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Prologo

PILAR ARNAIZ SANCHEZ
Universidad de Murcia

No es comiin encontrar en los estudios de Grado en Educacién
Primaria una materia denominada «Competencias relacionales
en el aula inclusiva», como sucede en la Universidad de Malaga.
Los dos componentes a los que alude el titulo de esta asignatura
ponen de manifiesto la importancia que se otorga en esta carrera
a dos elementos esenciales para la educacién de hoy en dia,
como las competencias relacionales y la educacion inclusiva.
Destaca, asi, el interés de sus autores en proporcionar al alumna-
do una guia acerca del marco tedrico-practico que constituye el
significado de estos contenidos escribiendo este texto.

Adentrandonos en el contenido del libro, cabe significar que
las competencias pueden definirse como la aptitud que tiene
una persona, formada por capacidades, habilidades y destrezas,
para realizar una actividad o cumplir un objetivo dentro del am-
bito laboral, académico o interpersonal. Se trata de una «pericia,
aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto de-
terminado» (RAE, 2020). Y, al tratarse de competencias relacio-
nales, si estas son positivas, conseguiran una buena relacién en-
tre personas, fomentaran un importante vinculo interpersonal y
una relacion académica fluida, todo lo cual adquiere un valor
muy importante para una buena conexion relacional.

En cuanto a la inclusiéon en las aulas, cabe mencionar la im-
portancia en el plano legislativo de que el sistema educativo

| 9



consiga el éxito escolar de todos los estudiantes, como sucede en
nuestro pais con la promulgacién de la LOMLOE (2020). Con
relacion a ello, la Agenda 2030 (Unesco, 2015) aboga en su ob-
jetivo 4 porque se garantice una educacion inclusiva, equitativa 'y
de calidad, que promueva oportunidades de aprendizaje para to-
dos. La educacion inclusiva se centra, pues, en como apoyar las
cualidades y las necesidades de cada uno de los estudiantes en la
comunidad escolar para que se sientan bienvenidos, seguros y
alcancen el éxito (Arnaiz, 2003). A su vez, puede ser considerada
como un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema
educativo para llegar a todos los estudiantes (Unesco, 2017).

La conjuncion de las competencias relacionales y la inclusion
puede trazar un puente entre estas dos orillas y materializar la
unién entre los componentes cognitivos, socioeconémicos y
comportamentales que tanto requiere un enfoque pedagbgico
inclusivo, como se muestra en el presente texto. De ahi la obliga-
cién de los gobiernos de mejorar las politicas educativas en favor
de la inclusion y de que la formacion inicial y permanente del
profesorado contemple estos requerimientos.

Es primordial que el profesorado se forme en este tipo de com-
petencias desde el paradigma de la inclusion y que la comunidad
educativa tenga una actitud favorable para que la educacion in-
clusiva caracterice al centro y se haga realidad. De esta forma, se
podrdn crear auténticos entornos educativos inclusivos que im-
pregnen las practicas educativas. Para que esto suceda, los centros
estan obligados a revisar sus condiciones organizativas y curricu-
lares, a examinar las dindmicas de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en las aulas, asi como a considerar las condiciones
sociales y econémicas de su entorno educativo. No olvidemos
que un centro inclusivo es aquel que se sumerge en continuos
procedimientos de reflexion para analizar sus practicas e identifi-
car y minimizar las barreras existentes en la institucién respecto al
aprendizaje y a la participacion del alumnado, con el propésito
de mejorar y desarrollar una educacién de calidad para todos
(Booth y Ainscow, 2011).

Por ello, el profesorado tiene una labor sustancial en el desa-
rrollo de la educacién inclusiva, y se constituye en uno de sus
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principales protagonistas. Su formacion inicial y permanente
debe ser acorde con los postulados de la inclusién, para que ad-
quiera las competencias relacionales e inclusivas que requiere el
trabajo en las aulas del siglo xx1. Para materializar y hacer posi-
ble lo expuesto, desde el curso 2021-2022 (que los autores em-
pezaran a impartir esta materia en el Grado de Educacién Prima-
ria de la Universidad de Malaga), los autores de este libro apos-
taron por establecer actuaciones que contribuyeran a hacer
posible una buena formacion inicial del alumnado.

Asi nos muestran en su obra la creacion del Observatorio para
la Inclusion y la realizacion de talleres sobre este mismo tema,
con el fin de generar propuestas didacticas que promuevan la in-
clusion educativa, social y cultural. Iniciativas que no cabe duda
de que contribuiran de manera notable a la formacion del estu-
diantado del Grado de Educacién Primaria y de otras titulacio-
nes que poco a poco se van incorporando a estas iniciativas,
como el Grado de Educacién Infantil. Tanto el funcionamiento
como la organizacién del Observatorio y de los Talleres apare-
cen bien detallados en esta obra. Ambos pueden considerarse el
puente que une las competencias relacionales con la educacion
inclusiva.

iEnhorabuena por este proyecto, Pablo, Moisés, Carolina y
Blas!

Estamos ante un escenario que hace posible visibilizar la in-
clusiéon, que muestra un camino para materializarla desde la
complejidad, la interseccionalidad y la multisensorialidad, siem-
pre con una mirada critica. Los resultados que se obtengan con
este planteamiento hardn surgir nuevas propuestas que poco a
poco derribaran las barreras asociadas al modelo del déficit tan
fuertemente arraigado todavia en las practicas educativas y que
van en contra de lo que significa trabajar desde un planteamien-
to inclusivo. También ayudaran a combatir mitos que tantas ve-
ces reproducen y generan leyendas y quimeras que impiden que
se recorra el verdadero camino que conduce a la inclusién edu-
cativa y social.

Felicitaciones por ese observatorio y por esas sesiones tedrico-
practicas enmarcadas en los talleres que se proponen para que la
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educacion inclusiva se convierta en una realidad en las aulas.
Todo ello otorga valor a esta obra que, a modo de manual, nos
proponen sus autores. Gracias por ello.
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Introducion. El puente que
nos une. A modo de manual
sobre educacion inclusiva

La educacion inclusiva ha emergido como un pilar fundamental
en la transformacién educativa contemporanea, orientando los
sistemas sociales y escolares hacia una mayor equidad y respeto
por la diversidad. Desde la Convencion sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006), los sis-
temas educativos han estado llamados a garantizar el derecho de
todos los estudiantes a una educacién de calidad que contemple
sus particularidades y fomente su participacion plena en la vida
escolar. Desde una dimensién legal, un ejemplo de ello es la
promulgacién de la LOE (2006) y la LOMLOE (2020), que ex-
presan en su fundamentacién la inclusion como un elemento
nuclear. En este contexto, el desarrollo de competencias relacio-
nales se torna esencial, pues el aprendizaje no solo depende de
contenidos curriculares, sino también del tipo y la calidad de las
interacciones y relaciones que se establecen dentro y fuera de los
espacios formativos formales (Hargreaves, 1998).

En el marco de la educaciéon inclusiva, de cara a la formacion
de docentes, las competencias relacionales se configuran como
un conjunto de habilidades sociales y emocionales que facilitan
la interaccion y la convivencia en escenarios de aprendizaje di-
versos e inclusivos. Estas habilidades incluyen la empatia, la es-
cucha activa, la comunicacion asertiva, la gestién pacifica de
conflictos, la creatividad, la formacion y la capacidad de trabajar
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en equipo, entre otras cuestiones, como dimensiones que fo-
mentan un clima escolar que promueva la inclusion y el respeto
mutuo. Al respecto, investigaciones recientes destacan que un
contexto en la que se generen relaciones positivas no solo mejo-
ra el bienestar de los estudiantes y otros sujetos escolares, sino
que también impacta de forma favorable en su rendimiento aca-
démico y en su desarrollo personal y social (OECD, 2020).

Las competencias relacionales también se sustentan en la teo-
ria del aprendizaje socioemocional, pues los procesos de ense-
nanza y aprendizaje estdn intrinsecamente ligados al desarrollo
emocional de los estudiantes (Collaborative for Academic, So-
cial and Emotional Learning [CASEL], 2021). Desde una pers-
pectiva constructivista, este enfoque considera que el aprendiza-
je es un proceso activo y social en el cual los sujetos construyen
su conocimiento a partir de la interaccion intersubjetiva (Caste-
llaro y Roselli, 2015). En este sentido, las competencias relacio-
nales se convierten en elementos esenciales que facilitan estas
interacciones y permiten que los distintos agentes escolares y
educativos participen de forma activa en la co-construccién de
significados, experiencias y saberes con el objeto de ir favore-
ciendo un aprendizaje mas profundo y significativo.

Al respecto, resulta clave considerar que el aprendizaje no
ocurre de manera aislada, sino que se da en un contexto social
que lo moldea y lo enriquece; por ello, adoptar una mirada com-
pleja de las relaciones interpersonales se vuelve indispensable
para garantizar una educacion verdaderamente equitativa y de ca-
lidad (Booth y Ainscow, 2011). Esto implica que las relaciones
interpersonales, el clima y la concepcién y configuracién del am-
biente (a escala organizativa, metodolodgica y onto-epistemologi-
ca) desempenan un papel crucial en la forma en la que los agen-
tes escolares son capaces de construir conocimientos y desarrollar
habilidades. Todo ello repercute en un entendimiento democra-
tico y justo de los sistemas escolares. Por ello, en un proyecto
educativo inclusivo, las competencias relacionales permiten que
los distintos agentes escolares (profesorado, alumnado, familias,
etc.) actien como mediadores del aprendizaje y promuevan el
dialogo, la colaboracién y la resolucion conjunta de problemas.
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Las competencias relacionales incluyen componentes cogniti-
vos, socioemocionales y comportamentales que son esenciales para
garantizar una ensefianza que responda de forma adecuada a la
diversidad de los sujetos, ya que facilitan la creaciéon de entornos
de aprendizaje inclusivos y equitativos (Florian y Black-Hawkins,
2011; Rouse, 2017).

El componente cognitivo alude al conocimiento y compren-
sion de la diversidad y a la capacidad de disenar e implementar
estrategias pedagodgicas inclusivas (Sharma y Sokal, 2016). Esta
dimension capacita al profesorado para identificar las barreras
(cognitivas, comunicativas, materiales, arquitectonicas, entre
otras) que limitan el aprendizaje y la participacion del alumna-
do (y otros agentes educativos) y les permite desarrollar respues-
tas pedagogicas inclusivas (Moliner et al., 2020), que consideran
las diferencias culturales, cognitivas, competenciales y comuni-
cativas presentes en los escenarios escolares. Esto incluye el co-
nocimiento y analisis critico de los propios estereotipos y las fal-
sas creencias y la capacidad de identificar estos sesgos culturales
(Romero y Brunstein, 2012), y el desarrollo un enfoque educati-
vo que fomente el respeto y la valoracion de la diversidad, evi-
tando asi la reproduccion de desigualdades en los contextos es-
colares y sociales. Este proceso de toma de conciencia critica y
reflexiva es clave para derribar barreras y promover una partici-
pacion activa en el entorno escolar, en especial cuando se trata
de atender a alumnado con necesidades educativas especiales
(Nistal et al., 2024).

El componente socioemocional de las competencias relaciona-
les implica la capacidad del docente para la autorregulacion y el
autoconocimiento, asi como para empatizar con sus estudiantes
y colegas con el objetivo de reconocer la importancia de las emo-
ciones y del componente social y afectivo en los procesos educa-
tivos. La empatia y la capacidad de generar relaciones positivas
con el alumnado, colegas y su familia (Moliner et al., 2020) es
crucial para entender las experiencias diversas y crear un clima
escolar en el que la seguridad (espacios seguros), el respeto y el
éxito sean el norte de la labor docente (Arnaiz, 2019; Arnaiz y
de Haro, 2025; Medina-Sanchez, 2021). La gestion emocional
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permite al docente manejar situaciones de conflicto y estrés de
manera constructiva y promueve que el alumnado se sienta valo-
rado y comprendido (Pérez, 2020). Ademas, la capacidad del
profesorado para superar prejuicios y generar motivacion intrin-
seca hacia el entendimiento intercultural y la diversidad es esen-
cial para fomentar una interaccién y aprendizajes significativos
entre los diferentes actores educativos.

Los componentes comportamentales y relacionales aluden a la
habilidad del docente para establecer relaciones positivas con
sus estudiantes, promover una comunicacion abierta y efectiva,
fomentar la cooperacion y el respeto mutuo (Morifna y Parrilla,
2006), y modificar y ajustar estrategias pedagogicas en funcién
de las caracteristicas especificas del alumnado. Como indican
Fuller et al. (2004), esta es una competencia indispensable para
responder de forma adecuada a la diversidad en el aula, pues
permite detectar y cuestionarse comportamientos discriminato-
rios que puedan surgir en el entorno escolar. Entra en la esfera
de la dimensién préxica, en la que mover elementos culturales
hacia la inclusién responde no solo al cuestionamiento (como
se entiende desde la primera competencia cognitiva), sino a la
accion pedagodgica (Cortés et al., 2025).

A colacién de lo indicado, consideramos que la formacion en
competencias relacionales —cognitivas, socioemocionales y com-
portamentales— (Sdnchez-Tarazaga y Ferrandez-Berrueco, 2022)
es imprescindible para que el profesorado participe de forma ac-
tiva en la construccién de una escuela inclusiva que responda a
la diversidad del alumnado. El desarrollo de estas competencias
permite al profesorado no solo superar estereotipos y prejuicios,
sino también crear un entorno educativo inclusivo que facilite la
participacion plena de todo el alumnado (Moliner et al., 2020).
La adquisicion de estas competencias no solo beneficia al alum-
nado en términos de inclusion, sino que también fortalece la la-
bor docente, la cohesién social, la equidad educativa (Nistal
et al.,, 2024) y promueve la construccién de una sociedad y una
ciudadania mas democrdtica e inclusiva. Asimismo, promover
competencias relacionales inclusivas requiere, por un lado, el
compromiso personal y profesional por parte del docente (tanto
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en formacion como en ejercicio) y, por otro lado, el apoyo insti-
tucional que facilite la formacién continua y el desarrollo profe-
sional (Perera et al., 2022). Coincidimos con Colmenero et al.
(2015) cuando indican que los programas de formacion docente
(inicial y continua) deben promover el desarrollo de las compe-
tencias relacionales en el aula inclusiva y en los planes de estu-
dios.

Este libro aborda la relevancia de las competencias relaciona-
les desde un enfoque pedagégico inclusivo y ofrece un analisis
de como estas habilidades pueden integrarse en las practicas
educativas cotidianas. Sin embargo, no se puede ignorar que la
implementacién de la educacion inclusiva y la promocion de
competencias relacionales afrontan diversos desafios, desde la
falta de formacion docente adecuada hasta las resistencias insti-
tucionales y culturales (Ainscow, 2020; Arnaiz y de Haro, 2025).
Por ello, este libro no solo proporciona herramientas practicas a
modo de propuestas, sino que también invita a una reflexion
profunda sobre la funcién de los educadores como agentes de
cambio social, comprometidos con la construccién de una co-
munidad escolar donde cada sujeto se sienta valorado y apoya-
do. Las competencias relacionales son un componente esencial
en la construccion de una sociedad inclusiva que busca promo-
ver la dignidad y el potencial de cada individuo. Como senala
Hargreaves (2001), la ensefianza es sobre todo un acto relacio-
nal y solo a través de la conexién humana lograremos una edu-
cacion que realmente marque la diferencia.

Para responder a estas cuestiones que apuntamos, abordare-
mos cinco capitulos. En el primero, denominado «Caminos para
avanzar: La educacion inclusiva desde una perspectiva historica,
legal y normativa», se establece el marco conceptual y normativo
que fundamenta las competencias relacionales en el contexto
educativo inclusivo. Abarca dos subapartados; primero, una vi-
sion histérica, multidimensional y normativa; segundo, el ejem-
plo del movimiento de personas con discapacidad por la inclu-
sion educativa.

El segundo capitulo, «Pilares, tensores y equilibrios. Educa-
cién inclusiva y formacion del profesorado: Miradas hacia la edu-
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cacion inclusiva del siglo xxi», desglosa las competencias relacio-
nales en sus componentes clave (cognitivos, socioemocionales y
comportamentales), atendiendo a como cada uno de ellos se ma-
nifiesta y contribuye a la construccién de entornos inclusivos. Por
su parte, en el tercer capitulo hemos profundizado en las «Com-
petencias relacionales para la educacion inclusiva: Una mirada
desde la complejidad, la interseccionalidad y la multisensoriali-
dad»; esta seccién analiza como las teorias de la complejidad, la
interseccionalidad y la multisensorialidad se integran en las com-
petencias relacionales para abordar la diversidad en la escuela.

El capitulo 4, «Pasarelas entre el saber y el hacer: Nuestra pro-
puesta formativa para la inclusion educativa», ofrece ejemplos
practicos y aplicados en la formacién inicial de docentes, a partir
de un proyecto docente que compartimos desde hace algunos
anos en diversas materias sobre educacion inclusiva en los gra-
dos de Educacion Primaria y Educacién Infantil.

Por dltimo, planteamos un cierre a modo de apertura para
otras reflexiones, «Tendiendo puentes por la inclusion educati-
va», en el que enfatizamos la importancia de continuar la labor
hacia una educacién inclusiva y ofrecer perspectivas sobre los
proximos pasos para continuar construyendo puentes que unan
a todas y todos los miembros de la comunidad educativa, sin
dejar a nadie atras.
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1

Caminos para avanzar. La educacion
Inclusiva desde una perspectiva
historica, legal y normativa

La educacion inclusiva, en su travesia historica, es como un vasto
camino de piedras antiguas que, con el tiempo, ha sido pavi-
mentado con leyes, esperanzas y luchas sociales; cada norma es
un farol que alumbra los rincones antes olvidados, cada derecho
conquistado es un puente tendido sobre abismos de exclusion.
Avanzar por este sendero no es solo caminar, sino abrir veredas
en terrenos densos de prejuicios, derribar muros invisibles con el
cincel de la equidad y construir escuelas que no solo acojan, sino
que celebren la diversidad. De este modo, la educacién inclusiva
no es el destino, sino un viaje colectivo hacia una sociedad mas
justa. Se allana el camino para tender puentes.

La historia de la educacién ha experimentado cambios signi-
ficativos en cuanto a los enfoques y las actitudes culturales, so-
ciales y educativas. Estas transformaciones (que estan muy vin-
culadas con la evolucién cultural, politica, econémica, social y
educativa de las sociedades y los valores y principios predomi-
nantes en cada época) han condicionado de qué modo los go-
biernos, las organizaciones sociales y la comunidad educativa
(centros educativos, profesorado, alumnado y familias) han per-
cibido y abordado la inclusion.

Para ello resulta clave considerar la coyuntura politica, econo-
mica, social y cultural en la que en cada etapa histoérica se en-
marcan los caminos hacia la inclusién, pues las interacciones y
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las relaciones sociales y educativas que se han producido entre
los seres humanos han estado y estan condicionadas por dimen-
siones sociales, culturales, politicas y educativas que configuran
las percepciones, las relaciones y los conocimientos que se cons-
truyen entre las personas.

La complejidad inherente a un proceso multidimensional
como es este nos conduce a abordarlo desde un analisis antro-
pologico y educativo y desde una dimensién cultural y social
(Vergara, 2002). Asimismo, conocer (desde una perspectiva his-
térica) como se han configurado las competencias relacionales
de (1) caracter cognitivo (como se ha pensado), (2) social y
emocional (cémo se han sentido y relacionado las personas) y
(3) conductual (cémo han actuado) nos va a permitir valorar
los logros e hitos sociales y educativos alcanzados y reflexionar
acerca de los desafios que como profesionales de la educacion
debemos superar para construir una escuela y una sociedad in-
clusiva.

Este capitulo se asienta en dos apartados. Por un lado, abor-
damos desde una panoramica muy general cémo a lo largo de
la historia de la humanidad se han producido conductas de
marginacion, crueldad, indiferencia..., pero también cambios de
miradas hacia la proteccion de diversos colectivos, como la mar-
ginacion de las mujeres, el pauperismo (Bauman, 2015), la mi-
gracion forzosa (Forina, 2022), entre otros. Estos hechos, cono-
cerlos y reconocerlos, sirven para entender la inclusién como
proceso (Sanchez-Romero, 2021) y las conquistas sociales al
respecto.

