resultados. 

 

7.3. Proceso de Valoración Inicial. 

Es el primer paso que se da cuando se ha recibido una solicitud de 

intervención. Los profesionales del CDIAT deben recoger la máxima 

información posible del niño, realizar un estudio global que abarque su 

desarrollo personal, su familia y entornos. Para ello, es necesario que se 

coordine e intercambie información con otros profesionales, y, sobre todo, las 

demandas por parte de la familia, ya que “las necesidades más importantes de 

las familias son aquellas que son identificadas por ellas mismas, no las 

identificadas por los profesionales” (De Linares y Rodríguez, 2004, p.32). 

Esta valoración inicial está compuesta por cuatro momentos: 

● Recogida de información: mediante entrevistas de acogida a las familias, 

donde se establecen las primeras directrices de la intervención; recogida 

sistemática de información de la familia; y recogida de información de 

otros profesionales. De todos los datos recogidos en esta fase, se 

elabora una historia común. 

● Evaluación del niño y su entorno. Se realiza una evaluación a través de 

distintos instrumentos como: observar su conducta espontánea y 

pruebas estandarizadas, entre otras. Todas estas pruebas aportan al 
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profesional: información sobre las capacidades, posibilidades y 

limitaciones del infante. 

● Elaboración de hipótesis diagnósticas y de un plan de intervención. Se 

reúnen los profesionales y aportan sus datos y conclusiones de la 

evaluación, teniendo en cuenta todos los factores biopsicosociales. Se 

comienza a realizar el plan de intervención teniendo en cuenta los 

recursos de la comunidad, las características propias de la familia y del 

niño. 

● Entrevista de devolución. Se informa a la familia de los datos recogidos 

y de la propuesta de intervención. Pudiendo esta modificar, e 

informándoles de las funciones que puedan asumir. 

 

7.4. Intervención Terapéutica. 

Una vez recogidos los datos necesarios y diseñado el plan de intervención, 

se pasa a la actuación. Esta fase recoge todas las actividades del proceso. 

Cada uno de los niños a los que se atiende tiene un “Programa de atención 

global e individualizado” (GAT, 2005, p. 26). Además, dependiendo de las 

características, la intervención se puede llevar a cabo en los CDIAT, en el 

domicilio o en otro lugar; y pueden ser realizadas individual o grupalmente. 

Las intervenciones con las familias también pueden ser de forma individual 

o grupal. En las individuales los profesionales les ofrecen información sobre 

todo lo que necesitan saber: asociaciones, ayudas económicas, proceso de 

intervención de su hijo, etc. El objetivo principal de la intervención con el grupo 

familiar es que reflexionen, que se adapten a la nueva situación, que adquieran 

actitudes positivas, etc., evitando que el problema no esté centrado en el 

trastorno que padece el niño, sino en entender a su hijo como lo que es, 

fundamentalmente un niño. Por otra parte, las intervenciones grupales hacen 

referencia a espacios abiertos donde las diferentes familias exponen sus 

sentimientos, cuentan sus experiencias y se apoyan mutuamente. El hecho de 

conocer experiencias de otras familias con circunstancias similares ayuda a 

organizarse y generar otros recursos para lograr mayor adaptación a la 

situación.  

Seguidamente, si el niño está en edad escolar, es esencial que el CDIAT 

esté en continuo contacto con el equipo educativo del centro, y que colaboren 

e intercambien datos imprescindibles del niño. Igualmente, los CDIAT pueden 

participar en la decisión de la modalidad de escolarización que más convenga.  
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No debemos olvidar que los CDIAT intervienen también en el entorno del 

infante y de la familia mediante el diseño de estrategias de adaptación, con el 

objetivo de eliminar barreras físicas y socioculturales. 

 

7.5. Evaluación y Seguimiento. 

Después de llevar a cabo el procedimiento, es necesaria una evaluación. En 

ella se valoran todos los ámbitos donde se ha intervenido, la metodología 

aplicada, los recursos, etc. Puede hacerse de dos formas: realizar una 

evaluación continua, es decir, durante la intervención se puede ir modificando y 

ajustando, o evaluación final, la cual determina si se han conseguido los 

objetivos propuestos y finaliza la intervención o si hay que realizar una 

derivación. 

 

7.6. Derivación. 

Se llega al fin de la intervención cuando se considera que el niño ha 

evolucionado positivamente, y, por lo tanto, no necesita más el servicio de 

Atención Temprana, o, por el contrario, que por razones de edad o de otra 

índole, el niño deba continuar en otro centro. 

En caso de que ocurra la derivación a otra institución, debe ser con el 

conocimiento de los padres, garantizando la continuidad del niño y con el envío 

de toda la información necesaria. 

Sea derivación o fin de intervención, siempre debe haber un informe 

redactado donde esté recogido todos los datos del proceso. 

7.7. Participación de la Familia 

Uno de los aspectos principales de los CAT, es la participación e implicación 

de las familias en el proceso, puesto que los padres son los únicos que pueden 

dar a su hijo un espacio real, físico y afectivo. Por ello, es prioritario conocer las 

necesidades de la familia y plantearse qué tipo de intervención es la más 

adecuada, para poder dar una respuesta coherente a sus necesidades. 

El objetivo fundamental (GAT, 2005) es conseguir que la familia conozca y 

comprenda la realidad de su hijo, sus capacidades y sus limitaciones, 
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sintiéndose partícipes, actuando de este modo como agente potenciador del 

desarrollo del niño. 

8. Los Centros de Atención Temprana en la Comunidad Valenciana 

       En nuestro país existen grandes diferencias, debidas posiblemente a las 

políticas de descentralización y a la historia sociocultural propia de cada 

Comunidad Autónoma. 

En lo que se refiere a la Comunidad Valenciana, en base a la ORDEN 

de 21 de septiembre de 2001, por la que se regulan las condiciones y requisitos 

de funcionamiento de los Centros de Estimulación Precoz, los centros de 

entidad tanto pública como privada, actualmente se denominan Centros de 

Atención Temprana (CAT). Muchos de ellos hoy en día mantienen el nombre 

antiguo, por ello es posible que sigamos viendo la referencia CDIAT, lo que en 

ocasiones puede provocar confusión, siendo una realidad que los nombres y 

atribuciones varían según la Comunidad Autónoma (GAT, 2010).  

Hay que señalar que, en la Comunidad Valenciana, según el GAT 

(2010), la mayoría de estos centros, alrededor del 94%, están concertados con 

la administración, siendo un porcentaje mínimo el que corresponde a centros de 

titularidad pública.   

Los CAT de la comunidad, están destinados al tratamiento asistencial 

y/o preventivo de niños con problemas de desarrollo o riesgo de padecerlos con 

edades comprendidas entre 0 y 6 años. 

Los recursos tienen autonomía propia para la recepción de casos y no 

es necesario el dictamen de minusvalía para acceder a ello. Siendo la 

Consejería de Bienestar Social la que interviene a nivel de valoración de la 

discapacidad en los Centros de Diagnóstico y Minusvalías.  

9. Conclusión 

Es evidente, la importancia que tienen los Centros de Atención Temprana o 

Centros de Desarrollo Infantil y Atención Temprana en el sistema estatal para 

conseguir un desarrollo óptimo en el niño y su inclusión total en el entorno. De 

ellos, cabe destacar que el valor que más les identifica después de su evolución 

conceptual es la unión de todos y cada uno de los miembros. 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 152 

El camino ya ha comenzado, y poco a poco, va prosperando hacia un 

enfoque inclusivo. Se requiere de un compromiso todavía más fuerte que haga 

que todos vayan en una misma dirección, teniendo como finalidad garantizar el 

desarrollo del niño cumpliendo con sus derechos, abarcando el ámbito cultural, 

social, sanitario y educacional. 

En el sistema estatal actual, y como hemos podido observar de forma más 

concreta en la Comunidad Valenciana, existen más centros de entidades 

privadas y/o concertadas que públicas; excluyendo de esta manera a 

numerosas familias por motivos de diversa índole, entre ellos, económicos. Si 

de verdad queremos conseguir una íntegra inclusión, debemos empezar a 

eliminar las barreras que impiden el acceso a este tipo de servicios. 
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Resumen 

La lucha por los derechos de las personas con discapacidad y la importancia de su 

inclusión ha sido siempre una cuestión de primera necesidad. Pero, en las últimas 

décadas, han ido apareciendo entidades y proyectos encargados de luchar 

incansablemente para conseguirlo. Entre estas entidades encontramos a la 

Confederación de Personas con Discapacidad Física y Orgánica de la Comunitat 

Valenciana (COCEMFE CV), una entidad que con el paso de los años ha sido capaz 

de adaptarse a las necesidades de la sociedad y evolucionar, pero manteniendo 

siempre la misma finalidad: garantizar los derechos de las personas con discapacidad 

física y orgánica. A lo largo del presente artículo, podremos conocer los diferentes 

ámbitos en los que toma partido COCEMFE CV y descubrir algunos de sus proyectos 

más enfocados a la lucha por la inclusión educativa. Además, su Tutora tecnológica y 

de educación inclusiva, nos dará a conocer todas las opciones que este proyecto de 

Educación Inclusiva puede ofrecer, tanto a centros educativos como a familias. 

