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Resumen

La educacion inclusiva es un objetivo clave en la politica educativa espanola que se refleja, a la vez,
en la legislacion estatal y de las diferentes comunidades autonomas. El presente articulo realiza un
analisis comparativo detallado de los decretos ley sobre inclusion en Cataluna, Comunidad
Valenciana y Pais Vasco en relacion con las siguientes dimensiones de analisis: el rol de las familias;
la deteccion y eliminacion de barreras; la implementacion de medidas de respuesta a la diversidad; y
la formacion del profesorado. Los resultados muestran una importante variabilidad en los enfoques,
los recursos y los instrumentos para implementar la educacion inclusiva. Y, en t€érminos generales y
a pesar de que todas las comunidades muestran un compromiso con la inclusion, la legislacion
todavia podria avanzar mas en relacion con las barreras contextuales, la aplicacion de medidas de
respuesta a la diversidad o el fomento de la colaboracion entre docentes y familias. Ademas, destaca
el vacio existente en la legislacion sobre la necesidad de una formacion continua y especializada del
profesorado para avanzar hacia la eliminacion de barreras y la promocion de la educacion inclusiva.

Palabras clave: Barreras a la inclusion, Comunidades Autonomas Espaiiolas, Educacion Inclusiva,
Legislacion Educativa, Medidas de respuesta a la Diversidad.



Abstract

Inclusive education 1s a key objective 1n Spanish educational policy that 1s reflected, at the same
time, 1n the state legislation and the different autonomous communities. This article carries out a
detailed comparative analysis of the decree laws on inclusion in Catalonia, the Valencian
Community and the Basque Country 1n relation to the following dimensions of analysis: the role of
families; the detection and elimination of barriers; the implementation of diversity response
measures; and teacher training. The results show significant variability in approaches, resources and
instruments to implement inclusive education. And, in general terms and although all communities
show a commitment to inclusion, legislation could still advance further in relation to contextual
barriers, the application of response measures to diversity or the promotion of collaboration between
teachers and families. Furthermore, 1t highlights the existing gap in the legislation regarding the need
for continuous and specialized training of teachers to move towards the elimination of barriers and
the promotion of inclusive education.

Keywords: Inclusion barriers. Spanish Autonomous Communities, Inclusive Education, Educational
Legislation, Diversity Response Measures.

Introduccion

La educacion inclusiva no es una moda ni1 metodologia mas, sino el derecho que tiene el
alumnado, sin excepcion, de asistir, participar y aprender en el marco escolar ordinario
(Ainscow, 2005). La escuela inclusiva es un horizonte justo, necesario y posible
(Pujolas, 2006) que busca transformar las practicas, las culturas y las politicas escolares
y educativas generando posibilidades reales y efectivas hacia la inclusion y la equidad
(Booth y Ainscow, 2002). La investigacion informa que para avanzar en este horizonte,
las transformaciones tienen que ser sistemicas € implicar a alumnado, docentes, familias
y comunidad (S1mon et al., 2016; Messiou, 2019).

Desde una perspectiva legislativa y politica, Espafia se ha alineado con los estandares
internacionales en materia de educacion inclusiva, mostrando su compromiso en la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion (LOMLOE). Esta ley entro en vigor el 19 de enero de 2021 vy,
en el articulo 4.3, establece la educacion inclusiva como principio fundamental del
sistema educativo, con ¢l fin de atender a la diversidad y las necesidades de todo el
alumnado. Ademas, en la disposicion adicional cuarta, hace referencia a que el
Gobierno, en colaboracion con las Administraciones educativas territoriales, deben
desarrollar un plan para que las escuelas ordinarias cuenten con los recursos necesarios
para poder atender a todo el alumnado en las mejores condiciones, de acuerdo con el
articulo 24.2¢ de la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las

Personas con Discapacidad y en cumplimiento del cuarto objetivo sostenible de la
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agenda 2030. Este objetivo establece que se debe garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad, promoviendo oportunidades de aprendizaje para todas las
personas a lo largo de la vida, poniendo el foco en la atencion a la diversidad y la
inclusion del alumnado etiquetado con Necesidades Educativas Especiales (NEE),
exigiendo la provision de apoyos y adaptaciones necesarias para su implementacion.
Pero a pesar de los avances en las politicas educativas, su grado de implementacion es
todavia diverso y variable entre regiones. No todas las comunidades autonomas han
asumido la competencia en materia educativa y solo seis de las diecisiete comunidades
cuentan con ley de educacion propia (OED, 2019).