Por otro lado, aterrizamos en el movimiento de las personas
con discapacidad, ya que lo entendemos como un ejemplo que
nos sirve de guia para afrontar y encaminar las nociones de la
inclusion social y educativa.
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1.1. Panoramica histdrica sobre
procesos de exclusion e inclusion

A lo largo de la historia, los procesos de exclusién han sido una
constante que ha marcado profundamente la organizacion de las
sociedades, reflejando desigualdades construidas por razones de
clase, género, etnia, discapacidad, religion y otras diferencias. Es-
tas formas de marginacién no surgieron de forma natural, sino
que fueron sostenidas por estructuras sociales, politicas y cultu-
rales que definieron quién merecia pertenecer y quién no. Sin
embargo, también ha existido una resistencia persistente: voces
que, desde los margenes, han luchado por el reconocimiento, la
equidad y la inclusiéon. Comprender esta panoramica historica
nos invita a no repetir errores del pasado y a construir un presen-
te mas justo, en el que la diversidad no sea motivo de exclusién,
sino una riqueza compartida.

A continuacién, presentamos un resumen histérico tanto in-
ternacional como nacional; cabe matizar que, en el caso de Espa-
na, la exclusion social y los procesos hacia la inclusion tienen
caracteristicas propias debido a su historia, marcada por el feu-
dalismo, la Reconquista, la industrializacién tardia, el franquis-
mo y los desafios contemporaneos en democracia.

Pauperismo y exclusion economica

El pauperismo (o pobreza extrema), tal y como lo conocemos en
la actualidad, se remonta a la Edad Media, pero fue especialmen-
te significativo desde el inicio de la industrializacion en los si-
glos xviil Y XiX. Con el éxodo rural, las condiciones de vida em-
peoraron para muchos trabajadores y trabajadoras, lo que pro-
vocO que estos colectivos experimentaran situaciones de
exclusion social. Desde una perspectiva histérica podemos en-
contrar diversas etapas:

e Edad Media. En esta época era dificil diferenciar los diver-

sos significados que tenia el término paupertas, pues, a me-
dida que aumentaba la diferenciacion social, las actitudes
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hacia la pobreza cambiaron y hacia el final de la Edad Me-
dia los multiples significados que antes tenia la pobreza se
limitaron a cuestiones econémicas y religiosas (Villarespe,
2002).

e Siglo xvI. Villarespe (2002) indica que entre 1520y 1540 el
sistema de caridad fue reformado. Por tanto, la gestion de la
Iglesia fue delegada en las autoridades civiles y los recursos
se centralizaron para atender a grupos especificos. Asimis-
mo, en 1525, Luis Vives (1525) publica un Tratado del soco-
1o de los pobres y las necesidades humanas y en Inglaterra se
promulga La Ley de pobres (1598), la cual fue el primer siste-
ma nacional disenado para brindar asistencia a las personas
pobres.

Hurtado (2007) sefiala que desde el siglo xviI hasta el siglo xx
las politicas sociales occidentales han evolucionado a lo largo de
distintas etapas:

1. Filantrépica de caracter privado. Organizada sobre todo por
instituciones civiles y religiosas.

1. Asistencial. Desarrollada principalmente por los Estados.

3. Mixta, en la que tanto el Estado como los actores y las agen-
cias privadas desempefian un papel importante.

A continuacién, destacamos algunos periodos:

e Siglos xvIII-XIX. Los pobres fueron estigmatizados y denomi-
nados «vagos» o «indeseables». Se construyeron asilos y alber-
gues que con frecuencia eran lugares de opresion y explota-
cion laboral. Durante este periodo aparecen figuras como
Frances Hutcheson (1694-1746), Hannah More (1745-1833)
o Thomas Day (1748-1789), que publicé Dying Negro en
1773 (Villarespe, 2002).

¢ Efectos del capitalismo industrial. El sistema enfatizo la pro-
ductividad y dej6 a los «xmenos aptos» (nifos/as, ancianos/as
y enfermos/as) fuera del sistema econémico.
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Respuesta inclusiva. Con el tiempo, movimientos so-
ciales y religiosos impulsaron la idea de la solidaridad
social, que culmino en los sistemas modernos de segu-
ridad social y proteccion laboral que se crearon en el
siglo xX.

En Espana, cabe destacar que en el siglo xix, tras la desamorti-
zacion de tierras (Mendizabal y Madoz), muchos campesinos se
quedaron sin acceso a la tierra. Este fendmeno, junto con la in-
dustrializacién tardia y desigual, en especial entre el norte (Cata-
luna y Pais Vasco) y el sur (Andalucia y Extremadura), ampli6
las brechas de exclusién econémica entre comunidades auténo-
mas. La pobreza y el pauperismo estuvieron ligados a su modelo
econémico histéricamente desigual.

También es interesante resaltar el franquismo (1939-1975),
en el que las politicas econémicas iniciales (autarquia) agudiza-
ron la pobreza en el campo y las periferias urbanas, lo que pro-
vocé que muchas personas emigraran hacia las ciudades indus-
triales o al extranjero (Alemania y Francia, principalmente).

Respuesta inclusiva. Con la llegada de la democracia,
a partir de 1978, se crearon politicas de bienestar
(como el sistema publico de salud y el sistema de pen-
siones) para reducir la pobreza. En 2020, se aprob¢ el
ingreso minimo vital (IMV), dirigido a las familias mas
vulnerables.
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Figura 1.1. Evolucion de la pobreza y respuestas sociales.

Evolucién de la pobreza y respuestas sociales

Pauperismo y exclusion econémica

Edad Media (hasta S. XVI)
Dificultad para diferenciar los significados de ‘paupertas'.
Io) + Con el aumento de la diferenciacién social, las actitudes hacia la pobreza
cambiaron.
+ Finales Edad Media: Significados de pobreza se limitan a cuestiones
econémicas y religiosas (Villarespe, 2002).

Siglo XVI
Reforma del sistema de caridad.
« Delegando gestién de la Iglesia a autoridades civiles y centralizando
recursos (Villarespe, 2002, entre 1520-1540). 1o}
+ 1525: Luis Vives publica ‘Tratado del socorro de los pobres y las
necesidades humanas'.
+ 1598: Inglaterra promulga la Ley de Pobres (Poor Law), primer sistema
nacional de asistencia.

Siglos XVII - XX (Evolucién Politicas Sociales)

Hurtado (2007) sefiala la evolucién de politicas sociales occidentales:
o « 1. Filantrépica: Caracter privado (instituciones civiles y religiosas).

+ 2. Asistencial: Desarrollada por los estados.

* 3. Mixta: Estado y actores privados.

Siglos XVIII - XIX (Estigmatizacion y Control)

Los pobres son estigmatizados como vagos' o ' ;

« Poor Laws (Inglaterra): Buscaban controlar a los indigentes.

+ Asilos y Albergues: Frecuentemente lugares de opresion y explotacion ©
laboral.

* Figuras Relevantes: Frances Hutcheson (1694-1746), Hannah More (1745-
1833), Thomas Day (1748-1789), 'Dying Negro' 1773.

Efectos del Capitalismo Industrial (S. XVIII-XIX)
o} El sistema enfatiz6 la productividad.

* Dejando a los 'menos aptos' (nifos/as, ancianos/as, enfermos/as) fuera
del sistema econémico.

Siglo XIX (Espaiia) - Desigualdad y Exclusién

Modelo econémico histéricamente desigual.

* Desamortizacion de tierras (Mendizabal y Madoz): Muchos campesinos 0]
sin acceso a la tierra.

+ Industrializacién tardia y desigual: Amplia brecha entre Norte (Catalufa,
Pais Vasco) y Sur (Andalucia, Extremadura).

Respuesta Inclusiva (Hacia el S. XX)
o Movimientos sociales y religiosos impulsan la idea de solidaridad social.

+ Siglo XX: Creacion de sistemas modernos de seguridad social y
proteccién laboral.

Franquismo en Espafia (1939-1975)

Politicas econdmicas iniciales (autarquia) agudizan la pobreza rural y en

periferias urbanas. 0]
* Emigracion Masiva: Hacia ciudades industriales o al extranjero (Alemania,
Francia).
Democracia en Espana (desde 1978) - Respuestas Inclusivas
Creacién de politicas de bienestar para reducir la pobreza.
© « Estado del Bienestar: Sistema piblico de salud, sistema de pensiones.
+ 2020: Aprobacion del Ingreso Minimo Vital (IMV) para familias
vulnerables.

Fuente: Elaboracion propia

Delincuencia y exclusion penal

La criminalizacién de ciertos grupos vulnerables también ha
sido historicamente un instrumento de exclusién social. Cabe
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destacar que durante los siglos XVII-XIX se impuso una visién pu-
nitiva de la delincuencia. Los pobres y migrantes fueron con fre-
cuencia clasificados como «peligrosos». En Francia, Italia y Reino
Unido, por ejemplo, los «criminales natos» fueron objeto de teo-
rias pseudocientificas como las de Cesare Lombroso. La crimina-
lizacién de la pobreza era comtn y muchos delitos, como el hur-
to, eran mas bien estrategias de supervivencia para ciertos colec-
tivos.

Respuesta inclusiva. Las reformas penitenciarias que
se realizaron en el siglo XIX Y XX comenzaron a cuestio-
nar el caracter punitivo de la carcel y promovieron la
idea de reinsercion social. Hoy, el enfoque en derechos
humanos y justicia restaurativa busca incluir y reinser-
tar en la sociedad a las personas excluidas por el siste-
ma penal.

En Espana, la relacién entre exclusion y criminalizacion ha
estado presente desde tiempos historicos. A continuacion, desta-
camos algunos hitos.

¢ Edad Media. La pobreza solia estar vinculada a factores bio-
légicos, por lo que afectaba a personas como enfermos, disca-
pacitados, huérfanos, ancianos y viudas, que a menudo perte-
necian a grupos vulnerables, pues tras el matrimonio o la ve-
jez eran muchas las personas que no podian mantenerse por
si mismas (Martinez, 2008).

¢ Siglo xvI. En el siglo xv1, se crean en Espana las casas de mise-
ricordia (Manuel Giginta) y los albergues (Cristébal Pérez de
Herrera) (Bartolomé-Martinez, 2013) como una estrategia
para acoger a las personas sin hogar.

¢ Siglo xiX y principios del xx. La Constituciéon de 1812 dispu-
so que los ayuntamientos se encargarian de gestionar las casas
de misericordia y otros establecimientos benéficos financia-
dos por la comunidad, incluyendo hospitales, hospicios, ca-
sas de expositos y demads instituciones de caridad (Domin-
guez, 2004). Los «vagabundos» eran objeto de vigilancia poli-
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cial y represion y el Cédigo Penal y las instituciones como los
hospicios y casas de correcciéon funcionaban desde una pers-
pectiva punitiva. La ley del 6 de febrero de 1822 estableci6 la
beneficencia como un servicio ptiblico y organizé la creacién
de juntas de beneficencia (municipales, parroquiales, provin-
ciales y generales) y la gestion de fondos, y entre los servicios
incluian hospitalidad (domiciliaria y ptblica), casas de soco-
1ro, hospicios y maternidades (Dominguez, 2004).

¢ Franquismo. Durante la dictadura, ciertas conductas (como
la mendicidad, la prostitucion o la homosexualidad) fueron
criminalizadas como delitos de «peligrosidad social», lo que
provocd que se marginara atin mas a colectivos que ya de por
si eran vulnerables.

Respuesta inclusiva. En democracia, la abolicion de la
Ley de Vagos y Maleantes (1978) y la introduccién de
derechos penitenciarios mas progresistas intentaron
romper con este enfoque represivo. No obstante, ain
persisten retos en la reintegracion social de los expresi-
diarios y en la necesidad de evitar que las carceles per-
petiien la exclusion.
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Figura 1.2. Hitos delincuencia y exclusion penal.

Criminalizacion vs. Inclusién

Delincuencia y exclusién penal

Edad Media (Espaiia)
[0} * La pobreza solia estar vinculada a factores biologicos (enfermos,
discapacitados, huérfanos, ancianos, viudas), a menudo pertenecientes a
grupos vulnerables (Martinez, 2008).

Siglo XVI (Espaiia)

« Creacién de Casas de Misericordia (Manuel Giginta) y albergues o
(Cristobal Pérez de Herrera) como estrategia para acoger a personas sin
hogar (Bartolomé Martinez, 2013).

Siglos XVII-XIX (Contexto General)

Se impuso una vision punitiva de la delincuencia. Pobres y migrantes

frecuentemente clasificados como ‘peligrosos'.

O - Teorias pseudocientificas: ‘Criminales natos' (Cesare Lombroso) en
p:

Francia, Italia, Reino Unido.

* Criminalizacion de la pobreza: Comun, delitos como el hurto eran
estrategias de supervivencia.

Siglos XVII-XIX (Primeras Respuestas Inclusivas)
Las reformas penitenciarias (S. XIX y XX) comenzaron a cuestionar el
caracter punitivo de la carcel y promovieron la idea de reinsercion social. 10)

+ Hoy, el enfoque en derechos humanos y justicia restaurativa busca incluir
y reinsertar.

Siglo XIX y principios del XX (Espana)

La Constitucién de 1812 dispuso que los ayuntamientos gestionaran

establecimientos benéficos (Dominguez, 2004).

1) + "Vagabundos': Objeto de vigilancia policial y represion.

+ Perspectiva punitiva: Cédigo penal, hospicios y casas de correccion.

* Ley del 6 de febrero de 1822: Estableci6 la beneficencia como servicio
piiblico, organizé juntas y gestién de fondos (hospitalidad, socorro,
hospicios, maternidades) (Dominguez, 2004).

Franquismo en Espafia

« Ciertas conductas ci itucio i fueron 1o}
criminalizadas como delitos de ‘peligrosidad social', marginando atn més
a colectivos vulnerables.

ia en Espana
Se intent6 romper con el enfoque represivo.
P que rep:
o « Abolicién de la Ley de Vagos y Maleantes (1978).
i6n de derechos penitenciarios mas
« Retos persistentes: Reintegracién social de ex-reclusos y evitar que las
cérceles perpettien la exclusion.

Fuente: Elaboracion propia

Exclusion de las mujeres

A lo largo de la historia, las mujeres han afrontado siglos de
marginacién basada en la construccion patriarcal de roles de gé-
nero inherentes a sociedades que han relegado a un segundo
plano y al espacio privado el papel de la mujer.

Dentro de esta colectivo encontramos una situacion de exclu-
sion interseccional, ya que las mujeres han sido mas vulnerables
a la pobreza debido a sus limitaciones laborales (estructurales y
culturales) o su posicion desigual en la herencia y el control de
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bienes, entre otras cuestiones; estas situaciones se agravaban en
especial en ausencia del marido, como refleja la alta proporcion
de viudas y mujeres solas con hijos en instituciones asistenciales
entre los siglos Xviil y XX (Bohorquez, 2018).

Por tanto, las mujeres eran excluidas de los espacios de poder
y educacién y relegadas a los cometidos de amas de casa y cuida-
doras. La Revolucién Industrial del siglo Xix trajo oportunidades
laborales para las mujeres, aunque bajo condiciones extremada-
mente precarias.

Respuesta inclusiva. La exclusion de las mujeres se
sustentd en la construccion patriarcal que limitaba su
acceso a la educacién, la esfera publica y la autonomia
econémica. Desde Mary Wollstonecraft, que en 1792
reclam¢ igualdad de oportunidades educativas, hasta
los movimientos sufragistas y laborales de los siglos Xix
y XX, se gest6 un discurso critico que vincul6 ciudada-
nia con capacidades y derechos politicos. Este legado
posibilité la formulacién de leyes de igualdad y trans-
formaciones en los sistemas educativos y laborales,
consolidando la idea de que la plena inclusion de las
mujeres es esencial para la justicia social (Wollstone-
craft, 1792; Scott, 1986).

Por ello, desde mediados del siglo XX aparecen mo-
vimientos feministas que han transformado radical-
mente las nociones de igualdad de género, exigiendo
derechos politicos, sociales y econémicos. Atin hoy, las
luchas se centran en la violencia de género y la igual-
dad salarial.

Conectado a lo expresado con anterioridad, la exclusion his-
toérica de las mujeres en Espana se puede organizar en seis etapas
y estdn muy relacionadas con los procesos de escolarizacion.

e Principios del siglo XiX. La educacion entre nifios y ninas se

caracterizaba porque a los ninos se les incitaba a estudiar
ciencia y a las nifias a que aprendieran las labores del hogar;
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se decia que ellas no necesitaban saber leer ni escribir. La in-
tencién fue formar a ninas sumisas, obedientes, silenciosas y
sin interés por aprender (Ballarin, 2001). La consideracion de
la inferioridad de las nifas y mujeres y su jerarquia social se
justificaba mediante teorias cientificas sobre las diferencias fi-
sicas y psiquicas, originales del siglo xvi. Dichas preconcep-
ciones determinaron un modelo educativo para la mujer y la
legislacion aplicable de la época (Rabazas, 2001). En conso-
nancia, la formacion que recibieron las maestras en las escue-
las normales fue escasa, pues no se les exigia saber escribir ni
contar, ya que el propio Reglamento para las escuelas publi-
cas de 1825 asi lo requeria (Colmenar, 1983).

Segunda Repuiblica. Se apost6 por una escuela publica de ca-
lidad, rechazando el adoctrinamiento y defendiendo una pe-
dagogia activa y abierta. Se educé para la convivencia, para la
conciencia de la justicia y la solidaridad y de la igualdad. Ade-
mas, se formé a las ninas para que fuesen independientes y
pudiesen vivir con dignidad de su trabajo (Pérez, 2013).
Franquismo. Con la llegada de esta etapa, se fren6 de golpe
la vanguardia, la independencia y la dignificacién de la mu-
jer, pues sus ideales retrocedian a los establecidos en el siglo
XIX, que a su vez surgian de los dictaminados en el siglo xvi,
una mujer sumisa y obediente, con una capacidad intelectual
cuestionada (Martin et al., 2010). El régimen deleg6 en la ac-
cién catdlica y la seccion femenina la formacion de la mujer,
tratando de recuperar el estereotipo mads tradicional de buena
madre y esposa, que vive y se sacrifica por los demas.

Etapa tecnocratica 1957-1975. Con la llegada de la ley de
1961, se reconocieron los mismos derechos a mujeres y hom-
bres para acceder a todos los grados de la ensenanza y ejercer
las mismas actividades politicas, profesionales y laborales,
aunque con algunas excepciones (Sanchidrian, 1998). A fina-
les de los afnos sesenta, hombres y mujeres compartian activi-
dades y trabajos, lo cual requeria una educacién similar para
ambos (Rabazas, 2001). Con la aplicacién de la Ley general de
educacion de 1970, la discriminacion fue desapareciendo for-
malmente, desde la defensa del principio de igualdad de
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oportunidades, la preocupacién por la calidad de la educa-
cién y por la atencién al profesorado y su perfeccionamiento,
y se reformaron los contenidos y planes de estudio y se otor-
g6 autonomia a los centros (Hijano del Rio y Vico, 1995).

¢ Transicion y democracia. Desde los anos ochenta, las mujeres
comenzaron a ganar derechos importantes como el acceso al di-
vorcio y el derecho al aborto (1985, ampliado en 2010), como
consecuencia del desarrollo de politicas de igualdad de género.

Respuesta inclusiva. En 2007 se aprob6 la Ley de Igual-
dad de Género, que fomenta la equidad en todos los
ambitos sociales. La lucha contra la violencia de género
se consolido con la Ley Integral contra la Violencia de
Género (2004).

Figura 1.3. Evolucion de los derechos de la mujer.

Evolucion de los derechos de la mujer

Hitos en la igualdad y educacién

Edad Media - XIX

+ Roles de género rigidos.

+ Educacién prohibida.

+ Justificacion ‘cientifica’ de la inferioridad femenina (s. XVI-XIX).
+ "Mujer = esposa y cuidadoral.

+ "No necesitan leer' (Ballarin, 2001).

1l Repiiblica (1931-1939)

* Educacién publica igualitaria.

« Pedagoga activa. o
« Fin al adoctrinamiento religioso.

* 'Nifas independientes’ (Pérez, 2013).