Palabras clave: inclusión, discapacidad física y orgánica, promoción de la 

educación inclusiva.   
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1. Introducción 

COCEMFE CV es una entidad constituida desde el año 1991 pero que, a 

día de hoy, sigue siendo desconocida para parte de la población valenciana e 

incluso para parte de la comunidad educativa. Por ello, con la intención de 

acercar esta entidad a la población y dar a conocer la amplia gama de recursos 

y aportaciones que ofrece, presento una entrevista realizada a la Tutora 

tecnológica y de educación inclusiva de COCEMFE CV: Arantxa Chover 

Domingo.  

2. Entrevista 

V.E: ¿Cuándo surge la creación de COCEMFE CV y cuál era su objetivo 

principal? Con el paso de los años, ¿ha evolucionado o cambiado la 

finalidad de la entidad?  

A.C: COCEMFE CV es una ONG que fue fundada en 1991 y que surge con 

la misión de promover y defender los derechos de las personas con 

discapacidad física y orgánica, así como mejorar su calidad de vida y potenciar 

su autonomía para lograr una plena inclusión educativa, laboral y social.  

La visión de COCEMFE CV es convertirse en una organización de 

referencia por su disposición en cuanto a la representación y reivindicación de 

los derechos de las personas con discapacidad física y orgánica.  

La finalidad de nuestra entidad sigue siendo la misma que cuando se fundó. 

Con el paso del tiempo hemos ido evolucionando y creciendo a través de 

nuevos proyectos y ofertas, nuevas líneas de trabajo y también gracias a la 

difusión de nuestra entidad. 

Como dato a destacar, en el año 2007, concretamente a fecha de 29 de 

enero, COCEMFE CV fue declarada entidad de utilidad pública por orden del 

Ministerio de Interior. Actualmente, COCEMFE CV cuenta con 100 entidades y 

20.000 personas con discapacidad asociadas. 

V.E: ¿Cuáles son las objetivos y líneas de actuación principales de 

vuestra entidad?  

A.C: A día de hoy, podríamos decir que nuestros objetivos son: promover y 

defender los derechos de las personas con discapacidad física y orgánica, 
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coordinar y asesorar a las Federaciones que forman parte de COCEMFE CV, 

promover el asociacionismo así como la actividad entre personas con 

discapacidad física y orgánica para lograr una digna calidad de vida, colaborar 

en el desarrollo legislativo que tenga relación con las personas con 

discapacidad física y orgánica, fomentar la atención socio-sanitaria de dicho 

colectivo, orientar en los procesos socio-educativos, ofrecer asistencia y apoyo 

psicológico y desarrollar actividades de ocio y tiempo libre. 

 Para lograr estos objetivos, es fundamental seguir 2 líneas de actuación: 

1. Organizar servicios de estudio, programación, información y gestión, así 

como actividades, cursos y seminarios que traten aspectos relacionados 

con la problemática que afecta a las personas con discapacidad física y 

orgánica. 

2. Promover, favorecer y emplear los medios de información, formación y 

difusión para poner en conocimiento de la sociedad las dificultades de 

las personas con discapacidad física.  

V.E: ¿En qué ámbitos actúa COCEMFE CV y qué actividades se llevan 

a cabo?  

A.C: Nuestra entidad funciona por diversos proyectos y servicios. Los 

proyectos y servicios que ofrecemos actualmente son los siguientes:  

1. Información: se trata de un espacio de consulta y asesoramiento sobre 

cuestiones y temas de interés que puedan tener las personas con 

discapacidad física y orgánica 

2. Accesibilidad: este proyecto tiene como finalidad asesorar tanto a 

particulares como a empresas e instituciones sobre soluciones y 

propuestas para garantizar la accesibilidad de las personas con 

discapacidad física y orgánica y la eliminación de barreras.  

3. Asesoramiento Jurídico: mediante este proyecto, las personas con 

discapacidad que necesiten asesoramiento u orientación jurídica 

pueden obtenerla poniéndose en contacto con la abogada de 

COCEMFE CV, especializada en temas de discapacidad y 

dependencia. Además, también se ofrece un servicio de intermediación 

jurídica para la resolución de conflictos. 

4. Educación Sexual: este programa se lleva a cabo mediante actividades 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 157 

de sensibilización dirigidas a las asociaciones integradas en COCEMFE 

CV, donde un psicólogo habla sobre sexualidad y seguridad en el sexo.  

5. Asociacionismo: se trata de acciones para fortalecer el tejido asociativo 

de la discapacidad física y orgánica. Cada dos años se realizan 

convenciones donde los dirigentes y trabajadores de las asociaciones 

se reúnen para tratar temas de interés o de actualidad sobre la 

discapacidad.  

6. Imagen y comunicación: con este proyecto se busca dar visibilidad a la 

entidad y a sus proyectos y actividades mediante las redes sociales, las 

notas de prensa y la página web accesible de COCEMFE CV.  

7. Turismo: este proyecto consta de guías de turismo accesible, es decir, 

se plasman rutas adaptadas y accesibles para personas con 

discapacidad en el territorio de la Comunidad Valenciana. Actualmente, 

se dispone de tres volúmenes de rutas turísticas inclusivas y dentro de 

estos volúmenes podemos encontrar rutas como: la ruta fallera, la ruta 

de la música, fondos del mediterráneo, etc.   

8. Autonomía personal: se trata de un programa de asistencia personal a 

menores que fue creado en 2019 como proyecto piloto del Ministerio de 

Igualdad y de Políticas Inclusivas. Tras esta propuesta de COCEMFE 

CV, se ha conseguido que se desarrolle este proyecto desde el 

Ministerio.  

9. Educación Inclusiva: se trata de un servicio para favorecer la inclusión 

del alumnado con necesidades educativas especiales derivadas de la 

discapacidad.  

V.E: ¿Cuáles crees que son las aportaciones más destacables de 

COCEMFE CV en el tema inclusivo?  

A.C: Bajo mi punto de vista, las tres aportaciones más destacables en el 

tema inclusivo son los proyectos de asistencia personal al menor, turismo 

accesible y educación inclusiva. He seleccionado estos tres proyectos porque, 

de alguna manera, contribuyen a conseguir una vida plena favoreciendo la 

autonomía, la educación y el ocio de las personas con discapacidad.  

V.E: ¿Cómo surge el Programa Estatal de Promoción de la educación 

inclusiva y de soporte a la atención del alumnado con necesidades 

específicas por motivos de su discapacidad?  
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A.C: Nuestro programa surge de la apuesta por la educación inclusiva, de 

la necesidad de promover que los centros educativos se orienten a eliminar 

obstáculos y barreras para la participación y desarrollo pleno y el máximo 

aprovechamiento escolar del alumnado con discapacidad.   

Buscamos que los centros educativos estén informados, sensibilizados e 

implicados con la discapacidad y las necesidades específicas, que se 

actualicen de forma constante para poder dar respuestas adecuadas a dichas 

necesidades y que trabajen con las familias y entidades para lograr una total 

inclusión y una educación de calidad para su alumnado.  

V.E: ¿Cuál es el objetivo de dicho programa y qué contenidos se 

trabajan? 

A.C: El objetivo principal de nuestro programa es promover la igualdad real 

de oportunidades del alumnado con discapacidad en un sistema de educación 

inclusivo y de calidad, mediante la formación de los profesionales de la 

educación y de las familias, con la especial contribución de las TIC y las TAC 

(tecnologías de acceso a la comunicación).  

Este objetivo principal se lleva a cabo mediante los siguientes contenidos y 

actividades: 

1. Apoyo al profesorado para la atención del alumnado con necesidades 

educativas especiales derivadas de la discapacidad: se trata de 

sensibilizar, acompañar, formar y motivar al profesorado en el uso de 

las TIC y TAC, así como en las metodologías inclusivas. 