Para entender la variabilidad entre territorios hay que remitirse a la doble estructuracion
de las competencias educativas entre el Estado y las 17 regiones (Comunidades
Autonomas — CCAA) donde la primera regula el marco general de educacion y
establece los planes de estudio basicos; mientras que las CCAA son responsables de la
gestion del sistema educativo en sus respectivos territorios (Holesch y Nagel, 2012).
Esto supone que cada CCAA tiene cierto grado de libertad para decidir como desarrollar
su propio marco legislativo, relacionado con la ley estatal basica de educacion. En la
practica, y en relacion con la inclusion, eso implica que existen claras diferencias en los
ritmos, los grados de desarrollo, la disponibilidad y calidad de los recursos y en las
medidas de respuesta a la diversidad disponibles para la atencion del alumnado entre las
diferentes CCAA (CRPD, 2018; Hernandez et al., 2021; Marquez y Sanchez, 2023;
autores, 2023). Por ejemplo, desde un punto de vista legislativo el Pais Vasco fue
pionera en legislar la atencion a la diversidad, promulgando el DECRETO 118/1998, de
23 de junio, de ordenacion de la respuesta educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales, en el marco de una escuela comprensiva e integradora. Le
siguieron Galicia y Baleares que impulsaron normativas inclusivas en sus parecidos
decretos de educacion en 2011 (DECRETO 105/2011, de 22 de junio, por el que se
regula la atencion educativa al alumnado con necesidades educativas especiales en el
ambito de la Comunidad Autonoma de Galicia. Y DECRETO 113/2011, de 29 de julio,
por el que se regulan las medidas de atencion educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales en la Comunidad Autonoma de las Illes Balears). En los ultimos
se1s anos Catalufia y Comunidad Valenciana han desarrollado sus decretos (DECRETO
150/2017, de 17 de octubre, de la atencion educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales en el marco de la escuela inclusiva en Cataluna; y el DECRETO

104/2018, de 27 de julio, por el que se desarrollan los principios de equidad e inclusion
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en el sistema educativo valenciano) con el objetivo claro de avanzar hacia una
educacion mas inclusiva. Asi, podemos ver como, para el alumnado con NEE, ¢l grado
de oportunidades y condiciones para acceder a un sistema inclusivo, en igualdad de
condiciones, es distinto en funcion de donde residan. A pesar de la importancia de esta
afirmacion y de la relevancia de la existencia de leyes concretas sobre educacion
inclusiva en las diferentes CCAA, existen todavia pocos estudios que comparen
especificamente el contenido de los decretos ley entre diferentes CCAA (Hernandez et
al., 2021; Marquez y Sanchez, 2023).

Precisamente para contribuir a cubrir este vacio en la investigacion comparada de las
politicas, las culturas y las practicas inclusivas entre territorios, la presente investigacion
analiza los marcos legales de Cataluna, Comunidad Valenciana (CV) y Pais Vasco
(PV). La eleccion de estas tres comunidades se justifica, en primer lugar, porque han
sido pioneras en la legislacion para la educacion inclusiva. Las tres comunidades han
mostrado un interés y compromiso en ¢l ambito de la inclusion que las ha llevado a
desplegar decretos y medidas de respuesta a la diversidad. En segundo lugar, tienen
similitudes que permiten su comparacion, por €jemplo, tienen su propia lengua cooficial
junto al castellano (Carpio y Gomez, 2023), al mismo tiempo que son diferentes, porque
han promulgado sus decretos de inclusion en momentos diferentes y sus apuestas por la
misma tambien difieren en enfoque y recursos. Asi, esta investigacion exploratoria tiene
como objetivo general comprender y comparar cual es la orientacion educativa de los
decretos de inclusion en Cataluna, Comunidad Valenciana (CV) y Pais Vasco (PV),
destacando las caracteristicas principales y analizar el grado de similitud y disimilitud
entre las tres CCAA, a partir del analisis del contenido de los decretos. Esta
comparacion puede aportar datos escalables a nivel espanol.