Franquismo (1939-1975)
* Vuelta al modelo del s. XIX.
* Seccién Femenina.

@ * Maestras sin formacion universitaria.
« 'Mujer sumisa’.
* Formacion en labores domésticas.
Etapa Tecnocratica (1957-1975)
« Ley 1961.
* Ley General de Educacion (1970). 1)
« Afios 60: Igualdad formal en educacién/trabajo.
« Fin a discriminacién legal.
+ Mujeres en el mercado laboral.
Democracia (1980-act.)
* Derechos clave.
® + Ley Igualdad (2007) y Ley Violencia de Género (2004).

* Luchas actuales.
* Divorcio (1981), Aborto (1985/2010).
* Brecha salarial, techo de cristal.

Fuente: Elaboracion propia
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Migrantes y exclusion por origen

A finales del siglo xv, el comercio de esclavos era una actividad
muy rentable, y desde una dimensién legal hasta el siglo Xix no
se promulgé la Declaracion de los Derechos del Hombre en
Francia (1789), la Ley de abolicion del comercio de esclavos (1807),
que prohibi6 el transporte de esclavos en barcos ingleses, aun-
que el comercio continué y en 1815 el Congreso de Viena (1815)
condend la esclavitud (Villarespe, 2002).

La exclusion de migrantes ha sido una constante en socieda-
des receptoras de movimientos migratorios. Durante el Antiguo
Régimen, las migraciones se caracterizaban por ser internas y es-
tacionales, con movimientos de poblacion desde las zonas rura-
les hacia las ciudades o entre regiones para actividades agricolas,
pero también existian migraciones transatlanticas, principal-
mente hacia lo que conocemos hoy por América Latina, impul-
sadas por factores como la hambruna y la bisqueda de oportu-
nidades

También durante los siglos X1X-xX la industrializacién y las
guerras mundiales generaron grandes flujos migratorios y las
personas migrantes fueron percibidas como una amenaza social,
cultural y econémica. Ademads, la migracién, tanto forzada como
voluntaria, gener6 exclusion basada en barreras legales, racia-
les y culturales. Las oleadas migratorias de finales del siglo xix
y el XX fueron recibidas con cuotas restrictivas y teorias racistas,
que legitimaron politicas discriminatorias en Estados Unidos y
Europa.

Encontramos otro factor interseccional: la relacién entre mi-
gracion y racismo. En muchos casos, la exclusién fue legitimada
por teorias racistas. Ejemplos como las politicas de inmigracién
restrictivas en Estados Unidos, las leyes de cuotas o la prohibi-
cién de entrada a personas asiaticas ilustran esta dinamica.

Respuesta inclusiva. Desde una perspectiva historica,
tras la Segunda Guerra Mundial, instituciones interna-
cionales como la ONU promovieron los derechos de
los migrantes. La Declaracién Universal de Derechos
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Humanos (1948) apela a la no discriminacién por ra-
z6n de raza, color, sexo, idioma, religion, opinién po-
litica o de cualquier otra indole, origen nacional o so-
cial, posicién econémica, nacimiento o cualquier otra
condicion. Por su parte, la Conferencia Mundial de De-
rechos Humanos (1993) abordé temas como la pobre-
za y la exclusién social.

En la actualidad, muchas sociedades trabajan hacia
un enfoque multicultural, aunque persisten desafios
globales y movimientos politicos contrarios.

En el caso de Espana, se pasé de ser un pais emisor de mi-
grantes a convertirse en receptor a partir de los anos noventa del
siglo XX, lo que ha generado tensiones y exclusiones sociales y
laborales en relacién con lo que se denominé «inmigracién ma-
siva»; durante la década del 2000 llegaron grandes flujos migra-
torios, en especial de Marruecos, Rumania y América Latina. En
este contexto, los migrantes afrontan barreras legales y sociales
que les limitan el acceso a la vivienda, el empleo y muchos servi-
cios publicos. Cabe mencionar que, ademads, encontramos un
elemento interseccional, el racismo estructural, ya que algunos
colectivos, como las personas que provienen de paises subsaha-
rianos, afrontan una discriminacion recurrente.

Respuesta inclusiva. En el ano 2000, se promulgo la
ley de extranjeria, que establecié mecanismos de regu-
larizacion y que mejoré de forma parcial la vida de las
personas migrantes.

Sin embargo, las condiciones para la regularizacion
siguen siendo restrictivas y la integracion cultural con-
tinda siendo un desafio.
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Figura 1.4. Evolucion de la exclusion por migracion.

Evolucién de la exclusién migrante

Hitos en la migracién y derechos humanos

Siglos XV-XIX

+ Comercio de esclavos (legal hasta 1807).
® * Mujeres migrantes (1815).

* Doble vulnerabilidad (Bohorquez, 2018).

« Congreso de Viena condena la esclavitud.

Siglos XIX-XX

* Migrantes = ‘amenaza' en EE.UU./Europa.
* Leyes racistas (1948).

* Cuotas a asiaticos (EE.UU.).

* Declaracién DDHH (no discriminacién).

* Subsaharianos, musulmanes.

Espaiia (1990-act.)
* Racismo estructural.
o] « Ley de Extranjeria (2000).
* Desafios.
* Regularizacion restrictiva.

Fuente: Elaboracion propia

Caminos (procesos) hacia la inclusion.
Ultimos comentarios

Los procesos histéricos de inclusion, abordados desde una pers-
pectiva interseccional, nos muestran que las luchas por el reco-
nocimiento y la equidad no han sido homogéneas ni universa-
les, sino que han estado muy marcadas por la complejidad de las
identidades humanas. La interseccionalidad revela que no todas
las personas viven la exclusion de la misma manera: una mujer
indigena con discapacidad, por ejemplo, afronta barreras distin-
tas y mas profundas que una mujer urbana sin discapacidad.

A lo largo del tiempo, muchos avances en derechos humanos
y justicia social han sido parciales porque se enfocaron en una
sola dimension de la desigualdad, dejando invisibles a quienes
habitan en la confluencia de mdltiples formas de opresion. Re-
conocer esto implica una transformacion profunda en cémo se
piensan y aplican las politicas de inclusiéon: no como gestos sim-
bélicos o soluciones aisladas, sino como acciones estructurales
que abracen la diversidad en toda su complejidad. Solo asi pode-
mos construir una sociedad donde cada persona tenga un lugar
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real, no a pesar de sus diferencias, sino precisamente por el valor
que estas aportan.

En Espana, los procesos de exclusion han estado marcados a
lo largo de la historia por desigualdades socioecondémicas, poli-
ticas represivas y estructuras patriarcales. En un periodo mas ac-
tual, el franquismo fue una etapa de pérdida de derechos y de
exclusion sistematica hacia multiples colectivos como represalia-
dos politicos, homosexuales, pobres y minorias, mujeres... Sin
embargo, la democracia y el desarrollo del estado del bienestar
han abierto el camino hacia una mayor inclusién, aunque per-
sisten retos importantes, en especial en temas como el racismo,
los extremismos ideolégicos, la migracion, la educacion, la igual-
dad de género, el reconocimiento de la diversidad... lo que evi-
dencia la necesidad de politicas inclusivas (en todos los ambi-
tos) de cardcter intercultural y sin limitaciones por capacidades
(Anderson, 2013; Sen, 1999). Desde el feminismo, los movi-
mientos antirracistas y las luchas por los derechos de los migran-
tes, hasta el activismo LGBTQ+, los movimientos por la escuela
publica e inclusiva..., todos han contribuido a una visién mas in-
clusiva de la sociedad.

1.2. El movimiento de las personas con
discapacidad. Un ejemplo para considerar

Como veremos en las préximas paginas, las personas con disca-
pacidad han sido rechazadas, aisladas y excluidas de la sociedad
(dimension conductual) durante muchos siglos debido a prejui-
cios y supersticiones de caracter social, educativo y cultural (di-
mension cognitiva y socioemocional). En este escenario cabe
destacar que los prejuicios sociales y educativos y los estereoti-
pos siempre han estado presentes en los procesos interrelaciona-
les y educativos. Vamos a articularlo en cuatro etapas: preinstitu-
cional, institucional, integradora e inclusiva, atendiendo, ade-
mas, a cuestiones normativas que la van justificando.
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Etapa preinstitucional

Las primeras referencias que aluden a personas con discapacidad
se enmarcan en la antigiiedad clasica (desde el siglo viir a. C. has-
ta el siglo v d. C.). Durante este periodo se planteaban dos visio-
nes respecto a la etiologia de la discapacidad fisica y psiquica: La
primera se asentaba en una concepcién cultural divina, demo-
niaca o mistica. La segunda se sustentaba en un enfoque mas
cientifico y natural asociado a patologias internas del organis-
mo: Este enfoque, de cardcter clinico, era defendido por figuras
como Hipdcrates o Galeno (Vergara, 2002).

A partir de los siglos Xv y xvI (Renacimiento), las ideas huma-
nistas comienzan a influir en la sociedad. Se inicia un periodo
marcado por un cambio significativo en el que se deja atras la
visién del «oscurantismo diabdlico» como explicacién del com-
portamiento y de las conductas que hasta entonces eran catalo-
gadas de «<anormales» y se empieza a entender el comportamien-
to humano en términos de procesos fisicos y bioldgicos. Como
consecuencia de estos cambios, las personas con discapacidad
son protegidas por el Estado y atendidas en asilos con un enfo-
que caritativo (Pardo et al., 2020).

En los siglos xv1 y xviI, se produce un cambio de paradigma
que transforma la dimension cognitiva, la cual, a su vez, influye
en las conductas y en la atencién que se les ofrece a las personas
con discapacidad. En este contexto, emergen las primeras inicia-
tivas de atencién educativa dirigidas a personas con discapaci-
dad. Estas primeras experiencias, centradas en personas con dis-
capacidad auditiva o visual, marcaron el inicio de métodos y
practicas que buscaban integrar a estas personas en la sociedad y
ofrecerles una respuesta educativa profesional. A continuacion,
se destacan algunas de las figuras y aportes mas relevantes que se
producen durante este periodo.

Desde una perspectiva practica destacan figuras como Pedro
Ponce de Leén, I'Epée, Haily y Braille. En el siglo xvi, Pedro Pon-
ce de Le6n (1509-1584), un fraile benedictino espanol, desarro-
lla y aplica un método oral y de lectoescritura con doce estudian-
tes sordos en el monasterio de Ona en la provincia de Burgos
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(Gascén y Storch, 2006). En Europa, destaca I'Epée (1712-1789),
quien en 1755 crea la primera escuela ptblica para personas sor-
das en Paris y complementa el método oral con un sistema mi-
mico que utiliza gestos y sefias para mejorar la ensefianza. Otro
de los referentes de la época es Valentin Hatly (1745-1822), que
fundo el primer centro educativo para personas ciegas en Paris.
Louis Braille (1806-1852), alumno aventajado de Haily, desa-
rrolla el sistema de lectoescritura por puntos que lleva su nom-
bre y que en la actualidad es usado por las personas con discapa-
cidad visual. En Espana, destaca José Ricart, que en 1820 crea
por iniciativa propia una escuela para personas ciegas en Barce-
lona.

A lo largo de los siglos xvI y xviI se publican diversos textos
que son claves en la atencién educativa a las personas con disca-
pacidad. Destacan autores como Lasso, que en 1550 publica el
Tratado legal de los mudos, documento que recogia los derechos y
deberes de las personas sordas, estableciendo un marco legal y
social para mejorar su integracién. En el siglo xvi, Luis Vives es-
cribié un tratado titulado De subventione pauperum; asimismo,
fue uno de los primeros en abordar la educacién social en Euro-
pa. En 1620, Bonet, discipulo de Ponce de Le6n, publica Reduc-
cion de las letras y el arte para ensefiar a hablar a los mudos, un libro
que proponia un método oral basado en los movimientos de la
lengua y los labios para mejorar la pronunciacién y la diccién.
Alrededor de 1690, John Locke traté de distinguir entre el retraso
mental y las enfermedades mentales, lo que llevo al uso de tér-
minos para clasificar a las personas en funcion de su rendimien-
to o caracteristicas de comportamiento (Molina 2002). Por su
parte, Hervas y Panduro publican en 1795 El arte para ensefiar a
escribir y hablar a los sordomudos (Gascon y Storch, 2004) y Rius
publica La educacion de los nifios atrasados en 1897.

Desde una perspectiva normativa, un hito significativo fue la
promulgacién de la Ley de instruccion priblica (1857) conocida de
forma popular como «ley Moyano». Esta se convierte en la pri-
mera ley educativa que se desarrolla en Espana y de un modo
particular aborda la atencién educativa del alumnado sordo y
ciego, por ejemplo, en los siguientes articulos:
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e Articulo 6. La primera ensefianza se dara con las modificacio-
nes convenientes a las personas sordomudas y ciegas en los
establecimientos especiales que hoy existen y en los demas
que se crearan con este objeto, sin perjuicio de lo que se dis-
pone en el articulo 108 de esta Ley.

e Articulo 108. Promovera, asimismo, el Gobierno las ensefan-
zas para las personas sordomudas y ciegas, procurando que
haya por lo menos una escuela de esta clase en cada distrito
universitario y que en las publicas de nifios y nifas se atien-
da, en cuanto sea posible.

Etapa institucional

Entre los hitos mas destacados que se producen en este periodo
destaca la creacion del Instituto de Sordomudos (1786), una es-
cuela para personas «<sordomudas» en el Ayuntamiento de Barce-
lona (1800), el Real Colegio de Sordomudos de Madrid (1802),
el cual se convirti6é en 1970 en el Instituto Nacional de Pedago-
gia de Sordos, y en 1875 Carlos Nebreda y Pedro Espinosa fun-
dan el Colegio Especial en Madrid (Gonzdlez, 2011). Desde una
perspectiva normativa, se desarrolla en Espafia la Ley sobre Educa-
cion Primaria (1945), que establece en su articulo 33:

El Estado, para atender a la ninez desvalida y proporcionarle educa-
cién adecuada, establecera escuelas especiales (para nifios anorma-
les y deficientes mentales) y fomentara las de iniciativa privada. Asi-
mismo, creard y fomentara escuelas, igualmente especiales, para ni-
nos sordomudos, ciegos y deficientes fisicos. Todas se regirdn por
reglamentos peculiares.

En el plano internacional destacan figuras como Itard (Fran-
cia, 1774-1883), Séguin (Francia, 1912-1880), Montessori (Ita-
lia, 1870-1952) y Decroly (Bélgica, 1871-1932) (Pardo et al.,
2020), las cuales comienzan a implementar sus métodos educa-
tivos con alumnado con discapacidad. Asimismo, en el ambito
nacional destacan en el siglo xx las figuras de Francisco Pereira,
que en 1908 crea el Instituto Psiquidtrico-Pedagogico; Maria So-
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riano, que en 1923 asume la direccién de la Escuela Central de
Anormales, y Carmen Gayarre, quien preside la Catedra de Pai-
dologia de la Universidad Complutense entre los afios 1933 y
1944 y participa en la creacién del Colegio de educacién especial
para adolescentes San Luis Gonzaga (Ferndndez-Santamaria,
2011). Resultan claves durante esta época las figuras de Geor-
gens y Deindhart y la publicacién de su libro La pedagogia tera-
péutica en el ano 1861, pues fue la primera vez que se utilizo este
término para recoger aspectos tedricos y practicos para atender a
las personas con discapacidad (Moreu, 2009). En el siglo xx des-
taca Domingo Barnés, pedagogo, que fue el secretario del Museo
Pedagogico a partir del ano 1904. Asimismo, tradujo e impulsé
la publicacién de un gran nimero de obras, y en 1917 publica
Fuentes para el estudio de la paidologia, donde recopila un sinfin de
trabajos realizados por autores y autoras europeos (Delval,
1988).

Estos y otros y otras profesionales de la educacion fueron pio-
neros y sentaron las bases de la educacion especial, desarrollan-
do métodos y practicas que han perdurado y evolucionado hasta
nuestros dias. De un modo particular, destaca Maria Montessori,
pionera en el desarrollo de su enfoque educativo a través de ex-
periencias practicas, que utilizé materiales que se podian mani-
pular con facilidad para facilitar el aprendizaje (Molina, 2002).

Por su parte, han sido muchos los profesionales que durante
el siglo xx han contribuido en el plano institucional a mejorar la
atenciéon de las personas con discapacidad. En Espana, en el afno
1902 se aprobé el Reglamento del Colegio Nacional de Sordo-
mudos, Ciegos y Anormales, y también se crea en el ano 1925 la
Escuela Nacional de Anormales. En 1933, se refunda el Asilo de
Invélidos del Trabajo como centro de educacién especial con el
nombre de Instituto Nacional de Reeducacién de Invalidos. Asi-
mismo, en 1941, la ONCE se hace cargo de la gestion del Institu-
to Nacional de Ciegos; en 1975, se crea el Instituto Nacional de
Educacién Especial (INEE), y en 1976 se funda el Real Patronato
de Educaciéon Especial, que impulsaba y coordinaba acciones
educativas para atender a los estudiantes con discapacidad y ser-
via de nexo entre la iniciativa publica y privada (Gonzalez, 2009).
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A pesar de estos avances en la configuracién de un modelo de
atencién mads escolarizado-institucionalizado (tanto en escuelas
como en centros de atencion residencial), el cambio de paradig-
ma en torno a la discapacidad todavia encontraba obstaculos
significativos para consolidarse, debido, entre otras cuestiones, a
que durante las décadas de los cuarenta y los cincuenta el ambi-
to de la atencion a las personas con discapacidad seguia permea-
do por practicas y teorias cuestionables, impulsadas por figuras
como Walter Freeman, cuyas lobotomias representaban una in-
tervencion extrema y carente de ética para personas con algin
tipo de discapacidad o enfermedad mental, y del psiquiatra Bru-
no Bettelheim, entre otros, quien contribuyé a la difusion de la
hipétesis de las «madres nevera» como explicacion a ciertas con-
ductas que presentaban las personas con autismo, lo cual estig-
matizaba ain mads a las familias de personas con discapacidad y
reforzaba el paradigma clinico.

Al mismo tiempo y, en cierta medida, como protesta, el mo-
vimiento de vida independiente, surgido en Estados Unidos en
los anos sesenta, fue una respuesta directa a estas practicas asis-
tencialistas y de institucionalizacion que promovian la depen-
dencia de las personas con discapacidad. Frente a estos modelos
e ideas que todavia contemplaban la discapacidad desde pers-
pectivas segregadoras o estigmatizantes, este movimiento defen-
dia la autodeterminacién y la plena participacién social, y sent6
las bases para un cambio hacia politicas de desinstitucionaliza-
cion y derechos civiles. Su impacto se extendio a escala interna-
cional y fue una influencia clave en la transformacion de politi-
cas inclusivas en paises como Espana en las décadas siguientes.

Después de la Segunda Guerra Mundial y con la promulga-
cion de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
(1948) se proclama el derecho a la educacion para todas las per-
sonas y Neils Bank-Mikkelsen acuna el concepto «normaliza-
cién» en 1959. Sin lugar a dudas, este hito supuso un paso fun-
damental para el reconocimiento internacional de los derechos
de las personas con discapacidad. Este principio inspir6 la
desinstitucionalizacién en Dinamarca durante las décadas de los
sesenta y los setenta, pues el Gobierno danés cerro instituciones
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para personas con discapacidad intelectual y las sustituy6 por al-
ternativas de vivienda comunitaria y apoyos domiciliarios.

En Espafia, en 1970 se promulgoé la Ley general de educacion, y
por primera vez aparece en el plano normativo el término «edu-
cacion especial». Sin embargo, y al igual que su predecesora, pro-
mueve una modalidad educativa especifica y «segregadora». Des-
de una perspectiva organizativa, la LGE incorpora algunas modi-
ficaciones. Por un lado, regula la escolarizaciéon del alumnado
en centros ordinarios o en centros de educacion especial en fun-
cion del grado de discapacidad o necesidad educativa que pre-
sente. Por otro lado, crea la figura del profesional de «educacion
especial», en la actualidad maestro o maestra de Pedagogia Tera-
pettica, quien desempena una serie de funciones especificas y
requiere una formacién especializada (Gonzalez, 2009).