2. Gestión de préstamos del Banco de Productos de Apoyo de COCEMFE: 

a través de este, se proporcionan las tecnologías de apoyo y recursos 

que están disponibles en nuestro banco de productos.  

3. Información y sensibilización: se llevan a cabo sesiones informativas y 

de sensibilización tanto al claustro como al alumnado. En estas sesiones 

se tratan aspectos relacionados con la discapacidad, la accesibilidad y 

los productos de apoyo, siempre intentando ajustarnos a las 

necesidades de cada centro educativo.  

4. Apoyo a las familias: este contenido está enfocado a la alfabetización 

digital básica de las familias para poder garantizar una buena educación 

telemática o comunicación digital entre el centro y el alumnado, por 
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motivos de la actual situación sanitaria derivada del COVID-19.  

5. Prevención y acompañamiento de alumnado en situación de 

vulnerabilidad: se trata de sensibilizar tanto a la comunidad educativa 

como al alumnado sobre la problemática del acoso para así proteger al 

alumnado en situación de vulnerabilidad.  

V.E: ¿Cuáles son tus funciones como Tutora tecnológica y de 

educación inclusiva? 

A.C: El proyecto de Educación Inclusiva se divide a su vez en dos proyectos: 

uno creado desde COCEMFE CV y otro creado desde COCEMFE Madrid pero 

que se realiza en la Comunidad Valenciana. En mi caso, el proyecto en el que 

trabajo es el creado desde COCEMFE Madrid. Por ello, mis funciones como 

tutora tecnológica y de educación inclusiva dependen de unos objetivos y 

acciones anuales que se acuerdan desde COCEMFE Madrid y que, al finalizar 

el año deben estar cumplidos, dentro de las posibilidades de la situación de la 

comunidad y de mi formación.  

Para cumplir los objetivos del proyecto de este año, debo llevar a cabo las 

siguientes actividades y acciones:  

1. Captación de centros educativos: se trata de ponerme en contacto con 

diferentes centros, con la finalidad de dar a conocer nuestro programa 

y explicar las diferentes ofertas que se incluyen en él.  

2. Obtener acuerdos de participación: este sería el paso posterior a la 

captación, ya que en esta acción los centros se suman a participar en 

nuestro proyecto y firman el acuerdo de colaboración. 

3. Acciones de consultoría con profesionales de la educación: en esta 

acción, nos coordinamos con el profesorado con el objetivo de dar 

respuesta a las necesidades de algún alumno o alumna o para asesorar 

en algún ámbito concreto del centro educativo.  

4. Acciones formativas en TIC y metodologías inclusivas dirigidas a 

profesionales de la educación: ésta hace referencia a las diversas 

formaciones al profesorado que ofertamos, como por ejemplo las 

formaciones de patios inclusivos, del software verbo, metodologías 

inclusivas, etc.  

5. Acciones de formación dirigidas a familias: esta acción se ha incluido 

este año, a causa de la situación sanitaria causada por el COVID-19. Se 
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trata de dotar a las familias de conocimientos básicos en la competencia 

digital para lograr la participación educativa de sus hijos. Es decir, se 

busca que el alumnado que deba llevar a cabo su proceso educativo de 

forma telemática, tenga garantizados los recursos y conocimientos para 

su proceso de enseñanza-aprendizaje y que su familia tenga, al menos, 

un nivel tecnológico básico para ayudarle en este proceso.   

6. Gestión de préstamo relacionado con el Banco de Productos de Apoyo 

de COCEMFE: mediante esta acción, se gestiona y se determina el 

préstamo de productos TIC o productos de apoyo necesarios para 

atender la demanda de los centros educativos o familias, para así cubrir 

las necesidades educativas especiales derivadas de la discapacidad.  

7. Acciones de información y sensibilización sobre educación inclusiva y 

discapacidad: se trata de realizar jornadas de sensibilización con el 

objetivo de dar a conocer a la comunidad educativa las barreras que 

encuentran las personas con discapacidad en el día a día, para así ser 

conscientes de ellas y ayudar a eliminarlas.  

8. Presentación del proyecto en una Universidad: consiste en presentar 

nuestro proyecto en algún Grado universitario relacionada con la rama 

de educación.  

9. Acciones de comunicación: esta última, tiene como objetivo dar a 

conocer nuestro proyecto mediante las redes sociales o notas de prensa 

para así llegar a la máxima población posible. 

Para concluir esta pregunta, me gustaría destacar que todas nuestras 

actuaciones, así como ofertas de formación se realizan de forma totalmente 

gratuita, tanto a centros educativos como a familias. 

V.E: ¿Cómo ha funcionado el programa durante el período de 

confinamiento? 

A.C: Antes de la pandemia, todas mis actuaciones y actividades se 

desarrollaban de manera presencial. Es decir, se presentaba el proyecto al 

equipo directivo y al claustro de manera presencial en los centros interesados. 

Durante el confinamiento, tuvimos que cambiar el formato y realizamos nuestra 

actividad de manera telemática, concertando reuniones mediante plataformas 

online.  

Cuando comprobamos que la situación de confinamiento iba a prolongarse 
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en el tiempo, decidimos ofertar jornadas de formación online para poder 

continuar con nuestra labor de formación al profesorado. Las 4 formaciones que 

ofertamos fueron: dinamización de patios inclusivos, SAAC, metodologías 

inclusivas y edición y uso del software Verbo. Estas formaciones telemáticas 

fueron muy bien acogidas por la comunidad educativa, ya que pudimos realizar 

varias sesiones de cada formación.  

V.E: ¿Cómo está funcionando el programa ante la situación sanitaria 

que se está viviendo? 

A.C: Actualmente, nuestra manera de trabajar está entre la vertiente 

presencial y la telemática. Es decir, estamos combinando ambas modalidades 

dependiendo de las necesidades y medidas de los centros educativos. 

En las formaciones al profesorado estamos priorizando la vertiente 

telemática con la finalidad de prevenir contactos innecesarios, pero en el caso 

de las formaciones al profesorado que implican la adaptación o creación de 

materiales, las estamos llevando a cabo de manera presencial, siempre 

respetando las medidas sanitarias actuales.  

En el caso de las jornadas de sensibilización al alumnado, nuestra manera 

de trabajar se está realizando de manera telemática, aunque previamente 

acudimos a los centros educativos para llevar los productos o recursos que se 

van a necesitar durante la sesión.  

En cuanto al préstamo de productos, se está llevando a cabo de forma 

presencial para poder dar respuesta lo antes posible a los centros y las familias, 

aunque las solicitudes de préstamo se están realizando de manera telemática.  

V.E: ¿Qué aportaciones inclusivas del programa destacarías?  

A.C: En mi opinión, las dos aportaciones que considero más importantes 

son las formaciones al profesorado donde se crean y/o adaptan recursos de 

apoyo de bajo coste y el banco de productos de préstamo.  

Por un lado, las formaciones de recursos de apoyo de bajo coste, son una 

aportación muy útil en todos los centros educativos, pero especialmente en los 

centros de educación especial, ya que ayudamos a crear y/o adaptar productos 

como pulsadores, ratones, mesas de luz, etc. Estos productos normalmente 
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tienen un precio elevado y con estas formaciones nuestra entidad, además de 

ayudar en el proceso de creación y/o adaptación, corre con el gasto de los 

materiales necesarios y una vez creado el producto, éste se queda en el centro 

de forma permanente. 

Por otro lado, el banco de préstamos permite a familias y centros educativos 

probar diferentes recursos para el alumnado o los hijos/as hasta encontrar el 

indicado para las necesidades del niño/a con discapacidad. Además, con las 

ayudas de Conselleria puedes pedir un recurso cada dos años, por lo que, si el 

alumno/a necesita disponer de otro recurso de manera simultánea, con nuestro 

banco de préstamo podría obtenerlo y disponer de ambos recursos. Esta 

aportación creo que es una de las más importantes porque garantiza la 

autonomía y el desarrollo del alumnado y ayuda a aquellas familias o centros 

educativos que por motivos económicos no podrían obtener algunos recursos 

de apoyo.  

V.E: Para ti, como Tutora tecnológica y de educación inclusiva, ¿qué 

es lo más gratificante de tu trabajo? 

A.C: Para mí, lo más gratificante de mi trabajo es ver el interés que muestran 

muchos maestros y maestras sobre la inclusión de su alumnado y su 

implicación cuando realizo las jornadas de sensibilización y las jornadas de 

formación en sus centros.  

Además, es muy satisfactorio poder otorgar a los centros y familias los 

recursos y productos de apoyo que necesitan para los alumnos y alumnas, ya 

que mediante esta dotación estamos garantizando su derecho a una educación 

plena y de calidad.  

Otro de los aspectos que me resulta muy gratificante como Tutora 

tecnológica y de educación inclusiva es comprobar cómo el alumnado aprende 

sobre las distintas discapacidades durante las charlas de sensibilización, 

observar cómo poco a poco están descubriendo las implicaciones de dichas 

discapacidades y comprobar que la información que les transmitimos tienen 

una repercusión en sus aprendizajes, ya que al finalizar estas sesiones el 

alumnado suele interesarse por contribuir a la inclusión de las personas con 

discapacidad. 

3. Conclusión 
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A lo largo del artículo a través de la entrevista realizada, considero que se 

ha podido dar a conocer la entidad de COCEMFE CV de una manera más 

profunda: su misión principal, sus ámbitos de actuación, sus ofertas, sus 

proyectos, etc.  

Para mí, realizar esta entrevista ha sido un placer. Y poder conocer de 

primera mano la información presentada, ha sido una experiencia muy 

gratificante como docente. Con este artículo, he conocido realmente el trabajo 

que hay detrás de una entidad como la presentada, el trabajo que implica luchar 

por los derechos de las personas con discapacidad, el entusiasmo que 

muestran sus trabajadores al hablar del proyecto y el esfuerzo de todas las 

personas que forman parte de COCEMFE CV.  

Como docente, creo que es necesario conocer entidades como COCEMFE 

CV porque, para nuestro desarrollo profesional, pueden resultarnos muy útiles 

el día de mañana para poder recibir asesoramiento, apoyo o recursos y hacer 

de nuestra labor docente un camino que deja atrás las barreras y se llena de 

facilidades.  
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Resumen 

Este artículo pretende aproximar al lector a una disciplina de gran relevancia para 

la infancia, se trata de la Atención Temprana. Constatamos que la misma ha ido 

evolucionando por el surgir de diversos enfoques que han puesto de manifiesto la 

importancia de intervenir sobre un determinado colectivo de niños en sus primeros 

años de vida, concretamente de 0 a 6 años, los cuales resultan determinantes para 

su desarrollo integral. 

Consecuencia de esta evolución surge la necesidad de considerar a la familia y a 

su contexto próximo como agentes esenciales que, junto con los profesionales 

formados que componen la Atención Temprana, contribuirán al desarrollo 

interdisciplinar y global del niño. 
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Es por esta razón por lo que las intervenciones están centradas en el núcleo 

familiar donde la familia adquiere un papel activo y colaborador dotando a ésta de una 

serie de capacidades que le permita actuar de forma precisa en sus acciones 

cotidianas, convirtiendo éstas en oportunidades de aprendizaje constante mejorando 

la calidad de vida tanto del infante como de su entorno próximo. 

Palabras clave: Atención temprana, infancia, deficiencia, riesgo, Libro Banco de 

la Atención Temprana, Modelo centrado en la familia. 

 

1. Introducción 

La constante preocupación por la infancia hace posar la mirada de la 

comunidad científica en los primeros años de vida de un niño al marcar estos 

el devenir de sus restantes años de vida. Este es el motivo para desarrollar el 

conocimiento sobre esta etapa de desarrollo del niño especialmente “cuando 

existen ciertos indicios que informan de la existencia de trastornos congénitos, 

metabólicos, madurativos o de cualquier otra índole o posible riesgo de 

padecerlos” (Robles y Sánchez, 2013, p. 132). Los seis primeros años de vida 

del niño son cruciales pues en estos años es cuando más crece y madura el 

Sistema Nervioso considerándose este periodo de vida vital para la salud, el 

bienestar y aprendizaje como apunta la Organización Mundial de la Salud, 

radicando aquí la importancia para actuar en la infancia (Martínez y Calet, 

2015). 

La necesidad de propiciar un cambio en los servicios de Atención Temprana 

para lograr una intervención de mayor calidad, conduce a ser preciso el 

planteamiento y cambio del paradigma hacia una intervención en la que la 

familia sea agente activo y colaborador (Castellanos et al., 2003). 

2. Concepción de la Atención Temprana 

Para aportar un concepto sobre el objeto del presente artículo es 

conveniente contemplar cómo a lo largo del tiempo se han empleado 

diferentes terminologías para hablar de un mismo concepto: “Estimulación 

precoz, atención infantil precoz o estimulación temprana y Atención Temprana 

han sido algunos de ellos. En la actualidad se utiliza el término intervención o 

Atención Temprana” (Gutiez y Ruiz, 2012, p. 108). 
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Varias son las concepciones de Atención Temprana que conducen a una 

más consensuada, la aportada en el Libro Banco de la Atención Temprana, 

pero son dignas de reseñar por su gran importancia mostrando los avances 

en nuestra conceptualización. La primera de estas es la aportada por Gutiez, 

Sáenz-Rico y Valle (1993), citado en Gutiez y Ruiz (2012), en la que indica 

que la Atención temprana, de ahora en adelante AT, consiste en: 

el conjunto de técnicas educativas que tienen por objeto al niño y su familia, 

y por finalidad paliar la falta de estímulos y los problemas de aprendizaje de 

niños con deficiencias claras o simplemente de los niños incluidos en el grupo 

de los denominados de alto riesgo, pretendiendo potenciar al máximo las 

posibilidades psicofísicas del niño, mediante la estimulación regulada, 

sistemática y continuada, llevada a cabo en todas las áreas del desarrollo sin 

forzar el curso lógico de la maduración del sistema nervioso central, 

aplicándose dicha técnica a toda la población comprendida entre los cero a los 

tres años de edad. 

La siguiente conceptualización de AT la proporciona en 1999 el grupo PADI 

quien la define como “el conjunto de actuaciones planificadas con carácter 

global e interdisciplinar, para dar respuesta a las necesidades transitorias o 

permanentes, originadas por alteraciones en el desarrollo o por deficiencias 

en la primera infancia” (Gutiez y Ruiz, 2012, p. 108). 

La AT según la definición formulada por un grupo de expertos 

interdisciplinar del Grupo de Atención Temprana (GAT) recogida en el año 

2000 en el Libro Banco de la Atención Temprana es: 

el conjunto de intervenciones dirigidas a la población infantil de cero a seis 

años, a la familia y al entorno, que tienen por objetivo dar por respuesta lo más 

pronto posible a las necesidades transitorias o permanentes que presentan los 

niños con trastornos en su desarrollo o que tienen el riesgo de padecerlos. 

Estas intervenciones, que deben considerar la globalidad del niño, han de ser 

planificadas por un equipo de profesionales de orientación interdisciplinar y 

transdisciplinar (GAT, 2000, p. 13). 

De esta definición extraemos como características esenciales que el niño 

es el eje de su propio desarrollo, que hay un cambio hacia un modelo de 

actuación más educativo, que se concede mayor protagonismo a la familia, y 

la multidisciplinariedad del equipo que forma la AT (Robles y Sánchez, 2013). 
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De las definiciones expuestas de AT extraemos como colectivo destinatario 

de las actuaciones a los niños de entre 0 a 6 años, pero que presenten alguna 

deficiencia o discapacidad documentada y/o riesgo biológico, psicológico o 

social que de algún modo afecta a su desarrollo (Robles y Sánchez, 2013). 

Concebida así la AT como una atención global al niño y sus familiares, 

podemos deducir la razón o fundamento de ésta partiendo de dos premisas: 

que los problemas de origen genético o biológico pueden vencerse o mitigarse 

y que la experiencia adquirida en los primeros años de vida es crucial para el 

desarrollo (Perera, 2011).  

Surgen aquí 3 afirmaciones básicas en AT: los niños con dificultades en su 

desarrollo requieren un número mayor y variado número de experiencias 

cuando más pronto mejor, que serán necesarios programas con especialistas 

formados que les aporten experiencias facilitadoras para su desarrollo y 

constatamos que su progreso evolutivo avanza si participan en programas de 

AT (Perera, 2011).  

3. Importancia y objetivos de la Atención Temprana 

La AT, como disciplina en plena formación, adquiere su gran relevancia por 

ser un modelo de intervención con una enorme “concienciación por parte de 

todos los sectores implicados en su implementación sobre la necesidad de 

trabajar con unos criterios bien definidos para prestar una atención óptima al 

infante" (Martínez y Calet, 2015, p. 34). 