Durante esta etapa se promulgan tres leyes educativas que su-
ponen la regulacién de diversas cuestiones organizativas, meto-
dolégicas y curriculares. En el marco de la atencién escolar a las
personas con discapacidad, nos encontramos con un sistema
educativo que durante mas de un siglo establece un itinerario
formativo paralelo y segregador, y, por tanto, un curriculum di-
ferenciado y diferenciante que refuerza, a su vez, un «imagina-
rio» social y escolar caracterizado por la discriminacién y la se-
gregacion escolar.

A mediados de la década de los anos sesenta y setenta comen-
zaron a surgir movimientos en favor de la integracion y la desins-
titucionalizacion, impulsados por defensores de los derechos
humanos y organizaciones de personas con discapacidad que
abogaban por un enfoque mas inclusivo y comunitario (Gesser,
2022; Rompaey, 2020). Estos esfuerzos encontraron un impor-
tante respaldo en Estados Unidos con la aprobacién de la Ley de
educacion para todos los nifios con discapacidad (Education for All
Handicapped Children Act, EHA) en 1975, también conocida
como Ley Publica 94-142, la cual garantizaba el acceso de todos
los ninos y ninas con discapacidades a una educacién publica
gratuita y adecuada.

En los afos siguientes, el movimiento hacia la desinstitucio-
nalizacion continud, con el cierre de instituciones como Willow-
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brook State School y Letchworth Village en Nueva York (1987-
1996), tras denunciar sus deplorables condiciones. Su clausura
reflejaba un avance hacia modelos de atencion comunitaria y
menos restrictivos, que favorecian la integracion y la dignidad de
las personas con discapacidad. Este proceso fue consolidado en
1990 con la Ley de derechos de las personas con discapacidades
(ADA) en Estados Unidos, una legislaciéon de derechos civiles
que garantizaba la igualdad de oportunidades en multiples
areas, incluyendo el acceso a la educacién y a la vivienda comu-
nitaria.

En Espana, el proceso de desinstitucionalizacién y la evolu-
cion hacia la inclusion de las personas con discapacidad comen-
z6 de manera significativa en la década de los ochenta. La pro-
mulgacion de la Ley de integracion social de los minusvdlidos (LIS-
MI) en 1982 impulso el cierre progresivo o la transformacion de
instituciones para personas con discapacidad intelectual, mien-
tras que algunas escuelas de educacion especial empezaron a re-
orientarse para apoyar la integraciéon de alumnado en centros
ordinarios, como se promovié con la Ley orgdnica general del sis-
tema educativo (LOGSE) de 1990. Instituciones como el Instituto
Nacional de Reeducacién de Invalidos y los centros gestionados
por la ONCE redefinieron sus roles, pasando de ser centros se-
gregados a centros de apoyo a la inclusién educativa y laboral en
entornos comunitarios. Asimismo, se crearon aulas abiertas y
unidades de apoyo en centros ordinarios, lo que permitié que
estudiantes con discapacidades graves, que antes solo podian ser
atendidos en centros de educacion especial, accedieron a ellos.

En el ambito educativo, otro hito fundamental fue la Confe-
rencia Mundial sobre Educacion para Todos (EPT) celebrada en
Jomtien (Tailandia) en 1990, en la cual se establecieron objeti-
vos internacionales de acceso universal a la educacién. Esta con-
ferencia fue la primera en abordar formalmente el concepto de
EPTy, aunque no se centrd en exclusiva en personas con disca-
pacidad, ni en la inclusién, establecié un marco que fomentaba
la participacion de todos los individuos en el sistema educativo.
El primer hito mundial fundamental en la construccién de la es-
cuela inclusiva, la Conferencia Mundial sobre Necesidades Edu-
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cativas Especiales: Acceso y Calidad, se celebré en Salamanca en
1994. Este encuentro, conocido como la Conferencia de Sala-
manca, fue un momento decisivo que impulsé cambios signifi-
cativos en las politicas y sistemas educativos a escala internacio-
nal, con el objetivo de construir «una escuela para todos» (Duk
et al., 2019). La Declaracion de Salamanca, resultante de este en-
cuentro, promovio la accién de los gobiernos y las organizacio-
nes para desarrollar principios, politicas y practicas educativas
que plantean mejorar la atencion del alumnado con necesidades
educativas especiales; su influencia fue tal que posicioné la edu-
cacion inclusiva como una prioridad mundial y abrié el camino
a futuras iniciativas en esta linea.

A partir de la Conferencia de Salamanca, otros hitos reforza-
ron la educacién inclusiva como un derecho. En el ano 2000, el
Foro Mundial de Educacion para Todos, celebrado en Dakar (Se-
negal), consolidé el lema «Educacién para Todos» (EPT), que
enfatiza el acceso equitativo a una educacién de calidad para to-
dos los nifos y las ninas, incluyendo a aquellos con discapaci-
dad o necesidades especiales. Esta declaracién supuso un avance
importante hacia la universalizacion de la educacion inclusiva.

Un momento clave llegé en 2006 con la Convencién sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad de la ONU, que
fue adoptada por mas de 180 paises y establecié por primera vez
la educacién inclusiva como un derecho en su articulo 24. Este
articulo comprometia a los Estados firmantes a garantizar un sis-
tema educativo inclusivo a todos los niveles, eliminando barre-
ras que dificulten el acceso de personas con discapacidad a la
educacion regular. Con posterioridad, la Unesco, en colabora-
cién con la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), reforzé
este compromiso a través del Plan de Acciéon Global sobre la Dis-
capacidad (2014-2021), cuyo propdsito fue apoyar a los gobier-
nos y a las instituciones educativas en la implementacién de en-
tornos inclusivos y accesibles que respondieran a las necesidades
de todo el alumnado, con independencia de sus habilidades y
caracterfsticas.

En 2015, todos los paises que forman parte de la Organiza-
cién de las Naciones Unidas (ONU) aprobaron la Agenda 2030
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para el Desarrollo Sostenible. Entre los 17 objetivos de desarro-
llo sostenible (ODS) que recoge este documento, destacamos el
ODS numero 4, que tiene el propésito de «garantizar una educa-
cion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunida-
des de aprendizaje durante toda la vida para todos» (ONU,
2015).

Como se ha podido comprobar, las transformaciones socia-
les, politicas y culturales experimentadas por las sociedades y las
culturas a lo largo de los dos ultimos siglos han promovido el
reconocimiento de derechos fundamentales como la igualdad de
oportunidades, el acceso a la educacion, la inclusién y la equi-
dad, entre otros, y han modificado, a su vez, dimensiones y com-
petencias cognitivas, sociales, emocionales y conductuales en el
ambito escolar, social y cultural. Pero no ha sido gracias al con-
senso internacional, sino mds bien a actuaciones concretas de
colectivos y grupos lo que ha provocado que en algunos paises
se hayan producido avances significativos en la creacion de en-
tornos inclusivos y en la promocion de los derechos de las per-
sonas con discapacidad, mientras que, en otros, la instituciona-
lizacion sigue siendo la norma (Gesser, 2022; Rompaey, 2020).
Este contraste resalta la importancia de un enfoque global y
coordinado para abordar las necesidades de las personas con
discapacidad y garantizar que sus derechos sean respetados y
promovidos en todas partes (Gesser, 2022).

En la actualidad, las politicas y los sistemas educativos pro-
mueven perspectivas y principios educativos inclusivos que ase-
guran que todas las personas, sin importar sus capacidades, ten-
gan acceso a una educacion de calidad e inclusiva que les permi-
ta desarrollarse de forma plena y participar activamente en la
sociedad y en la vida escolar. Asimismo, no podemos obviar que
este enfoque inclusivo no solo beneficia a las personas con di-
versidad funcional, sino que también enriquece a toda la socie-
dad, al promover la equidad, la igualdad, la diversidad y la tole-
rancia como principios rectores de una sociedad plural, diversa 'y
democrdtica que avanza hacia la justicia social.
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Etapa integradora

La integracion escolar de las personas con discapacidad se plante6
en el plano normativo por primera vez en Espafia como un objeti-
vo social y politico. La Ley 13/1982 de integracion social de los mi-
nusvdlidos establecié por primera vez los principios de normaliza-
cion, sectorizacion de los servicios, integracion y atencién indivi-
dualizada. Durante este periodo de gran impulso social ya se
estaban llevando a cabo algunas experiencias de integracion esco-
lar y se estaban incorporando a alumnado con discapacidad en las
aulas ordinarias, aunque estas experiencias eran pocas y puntuales
(Casanova, 2011) y se desarrollaban con intervenciones especifi-
cas y compensadoras asentadas bajo el paradigma del déficit.

En 1985 se promulgé el Real Decreto de ordenacion de la educa-
cion especial (Real Decreto 334/1985), que se fundamenté en
cuatro principios clave para la educacion de los estudiantes con
discapacidad: normalizacion de los servicios, integracion esco-
lar, sectorizacién de la atencién educativa e individualizacion de
la ensenanza.

Desde una perspectiva normativa, este modelo educativo in-
tegrador y segregador perseguia la normalizacion y culminé con
la promulgacion de la Ley Orgdnica de ordenacion general del siste-
ma educativo (LOGSE, 1990). Al respecto, la LOGSE establecia
que «la atencion al alumnado con necesidades educativas espe-
ciales (NEE) se regira por los principios de normalizacién e inte-
gracion escolar» (articulo 36.2). No obstante, la LOGSE conti-
nda con la linea segregadora y sefiala que la escolarizaciéon en
unidades o centros de educacién especial solo se llevara a cabo
cuando las necesidades del alumnado no puedan ser atendidas
en un centro ordinario. La LOGSE promueve una serie de princi-
pios educativos, como la normalizacion y la integracion escolar,
que suponen un avance respecto a las disposiciones legales ante-
riores. No obstante, las modificaciones introducidas por la LOG-
SE no culminan con un sistema educativo segregador y paralelo
al ordinario que llega hasta nuestros dias.

La integracion escolar surge con el propésito de ofrecer una
respuesta educativa normalizadora a estudiantes que, en el pasa-
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do, habian sido excluidos de alguna manera del sistema educati-
vo (Dubrovsky, 2005). No obstante, y a pesar de las limitaciones
del modelo integrador, Echeita (1998) nos recuerda que se pro-
dujeron cambios significativos en las actitudes sociales hacia la
integracion escolar del estudiantado, aument6 la asistencia del
alumnado con necesidades educativas especiales a las escuelas
ordinarias, se incrementé la involucracion del profesorado y se
ha logrado que estos estudiantes completen toda la educacion
obligatoria, tanto primaria como secundaria.

Tanto los diversos informes desarrollados por la OCDE
(1994, 1995) como la promulgacién de la LISMI (1982) y la
LOGSE (1990) han reforzado la continuidad de un sistema inte-
grador que ha promovido que los centros educativos trabajen
bajo el modelo de déficit. Asimismo, el profesorado percibe que
el alumnado con diversidad funcional es distinto y que, por tan-
to, presenta necesidades diferentes y precisa una respuesta edu-
cativa diferenciada a la de sus companeros y companeras de cla-
se (Arnaiz, 2003). Ambas ideas son clave para entender por qué
en la actualidad, y a pesar de todo lo que se ha avanzado en el
plano normativo, politico, social y cultural en pro de la cons-
truccion de una escuela inclusiva, muchos centros educativos y
maestros y maestras de Pedagogia Terapéutica contintan desa-
rrollando practicas integradoras y segregadoras.

Etapa inclusiva

Los movimientos sociales y la creacion de asociaciones y organi-
zaciones que se oponen a la marginacién y al aislamiento de las
personas con discapacidad, los trabajos e informes desarrollados
por organismos internacionales (Unesco, Booth y Ainscow,
2011, OCDE, 2008, 2012, 2013, 2017, 2018), los avances que se
han producido en el campo psicoeducativo (psicologia, pedago-
gia y educacion), el desarrollo legal y normativo en el campo
educativo (LOE, 2006; LOMLOE, 2020) y el reconocimiento de
los derechos de las personas con discapacidad (ONU; 2006,
2015; Unesco, 2011) son algunos de los hitos educativos, socia-
les, cientificos y culturales que han sido claves en el proceso de
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inclusion y en su desarrollo legal y normativo. Por su parte, la
publicacion del Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011) su-
puso una propuesta practica para valorar una serie de indicado-
res relacionados con la creacién de culturas inclusivas, con la
elaboraciéon de politicas inclusivas y el desarrollo de practicas in-
clusivas, trascendiendo de un enfoque centrado en el déficit a
uno que valora la diversidad y promueve la inclusién (Chua
et al., 2023; Fuller et al., 2004), en el que todo el alumnado pue-
de aprender y beneficiarse mutuamente (Kart y Kart, 2021).

Tal y como hemos presentado, las politicas educativas han
desempenado un papel crucial en este proceso. En los dltimos
anos, la idea de inclusion ha estado muy presente y ha tenido
una funcién destacada en los discursos politicos, las leyes, las
normas y la educacién (Arnaiz y Guirao, 2015). En Espana, la
legislacion y la normativa educativa ha evolucionado para refle-
jar un compromiso con la inclusiéon, estableciendo marcos nor-
mativos que buscan garantizar el acceso y la participacién de las
y los estudiantes con discapacidad en el sistema educativo (Asa-
moah et al., 2018; Hadjikakou y Hartas, 2007). Al respecto, la
promulgacién de la LOE (2006) y su reforma parcial recogida en
la LOMCE (2013, derogada) y en la LOMLOE (2020) han su-
puesto un avance significativo, desde una perspectiva normativa.
Al respecto, el preambulo de la LOE/LOMLOE indica que la es-
colarizacién del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo debera estar regida por los principios de inclusién y
participacion, calidad, equidad, no discriminacién e igualdad
efectiva en el acceso y permanencia en el sistema educativo y ac-
cesibilidad universal. Para ello, la normativa educativa de ambi-
to auton6émico que se desarrolla segtiin la LOE/LOMLOE alude al
uso de los principios del disenio universal de aprendizaje, la edu-
cacion de calidad, la equidad, la inclusion y el uso de alternati-
vas metodolégicas como dimensiones claves en la construccién
de una escuela inclusiva.

En este escenario, el desarrollo de las actuales disposiciones
normativas traza un camino legal que nos conduce hacia una
escuela inclusiva. Sin embargo, y de acuerdo con Black-Hawkins
(2017), no podemos obviar que (1) las politicas en educacién
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inclusiva han centrado su atencién de forma primordial en di-
mensiones politicas, sociales y culturales, y han olvidado que la
prioridad es reestructurar y transformar los centros educativos y
mejorar la formacién del profesorado. Del mismo modo, no po-
demos olvidar que (2) la educacién inclusiva, como proceso,
trasciende el ambito educativo, pues persigue el respeto de los
derechos humanos y que a pesar de todos estos posicionamien-
tos politicos que podemos considerar como avances, (3) persis-
ten desafios significativos que debemos atender, como el hecho
de mejorar las actitudes de las y los educadores; la falta de for-
macion especifica; o la resistencia al cambio, las cuales siguen
siendo barreras que limitan la implementacién efectiva de prac-
ticas inclusivas (Cook et al., 2000; Hassan et al., 2015) y que son
fundamentales para fomentar un ambiente inclusivo, ya que sus
actitudes hacia la inclusion pueden influir en la experiencia edu-
cativa de las y los estudiantes con discapacidad (Hodge et al.,
2002).

Desde una perspectiva practica, el trabajo por proyectos, el
aprendizaje cooperativo, la tutoria entre iguales, el aprendizaje
dialégico, la gamificacion, los grupos interactivos, el trabajo por
rincones, el alumnado ayudante, el aprendizaje-servicio, los cir-
culos de amigos o el aprendizaje vivencial son estrategias meto-
dolégicas que favorecen la educacion inclusiva (Moliner et al.,
2017; Orozco y Morina, 2020).

1.3. Algunas reflexiones

Las conductas culturales, sociales y educativas hacia las personas
con discapacidad han evolucionado desde practicas que han
promovido la marginacién y la exclusién, pasando por la inte-
gracion, hasta llegar a propuestas de inclusiéon y reconocimiento
de la diversidad como un valor en si mismo. Este proceso, com-
plejo y multidimensional, se ha producido como consecuencia
de los avances politicos, econémicos, sociales, educativos y cul-
turales acaecidos en la sociedad, pues las interacciones y las rela-
ciones sociales, escolares y educativas entre las personas han es-
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tado condicionadas por dimensiones cognitivas, sociales, emo-
cionales y conductuales.

Considerar la evolucién histérica, normativa y legal que ha
experimentado la sociedad, las instituciones y el sistema educati-
vo espanol nos conduce a entender, en el marco de las compe-
tencias relacionales en el aula inclusiva, como los sistemas edu-
cativos, mediados por decisiones politicas que han estado con-
textualizadas a escala social y cultural, han dado respuesta
escolar al alumnado con discapacidad segtin tres modelos (se-
gregador, integrador e inclusivo) que se construyen sobre princi-
pios politicos, sociales, organizativos y metodolégicos muy dife-
renciados. En la actualidad, y a pesar de los avances legales y
normativos que se han producido en el sistema educativo espa-
nol, estas modalidades de escolarizaciéon del alumnado con dis-
capacidad siguen presentes en la escuela del siglo XXI.

A medida que las sociedades han progresado en su compren-
sion y aceptacion de la diversidad, las politicas educativas tam-
bién han evolucionado y han fomentado la integracién y la in-
clusion. Este cambio refleja una transformacion mds amplia en
la manera en que la sociedad valora y comprende las diferencias
humanas y la diversidad (funcional, cultural, comunicativa, reli-
giosa, sexual, entre otras). No obstante, y a pesar de las propues-
tas que acerca de la equidad, la inclusion y el reconocimiento de
la diversidad humana reflejan las diversas declaraciones nacio-
nales e internacionales y las politicas educativas, y que han su-
puesto cambios sociales, culturales y educativos, ain queda mu-
cho por hacer para lograr una sociedad y una escuela totalmente
inclusiva. Al respecto, consideramos que es necesario cuestio-
nar(se) hasta qué punto estamos construyendo una escuela in-
clusiva, o si, por el contrario, en realidad, solo han cambiado los
términos y conceptos que utilizamos, mientras que los profesio-
nales de la educacién contintan realizando las mismas practicas
de antes.

Es necesario mantener un esfuerzo constante para garantizar
que los derechos de las personas con discapacidad sean plena-
mente respetados y promovidos tanto en la sociedad como en los
centros educativos, pues, aunque se han logrado ciertos avances,
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la educacion inclusiva todavia representa un reto (Arnaiz, 2019).
No podemos obviar la estrecha conexién que existe entre la inclu-
sion educativa y la inclusién social. Por ello, conocer de qué modo
se ha configurado, desde una perspectiva historica y legal, nuestro
sociedad y sistema educativo nos va a permitir reflexionar acerca
de las competencias relacionales de caracter cognitivo, social,
emocional y conductual que han estado presentes en cada época.
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2

Pilares, tensores y equilibrios.
Educacion inclusiva y formacion
del profesorado: miradas hacia la
educacion inclusiva del siglo XX

La educacién inclusiva, como venimos apuntando, ha ganado
relevancia en las politicas educativas nacionales e internaciona-
les, pues supone uno de los grandes retos que afronta la educa-
cion actual. Como sugieren autores como Ainscow y Messiou
(2018) y Cortés et al. (2023), el proposito de las propuestas in-
clusivas es promover contextos y estrategias que favorezcan la
equidad y la participacion de todos los agentes educativos e in-
corporar la diversidad como un valor inherente al ser humano.
Esta idea, desde los planteamientos occidentales se alinea con
los objetivos que promueve la Agenda 2030 (OED, 2019), en la
que todos los paises participantes, incluyendo Espana, se han
comprometido a mejorar las politicas educativas en favor de la
inclusién, con un enfoque creciente en la personalizacion del
aprendizaje y el apoyo a la diversidad en los contextos escolares
y socioeducativos (OED, 2019; Unesco, 2020).

Desde una perspectiva escolar, la inclusion, como proceso
complejo y sistémico, persigue eliminar las barreras (cogniti-
vas, organizativas, sociales, entre otras) que limitan la partici-
pacién, la presencia y los logros de los estudiantes (Unesco,
2017). Sin embargo, hemos de considerar que son diversos los
movimientos sociales (European Disability Forum, ILGA-Europe,
CERMI) e intelectuales (Booth y Ainscow, 2000; Unesco, 1994;
Unesco, 2015) que han contribuido a que la inclusién y la
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equidad se conviertan en valores centrales en el sistema social y
educativo y en las diversas legislaciones y normativas que los
rigen.