La evolución de la concepción de la AT ha variado hasta ser un concepto 

aglutinador de actuaciones o medidas sociales, sanitarias y educativas que, y 

aquí radica su importancia, garanticen las mismas oportunidades a los niños 

con alguna discapacidad o se encuentren en situación de vulnerabilidad donde 

prima el trabajo conjunto con el niño, familiares y centros escolares (Aranda y 

Andrés, 2015). 

Es por este motivo que Guralnick (1998), citado en Perera (2011), 

manifiesta que la “atención consiste en un tratamiento médico, educativo y 

social que influye directa o individualmente en el funcionamiento de los padres, 

de la familia y del propio niño” (p. 140) configurándose la AT como la forma de 

hacer frente a las necesidades que presentan estos niños. 

Así pues, encontramos un objetivo principal en la AT y una serie de 
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objetivos propios a tener presentes. El objetivo primordial de la AT es: 

El principal objetivo de la AT es favorecer el desarrollo y el bienestar del 

niño y su familia, posibilitando de forma más completa su integración en el 

medio familiar, escolar y social, así como su autonomía personal (Candel, 

2005), es por ello que se trabajan áreas como son la cognitiva, autonomía, 

lenguaje o comunicación, y motora, además de asesorar, orientar e intervenir 

de manera individual y/o grupalmente con las familias que tienen un hijo con 

cualquier discapacidad o riesgo de padecerla según los diferentes diagnósticos 

recogidos en la Organización Diagnóstica de la Atención Temprana (Robles y 

Sánchez, 2013, p. 134). 

Perera (2011) nos indica que son objetivos propios de la AT según el Libro 

Banco de la Atención Temprana (2000): minimizar los efectos consecuencia 

de la deficiencia en el desarrollo del menor, perfeccionar el proceso de 

desarrollo del infante, insertar todos aquellos mecanismos esenciales para 

efectuar una compensación, eliminación de barreras, así como adaptación de 

necesidades del niño, intentar que no aparezcan carencias secundarias por su 

discapacidad o riesgo, satisfacer las necesidades que requieran los familiares 

o el entorno próximo del menor, concebir al menor como eje central de la AT 

y concebir a la familia como un importante agente de la intervención. 

Enunciados los objetivos de la AT encontramos unos principios esenciales 

para poder hablar de una AT de alta calidad como son el diálogo y participación 

de todos aquellos intervinientes en la AT, ofrecerla sin coste ni discriminación 

a todos los que la requieran, interdisciplinariedad y alta formación y 

responsabilidad de los profesionales e instituciones y, en último lugar, la 

descentralización de los servicios necesarios para cubrir las necesidades 

cerca del su residencia (Gutiez y Ruiz, 2012). 

4. Orígenes y evolución de la Atención Temprana 

Como ya hemos comentado la AT es una disciplina reciente (Tabla 1) cuyo 

origen se encuentra en centros privados o asociaciones de progenitores de 

niños con discapacidades siendo el Servicio Social de Recuperación y de 

Rehabilitación de Minusválidos en 1970 su agente financiador, para después 

formar parte de una red de servicios propios. Será en 1980 cuando la AT pasa 

a ser una prestación individual y con el tiempo a concebirse la AT tal y como 

la conocemos actualmente (Robles y Sánchez, 2013). 
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Tabla 1 

 Evolución de la Atención Temprana 

 Año Hito Aportación 

Años 
70 

 Especialización 
disciplinar e 

investigaciones 

Los primeros años de vida es un “periodo con 
necesidades y características específicas que 
son diferentes a cualquier otro momento y que 
existen posibilidades de intervenir para tratar 
de modificarlo”a 

1973 Curso de estimulación 
precoz para niños 

menores de cinco años 

Origen de la AT en España.b 

 1978  Informe Warnok Cambios en la intervención infantil y en la 
educación especial.a 

70-80 Corriente de la 
Estimulación Precoz en 

España 

Pasa de actuaciones asistenciales a 
actuaciones preventivas, coordinadas, 
globales e interdisciplinares.a 

80-90 INSERSO inicia la 
Atención Precoz 

Carácter sistemático y secuencial de la 
estimulación en los primeros años.b 

1980- 
1985 

Creación centros de 
estimulación 

Se crean la mayor parte de los existentes.b 

1982 Ley de Integración Social 
de los Minusválidos 

Las unidades de estimulación precoz se 
integran en los Centros Base generalizando 
los servicios de estimulación.c 

1991 Manifiesto Eurlyaid Evolución de la Atención Temprana en 3 
niveles: teórico, práctico y político.a 

1999 Intervención temprana en 
Europa. Tendencias en 

17 países europeos 

Apuesta por trabajar con las familias como 
herramienta básica.d 
 

 2000 Libro Blanco de AT Intento de unificación de criterios y referente 
normativo.a 

Nota: a Martínez y Calet, 2015. b Gutiez y Ruiz, 2012. c Giné, Gràcia, Vilaseca y Balcells, 2009. 

5. Modelos de intervención de la Atención Temprana 
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Podríamos afirmar que en la AT es necesario el trabajo con el niño de forma 

conjunta entre el profesional y la familia, además de otros agentes que puedan 

intervenir en su contexto natural. Este planteamiento ha llevado con el tiempo 

a una clara evolución de los diferentes modelos de AT; existiendo diferencias 

en los roles que desempeñan los profesionales involucrados, como las 

familias.  Los modelos de intervención comprenden desde enfoques en los que 

el profesional sea el foco de atención de forma primordial, hasta alcanzar un 

enfoque centrado en la familia, que de un tiempo a esta parte va adquiriendo 

mayor relevancia. 

Respecto al modelo centrado en el profesional, se entiende que éste es el 

experto primordial que conoce y determina las necesidades del niño y la 

familia, así como el método a llevar a cabo para la mejora de dichas 

necesidades (García-Sánchez et al. 2014). Se trata de un modelo en el cual la 

familia adquiere un papel pasivo y en el que dotará al profesional de su 

confianza plena dado que toma las decisiones y organiza las soluciones de los 

problemas que ha ido detectando a lo largo de su intervención. 

Con el tiempo ha sido necesario considerar a la familia en la intervención 

de la AT, pues ésta tiene el papel principal en el desarrollo del niño, y no 

podemos dejarla al margen en las decisiones que se tomen en torno a su hijo, 

puesto que se trata de su responsable legal, además de acompañarle a lo 

largo de toda su vida en su desarrollo (Castellanos et al., 2003).  

Por tanto, se consideró imprescindible cambiar el papel de la familia, 

considerado hasta entonces como pasivo, a un papel totalmente activo. De 

Linares, y Rodríguez (2004), citado en Juan-Vera et al. (2009), surge el modelo 

centrado en la familia. Los profesionales en este modelo entienden las familias 

como iguales, considerando que de este modo se facilitan y mejoran las 

posibilidades de desarrollo del niño, por medio de unos objetivos 

consensuados y acordados entre la familia y el profesional; por lo que ambos 

comparten un mismo compromiso. Podemos decir que el niño encuentra en la 

familia apoyos tanto económicos, nutritivos, sanitarios, como aquellos 

personales y emocionales; además, la familia favorece la construcción de sus 

sueños, puesto que es responsable de promover en el niño un proyecto de 

vida y felicidad (Castellanos et al., 2003). Estos dos aspectos son 

imprescindibles en la AT, por lo que es necesario que sean fomentados para 

facilitar la integración del niño en la familia, colaborando en el proceso de 
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aproximación y adaptación al niño y en la planificación de ese proyecto de vida 

para su hijo (Castellanos et al., 2003). 

6. Atención Temprana Centrada en las Familias 

El trabajo centrado en las familias se fundamenta en la teoría de los 

sistemas familiares y ecológicos. Turnbull (2003), citado en Giné et al. (2009), 

afirma que la familia forma parte de un sistema social complejo formado por 

unas características y necesidades que le son propias, en las que las 

diferentes relaciones y experiencias de los miembros que la forman van a 

influir en el desarrollo de cada uno de ellos; además, esta teoría considera el 

entorno en el que se desarrollan, considerando que todos estos aspectos 

influyen en la intervención de AT. Entendiendo que tanto la familia del niño con 

necesidades de AT, como el entorno, son aspectos en los que podemos 

encontrar y potenciar los recursos y competencias; con el fin de crear un 

entorno con las competencias adecuadas que posibiliten el desarrollo del niño, 

creando oportunidades de aprendizaje en actividades rutinarias, centradas en 

un contexto (Perpiñan, 2009). Así pues, por medio de esta práctica 

conseguimos la existencia de mayores oportunidades de aprendizaje, a 

diferencia del modelo centrado en el profesional.  