Por un lado, los movimientos sociales (de personas con dis-
capacidad, feministas, LGTBQ+, antirracistas y otros) han visibi-
lizado las desigualdades y discriminaciones que muchos colecti-
vos afrontan en la educacién al exigir espacios seguros, derechos
y respeto a la diversidad, y han creado a través de la accién so-
cioeducativa una conciencia social y politica que impulsa y pro-
mueve las transformaciones culturales desde un giro inclusivo.
Por otro lado, desde la investigacion, los estudios en pedagogia
(Alba, 2019), psicologia (Armstrong, 2012), ciencias sociales
(Darling-Hammond, 2001; Freire, 1970) y educacién (Corbett y
Slee, 2000; Echeita, 2016; Lopez-Melero, 2018; Slee, 2012) han
ofrecido informacién y teorias que fundamentan la necesidad de
una educacién inclusiva, destacando que una escuela inclusiva
es crucial para el desarrollo y construccion de una sociedad mas
justa, equitativa y plural y de una ciudadania que se organiza
con valores y principios inclusivos.

En la actualidad, y como consecuencia de esta convergencia
de esfuerzos, las escuelas comienzan a ser espacios en los que el
alumnado, con independencia de su origen, género, orientacién
o habilidades, encuentra un lugar de aprendizaje y desarrollo in-
tegral. La transformacién experimentada por nuestro sistema
educativo a lo largo de las tltimas décadas en materia de inclu-
sion se percibe en el aumento de matriculacién de alumnado
con necesidades educativas especiales en centros ordinarios
(MEFP, 2021; OED, 2019), en el desarrollo de planes especificos
de apoyo y recursos para la atencion a la diversidad y en la im-
plementacion de programas de formacion para el profesorado
en estrategias inclusivas (planes de atencion a la diversidad; uni-
dades de orientacién educativa y psicopedagogica, programas de
refuerzo y apoyo inclusivo- PROA+) (MEFP, 2021). No obstante,
y a pesar de los avances indicados, el profesorado demanda es-
trategias inclusivas especificas (Cumming y Dickson, 2007; Dar-
ling-Hammond, 2010; Gonzilez y Colmenero, 2021), un au-
mento de profesionales (DAE, 2017; Donaldson, 2010) y mejo-
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rar y aumentar la oferta formativa (Cumming y Dickson, 2007;
CUPA, 2024) tanto inicial como continua.

En relacion con la formacion del profesorado, promover el
desarrollo de competencias relacionales (cognitivas, emociona-
les, comportamental y relacionales) resulta clave en la construc-
cion de entornos de aprendizaje inclusivos. Por ello, el presente
capitulo, por un lado, retoma la idea de educacion inclusiva y,
por otro lado, la conecta con la necesidad de una mayor y me-
jor competencia formativa del profesorado, profundizando en
concreto en el concepto de competencias relacionales en el con-
texto de una escuela inclusiva, analizando sus componentes
cognitivos, emocionales y sociales en el marco de la formacién
del profesorado, asi como su importancia para la creacion de
un entorno educativo que celebre la diversidad y promueva el
aprendizaje equitativo para todos los estudiantes. Ademds, se
revisa la evolucion de la percepcién de la educacion inclusiva,
desde su enfoque inicial en la integracion de estudiantes con
discapacidad hasta su comprensién actual como un derecho hu-
mano fundamental para todo el estudiantado (Booth y Ainscow,
2016).

2.1. La educacion inclusiva como puente.
Compromiso ético y transformador

La evolucién de la educacién inclusiva ha supuesto un cambio
radical en la forma en que se concibe la atencién a la diversidad.
Transitar de un enfoque integrador a uno inclusivo ha ampliado
la comprension de lo que significa educar en igualdad de opor-
tunidades. Al respecto, coincidimos con Albarran (2017) cuan-
do senala que la discapacidad no es una dimension individual,
sino un constructo social que refleja las barreras y limitaciones
implicitas y explicitas impuestas por la sociedad. La educacién
inclusiva, como paradigma transformador, persigue que cada
persona, con independencia de sus capacidades, origen o contex-
to, tenga las mismas oportunidades de participar, aprender y
progresar.
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Al respecto, uno de los aspectos mas significativos de este en-
foque es que reconoce la diversidad como un valor intrinseco y
no como un desafio, y considera que cada persona contribuye a
enriquecer el entorno educativo a través de su individualidad.
Asi, la escuela se convierte en un espacio dinamico de interaccio-
nes, en el que la colaboracién y la participacion activa son claves
para el desarrollo de competencias no solo académicas, sino
también sociales y emocionales.

De este modo, se establece un compromiso ético con la equi-
dad y el respeto a las diferencias individuales, creando un entor-
no en el que todas y todos los estudiantes son valorados por su
singularidad y donde se fomenta la inclusion activa (Ainscow y
Messiou, 2018). Esta perspectiva es fundamental para construir
una educacién inclusiva que no se enfoque en integrar a las y los
estudiantes, sino en transformar las miradas para entender que
la inclusion pasa por generar practicas participativas, respetuosas
y potencialmente educativas por parte de todos los agentes esco-
lares con el propésito de que el entorno educativo responda a las
necesidades y potencialidades individuales y colectivas de la co-
munidad educativa (Gonzélez et al., 2020; Cortés et al., 2025).
Este enfoque inclusivo implica reestructurar las politicas, las
practicas, la formacion del profesorado y las culturas educativas
para responder de un modo efectivo a la diversidad de experien-
cias, talentos y formas de aprendizaje que encontramos en los
contextos educativos.

Este compromiso con la inclusion requiere una revision
constante de las barreras (fisicas, cognitivas, emocionales, co-
municativas, curriculares o actitudinales), que limitan la plena
participacion de los agentes escolares. Esto implica un proceso
continuo de evaluacion y reflexion en el que las instituciones
educativas deben estar dispuestas a cuestionar sus propias es-
tructuras y practicas para garantizar que estas sean inclusivas.
Esta vision inclusiva, mas que un ideal, debe ser entendida
como una necesidad ética y un compromiso con la justicia so-
cial, que trasciende los muros del aula y se proyecta en la socie-
dad. La educacion inclusiva, como proceso sistémico, no solo
beneficia a quienes de forma tradicional han sido excluidos,
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sino que enriquece la experiencia educativa de todas y todos,
generando practicas constituyentes de ciudadania democratica'y
justa (Cortés, 2019).

2.2. El profesorado como agente de
cambio: claves y estrategias inclusivas

Uno de los grandes retos a los que nos enfrentamos en la cons-
truccion de una escuela inclusiva sigue siendo mejorar la for-
macion inicial del profesorado (Gonzdlez y Colmenero, 2021;
Martinez et al., 2021; Pérez y Vigo, 2014). A pesar de observarse
avances en la implementacion de estrategias y practicas inclusi-
vas, persisten actitudes negativas hacia la discapacidad por parte
del profesorado (Lorenzo-Lledé et al., 2020), lo que obstaculiza
la plena participacion estas y estos estudiantes en procesos edu-
cativos inclusivos (Majoko y Dunn, 2018).

Mejorar la formacién docente es clave para sensibilizar, infor-
mar y promover una educacion inclusiva de mayor calidad (Polo
y Aparicio, 2021; Morina, 2022). De un modo particular, adqui-
rir competencias profesionales que permitan planificar activida-
des que consideren diferentes estilos de aprendizaje, mejorar la
gestiéon emocional, favorecer la cohesion del grupo (Medina
Sanchez, 2021; Moliner et al., 2020), promover la reflexiéon con-
tinua sobre los propios prejuicios y concepciones acerca de la
diversidad, identificar y superar las barreras que limitan la parti-
cipacién del estudiantado (Colmenero et al., 2015) y cuestionar
y desafiar los mitos sociales que rodean la discapacidad (Manas
et al., 2019, 2020, 2021) son entre otras, competencias relacio-
nales que deben desarrollar las y los profesionales de la educa-
cion para crear entornos de aprendizaje inclusivos.

Desde una dimensién organizativa y metodolégica, el trabajo
por proyectos, el aprendizaje cooperativo, la tutoria entre igua-
les, el aprendizaje dialégico, la gamificacion, los grupos interac-
tivos, el trabajo por rincones, el alumnado ayudante, el aprendi-
zaje-servicio, los circulos de amigos o el aprendizaje vivencial
son estrategias metodolégicas que favorecen la educacion inclu-
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siva (Orozco y Morifia, 2020). Al respecto son diversos los tra-
bajos que aluden al aprendizaje cooperativo (Maset et al., 2013;
Mayordomo y Onrubia, 2016; Torrego y Monge, 2018), la gami-
ficacion (Jiménez et al., 2019; Pardo et al., 2020), al aprendizaje
servicio (Dominguez, 2014; Mendia, 2012) o la docencia com-
partida (Torell6, 2018; Gutiérrez y Braga, 2024) como estrate-
gias inclusivas.

En el plano organizativo, tanto la colaboracién interprofesio-
nal para disefar intervenciones inclusivas (Pugach y Johnson,
2002) como los agrupamientos, el aprendizaje colaborativo
(Spratt y Florian, 2015) o la organizacién escolar que promue-
ven las comunidades de aprendizaje (Diez-Palomar y Flecha,
2010) son aspectos clave para la inclusion, pues la colaboracion
interprofesional (docentes, orientadores, psicélogos y otros es-
pecialistas) y el trabajo colaborativo que se desarrolla en las co-
munidades de aprendizaje se posicionan como estrategias efecti-
vas para abordar la diversidad en el aula. De un modo particular,
las comunidades de aprendizaje utilizan los grupos interactivos
y el aprendizaje dial6gico como practicas destacadas de inclu-
sion educativa.

En esta misma linea, los avances tecnolégicos y la digitaliza-
cién son un gran potencial para mejorar los procesos inclusivos
en educacioén, siempre y cuando se integren de manera estratégi-
cay se forme al profesorado para utilizarlos con eficacia (Castro
et al., 2021; Pullupaxi et al., 2019). En este sentido, herramientas
como los traductores de idiomas simultaneos en tiempo real y
las aplicaciones para la ensenanza de lenguas fortalecen la inclu-
sion lingiistica. Estas tecnologias, combinadas con politicas de
educacién bilingiie (Cummins, 2000), pueden transformar la di-
versidad cultural y lingiiistica en una fortaleza educativa y pro-
mover competencias interculturales en docentes y estudiantes
(Cummins, 2000; Nieto, 2002). Asi, los avances tecnolégicos no
solo eliminan barreras, sino que también fomentan una educa-
cién mas equitativa y globalmente conectada.

Al mismo tiempo, las plataformas interactivas de aprendizaje,
entre otras, facilitan la inclusion de estudiantes con necesidades
lingiiisticas o culturales diversas, lo que permite el acceso equita-
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tivo al contenido educativo; ademas, modelos tecnolégico-peda-
gogicos como el TPACK (Mishra y Koehler, 2006) resaltan la im-
portancia de un enfoque integrado que combine conocimientos
tecnolégicos, pedagogicos y de contenido para garantizar que las
herramientas digitales mejoren de verdad el aprendizaje; iniciati-
vas como las tecnologias de innovacion para el aprendizaje (ITL)
también promueven entornos educativos interactivos que pue-
den ser adaptados a diferentes niveles de competencia y necesi-
dades individuales, lo que favorece un aprendizaje mas persona-
lizado e inclusivo.

La formacion docente, como se ha sefialado, desempena un
cometido crucial en este proceso, pues debe preparar al profeso-
rado para afrontar las complejidades de un alumnado diverso,
con practicas pedagogicas que vayan mas alla del conocimiento
tedrico y promuevan la reflexion critica y la adaptacion constan-
te. Solo a través de un compromiso continuo con la inclusion,
podremos asegurar que cada estudiante tenga la oportunidad de
participar de forma plena en su proceso educativo, lo que contri-
buird a un sistema educativo mads justo y equitativo.

2.3. Hacia donde va la educacion
inclusiva y las competencias relacionales
para la formacion inicial docente

La construccion de una escuela inclusiva estd ligada de forma
indisoluble a la capacidad de los sistemas educativos para adap-
tarse a una sociedad cada vez mas diversa y globalizada, asi
como para anticiparse a las barreras que puedan surgir en el ca-
mino. Tanto Slee (2019) como Ainscow (2020) coinciden en
afirmar que los esfuerzos no deben limitarse a incluir a todas y
todos los estudiantes en entornos de aprendizaje, sino que estos
espacios deben ser flexibles y dindmicos y deben tener capaci-
dad para adaptarse continuamente a las necesidades de cada
persona. Por lo tanto, no se trata solo de eliminar obstaculos vi-
sibles, sino de transformar las estructuras educativas que perpe-
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tdan la exclusion, abordando las barreras subyacentes de mane-
ra sostenida.

Un darea clave para avanzar hacia la inclusién es mejorar la
formacion inicial docente, pues, tal y como hemos apuntado,
esta debe fundamentarse en un modelo practico, critico, reflexi-
vo y constructivo que permita al profesorado desarrollar la pro-
fesion docente con principios inclusivos (Medina-Sanchez,
2021). Este enfoque practico debe comenzar con la formacién
inicial, pero debe continuar con un desarrollo profesional cons-
tante, en el que los centros de formacion del profesorado se con-
viertan en pilares clave en la formacion continua y en la cons-
truccion de una escuela inclusiva.

Asimismo, es imprescindible que las instituciones educativas
(1) adopten una postura critica, reflexiva y activa para la elimi-
nacion de las barreras que limitan el aprendizaje; (2) construyan
una cultura escolar inclusiva; (3) promuevan actuaciones para
mejorar la formacién del profesorado, y (4) recojan en sus pro-
yectos educativos actuaciones que promuevan la construccion de
una escuela inclusiva, con el propdsito de garantizar que cada
estudiante tenga acceso a una educacion inclusiva (Booth y Ains-
cow, 2016).

La educacion inclusiva se enfrenta al reto de seguir evolucio-
nando al ritmo de los cambios sociales y culturales. Esta evolu-
cion plantea importantes interrogantes: ;Cémo garantizar que
las politicas educativas respondan con rapidez a las nuevas reali-
dades sociales? ;De qué manera podemos involucrar de manera
mas efectiva a las familias y las comunidades en este proceso in-
clusivo? Estas preguntas invitan a reflexionar acerca de la necesi-
dad de adoptar un enfoque holistico y colaborativo que no solo
atienda la diversidad dentro del aula, sino que también integre
el entorno social y comunitario en el esfuerzo por una educacién
inclusiva (véase figura 2.1).

La educacién inclusiva debe ser entendida como un proceso
en constante evolucion. A medida que las demandas sociales
cambian, también deben transformarse las competencias rela-
cionales del profesorado y los sistemas educativos en su conjun-
to. Solo a través de un compromiso sostenido, y de una apertura
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Figura 2.1. Estrategia formativa en competencias relacionales
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genuina hacia la transformacion estructural, podremos garanti-
zar que la educacién no solo acepte la diversidad, sino que tam-
bién celebre y promueva la equidad y el respeto por todo el
alumnado. Esta vision demanda un esfuerzo colectivo continuo
que trascienda las aulas y se convierta en una piedra angular de
los sistemas educativos modernos.
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3

Competencias relacionales para la
educacion inclusiva: una mirada desde
la complejidad, la interseccionalidad

y la multisensorialidad

En el dmbito de la educacién inclusiva, el desarrollo de compe-
tencias relacionales es fundamental para construir un espacio fi-
sico y simbdlico en el que todas y todos los agentes educativos,
con independencia de sus capacidades o caracteristicas persona-
les, se sientan valorados, respetados, apoyados y participes en la
toma de decisiones tanto organizativas y educativas como de los
procesos de aprendizaje y del desarrollo personal y profesional.
En este sentido, con una mirada tanto individual como colecti-
va, las competencias relacionales las entendemos desde la esfera
politica de las relaciones humanas, en las que la empatia, la co-
municacion asertiva, la colaboracion y la capacidad de gestion
de conflictos son esenciales para fomentar una cultura de inclu-
sion en la que cada estudiante, docente, familia, docente o
miembro de la comunidad educativa tenga la oportunidad de
desarrollarse con plenitud, tener éxito y alcanzar su maximo po-
tencial (Booth y Ainscow, 2011; Echeita, 2008). Explorar estas
competencias desde las perspectivas de la complejidad, la inter-
seccionalidad y la multisensorialidad permite atender a una
comprension amplia de los fendmenos inclusivos.
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3.1. La complejidad en las relaciones
de la escuela inclusiva

Desde la teoria de la complejidad, la escuela inclusiva es vista
como un sistema dindmico en el que multiples factores cultura-
les, profesionales, organizativos, metodolégicos y ontolégicos
interactdan, influencidandose mutuamente. Segiin Morin (2008),
los sistemas complejos requieren que los sujetos participantes
desarrollen la capacidad de adaptarse a los cambios y responder
de manera flexible a las demandas del entorno. La educacién in-
clusiva, en este sentido, se convierte en un espacio de relaciones
impredecibles en el que cada persona contribuye a crear una red
de interacciones que impacta en la dindmica general de la expe-
riencia educativa (Gil-Monte, 2014; Rodriguez y Arnau, 2013).
La teoria de la complejidad, que enfatiza la interdependencia de
las partes dentro de un sistema, sostiene que cada cambio en los
espacios educativos, desde la incorporacién de un o una estu-
diante nueva hasta la implementacién de una nueva metodolo-
gia, afecta a la dindmica y requiere adaptaciones de todas y todos
sus integrantes (Morin, 2008; Hargreaves, 2011). Esta perspecti-
va, ademads, subraya que en los entornos educativos inclusivos se
precisa una mirada holistica que permita entender las interaccio-
nes sobre tres ejes fundamentales: cultural, practico y politico
(Booth y Aisncow, 2023).

En este sentido, el desarrollo de competencias relacionales
por la inclusion surge como un requerimiento del contexto esco-
lar que exige una habilidad para gestionar la diversidad y los
conflictos inherentes a un espacio educativo basados en relacio-
nes complejas en si mismas. En este punto, la comunidad educa-
tiva se torna en un escenario que debe fomentar y ser permeable
a la apertura de diferentes perspectivas, pareceres y posibilidades
de cada miembro para comunicarse, expresarse y trabajar en con-
junto, con lo que se genera un ambiente inclusivo. Al respecto,
como lo senala Gil-Monte (2014), la complejidad en el aula in-
clusiva puede ser un desafio significativo, ya que aumenta la de-
manda tanto para docentes como para estudiantes de desarrollar
estrategias adaptativas y habilidades de relaciéon. Ademas, este
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enfoque de sistema complejo reconoce la naturaleza cambiante
y diversa del aula, donde los contextos socioemocionales, cultu-
rales y cognitivos de los estudiantes son dinamicos y ejercen una
influencia continua sobre el aprendizaje y la interaccion social.

Centrandonos en la mirada docente, el profesorado actia
como mediador y facilitador de la interaccion y del aprendizaje,
lo cual implica competencias especificas para identificar, com-
prender y valorar las diferencias presentes en el aula. Identifica-
mos cuatro dimensiones pedagégicas en las que detenerse com-
petencialmente desde la mirada docente. Como sugieren Hargre-
aves y Fullan (2012), en primer lugar, el profesorado debe tener
flexibilidad pedagogica; es decir, ajustar y diversificar sus estrate-
gias para responder de manera equitativa y personalizada a las
demandas cambiantes del grupo. Ademas, deben manejar los
conflictos y promover un clima de respeto y cooperacién, permi-
tiendo que cada estudiante se sienta valorado y se exprese y co-
munique con libertad (Garcia et al., 2014).

La segunda dimensién seria trabajar en la busqueda y desa-
rrollo de la autonomia en sus estudiantes, apoyando la gestion de
sus interacciones y conflictos de forma positiva, lo que fortalece
las relaciones de aprendizaje en la escuela. Segin Fullan y Lan-
gworthy (2014), la habilidad docente para facilitar interacciones
positivas y equitativas promueve en el alumnado una mayor
comprension de las diversas realidades que coexisten en una es-
cuela inclusiva, algo fundamental en una sociedad que también
es diversa y compleja.