Comprender que existen diferentes tipos de familias, familias compuestas 

por diferentes personas, que pueden cambiar a lo largo del tiempo, con 

culturas diferentes; facilita el respeto y el entendimiento de que éstas son 

recursos y que deben participar en la identificación de sus necesidades, 

prioridades y fortalezas. Así, por el modelo de trabajo centrado en la familia se 

consigue una intervención en la que se conozcan las necesidades que éstas 

precisan, para facilitar estrategias que respondan a sus demandas, 

favoreciendo la colaboración y comunicación entre ambas partes. 

Según Brown et al. (2007), citado en Giné et al. (2009), una de las 

características básicas del trabajo centrado en la familia es concebir la familia 

como unidad de apoyo, considerandola el centro de la atención, adquiriendo 

importancia su bienestar, siendo necesaria la comprensión de sus 

necesidades y preocupaciones, aunque no estén relacionadas directamente 

con el niño que requiere AT. Este cambio de paradigma supone comprensión 

y apoyo a cada miembro de la familia.   
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Por otra parte, la familia tiene capacidad de elección, siendo el profesional 

el que anima a los padres a expresar sus preferencias para que puedan dar 

respuestas a estas necesidades. Esto supone un cambio en la relación entre 

el profesional y la familia donde los especialistas toman decisiones de forma 

colaborativa. Además, por parte del profesional se abandona la orientación 

“patológica” basada en los déficits de los individuos y de las familias para 

centrarse en sus fortalezas; esto consiste en identificar los puntos fuertes tanto 

del niño como de su familia, promoviéndose así las capacidades para ser 

utilizadas de manera positiva y efectiva en su día a día, al mismo tiempo que 

crece la confianza en sus posibilidades y se favorece la calidad de vida.  

En dicho enfoque adquieren prevalencia las actividades centradas en el 

entorno natural a partir de la participación activa de las familias o cuidadores 

principales. De este modo se pretende favorecer el aprendizaje y el desarrollo 

del niño con necesidades de AT, implicando a las familias y considerándolos 

agentes totalmente competentes, resultando necesario que las familias se 

encuentren motivadas y se consideren parte principal del programa de 

intervención 

7. Logros del Modelo Centrado en la Familia  

Como hemos ido indicando a lo largo del artículo, el modelo de AT centrado 

en la familia responde de forma más efectiva a las necesidades y objetivos 

que el profesional ha de programarse en la intervención con el niño y con su 

familia o cuidador principal. Considerando que cada niño es único, éste 

precisará de necesidades diversas, siendo la mayoría de éstas atendidas 

independientemente del modelo que se haya seleccionado. Pero debemos 

considerar la existencia de algunas necesidades que serán atendidas de forma 

más precisa desde el modelo centrado en la familia (Giné et al., 2006). Algunas 

de ellas las vamos a conocer en este apartado: 

Por medio de la implicación activa de la familia y otros agentes presentes 

en su día a día, como puede ser la Escuela Infantil, desde un enfoque centrado 

en la familia y el entorno se alcanza un máximo aprovechamiento de 

oportunidades de aprendizaje contextuadas, ya que el cerebro del niño 

mediante la motivación e interés dirigirá las interacciones con objetos y 

personas (GAT, 2000). 
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Los sistemas de aprendizaje dentro de un contexto tienen un valor que 

posibilita el trabajo de forma globalizada y multidisciplinar. Así pues, en el 

entorno natural, se crean oportunidades de aprendizaje de forma espontánea 

que, en una sala sería imposible; por tanto, el niño puede desarrollar de este 

modo su capacidad motora al mismo tiempo que se comunica y desarrolla las 

habilidades sociales. 

Por otro lado, este enfoque incide en la importancia de atender a las 

necesidades de la familia o cuidador principal (García-Sánchez, 2003), puesto 

que considera necesario el trabajo tanto con la familia como con educadores 

de Educación Infantil y maestros de los centros escolares, con el fin de que 

los logros y los objetivos planteados puedan avanzar de forma más efectiva. 

Para ello es necesario, que los agentes se involucren en el entorno natural del 

niño y se sientan capaces y protagonistas, para poder realizar acciones que 

favorezcan al niño. Además, deben sentirse motivados para trabajar en 

colaboración con el profesional de AT, aprovechando las orientaciones 

indicadas por éste.  

Un aspecto que en otros modelos en ocasiones es olvidado es la 

importancia que tiene ayudar a que aprendan a identificar y valorar los 

avances del niño. 

Dentro de este enfoque se considera necesario que el cuidador principal se 

sienta partícipe de la intervención, considerando que los objetivos y 

necesidades marcados por éstos como primordiales para con el niño, son 

tenidos en cuenta en la intervención. A su vez, se conseguirá que sean 

competentes, para de este modo apreciar las oportunidades de aprendizaje 

que de forma rutinaria se dan en el entorno natural del niño para que sean 

capaces de decidir la actuación precisa a llevar a cabo y aprovechar al máximo 

cada oportunidad. 

Todos estos logros no pueden alcanzarse desde el resto de los enfoques, 

puesto que en el desarrollo del niño se debe tener en cuenta la globalidad y 

transversalidad. 

Conclusiones 

Como hemos comentado en el presente artículo, la AT es una disciplina 

reciente pero rica en su bagaje, donde destaca el gran avance en los 
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programas dirigidos a niños y niñas, familias o custodios, así como a la 

comunidad en general en materia de prevención, detección, tratamiento o 

información sobre las necesidades, dificultades o barreras que presentan 

determinados niños en sus primeros años de vida, resultando esencial para su 

desarrollo, como hemos visto, la AT. 

La participación de la familia en el ámbito de la AT ha ido evolucionando 

hasta adquirir mayor relevancia, puesto que son agentes principales en el 

desarrollo del niño. Gracias a la intervención en los contextos en los que 

participa el niño, se consigue el enriquecimiento de las familias al 

proporcionarles recursos para la elección de decisiones satisfactorias que 

mejorarán su calidad de vida. 

Así pues, como en cualquier cambio, el camino hasta su consecución está 

lleno de retos, pero es imprescindible que los profesionales miren con ilusión 

al objetivo; Con este enfoque, se alcanza la evolución no únicamente del niño, 

sino también de la familia. 
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Resumen 

Una Educación Inclusiva y equitativa trata de superar obstáculos y crear 

oportunidades para todas y todos los estudiantes. Teniendo en cuenta que el Mundo 

está compuesto por una sociedad diversa, con contextos dispares y necesidades 

educativas y sociales diferentes, desde este trabajo se pretende hacer un 

acercamiento a la contextualización de la Educación Inclusiva en Iberoamérica desde 

la mirada histórica de organizaciones supra nacionales. Para ello, se presenta este 

artículo de revisión sistémica, con una breve introducción desde la Educación para 

Todos en el Mundo, la cual contribuye a la contextualización y conocer la evolución 

de la Educación Inclusiva, para posteriormente, situar el contexto iberoamericano 

desde la mirada de la Organización de los Estados Iberoamericanos (OEI). También, 

se presentan las Metas planteadas para el desarrollo de una Educación Inclusiva 
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desde la mirada de Iberoamérica, así como, los principales grupos vulnerables de la 

región y las dimensiones que deben trabajar para mejorar el contexto educativo y 

social.  

 

Palabras clave: Educación Inclusiva, organizaciones supranacionales, equidad, 

Educación para Todos, Metas 2021. 

 

 

1. Introducción 
 

Desde el Máster en Educación Inclusiva de la Universidad Católica de 

Valencia (España), se pretende que su alumnado pueda adquirir una formación 

multidisciplinar y especializada encaminada a la atención educativa a entornos 

inclusivos de las dificultades de aprendizaje, las necesidades debidas al 

contexto socio-cultural y las derivadas de trastornos del desarrollo. También 

dotar a los estudiantes de las competencias que necesite para mejorar la 

respuesta educativa que reciben todos los alumnos y alumnas, especialmente, 

los que sufren las barreras a la participación en los entornos escolares. Una de 

las materias esenciales de este Máster es “Educación Inclusiva en el Mundo” la 

cual cumple con el objetivo de “Conocer y comparar diferentes propuestas de 

educación inclusiva en el mundo”, Analizar estudios de carácter interdisciplinar 

que contribuyen al desarrollo de medidas educativas y buenas prácticas en la 

educación inclusiva” y “Conocer las diferentes dimensiones y contextos de la 

educación inclusiva en un contexto supra nacional innovador y europeo”. 