El aprendizaje colaborativo, en tercer lugar, se presenta como
una estrategia eficaz para promover estas competencias, ya que
fomenta el trabajo en equipo y permite que el alumnado com-
prenda la importancia de diferentes perspectivas y estilos de
aprendizaje (Alva y Rodriguez, 2023; Pinedo-Vega, 2023). A tra-
vés del aprendizaje colaborativo, el alumnado no solo desarrolla
competencias académicas, sino que también se fortalece en el
plano emocional y social, lo que fomenta habilidades de resi-
liencia que les permite afrontar los desafios de una sociedad di-
versa (Hargreaves y Fullan, 2012; Mitchell, 2014). Tal como se-
nalan Hargreaves y Shirley (2012), el profesorado que promueve
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el aprendizaje colaborativo permite a sus estudiantes experimen-
tar la complejidad de las relaciones humanas en un contexto se-
guro, lo que favorece una comprension mas profunda de la im-
portancia de la inclusién y el respeto. De esta manera, el alum-
nado desarrolla una mayor empatia y capacidad de adaptacion,
cualidades esenciales para el éxito personal y profesional en un
entorno multicultural y cambiante.

Para afrontar la complejidad de una escuela inclusiva, en
cuarto lugar, es esencial que el profesorado integre procesos de
personalizacion (que no individualizacion de la ensefanza) en su
practica pedagogica. Como explica Tomlinson (2014), la perso-
nalizacion de la ensenanza permite al profesorado responder de
manera efectiva a las necesidades tanto individuales como grupa-
les del alumnado, estableciendo los criterios pedagogicos, meto-
dolégicos y las expectativas a la diversidad del grupo. En este
punto, la evaluacion es crucial y se establece como un elemento
posibilitador para el éxito educativo; una evaluacion que se de-
tenga en procesos formativos, continuos, compartidos y compe-
tenciales (Manzanares y Sdnchez, 2012) se establece como un
mecanismo profundo que posibilita la generacién de espacios de
aprendizaje constantes donde velar por los principios de la inclu-
sion. Este enfoque de evaluaciéon ayuda a construir un entorno
inclusivo, donde cada estudiante se sienta respaldado y valorado
en su proceso de aprendizaje. Segin Fernandez-Batanero (2015),
una ensefnanza y evaluacion adaptativas son esenciales para
mantener la equidad y accesibilidad en el aula, 1o que promueve
la inclusion efectiva de todas y todos los estudiantes.

3.2. Cultura inclusiva e interseccionalidad

La interseccionalidad es una perspectiva analitica que permite
comprender como se interrelacionan diferentes categorias de
identidad, como el género, la etnia, la discapacidad y el estatus
socioeconémico, para crear experiencias educativas tinicas para
cada persona y colectivo (Collins y Bilge; 2016; Crenshaw, 1989).
La interseccionalidad, en un principio, fue desarrollada para com-
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prender las experiencias de discriminacion acumulativa de muje-
res afroamericanas, tal y como expresa Crenshaw (1991), pero
de forma paulatina se ha expandido para explicar la complejidad
de la identidad en contextos diversos. En la escuela inclusiva, los
agentes educativos (familias, docentes, estudiantes...) no solo ex-
perimentan la educacién desde su rol, sino también desde el
conjunto de sus identidades, lo cual influye en su participacion,
relaciones, expectativas y desarrollo.

Las competencias relacionales orientadas a la interseccionali-
dad deben enfocarse en la sensibilidad y el respeto hacia estas
multiples dimensiones identitarias. Los agentes educativos nece-
sitan desarrollar una comprensién profunda de cémo los aspec-
tos de la identidad de cada sujeto pueden influir en su experien-
cia escolar y personal, con el objeto de fomentar un espacio se-
guro en el que se valoren todas las voces y se promueva una
convivencia equitativa (Banks, 2015). El reconocimiento de es-
tas intersecciones permite evitar generalizaciones y estereotipos,
lo que crea un entorno en el que el estudiantado y los distintos
agentes escolares se sienten comprendidos y apoyados, reforzan-
do la cohesion social en la escuela (Sleeter y Grant, 2009).

Analizar la inclusién desde la interseccionalidad supone que
las identidades muiltiples no son compartimentos aislados, sino
que se entrelazan en formas que afectan profundamente a su ex-
periencia educativa y social. En estos entornos, los agentes edu-
cativos no solo experimentan la diversidad desde su funcién
como estudiantes, docentes, familias..., sino también a través del
conjunto de sus identidades interrelacionadas, lo cual impacta
en su participacion y relaciones (Delgado y Stefancic, 2017).

Asimismo, la interseccionalidad permite comprender que las
desigualdades no provienen de una sola dimension identitaria,
sino de una combinacién de factores culturales, lo que puede
profundizar la exclusién o, si se reconoce de forma adecuada,
enriquecer el proceso inclusivo. Al respecto, muchas investiga-
ciones en educacién inclusiva indican que comprender estas
complejas interrelaciones de identidad es esencial para construir
un ambiente de aprendizaje inclusivo y equitativo (Banks, 2015;
Collins y Bilge, 2016; Kumashiro, 2000; Sleeter y Grant, 2009).
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Los distintos agentes educativos pueden tener necesidades y po-
tencialidades distintas derivadas de sus experiencias identitarias
y sus interacciones sociales; al reconocer y respetar esta intersec-
cion de identidades, se promueven entornos en los que cada voz
se escucha y valora en su singularidad (Banks, 2015).

Desde la practica docente, el reconocimiento de las intersec-
ciones identitarias permite evitar generalizaciones y estereotipos
que podrian restringir la comprension del docente sobre cada es-
tudiante y sus necesidades individuales. Segtin Sleeter y Grant
(2009), el uso de un enfoque interseccional ayuda a crear un en-
torno educativo en el que el alumnado se siente comprendido y
apoyado, reforzando la cohesion social y mejorando su disposi-
cion para participar de forma activa en el aprendizaje. Este enfo-
que es particularmente relevante en la formacion del profesorado,
ya que ensenar desde una perspectiva interseccional exige desa-
rrollar habilidades que permitan al profesorado ver a sus estu-
diantes en su complejidad y unicidad (Gay, 2010; Nieto, 2010).

Al integrar la interseccionalidad en el aula, el profesorado tie-
ne la oportunidad de desafiar y reestructurar los patrones tradi-
cionales de poder y privilegio que suelen prevalecer en la edu-
cacion. Como sugiere Banks (2015), esto permite que el aula
funcione como un microcosmos de equidad social, en el que el
estudiantado aprende a interactuar de manera respetuosa con
personas cuyas experiencias de vida pueden diferir de forma radi-
cal de las propias. Ademas, el enfoque interseccional fomenta la
construccion de relaciones entre estudiantes basadas en el respe-
to y la solidaridad, lo que promueve un aprendizaje colaborativo
y un ambiente de cohesion social (Delgado y Stefancic, 2017).

La interseccionalidad, en este sentido, no solo es una herra-
mienta tedrica, sino una practica pedagogica que puede transfor-
mar la experiencia educativa, que brinda a los agentes escolares la
oportunidad de desarrollar una identidad mas sélida y una com-
prension mas profunda de la diversidad humana. Al aplicar la in-
terseccionalidad en la escuela inclusiva, se generan entornos de
apoyo y reconocimiento, en los que cada uno puede contribuir de
manera auténtica, lo que fortalece la cohesion social y promueve
una cultura de inclusion (Crenshaw, 1991; Sleeter y Grant, 2009).
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3.3. Multisensorialidad e inclusion

Planteamos la inclusién desde una mirada multisensorial que
abre nuevas posibilidades de accion para comprender, configu-
rar y replantear la escuela que nos invita, en primera instancia, a
cuestionar los posicionamientos epistemolégicos predominan-
tes (Cortés et al., 2023). Esto implica revisar la funcién de la es-
cuela desde un enfoque que trascienda su intencionalidad edu-
cadora, integrando una comprensién profunda de cémo los seres
humanos aprenden. Focalizar de forma exclusiva en la estructura
y funcionalidad organizativa excluye a las personas que partici-
pan en ella, quienes dan sentido a su existencia en un contexto
historico, social, politico y de construccién subjetiva.

Proponemos, por tanto, una epistemologia critica y de justi-
cia social que reconozca la complejidad de las relaciones huma-
nas, la diversidad de modos de aprendizaje, las multiples cos-
movisiones, los elementos biograficos, histéricos, contextuales,
biolégicos y emocionales de los individuos (Orozco y Morifa,
2020). Bajo esta vision, instituciones como la escuela se consti-
tuyen como espacios de socializacién, educacion y crecimiento
que valoran la diversidad de formas de ser, percibir, sentir y ex-
presarse, y en las que los distintos agentes escolares deben com-
prometerse personalmente con las biografias y experiencias de
cada miembro de la comunidad, para ser capaz de educar dando
lo mejor de si mismo y de hacerlo de manera efectiva (Acosta
et al., 2022; Orozco y Morina, 2020). En este contexto, de com-
promiso y crecimiento mutuo, la multisensorialidad se plantea
como una via para redefinir las practicas educativas y pedagogi-
cas, reconociendo la capacidad innata de los seres humanos para
aprender y relacionarse de multiples maneras.

Esta perspectiva nos conduce a explorar nuevas estrategias
que transformen nuestras practicas docentes, las organizaciones
en las que trabajamos y las instituciones que integramos. Reco-
nocemos que el desarrollo cultural y personal requiere un enfo-
que intersensorial y transdisciplinar. Sin embargo, los curriculos
escolares, fragmentados en disciplinas aisladas, dificultan una
comprension holistica del mundo. ;En qué momento, en la vida
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cotidiana, aplicamos un conocimiento aislado de otros? Por
ejemplo, lanzar una pelota involucra conocimientos matemati-
cos, sobre fisica, conciencia corporal y hasta aspectos emociona-
les (Cortés et al., 2023).

Aterrizando en esta mirada de aula, el uso de metodologias
multisensoriales por la inclusién parte del reconocimiento de
que el aprendizaje es un proceso diverso y complejo. Los indivi-
duos procesan la informacion y aprenden de forma significativa
cuando tienen acceso a multiples vias sensoriales, ya que esto
permite una postura mas profunda y abierta a la diversidad y
complejidad de los procesos de aprendizaje.

En este sentido, el enfoque multisensorial en el aula inclusiva
contribuye a la equidad educativa, al ofrecer una mayor variedad
de recursos y estrategias que atienden la diversidad de necesida-
des sensoriales y cognitivas (Tomlinson, 2014). No obstante, de-
bemos desvincularlo, desde una mirada inclusiva, de las necesi-
dades educativas especificas, ya que beneficia a todo el alumna-
do, porque la inclusién pasa por generar espacios, tiempos y
propuestas diversas para establecer posibilidades tanto indivi-
duales como colectivas.

Al respecto, las metodologias multisensoriales promueven
una cultura de respeto y empatia, ya que, al experimentar diver-
sas formas de aprendizaje, se desarrolla una mayor conciencia y
apreciacion de las diferencias individuales en modos de aprendi-
zaje (Tomlinson, 2014; Katz, 2013). Esta mirada inclusiva pro-
mueve la necesidad de construir espacios de cooperacion y apo-
yo mutuo (Loreman et al., 2010).

La multisensorialidad también responde a los retos que plan-
tean los nuevos escenarios sociales, culturales y tecnolégicos de-
rivados de las nuevas ecologias del aprendizaje (Martinez y Fer-
nandez, 2018). Desde esta perspectiva, es necesario revisar las
concepciones que caracterizan las instituciones escolares y sus
prdcticas constituyentes. Muchas teorias ain se basan en visio-
nes individualistas y personalistas sobre las responsabilidades
de los agentes educativos, generando tensiones sobre los roles
docentes y discentes, asi como sobre la participacion social en la
escuela.
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Este cambio de paradigma hacia una educaciéon que reconoce
y valora la diversidad en las formas de aprender y procesar la in-
formacién ofrece multiples vias de acceso al aprendizaje y la ex-
periencia escolar. La escuela inclusiva es un espacio que exige el
desarrollo de competencias relacionales tanto en docentes como
en estudiantes y familias para fomentar un ambiente de aprendi-
zaje respetuoso, empatico y diverso (Espinoza et al., 2021; Prieto
etal., 2021).

Por tanto, abordar estas competencias desde las perspectivas
de la complejidad, la interseccionalidad y la multisensorialidad
permite entender como se configuran las relaciones en un con-
texto de educacion inclusiva, reconociendo la necesidad de flexi-
bilidad, respeto a las multiples identidades y adaptacién a las
diferentes formas de aprendizaje. Este enfoque integral no solo
contribuye a la creacién de un entorno académico mas inclusi-
vo, sino que prepara a la comunidad para una convivencia en la
que se valoren y respeten las diferencias individuales, lo que fo-
menta la construccién de una sociedad mas justa y equitativa
(Espinoza et al., 2020).

3.4. Aterrizar en el aula universitaria. Ejemplos para
la practica en la formacion inicial del profesorado

Complejidad: Preparar al profesorado para un entorno
interactivo y cambiante

Es importante que, durante su formacion inicial, el profesorado desarrolle
una mentalidad flexible y una capacidad de adaptacidn a las necesidades
cambiantes de su futuro alumnado. Un ejemplo practico para trabajar la
complejidad en el aula inclusiva es llevar a cabo (1) simulaciones de aula
diversa, mediante interpretaciones donde se presentan escenarios de aula
con estudiantes ficticios y situaciones diversas. Estas representaciones de-
safian al profesorado en formacion a ajustar sus métodos de ensefianza,
desde la planificacion de actividades diferenciadas hasta la practica de es-
trategias de gestion de conflictos y apoyo individualizado. El objetivo de
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esta actividad es desarrollar habilidades para responder con rapidez a las
diversas interacciones que surgen en el aula y practicar como intervenir sin
desatender las necesidades del grupo, aprendiendo a visualizar el aula
como un sistema en el que las relaciones y las dinamicas cambian cons-
tantemente y necesitan una supervision atenta y flexible (Morin, 2008).

Otro ejemplo es llevar a cabo (2) evaluaciones colaborativas entre pa-
res, desde el disefio y la evaluacion de planes de leccidn en colaboracion,
con grupos de docentes en formacion evaluando y ajustando los enfoques
pedagdgicos segun la retroalimentacion. Esto les ayuda a identificar como
las decisiones pedagogicas afectan al alumnado de manera distinta, lo que
fomenta una comprension de la clase como un sistema interdependiente.
La finalidad de esta propuesta es incentivar la colaboracién, el analisis cri-
tico y la habilidad de ver el impacto de una estrategia en el bienestar del
grupo, construyendo destrezas para la toma de decisiones complejas que
equilibren el aprendizaje individual y grupal en contextos de diversidad
(Booth y Ainscow, 2011).

Interseccionalidad: Sensibilidad hacia multiples
dimensiones de la identidad estudiantil

La interseccionalidad en la formacion docente es clave para entender el
modo en que factores como género, etnia, contexto socioeconoémico y dis-
capacidad se entrelazan y afectan al aprendizaje. Como ejemplos practicos
podemos sefalar (1) estudios de caso interseccionales, mediante el analisis
de estudios de caso de estudiantes de primaria que combinan diferentes
identidades (por ejemplo, una nifa indigena con dislexia 0 un estudiante
inmigrante con altas capacidades). A partir de estos casos, el profesorado
en formacion disefa actividades y estrategias didacticas adaptadas a las
necesidades interseccionales del alumnado. La intencidn es reconocer y
respetar la influencia de multiples identidades en el aprendizaje y el desa-
rrollo de cada estudiante, para aprender a implementar practicas educati-
vas que no solo atiendan a una Unica caracteristica, sino que respondan al
alumnado en su totalidad, evitando estereotipos y generalizaciones (Crens-
haw, 1989).

Como segundo ejemplo proponemos (2) didlogos criticos sobre sesgos y
discriminacion, desde el fomento de espacios en los que el profesorado en
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formacion reflexione sobre sus propios prejuicios o estereotipos, mediante
actividades como «debates inversos», donde deben representar puntos de
vista contrarios a sus creencias para comprender mejor los posibles sesgos
en el aula. Este ejercicio se enriquece con la integracion de testimonios o
videos de personas de diversos origenes, sensibilidades, creencias e identi-
dades. El objetivo es desarrollar la empatia y la capacidad para reconocer
sesgos inconscientes, tratando de entender como los aspectos identitarios
impactan en las oportunidades de aprendizaje y contribuyen a construir un
ambiente que celebre y respete la diversidad (Banks, 2015).

Multisensorialidad: Repensar el aprendizaje para la
diversidad

Abordar la multisensorialidad en la formacion docente facilita la compren-
sion del modo en que el aprendizaje puede potenciarse si se involucran di-
versos sentidos, lo cual resulta particularmente Util en aulas inclusivas en la
etapa de educacion primaria. Para llevarlo a cabo, recomendamos diferentes
propuestas, como la (7) creacion de materiales multisensoriales, con talleres
donde el profesorado en formacidn disefie materiales de aprendizaje que
incluyan estimulos auditivos, visuales, olfativos y tactiles. Por ejemplo, para
trabajar conceptos matematicos, pueden crear figuras tridimensionales y
materiales que se puedan tocar, oler o escuchar; también pueden practicar
con métodos multisensoriales, como el uso de graficos en movimiento, mu-
sica o actividades kinestésicas. La finalidad es promover un aprendizaje sig-
nificativo y accesible para alumnado con diferentes estilos sensoriales, lo
cual permite desarrollar una competencia fundamental para adaptar sus
estrategias a la diversidad sensorial del alumnado, aumentando la equidad
en el aula y facilitando los procesos de aprendizaje (Rose y Meyer, 2002).
Otra propuesta es (2) la integracion de técnicas multisensoriales en lec-
ciones modelo, en la que el profesorado en formacion disefia y ejecuta una
clase que utiliza un enfoque multisensorial. Esto puede incluir leer en voz
alta mientras el alumnado manipula objetos, crea historias visuales para
aprender vocabulario o utiliza actividades fisicas para trabajar secuencias
0 patrones, llegando a experimentar como ciertos estimulos sensoriales fa-
cilitan la comprensién y la participacion. Todo ello con la intencidn de fa-
cilitar la inclusion y fomentar la participacion activa de todos y todas y
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para que el profesorado en formacion se familiarice con practicas de ense-
fianza que vayan mas alla de lo visual y lo auditivo, con lo que se creara un
entorno de aprendizaje mas inclusivo y dinamico (Tomlinson, 2014).
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4

Pasarelas entre el saber y el hacer:
nuestra propuesta formativa
para la inclusion educativa

En el curso académico 2021-2022, comenzamos la andadura de
la materia Competencias Relacionales en el Aula de Inclusiva,
que impartimos en el cuarto curso del Grado de Educacién Pri-
maria de la Universidad de Malaga. Supuso el punto de partida
de nuestra apuesta por un proyecto que busca la inclusién edu-
cativa, social y cultural desde la creacién de un observatorio. De
forma paulatina se estan incorporando otras materias como Ha-
cia una Escuela Inclusiva: Modelos y Practicas, perteneciente al
primer curso del Grado de Educacién Infantil. Desde entonces,
hemos avanzado y reflexionado para generar una propuesta di-
ddctica que, ademads de atractiva para el alumnado, tuviese im-
pacto social y educativo. Entiéndase impacto como una forma
de generar una experiencia educativa extrapolable, de forma cul-
tural o didactica, a otros ambitos formativos y de accion del pro-
fesorado de cualquier especialidad. La propuesta en si misma no
estd cerrada, sino que genera posibilidades para vincularlas des-
de una mirada praxica a otras formas de hacer y concebir la es-
cuela. La idea es seguir apostando por sostener y ampliar el Ob-
servatorio por la Inclusién, incluyendo otras materias y areas de
conocimiento.
Ahora bien, ;c6mo llevamos a cabo esta propuesta?
De manera primordial, mediante dos acciones:
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1. La creacion de un observatorio por la inclusion.
2. La puesta en marcha de una serie de sesiones teérico-practicas
(talleres) en las materias que participamos.

Partimos de una propuesta pedagégica cuyo principal propo-
sito es contribuir en la formacién inicial de identidades (docen-
tes) inclusivas y criticas, mediante la construcciéon de un obser-
vatorio multitematico en el que indagar y abordar aquellos mi-
tos, prejuicios, estereotipos y estigmas construidos en torno a la
diversidad y la inclusién educativa. A su vez, el trabajo del obser-
vatorio se acompana y enriquece con diversas propuestas educa-
tivas (tipo talleres, charlas, debates...) que tratan temas como la
configuracion del ambiente pedagdgico, la gestion emocional, la
oratoria, la expresion corporal y la multisensorialidad, metodo-
logias inclusivas, las relaciones y colaboraciones interprofesiona-
les, los marcos juridicos, el analisis de material audiovisual y el
abordaje de experiencias reales en contextos escolares. A conti-
nuacién, detallamos con mayor profundidad las dimensiones en
las que se articula la materia.

4.1. Observatorio por la Inclusion

El diseno y puesta en marcha de un observatorio permite el estu-
dio, la reflexién y la divulgacién de diversos fendmenos sociales
relacionados con la diversidad, y, con posterioridad, desarrollar
posibles escenarios futuros (Fabbioneri et al., 2019), a modo de
propuestas educativas.

La intencién de crear un observatorio por la inclusion supone
analizar, visibilizar y formular alternativas ante aquellos mitos
presentes en el plano educativo, social, cultural, juridico o politi-
co que giran en torno a la diversidad, la discapacidad y la inclu-
sion educativa; asimismo, implica actividades como observar,
describir, revisar, evaluar y discutir los temas emergentes de ana-
lisis para, después, comunicar a la comunidad los resultados ob-
tenidos (Prieto, 2003). Con ello favorecemos la creacion de es-
trategias educativas y espacios en los que el alumnado comparta
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una serie de principios comunes en torno al significado de edu-
cacién inclusiva (Menéndez et al., 2020; Rivas, 2022).

En el plano metodolégico, la propuesta del observatorio se
lleva a cabo a través de grupos de trabajo (entre tres y cinco es-
tudiantes) acordados por el alumnado segin temas que cada
uno de los grupos consensua y propone. Las fases de desarrollo
e implementacion del observatorio la describimos a continua-
cién:

1. Identificacion. El alumnado visibiliza y debate sobre aquellos
mitos en torno a la discapacidad, la diversidad y la inclusién
educativa, que aun siguen presentes en nuestra sociedad a
partir de recortes de prensa, podcast, reels, influencers, televi-
sion, textos académicos, libros de textos, publicidad...

2. Sistematizacion. Analizan los mitos seleccionados utilizando
tanto recursos escritos o audiovisuales como, por ejemplo,
peliculas, series, publicidad, videojuegos, material en redes
sociales, libros de texto, entre otros, o incluso pueden generar
material empirico a través de realizacién de entrevistas u otros
recursos metodologicos, con la intencién de analizarlo para
confirmar o desmontar el mito propuesto de manera justifi-
caday critica.

3. Alternativas. La experiencia concluye con propuestas didacti-
cas o divulgativas dirigidas a alumnado, profesorado, fami-
lias, instituciones o sociedad en general, que tratan de con-
cienciar y actuar sobre el mito seleccionado.

A modo de ejemplo, mostramos una seleccion de algunos de
los cincuenta y un trabajos que hasta el momento han sido ela-
borados por el alumnado (véase tabla 4.1), acogiendo la labor
de andlisis y reflexion del mito estudiado (fase 1y 2) y finalizan-
do con una propuesta didactica o divulgativa (fase 3), con la in-
tencion de cuestionar y desmontar esa falsa creencia, prejuicio,
estereotipo o estigma.
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Tabla 4.1. Trabajo del observatorio

Mito

Material analizado

Propuesta didactica

Las personas con discapacidad
solo pueden amarse entre
iguales.

Peliculas: Antes de ti yo. Tam-
bién. La teoria del todo. Mi
nombre es Khan. Una mente
maravillosa.

Cuento para alumnado a partir
del 2.° ciclo de primaria, pro-
fesorado y familias.

Se muestra gordofobia en se-
ries y peliculas.

Series: Doraemon, la banda del
patio, pelicula La bella y la
bestia, Shrek, Merlin el encan-
tador.

Proyecto denominado «Nu-
blim, el monstruo que perdio
el color por la television», para
alumnado del 2.° ciclo de pri-
maria.

El diagndstico psicopedagdgi-
co facilita la inclusion educa-
tiva y escolar.

Entrevistas a tres maestras de
Pedagogia Terapéutica, una
maestra de Educacion Prima-
ria y tres familias de estudian-
tes con NEAE.

Elaboracion de pagina web.

Fortaleza para los hombres y
belleza para las mujeres.

Analisis cualitativo de video-
juegos.

Performance sobre estereoti-
pos sexistas de género y la in-
visibilizacion de las mujeres.

Los nifos y nifias con diversi-
dad funcional carecen de
oportunidades laborales.

Entrevistas a familias con hi-
jos € hijas con diversidad fun-
cional.

Guia informativa sobre el fo-
mento de la empleabilidad,
programas

de formacion profesional y
convenios con empresas.

Lo hago por tu bien.

Analisis del discurso y conduc-
tas de los personajes de peli-
culas de Disney.

Guia de actividades basadas
en la pelicula "Encanto”.

El género determina la profe-
sion.

Analisis cualitativo de catalo-
gos de juguetes para nifios y
nifas.

Dinamicas sobre la relacion
entre nuestro juguete de la in-
fancia y nuestra profesion. Vi-
deo sobre entrevistas a nifios y
nifas.

Los docentes estan suficiente-
mente formados para atender
a la diversidad del aula.

Analisis cualitativo de hilos de
Twitter y Plan de Centro de
tres CEIP.

Creacion de blog.

La educacion sexual fomenta
una sexualidad prematura y
conductas inadecuadas.

Series: Machos Alfas y SKAM,
y la pelicula Padre no hay mds
que uno.

Intervencion para trabajar las
partes del cuerpo y el respeto
en las interacciones fisicas.

El acento andaluz es sinénimo
de ignorancia, torpeza y va-
gancia.

La pelicula Ocho apellidos vas-
cos. La serie Alli abajo, el pro-
grama El hormiguero, y una
entrevista de Manu Sanchez a
José Maria Pérez Orozco.

Una oca andaluza, para reco-
nocer, reflexionar y valorar la
diversidad lingdistica.
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Los hijos e hijas de familias Peliculas The Blind Side y EI Propuesta didactica deportiva
economicamente desfavoreci- indomable Will Hunting basada en el modelo Tree-Mo-
das son menos inteligentes. dell.

Fuente: Adaptado de Alix y Ruiz (2023) y Cortés et al. (2023).

Durante el proceso de anilisis (fase 2), los trabajos han de-
mostrado que todavia queda un largo camino por recorrer hacia
la inclusion educativa, ya que sigue existiendo poca visibiliza-
ciéon y evidente falta de conocimiento ante las personas y feno-
menos que se alejan de lo normotipico o hegeménico. Ademas,
se continda construyendo y perpetuando, con demasiada facili-
dad, estereotipos y falsas creencias en torno a todo aquello que
se sale de lo comun (Manas et al., 2020), lo que facilita que di-
cho imaginario social se filtre y pase a formar parte del propio
discurso docente.

Todo esto requiere incidir (tanto en el plano curricular como
en los fundamentos y practicas pedagogicas y relacionales) en
aquellos elementos que dignifiquen y valoren lo diverso. En este
sentido, apostamos por experiencias educativas multifacéticas
que partan de metodologias activas, criticas y reflexivas y que
permitan la construccion y reconstruccion del conocimiento
desde la indagacion, la experimentacion, el dialogo, la observa-
cidn, el cuestionamiento y la reflexion compartida. En este caso,
mediante la visibilizacion y el cuestionamiento de mitos y este-
reotipos segregadores (Gamarnik, 2009), tratamos de contribuir
a la transformacion educativa y social, albergando como princi-
pios esenciales el bien comun y la justicia social (Zeichner y
Flessner, 2010).

4.2. Sesiones teorico-practicas para la

inclusion educativa (@ modo de talleres)
Tal y como indicamos, el trabajo del observatorio se nutre y se
lleva a cabo de forma paralela mediante diversos talleres, enten-

didos como competencias relacionales para la inclusion: la con-
figuracion del ambiente pedagogico para la inclusion; la gestion
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emocional docente y sus implicaciones sobre si mismo/a y hacia
el alumnado; oratoria, la expresién corporal y la multisensoriali-
dad; la practica de metodologias inclusivas que garanticen la
participacién, el aprendizaje y el desarrollo pleno de todo el
alumnado; las relaciones y colaboraciones interprofesionales y
los marcos juridicos por la inclusion, y la representacion, resolu-
cién, cuestionamiento y reflexion de experiencias excluyentes en
contextos escolares.

Todos ellos estdn diseiiados con la intencién de contribuir a
la formacién inicial de identidades docentes inclusivas, reflexi-
vas y criticas, tratando de atender los diferentes lenguajes y mo-
dos de expresion, abordando cuestiones que giran en torno a la
diversidad y la inclusién educativa. A continuacién, presenta-
mos de forma breve las sesiones planteadas, con una justifica-
cién de su relevancia, y senalamos los principales objetivos pro-
puestos y como transcurre su desarrollo.

Taller: Configuracion del ambiente pedagdgico

Justificacion
«El ambiente habla aunque nosotros permanezcamos callados» (lglesias,
2010, p. 237).

Con solo observar un aula, como estan distribuidas las mesas y sillas del
alumnado (en fila de forma individual mirando a la pizarra, en grupos asig-
nados, en diferentes microespacios o rincones de libre acceso...); el tipo de
materiales y recursos disponibles (caracteristicas fisicas y funcionales, ubi-
cacion, etiquetado...); los elementos que contienen las paredes (produccio-
nes del alumnado, ilustraciones artisticas, informacion de lo que puede
hacerse en cada zona o fotografias de experiencias relevantes); entre otras
cuestiones. Nos brinda informacion sobre el tipo de relaciones fomentadas,
las actividades que pueden realizarse, asi como los intereses y las expecta-
tivas que el profesorado deposita en su alumnado (lglesias, 2020; Mala-
guzzi, 2014; Trueba, 2016). Como menciona Trueba (2016), el ambiente
esta rodeado de mensajes silenciosos e invisibles, que revelan las intencio-
nes educativas y que afectan al bienestar y equilibrio emocional de quienes
alli conviven.
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Objetivos

e Cuestionar los disefos de aula que dificultan las interacciones y el
aprendizaje autonomo.

e Conocer los beneficios ofrecidos por aulas inclusivas pensadas y dise-
fadas para acoger a toda la diversidad presente en el aula.

Desarrollo

Comenzamos la sesion examinando las fotografias de dos modelos de dis-
tribucion de aula: (1) con mesas y sillas individuales y alineadas frente a la
pizarra y a la mesa del docente, y (2) con una zona de asamblea y diversos
espacios con mesas que permiten el trabajo en diferentes agrupaciones.
¢Con qué intencion lo hacemos? Para debatir sobre el tipo de relaciones
que puede promover cada disefio de aula, el rol docente, las consideracio-
nes y expectativas que puede mantener el profesorado hacia el alumnado,
la metodologia empleada, etc. Continuamos conversando sobre las expe-
riencias de dos escuelas publicas referentes que trabajan mediante am-
bientes didacticos para el aprendizaje y el trabajo por proyectos, una ubi-
cada en Andalucia y otra en Cataluia. En la primera, apreciamos como ha
sido el proceso de transformacion hasta convertirse en un centro referente
por su metodologia. En la sequnda, vemos como surge de un proyecto de
escuela disefiado a conciencia por y para las personas que alli habitan,
donde puede estimarse el cuidado y la belleza estética de cada espacio,
con aulas pensadas para que el alumnado pueda encontrar y desarrollar
todo su potencial de forma autonoma y responsable.

Referencias

Iglesias, M. L. (2020). De la exploracion ingenua a la consolidacion del sa-
ber. Un relato sobre la propia construccion del saber profesional en re-
lacion con el espacio-ambiente. RELAdEI-Revista Latinoamericana de
Educacién Infantil, 9(1), 133-147. http://www.usc.es/revistas/index.
php/reladeifindex

Iglesias, M. L. (2010). La organizacion de los espacios en educacion infantil.
En M. A. Zabalza, Calidad en la Educacion Infantil (pp. 235-286). Narcea.

Malaguzzi, L. (2014). La educacion infantil en Reggio Emilia. Octaedro.

Trueba, B. (2016). Espacios en armonia: Propuestas de actuacion en am-
bientes para la infancia. Octaedro.
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Taller: Gestion emocional docente (sobre si mismo/a y
hacia el alumnado)

Justificacion

La gestion emocional es un elemento imprescindible para el desarrollo in-
tegral de todo ser humano. Basandonos en las aportaciones de Goleman
(2010), aprender a identificar, entender y regular las emociones, asi como
desarrollar habilidades como la autorregulacién, la autoconciencia, la em-
patia, la motivacion y las habilidades sociales son aspectos clave que re-
percuten de forma positiva en el desarrollo personal, académico y profesio-
nal; ademas, nos prepara para afrontar un mundo cada vez mas globaliza-
do y complejo. Por lo tanto, resulta crucial en la formacion inicial docente
trabajar habilidades que les permitan gestionar sus propias emociones y las
de su alumnado (Bisquerra, 2005), lo cual repercute de forma positiva en el
ambiente del aula, en las relaciones con el alumnado y entre el alumnado,
en la prevencion inespecifica (depresion, consumos de drogas, violencia,
etc.), en la gestion de los conflictos, en la toma de decisiones y en la prac-
tica de una comunicacion mas afectiva y efectiva (Bisquerra, 2009).

Objetivos

e Desarrollar estrategias, herramientas y recursos para la gestion emo-
cional y la prevencion y gestion ante el conflicto en el aula.

e Reflexionar sobre la necesidad de la cohesion grupal a través de la ges-
tion emocional.

Desarrollo

Previamente a la tematica que nos ocupa, atendemos una serie de consi-
deraciones como entender que la diversidad es algo innato en la configu-
racion biologica y social del ser humano, que nuestras actitudes se forman
a través de la experiencia y que estas estan conectadas con las elaboracio-
nes compartidas por nuestro grupo social de pertenencia. Partiendo de es-
tas ideas, nos ocupamos de cuestiones sobre el disefio de nuestra practica
profesional, introduciendo una estructura de aprendizaje cooperativo, bus-
cando espacios y tiempos para trabajar desde lo multisensorial, y tratando
de construir relaciones mas horizontales entre lo instrumental y lo trans-
versal.
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En relacion con la gestion de los conflictos, realizamos una dinamica
mediante una lluvia de ideas empleando la técnica de card sorting y con-
versando sobre aquellos tipos de conflictos de aula que mas nos preocu-
pan. Abordamos la resolucion de conflictos con el dialogo, la responsabili-
dad compartida, la flexibilidad y acciones especificas, la orientacion al lo-
gro, y el acompafiamiento no directivo, entendiendo el acompafiamiento
como un acto que implica empatia, autenticidad y aceptacion incondicio-
nal. Para trabajar la gestion emocional, empleamos una dinamica donde
nos hacemos la siguiente prequnta: ;Cdmo me gestiono emocionalmente?
Ya que saber gestionar de forma adecuada nuestras emociones nos ayuda
a situarnos ante la adversidad y nos permite buscar la sequridad emocional
necesaria para mantener relaciones interpersonales desde un sano auto-
concepto, autoconocimiento y autoestima.

Referencias

Bisquerra, R. (2009). Orientacid psicopedagogica, educacio emocional i
ciutadania. Aloma: Revista de Psicologia, Ciéncies de I'Educacid i de I'Es-
port, 23-24, 119-128. https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/221021

Bisquerra, R. (2005). La educacion emocional en la formacion del profeso-
rado. Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 19(3), 95-
114. https://www.redalyc.org/pdf/274/27411927006.pdf

Goleman, D. (2010). Inteligencia emocional. Kairds.

Taller: Oratoria, expresion corporal y multisensorialidad

Justificacion

La oratoria es una habilidad clave que permite: (1) comunicar ideas com-
plejas e informacion de una forma en la que todo y todas lo puedan enten-
der, (2) influir en las actitudes y conductas de otras personas, (3) dominar
la capacidad para hablar en publico y alcanzar objetivos profesionales, y
(4) participar de forma activa (Verderber et al., 2016). Por otro lado, traba-
jar la expresion y la comunicacion corporal supone contar con una herra-
mienta capaz de aproximar lo corporal a la emocion, los sentimientos, las
expresiones y las acciones mas intimas y originarias, mediante una comu-
nicacion artistica y creativa, empleando como recurso la postura, el gesto,
la conciencia corporal, la voz, etc.; dando tiempo y espacio para que los
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diversos lenguajes corporales se expresen; aceptando que lo relacional, co-
municativo, creativo, diverso y cultural también son corporales (Prados,
2020). Hablar de multisensorialidad implica aceptar en el ambito escolar,
académico, social, cultural y politico las diversas formas de aprender que
alberga cada persona, asi como su capacidad innata para las relaciones y la
construccion de conocimiento. Para ello es necesario considerar los centros
educativos como espacios para el desarrollo, la socializacion y el creci-
miento, capaces de atender la diversidad de su alumnado, sus diferentes
formas de sentir, percibir, expresar y aprender (Cortés et al., 2023).

Objetivos

® Analizar los diferentes beneficios e implicaciones que supone desarro-
llar habilidades de oratoria.

e Repensar(se) la expresion corporal como experiencia que unifica e in-
cluye la expresion emocional, relacional, social, educativa, cultural y
politica.

e Reflexionar sobre los multiples modos de sentir, percibir, expresar y
aprender.

Desarrollo

En primer lugar, comenzamos la sesion visualizando una serie de imagenes
que vamos describiendo denotativa y connotativamente, mientras nos cen-
tramos en los mensajes que pueden descifrarse e interpretarse entre lineas.
Tratamos los alcances y las principales claves para la oratoria, ademas de
analizar y cuestionar los diferentes niveles de escucha y sus implicaciones.
En segundo lugar, para trabajar la expresion corporal, estudiamos los di-
versos elementos implicados, como la voz, los gestos faciales, el cuerpo, las
miradas y las posturas. Visualizamos un breve fragmento del video ;/Cémo
influye tu cuerpo en tus emociones?, de la neurocientifica Nazareth Caste-
llanos, que nos habla de utilizar el cuerpo como estrategia para gestionar
nuestras emociones, porque cuando tenemos consciencia corporal dispo-
nemos de capacidad para observar en nuestro cuerpo lo que va a ocurrir
antes de que esa emocion se exprese mentalmente. En tercer lugar, para
abordar la multisensorialidad, debatimos sobre como el aprendizaje esta
mediatizado por los sentidos para comprender, situar, problematizar, re-
flexionar, etc.; de sus posibilidades para alcanzar un aprendizaje significa-
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tivo y relevante. Para finalizar, concluimos la sesion con las siguientes pre-
guntas: /Qué aprendizaje no es multisensorial? ;Qué aprendizaje no esta
mediatizado por las emociones?

Referencias

Cortés, P., Rivas, J. |, y Leite, A. (2023). Escuela y transformacién social:
Otra mirada de la organizacidn educativa. Octaedro.

Prados, M. E. (2020). Pensar el cuerpo: De la expresion corporal a la con-
ciencia expresivocorporal, un camino creativo narrativo en la formacion
inicial del profesorado. Retos, 37, 643-651. https://doi.org/10.47197/
retos.v37i37.74256

Verderber, R. F., Sellnow, D. D., y Verderber, K. S. (2016). Comunicacién oral
efectiva en la era digital. Cengage Learning.

Taller: Competencias metodologicas inclusivas

Justificacion

La implementacion de metodologias inclusivas (aprendizaje cooperativo,
aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje servicio, ambientes para el
aprendizaje, entre otros) en los centros educativos sigue siendo una tarea
pendiente. Estas practicas educativas transforman tanto la organizacion
como la ensefianza y otorgan al alumnado un papel protagonista en su
proceso de aprendizaje (Loor et al., 2018). Sin embargo, todavia son mu-
chos los maestros y maestras que aluden a la falta de formacion y apoyos
para implementar estas estrategias (Florian y Black-Hawkins, 2011). Por
ello, desde la formacion inicial del profesorado resulta imprescindible abor-
dar las distintas metodologias educativas inclusivas existentes, para que en
su futuro profesional cuenten con fundamentos y experiencias necesarias
para llevar a cabo diversas estrategias metodologicas que les permitan, en
la medida de lo posible, tratar de garantizar que todo el alumnado, con in-
dependencia de sus habilidades, caracteristicas o contextos, participe e in-
teractue durante los procesos de ensefianza y aprendizaje. Asimismo, como
indica la Unesco (2009), las metodologias educativas inclusivas suponen
un factor primordial para la transformacion de una practica educativa
equitativa y de calidad, capaz de atender la diversidad presente en el aula.
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Objetivos

e Cuestionar y reflexionar acerca de las metodologias transmisoras, se-
gregadoras o excluyentes.