Desde este artículo de revisión sistemática, se pretende abonar al objetivo 

de conocer las diferentes dimensiones y contextos de la educación inclusiva en 

un contexto supra nacional acercándonos al entorno de Iberoamérica.  

La Educación Inclusiva en el Mundo se puede empezar a contextualizar 

desde el artículo 26 de la Declaración Universal de los Derechos Humanos 

(1948), donde de manera explícita se expone que la educación es un derecho 

de las personas y su objetivo es el perfeccionamiento de la personalidad 

humana, fortalecer la aprobación a los derechos humanos y a la libertad básica. 

A la vez, debe beneficiar la armonía entre países y diferentes etnias o religiones, 

y promulgará el progreso de los programas por la paz de las Naciones Unidas.  

Para conocer el contexto actual de la Educación Inclusiva en Iberoamérica, 

es conveniente estudiar su desarrollo en las últimas décadas y lo que ha 
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suscitado en todo el Mundo hasta acercarse al marco geográfico de 

Iberoamérica. Para ello, se hará una revisión de la literatura especializada en 

eventos mundiales relacionados con la Educación, como la promovida por la 

UNESCO sobre Educación para Todos. También es relevante conocer otros 

organismos que luchan por la calidad educativa, en especial la Organización de 

Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI). 

Finalmente, se darán a conocer las metas planteadas por la OEI, así como las 

dimensiones desde donde se deben trabajar para conseguir establecer 

sistemas educativos inclusivos y equitativos.  

2. La Educación para Todos en el Mundo. 

En marzo de 1990, UNESCO, UNICEF, PNUD Y el BANCO MUNDIAL, 

patrocinaron en Jomtien (Tailandia) la Conferencia Mundial sobre “Educación 

para Todos” (EpT). Este primer evento de la EpT fue conocido como la 

Declaración de Jomtien, en él participaron 155 gobiernos de diferentes partes 

del Mundo, que se comprometieron a trabajar durante los próximos diez años, 

para conseguir una educación básica de calidad para niños, jóvenes y adultos. 

Esta conferencia internacional venía precedida de otras como Bombay (1952), 

El Cairo (1954) o Lima (1956), donde sin mucho éxito, se persiguieron las metas 

de la alfabetización y la escolarización universal. La conferencia de la 

Declaración de Jomtien, ayudó a crear un escenario donde trabajar para la 

realización de políticas educativas a nivel mundial, concretamente en Educación 

Básica en la década de los 90 (Torres, 2000).  

Desde la EpT se pretendía apoyar la capacitación de una educación acorde 

a las necesidades básicas de aprendizaje, creando destrezas, valores y 

actitudes necesarias para la supervivencia, el desarrollo pleno de las propias 

capacidades, el logro de una vida y un trabajo dignos, una participación plena, 

el mejoramiento de la calidad de vida, la toma de decisiones informales y la 

posibilidad de continuar aprendiendo. Con la intención de que los diferentes 

países participantes en la EpT evaluasen el primer periodo de la EpT, la 

UNESCO propuso 18 indicadores, estrategias y metas, pero se consideró que 

se le debería dar prioridad en este primer periodo al acceso universal a la 

educación primaria y finalización de la misma y bajar el índice de analfabetismo 

adulto (Torres, 2000). 

Tras diez años de EpT, tuvo lugar la Declaración de Dakar en abril del 2000, 
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donde los diferentes países participantes, dieron a conocer los avances 

conseguidos ante las metas propuestas en la Declaración de Jomtien. Estas 

conferencias fueron divididas por seis marcos de acción regional, comprendidas 

como: África Subsahariana, Américas, Países Árabes, Asia y el Pacífico, Europa 

y América del Norte y países del grupo E-97. Debido a las diferentes realidades 

que vivían los países participantes en la EpT, se decidió que para cumplir los 

objetivos de la Educación para Todos en el año 2015 como muy tarde, los 

estados debían afianzar o crear sus planes nacionales de acción desde ese 

momento hasta el 2002, para lo que se plantearon unos objetivos dentro de su 

marco de acción (UNESCO, 2000): 

 Desarrollar y optimizar la protección y educación integrales de la primera 

infancia, fundamentalmente para los niños más vulnerables y 

perjudicados.  

 Trabajar para que antes de 2015, todos los niños y niñas, sobre todos 

los que se puedan encontrar en situaciones complicadas, tengan acceso 

a la educación primaria gratuita, obligatoria, de calidad y que la terminen.   

 Trabajar para que los jóvenes y adultos satisfagan sus necesidades de 

aprendizaje, considerando el acceso equitativo a una educación correcta 

y proyectos de preparación para la vida activa.  

 Disminuir el analfabetismo en un 50% antes de 2015, principalmente, en 

mujeres. Y facilitar la Educación Básica y permanente en adultos. 

 Eliminar descompensaciones entre los géneros, en Educación Primaria 

y Secundaria antes de 2005, y conseguir igualdad entre géneros para la 

educación, para que los jóvenes tengan un acceso correcto y equitativo 

a una Educación Básica de calidad antes de 2015. 

 Mejorar las figuras cualitativas de la educación, para mejorar las 

competencias prácticas fundamentales.  

Después de 15 años, la UNESCO (2015) realizó un informe de la Educación 

para Todos (EpT), en el que se pudo observar un exhaustivo seguimiento de los 

quince años que abarca la época de la Declaración de Dakar (2000). Entre otras 

cosas, se puede ver un avance significativo en el cumplimiento de muchos de 

los objetivos, pero también son abundantes los retos que quedan por cumplir 

para la siguiente etapa de EpT. 

En la última etapa que se ha celebrado de la EpT, la UNESCO, en 

colaboración de UNICEF, el Banco Mundial, el UNFPA, el PNUD, ONU Mujeres 
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y ACNUR, organizaron en mayo de 2015 en el Foro Mundial de Educación, tuvo 

lugar en Incheon (República de Corea). En este foro se reunieron más de 1600 

personas con cargos gubernamentales y educativos de 160 países, y en él se 

aprobó la Declaración de Incheon, donde se visiona la Educación deseada para 

2030 (UNESCO, 2015). 

El objetivo renovado de la EpT en la Declaración de Incheon fue el de 

afianzar una Educación Inclusiva, de calidad y equitativa, y promover el 

aprendizaje para todos a lo largo de toda la vida. Para ello, se propusieron unas 

metas para 2030 y unas estrategias indicativas, las cuales se muestran a 

continuación (UNESCO, 2015): 

Meta 1: Finalización de la educación primaria y secundaria, la cual ha de ser 

gratuita, equitativa y de calidad, produciendo aprendizajes pertinentes y 

efectivos. 

Meta 2: Asegurar el acceso a servicios de atención y desarrollo en la primera 

infancia y educación preescolar de calidad, para la preparación a la enseñanza 

primaria.  

Meta 3: Asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y las mujeres a 

una Educación y Formación Técnica Profesional (EFTP) superior de calidad, 

que incluya la enseñanza universitaria. 

Meta 4: Incremento de los jóvenes y adultos con las competencias 

necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el 

trabajo decente y el emprendimiento. 

Meta 5: Garantizar la igualdad del acceso educativo, independientemente 

del género, discapacidad, origen o situación de dificultad. 

Meta 6: Verificación de la alfabetización y de la noción elemental de 

aritmética total de jóvenes y de un número considerable de adultos. 

Meta 7: Consolidar el desarrollo sostenible mediante la adquisición de 

conocimientos y prácticas educativas, que promuevan los derechos humanos, 

la igualdad entre hombres y mujeres, la paz, la no violencia, la nacionalidad 

mundial, la diversidad y la cultura del desarrollo sostenible. 

3. La Organización de los Estados Iberoamericanos. 

Como se dijo con anterioridad, en un momento de la EpT, y tras el análisis 
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de las diferentes realidades que vivían los países participantes, se decidió 

trabajar en agrupamientos regionales entre los acontecimientos de las 

diferentes Declaraciones de la EpT (UNESCO, 2000). En la Región de América 

Latina y el Caribe, el 31 de octubre de 2014, en Lima (Perú), se celebró la 

Declaración de Lima, donde los países miembros de esta área regional, y sus 

representantes ante la EpT, se comprometieron a trabajar por el objetivo general 

de asegurar una Educación Inclusiva, de calidad y equitativa a lo largo de la 

vida para todos (UNESCO, 2014). 

Pero en la zona regional de Iberoamérica, la Organización de Estados 

Iberoamericanos (OEI), compuesta por los países de Andorra, Argentina, 

Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, República Dominicana, 

Ecuador, El Salvador, España, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, 

Panamá, Paraguay, Perú, Portugal, Uruguay y Venezuela (OEI, 2021), a la par 

que la UNESCO, también trabajaban por el bienestar social y educativo de su 

población. 

Desde la OEI, el 18 de mayo del 2008, se congregó en el Salvador a los 

ministros de educación de la región, con la finalidad de trabajar en las «Metas 

Educativas 2021: la educación que queremos para la generación de los 

Bicentenarios». El objetivo general que se planteó, fue el de conseguir una 

respuesta educativa que satisfaga las demandas sociales urgentes, a lo largo 

de los próximos 10 años. Para ello, se precisó lograr que los estudiantes 

estudiasen durante un periodo mayor de tiempo, una oferta educativa de 

calidad, equitativa e inclusiva, en la que deberían participar el mayor número 

posible de entidades y sectores sociales (OEI, 2010). 

Al conocer la OEI los objetivos planteados por la EpT en Dakar, decide 

tomarlos como propios y trabajar exhaustivamente para su logro (EOI, 2010). 

Tras analizar los objetivos de las Metas 2021 y los de la Educación para Todos, 

la OEI (2010) creyó oportuno actuar entre las diferentes metas, para crear 

cobertura, continuidad, calidad y equidad en la educación. Teniendo en cuenta 

la situación de los diferentes países, se decidió crear los siguientes objetivos 

con vista de ser cumplidos en el año 2021: 

 Fortalecer y ampliar la cooperación ciudadana en el ejercicio educativo. 

 Conseguir la igualdad educativa y eliminar cualquier segregación 

educativa. 



  
 

RINED, Revista de Recursos para la Educación Inclusiva, Vol. 1. Núm. 1 (2021) ISSN: 2792-369X 182 

 Acrecentar la accesibilidad a la educación inicial y fomentar su carácter 

educativo. 

 Acceso universal a la Educación Primaria y Secundaria Básica, y 

amplificar el paso a la Educación Secundaria Superior. 

 Perfeccionar la calidad de la educación y el currículo escolar. 

 Beneficiar la conexión entre educación y empleo gracias la educación 

técnico-profesional. 

 Brindar educación a lo largo de toda la vida para todos. 

 Fortificar la profesión docente. 

 Aumentar el espacio Iberoamericano del conocimiento y mejorar la 

investigación científica. 

 Invertir más y mejor. 

 Evaluar el trabajo de los sistemas educativos y del proyecto «Metas 

2021». 

 

4. Grupos vulnerables en Iberoamérica 

La creación de entornos educativos inclusivos y equitativos es una de las 

prioridades que presentan las Metas 2021 en Iberoamérica (OEI, 2010). Esto 

requiere de políticas y prácticas acordes con la realidad de los diferentes 

contextos, a la diversidad y los diferentes obstáculos que se puede encontrar 

(OEI, 2018). A continuación, se presentan algunos de los grupos sociales más 

vulnerables que se hallan en el contexto de Iberoamérica (OEI, 2018):  

 Poblaciones afrodescendientes. Es una población en riesgo por su alto 

índice de mortalidad infantil, embarazos en mujeres adolescentes y bajo 

acceso y participación en los sistemas educativos.   

 Pueblos Indígenas. Por diversas causas, los últimos informes dejan ver 

la relación entre ser hablante de una lengua indígena y tener rezago 

educativo.  

 Género. Desigualdad de acceso, estereotipos de género en currículums 

y en las prácticas, obstáculos para el cumplimiento de los derechos y 

discriminación docente, son algunos de los obstáculos presentes en 

Iberoamérica por la diferencia de género.  

 Orientación sexual. Estudios muestran que insultos, discriminación 

docente y una deserción educativa antes de terminar estudios 

universitarios por encima del 90%, son los indicadores más 
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preocupantes de la población con una orientación sexual no 

predominante.    

 Personas con Discapacidad. El hecho de que el 82% de niños y niñas 

con discapacidad viven en situación de pobreza, su baja presencia en 

los planteles educativos y discriminación que en ellos se percibe, sigue 

planteando a este grupo social como uno de los más vulnerables. 

 Migrantes. Una de las principales causas de vulnerabilidad de este 

colectivo, es la falta de leyes que faciliten la participación en la educación 

a niños provenientes de países extranjeros.   

 Personas en contextos de privación de la libertad. Iberoamérica tiene 

cuatro de los veinte países con mayor población en la cárcel. Pobreza, 

analfabetismo o falta de estudios básicos y raza son las principales 

características de esta población.  

 Primera infancia. La pobreza infantil es una de las características más 

importantes entre el porcentaje de niños que no acude a las aulas en 

Iberoamérica 

  

5. Dimensiones a atender para el desarrollo de la Educación inclusiva 
y equidad. 

La investigación internacional propone los conceptos, estructuras y 

sistemas, declaración sobre políticas y prácticas como dimensiones claves para 

trabajar por el desarrollo de la inclusión y equidad en la educación (Figura 1) 

(OEI, 2018). Que los sistemas educativos y sus países trabajen correctamente 

las dimensiones propuestas, serán de gran ayuda para la consecución de las 

Metas 2021 y un gran apoyo para los grupos vulnerables de la región de 

Iberoamérica (OEI, 2018). A continuación, se resume al significado de estas 

dimensiones según la OEI (2018):  
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Figura 1 

Dimensiones del marco de revisión de políticas 

 

Nota: Recuperado OEI (2018) 

 

Conceptos. Esta dimensión trata de esclarecer la importancia de 

comprender el significado de inclusión y equidad para poder desarrollar 

políticas, planes y prácticas educativas eficaces para la diversidad. Para ello, es 

fundamental la creación de currículums flexibles, diferenciar las prácticas 

segregadoras, exclusoras, integradoras e inclusivas, lo que sugiere, atender 

correctamente la presencia, participación y aprendizaje de todas las personas 

en los sistemas educativos. 

Política. Esta dimensión atiende la acción de legislar para la consecución 

de sistemas educativos inclusivos y equitativos. Para esto, se deben crear 

principios y derechos que apoyen la superación de los diferentes obstáculos 

que encuentran los colectivos vulnerables ante la educación inclusiva. También, 

generar espacios para el diálogo docente sobre las prácticas educativas que 

apoyen el desarrollo de prácticas y valores inclusivos. 

Estructuras y sistemas. El proceso necesita de cambios de estructuras y 

sistemas, debido al desarrollo de alianzas entre las diferentes partes de la 

comunidad. Esto ayudará a la creación de prácticas colegiadas inclusivas que 

atiendan a una sociedad diversa, a un mejor uso de los recursos y más justo y 

a un mejor entendimiento entre centros de educación especial y regulares, que 

apoyen la creación de centros regulares más inclusivos. 

Prácticas. Esta dimensión hace alusión a la importancia de aplicar prácticas 
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inclusivas y no integradoras, segregadoras o excluyentes. Para esto, se debe 

considerar evaluar la práctica docente y así, poder conseguir los mejores 

resultados. También se debe mejorar la formación docente inicial y continua, ya 

que los maestros son una de las herramientas más valiosas para el desarrollo 

de una educación inclusiva y equitativa. 

6. Conclusiones 

Vivimos en un Mundo diverso, con contextos, culturas y sociedades 

diferentes. Si bien es cierto que, la Educación Inclusiva trata de transformar los 

sistemas educativos para dar respuesta a las diferentes necesidades de la 

sociedad, mejorando la presencia, participación y aprendizaje de todo el 

alumnado para superar las barreras del aprendizaje y la participación que pueda 

encontrar, y este fin es el mismo en cualquier rincón del Planeta, los obstáculos 

que se encuentran pueden ser diferentes al cambiar de una región a otra.  

Ya lo advierte la perspectiva social, las barreras que experimentan las 

personas en riesgo de exclusión se encuentran en el contexto y no en las 

singularidades de la persona. 

Conocer la realidad que se vive en los diferentes rincones del Mundo 

ante el desarrollo de la Educación Inclusiva, es imprescindible para entender 

este paradigma educativo en su totalidad. Las organizaciones supra nacionales, 

hacen una gran labor en este proceso, mostrando los avances regionales, las 

prácticas superadoras de obstáculos y las metas, y dimensiones que se deben 

trabajar para conseguir crear políticas, prácticas y culturas más inclusivas. 
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