® Analizar y poner en practica recursos y estrategias metodoldgicas in-
clusivas que garanticen la participacion, el aprendizaje y el desarrollo
pleno de todo el alumnado.

Desarrollo
El proceso de este tema se realiza en dos sesiones.

Sesion 1. Comenzamos con la siguiente pregunta: /Como se construye el
conocimiento? Tal cuestion nos permite abordar, entre otros aspectos,
nuestras consideraciones en torno a como entendemos los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, el rol que adoptamos como docentes y las expectati-
vas que depositamos en el alumnado. La siguiente cuestion que nos plan-
teamos es ¢qué dice al respecto el curriculum? Para ello analizamos los
principios pedagdgicos dispuestos en la LOE (2006) con las modificaciones
de la LOMLOE (2020), el Real Decreto 157/2022, el Decreto 100/2023, De-
creto 101/2023; las areas de conocimiento del Real Decreto 95/2022 y Real
Decreto 157/2022, y las medidas generales de atencion a la diversidad y a
las diferencias individuales establecidas en la Orden de 30 de mayo de 2023.

Conversamos sobre distintas metodologias, como aprendizaje basado
en proyectos, aprendizaje-servicio, ambientes didacticos para el aprendiza-
je, metodologias de indagacion, grupos interactivos y talleres. Y como no
es lo mismo contarlo que vivirlo, llevamos a cabo una sesion practica para
trabajar habilidades l6gico matematicas aplicando dos metodologias diver-
gentes: resolucion de ejercicios practicos y un taller de elaboracién de pan
(mediante la preparacion de la masa, el amasado, el horneado y la degus-
tacion final). Concluimos la sesion comparando y debatiendo acerca de
cdmo se han sentido en cada propuesta, los diferentes sentidos sensoriales
empleados, como se han trabajado los contenidos y qué tipo de relaciones
y aprendizajes se han promovido en cada experiencia.

Sesidn 2. En esta ocasion, comenzamos la clase con las siguientes pregun-

tas: ¢Como es nuestro dia a dia en el aula?, con la intencion de recuperar
nuestros relatos; cdmo soy o quiero ser como docente?, para analizar

100 | EI puente que nos une



como somos mediante una balanza entre reactividad (preocupacion, pasi-
vidad, orientada a problemas) y proactividad (cuestionar, mejorar, lenguaje
de la posibilidad). Trabajamos estrategias resilientes para educar(se) en la
gestion docente, como la refraccion (autoconocimiento, empatia, sociabili-
dad y proyecto de vida), la responsabilidad (pensamiento critico, resolucion
de problemas, iniciativa, planificacion, autonomia e independencia) y la
posibilidad (creatividad, pensamiento divergente, optimismo, confianza y
sentido del humor).

Formulamos una propuesta practica en la que previamente se le asigna
a cada grupo de estudiantes una de las metodologias o estrategias inclusi-
vas (tertulia dialdgica, grupos interactivos, gamificacion, escape room,
breakout, rutinas de pensamiento, trabajo por proyectos, situacion de
aprendizaje, aprendizaje cooperativo y disefio universal para el aprendiza-
je) que se abordan en la asignatura. Cada grupo busca informacion sobre |a
estrategia y con posterioridad, y con ayuda del docente y de una presenta-
cidn preparada antes por €él, cada grupo explica a sus comparieros y com-
pafieras la estrategia sobre la que han investigado.

Referencias

Florian, L., y Black-Hawkins, K. (2011). Exploring Inclusive Pedagogy. Briti-
sh Educational Research Journal, 37 (5), 813-828. DOI: 10.1080/014119
26.2010.501096

Loor, L. R.; Palma, M. M., Saltos, L. J., y Bolivar, O. E. (2018). El aprendizaje
cooperativo como una estrategia de ensefianza del idioma de inglés en
las escuelas publicas del Ecuador. Revista Cientifica Dominio de las
Ciencias, 4(3), 431-448. https://doi.org/10.23857/dc.v4i3.817

Unesco. (2009). Directrices sobre politicas de inclusion en la educacién. Na-
ciones Unidas.

Taller: Relaciones interprofesionales y marcos juridicos
por la inclusion

Justificacion

Las relaciones y colaboraciones interprofesionales en el ambito de la edu-
cacion escolar suponen un factor imprescindible para atender las diversas
necesidades del alumnado. Dicha colaboracion puede Ilegar a ser mas
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efectiva si se cuenta con el apoyo institucional y profesional adecuado, lo
cual, a su vez, facilita la posibilidad de mejorar la calidad y la equidad del
sistema educativo (Wiedebusch et al,, 2020). Ademas, la colaboracion en-
tre los distintos agentes educativos mejora la percepcion sobre el rendi-
miento del trabajo en equipo, la flexibilidad y la creacion de nuevas pro-
puestas educativas (Malmberg-Heimonen et al., 2023). Es esencial que
desde la formacion inicial docente el alumnado conozca los diferentes or-
ganos de coordinacion, no solo para prepararlos para entornos laborales
colaborativos, sino también para que puedan desarrollar habilidades criti-
cas, reflexivas e inclusivas desde el trabajo en equipo. A su vez, resulta
imprescindible trabajar los marcos juridicos por la inclusion para garanti-
zar una educacion inclusiva con una formacion docente capaz de atender a
la diversidad del aula.

Objetivos

e Conocer las distintas relaciones interprofesionales (los drganos de
coordinacidn docente, los equipos para los procesos de transito y los
distintos equipos de orientacion).

e Abordar y reflexionar acerca de las modalidades de escolarizacidn, las
medidas generales y especificas de atenciéon a la diversidad y los diver-
sos profesionales especialistas en atencion a la diversidad que encon-
tramos en los centros educativos.

Desarrollo

Comenzamos abordando los drganos de coordinacion docente que encon-
tramos en los centros educativos (equipos docentes, equipos de ciclo, equi-
po de orientacion, equipo técnico de coordinacion pedagdgica y tutorias)
segun el Decreto 328/2010; los miembros que forman parte de los equipos
implicados en los procesos de transito, segun la Orden de 30 de mayo de
2023 y las funciones que tienen los Equipos de Orientacion, Equipos de
Orientacion Educativa, los Departamentos de Orientacion, los EOE especifi-
cos y el ETPOEP.

Como propuesta didactica, repartimos entre los grupos las modalidades
de escolarizacion, las medidas especificas de atencion a la diversidad y los
principales profesionales de atencion a la diversidad que encontramos en
los centros educativos (Pedagogia Terapéutica, Audicion y Lenguaje y Pro-
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fesional Técnico en Integracion Social). Cada grupo busca informacion so-
bre el tema que debe investigar con la ayuda de lo que indica la Orden de
30 de mayo de 2023 y las Instrucciones de 8 de marzo de 2017. Con poste-
rioridad, y con ayuda del docente y de una presentacion preparada antes
por €l, cada grupo explica a sus compafieros y compafieras el tema sobre el
que han investigado. Finalizamos |a sesidon debatiendo si son necesarias las
modalidades de escolarizacion, el profesorado especialista y las medidas de
atencion a la diversidad en la construccion de una escuela inclusiva.

Referencias

Malmberg-Heimonen, 1., Tage, A., y Akhtar, S. (2023). Improving interpro-
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Taller: Enfoque reflexivo de la praxis en el aula a través
de situaciones practicas

Justificacion

La presente propuesta surge del interés del alumnado por trabajar el térmi-
no inclusion de forma realista, no con situaciones utopicas, para de este
modo saber como lograr una inclusion real y hacerlo de forma practica,
construyendo competencias que les permitan atender a la diversidad pre-
sente en el aula. En base a ello, recurrimos al empleo de la dramatizacion
como herramienta privilegiada, que nos permite representar situaciones de
la vida cotidiana, en este caso, experiencias reales desarrolladas en contex-
tos escolares, suponiendo un recurso didactico para el desarrollo emocio-
nal que promueve un mayor bienestar personal y social (Borda, 2014; Cruz
et al, 2013); que a su vez influye en la mejora de la expresion oral y en el
desarrollando la fluidez verbal, estimulando la adquisicion de destrezas
para la exposicion de contenidos de forma secuenciada, promoviendo la
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imaginacion en las producciones, una mayor implicacion emotiva y una
mejora en la interaccion y la comunicacion entre el alumnado (Motos,
1992).

Objetivos

® Poner en juego destrezas y conocimientos ante la resolucion de situa-
ciones escolares reales.

e Construir de forma conjunta, mediante el cuestionamiento y la re-
flexion compartida, conocimiento practico que permita comprender y
afrontar las diferentes problematicas que pueden surgir en el ambito
escolar.

Desarrollo

Para la puesta en marcha de esta sesion también utilizaremos un espacio
exterior ajardinado con una pequefa agora, donde el alumnado, formando
grupos de modo aleatorio, afronte una serie de situaciones escolares reales
mediante: (1) la representacion/dramatizacion de la experiencia propuesta,
y (2) la elaboracion de una breve interpretacion, exposicion o performance
sobre como abordarian como docentes dicha problematica. Algunos ejem-
plos de las situaciones practicas que solemos tratar son las siguientes:

e Alumno/a diagnosticado/a con TEA, no mantiene lenguaje verbal y su-
fre el rechazo por parte de su tutor/a de aula.

e Llega unfa alumno/a nuevo/a a clase, que proviene de un contexto des-
favorecido en riesgo de exclusion social. Con el paso de los dias se ge-
neran tensiones entre el alumnado que terminan trascendiendo a las
familias.

e Agresiones fisicas leves entre alumnado.

e Conductas cosificantes y sexistas.

Tras cada representacion realizamos un debate sobre los hechos inter-
pretados, expresando y compartiendo nuestras opiniones, posturas, pro-
puestas, experiencias o incertidumbres. Tratando de construir de forma
conjunta estrategias y cuestionamientos que nos permitan comprender y
afrontar las distintas situaciones expuestas.
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Normativa

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE), con las mo-
dificaciones de la Ley Organica 3/2020 de 29 de diciembre
(LOMLOE) (BOE niim. 106).

Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la orde-
nacion y las ensenianzas minimas de la Educacién Infantil (BOE
ndm. 28).

Real Decreto 157/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la orde-
nacion y las enseianzas minimas de la Educaciéon Primaria (BOE
ndm. 52).

Decreto 100/2023, de 9 de mayo, por el que se establece la ordenacién
y el curriculo de la etapa de Educacién Infantil en la Comunidad
Auténoma de Andalucia (BOJA nim. 90).

Decreto 101/2023, de 9 de mayo, por el que se establece la ordenacién
y el curriculo de la etapa de Educacion Primaria en la Comunidad
Auténoma de Andalucia (BOJA nim. 90).

Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento
Orgdnico de las escuelas infantiles de segundo grado, de los cole-
gios de educacion primaria, de los colegios de educacién infantil y
primaria, y de los centros publicos especificos de educacién especial
(BOJA num. 139).

Orden de 30 de mayo de 2023, por la que se desarrolla el curriculo co-
rrespondiente a la etapa de Educacion Infantil en la Comunidad
Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la
atencion a la diversidad y a las diferencias individuales, se establece
la ordenacion de la evaluacion del proceso de aprendizaje del alum-
nado y se determinan los procesos de transito entre ciclos y con
Educacién Primaria (BOJA nim. 104).
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Orden de 30 de mayo de 2023, por la que se desarrolla el curriculo co-
rrespondiente a la etapa de Educacion Primaria en la Comunidad
Auténoma de Andalucia, se regulan determinados aspectos de la
atencion a la diversidad y a las diferencias individuales, se establece
la ordenacion de la evaluacion del proceso de aprendizaje del alum-
nado y se determina el proceso de transito entre las diferentes eta-
pas educativas.

Orden de 20 de agosto de 2010, por la que se regula la organizacién y
el funcionamiento de los institutos de educacion secundaria, asi
como el horario de los centros, del alumnado y del profesorado
(BOJA ntim. 30).

Instrucciones de 25 de enero de 2017 de la Direcciéon General de Parti-
cipacion y Equidad y de la Agencia Pablica Andaluza de Educacién
por las que se regula el procedimiento para la dotacién de recursos
materiales especificos para el alumnado con necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad escolarizados en centros soste-
nidos con fondos publicos en Andalucia.

Instrucciones de 8 de marzo de 2017, de la Direccion General de Parti-
cipacién y Equidad, por las que se actualiza el protocolo de detec-
cion, identificacion del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo y organizacion de la respuesta educativa.
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Tendiendo puentes por la
inclusion educativa. Ultimas
consideraciones

La educacién inclusiva no es solo un ideal ético o una cuestion
normativa, sino que la entendemos como una practica viva (inte-
lectual, procedimental, ética, politica, cultural...) que se construye
y fortalece a través de las interacciones humanas. Este manual bus-
ca proporcionar una comprensién profunda y practica de cémo
las competencias relacionales inclusivas pueden ser el corazon de
una educacion que abrace la diversidad, fomente el respeto mu-
tuo y propicie el desarrollo integral de cada agente educativo.

En este sentido, entendemos que la educacion inclusiva exige
avanzar mas alla de los ideales y principios para aterrizar en las
practicas organizativas, metodoldgicas y politicas de las escuelas.
Pilar Arnaiz (2019), en la leccién magistral en el acto académico
de Santo Tomas de Aquino de la Universidad de Murcia, hace
énfasis en esta idea, y anade que el vital reconocimiento de la
necesidad de desbordar el seno de las instituciones educativas,
siendo, pues, un asunto también social. Los caminos en la actua-
lidad nos conducen a un proceso, en términos de Echeita y Ains-
cow (2011), en el que «la inclusiéon ha de ser vista como una
busqueda constante de mejores maneras de responder a la diver-
sidad del alumnado» (p. 32), y, por tanto, de la sociedad desde
un enfoque global y sistémico.

En el caso que nos compete directamente, desde la formacion
inicial y continua de docentes, explorar competencias relaciona-
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les significa, mads alld de una cuestiéon conceptual, tener claro
qué elementos politicos, epistemologicos, ontolégicos y cultura-
les ponemos a disposicion para pensar(nos) de cara al presente y
futuro de la educacion inclusiva. Por ello, la formacién la enten-
demos en si misma como un acto de participacion que responde
de manera constituyente a las necesidades, la diversidad de mi-
radas y las proyecciones de vida de los distintos agentes educati-
vos. Consideramos la formacién como un lugar en el que con-
vergen sujetos con historias, experiencias y realidades diversas.

Nuestra experiencia nos dice que el conocimiento no se trans-
mite de manera unidireccional, sino que se construye de forma
conjunta en un entorno donde el didlogo, la empatia y la coope-
racion son ejes dinamizadores de los escenarios educativos.
Cada relacion, por ende, tiene el potencial de ser transformado-
ra, enriqueciendo tanto el aprendizaje académico como el perso-
nal, si se generan dinamicas criticas que nos permitan decons-
truir y construir nuevas miradas.

El enfoque inclusivo que promovemos a lo largo de esta obra
reconoce la complejidad (Cruz, 2019) inherente de las escuelas
actuales, donde factores interseccionales como el género, la etnia,
la discapacidad y la situacion socioeconémica, entre otros, se en-
trelazan para dar forma a la experiencia educativa de cada indivi-
duo. Al integrar una mirada desde la complejidad, la interseccio-
nalidad y la multisensorialidad, intentamos ofrecer herramientas
clave para que el profesorado en formacién atienda estas realida-
des de manera sensible y efectiva, contribuyendo a la creacién de
un espacio educativo que valore y promocione la diversidad.

Pero, como deciamos, la inclusiéon no se limita a la accion
dentro de la escuela; se extiende a toda la comunidad educativa
y a la sociedad en general. Las propuestas organizativas y comu-
nitarias que hemos abordado ponen de relieve que el cambio
hacia una educacién mas inclusiva requiere un esfuerzo colecti-
vo. Es necesario tejer redes entre educadores, familias, estudian-
tes, organizaciones sociales, estamentos politicos..., con el fin de
construir una cultura de inclusién que sea sostenible y creciente.

A modo de reflexion final, este manual espera haber inspira-
do a educadores y educadoras a verse no solo como transmisores
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de conocimiento, sino como arquitectos de relaciones significa-
tivas y facilitadores de entornos en los que todos los agentes
educativos y sociales florezcan. Las competencias relacionales
son, en dltima instancia, una invitacioén a repensar la educacién
desde un lugar mas humano, donde cada individuo teje relacio-
nes en las que es reconocido y valorado en su singularidad y en
el que el aprendizaje se convierte en una experiencia profunda-
mente compartida.

La tarea de promover una educacion inclusiva sigue siendo
un desafio, pero también es un viaje lleno de oportunidades. Si-
gamos tendiendo puentes, con la certeza de que cada conexion que
creamos, cada acto de empatia y cada esfuerzo por comprender
al otro contribuyen a tejer una red mds sélida y humana. Un
puente une orillas que de otro modo permaneceran separadas,
superando distancias y obstaculos; porque, al final, cada puente
construido abre nuevos caminos para todos los agentes educati-
vos y sociales, y nos acerca a un mundo donde la inclusion no es
solo un ideal, sino una realidad vivida por todos y todas.
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El puente que nos une
Competencias relacionales y educacién inclusiva

El puente que nos une es una obra que aborda la educacién inclu-
siva desde una perspectiva critica, relacional y transformadora, si-
tuando las competencias relacionales como eje central del proceso
educativo. El libro plantea que la inclusién no se limita a la inte-
gracion de la diversidad en el aula, sino que implica una profunda
revision de las practicas educativas, las estructuras institucionales
y las relaciones humanas que configuran la experiencia escolar.

A lo largo de sus capitulos, los autores analizan la evolucién
histérica, normativa y social de la educacién inclusiva, eviden-
ciando cémo los sistemas educativos han transitado desde mo-
delos excluyentes hacia enfoques mds equitativos, aunque toda-
via persisten barreras estructurales y culturales. En este marco,
destacan la importancia de las competencias relacionales —como
la empatia, la comunicacién, la colaboracién y la gestién emo-
cional- como herramientas fundamentales para construir entor-
nos educativos que favorezcan la participacién y el aprendizaje de
todo el alumnado.

La obra integra enfoques como la complejidad, la interseccio-
nalidad y la intersensorialidad, proponiendo una mirada amplia
que reconoce la diversidad de identidades, experiencias y necesi-
dades presentes en la escuela. Ademds, ofrece propuestas pricticas
orientadas a la formacién docente, conectando teorfa y practica
mediante experiencias educativas innovadoras.

En definitiva, este libro constituye un manual que invita a re-
pensar la educacién como un proceso relacional y colectivo, don-
de el profesorado acttia como agente de cambio social, contribu-
yendo a la construccién de una escuela més justa, democrdtica e
inclusiva para todas las personas.

Pablo Cortés Gonzilez, Moisés Mafias Olmo, Carolina Alix
Gonzélez y Blas Gonzilez Alba son docentes e investigadores de
la Universidad de Mdlaga, vinculados especialmente a la forma-
cién del profesorado en educacién inclusiva.

Su trabajo cientifico y divulgativo se centra en el desarrollo
de competencias relacionales, la innovacién pedagégica y la cons-
truccién de experiencias educativas basados en la equidad y la
atenci6n a la diversidad. Asimismo, participan en proyectos de in-
vestigacion relacionados con contextos pedagdgicos emergentes,
inclusién educativa y metodologias multisensoriales.

Ademds, impulsan propuestas formativas pricticas, como ta-
lleres y observatorios de inclusién, orientadas a mejorar la forma-

cién inicial docente y promover una educacion critica, democrd-
tica e inclusiva.

Octaedro‘,‘ Horizontes Universidad
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