Metodologia

Dentro del paradigma interpretativo (Denzin y Lincoln, 2012), utilizamos la propuesta
metodologica del analisis comparado de la legislacion sintetizado por Mancera (2008) y
nos centramos en el analisis de algunas de las dimensiones de los decretos de inclusion
y algunos de sus desarrollos en los tres territorios. Concretamente se ha realizado la
revision y analisis comparativo de los siguientes documentos: Decreto 150/2017, de 17
de octubre (Cataluna), Decreto 104/2018, de 27 de julio (CV) y en PV se han analizado
dos documentos: el Decreto 118/1998, de 23 de junio y el Plan marco para el Desarrollo
de una Educacion Inclusiva 2019-2022 (PV), puesto que PV tenia inicialmente el

decreto de 1998, y recientemente ha publicado su actualizacion.
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El procedimiento de andalisis de los datos obtenidos es inductivo, basado en la
Grounded-Theory (Strauss y Corbin, 1994), para llegar a la construccion de las
dimensiones de analisis que estructuran los resultados que presentamos a continuacion.
Estas dimensiones que se utilizan para comparar los marcos legales en los tres
territorios se construyeron inductivamente, utilizando la codificacion abierta para
identificar, conceptualizar, agrupar y comparar distintos elementos en los documentos
legislativos. Finalmente se focalizo en las siguientes dimensiones de analisis del marco
legislativo de la inclusion a comparar entre los tres territorios:

a) La participacion de las familias en la escuela.

a) Las barreras y facilitadores en los centros educativos en relacion con la

inclusion.

b) Medidas de Respuesta a la Diversidad (MRD).

c) Formacion en inclusion: Docentes y familias.
Estas dimensiones recogen, de forma sistemica, la practica totalidad del analisis de los
documentos legislativos de cada CCAA.
Resultados
Una vez analizados los aspectos legales relacionados con la inclusion en los centros
educativos de las tres CCAA escogidas, podemos ver que el enfoque en los tres
territorios es similar y busca, a modo de grandes objetivos, promover una educacion que
garantice el acceso, la participacion y el €xito educativo de todo el alumnado, poniendo
especial atencion a los y las alumnas que requieren de apoyos adicionales debido a su
diagnostico. Los tres decretos analizados, estan basados en los principios fundamentales
de la inclusion apostando por la 1gualdad de oportunidades, la no discriminacion, la
participacion de la comunidad educativa y la atencion a la diversidad. Mas alla de los
principios compartidos, veamos su contenido en relacion con las cuatro dimensiones
propuestas.
a) La participacion de las familias en la escuela
Desde la perspectiva legislativa, los tres decretos enfatizan la relevancia de la
colaboracion activa entre familias y centros educativos en la toma de decisiones,
planificacion y seguimiento de todos los aspectos relacionados con la educacion de los y
las estudiantes. Especificamente, se presta atencion explicita a las familias de
estudiantes etiquetados con necesidades educativas especiales (NEE). Por un lado, el
Decreto 150/2017 catalan subraya, en el preambulo y en el Articulo 4, que un centro

educativo inclusivo establece los fundamentos psicoeducativos, formativos, €ticos, de
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equidad y justicia social para crear una sociedad inclusiva, resaltando el papel crucial de

las familias en colaboracion con el centro educativo y su participacion. Por su lado, en
el Decreto 104/2018 de la Comunidad Valenciana (CV), concretamente en el Articulo 7,
se¢ destaca la responsabilidad de la Conselleria competente en educacion para asegurar
que las familias reciban informacion, asesoramiento individualizado y participen en
decisiones vinculadas a la escolarizacion de sus descendientes. Y en el caso, del Decreto
118/1998 del Pais Vasco (PV), su Articulo 5 también senala la colaboracion de las
familias como clave y considera la evaluacion individualizada, teniendo en cuenta la
situacion personal del alumnado tanto en el contexto escolar como familiar. Ademas, en
el articulo 13, especifican la participacion de los padres, madres y alumnado en la
decision que afecte a la escolarizacion y en la respuesta educativa a sus necesidades.

b) Las barreras y facilitadores en los centros educativos en relacion con la inclusion
El Decreto 150/2017 de Cataluna, no hace referencia explicita a las barreras y
facilitadores en los procesos de inclusion, pero, en el preambulo, pone el foco en los
criterios de organizacion pedagdgica como medio para facilitar la atencion educativa de
todo el alumnado, particularmente de aquellos que puedan encontrar mas barreras en el
aprendizaje y participacion, centrandose en las caracteristicas del alumnado. Sin
embargo, en el Decreto 104/2018 de CV, concretamente en el articulo 4, se aborda la
importancia de analizar y reflexionar sobre las barreras que generan desigualdades en el
contexto de la escuela inclusiva. Se destaca la necesidad de planificar acciones,
implementar cambios de manera eficaz y evaluar su impacto, considerando que el
camino hacia la inclusion es un proceso continuo de mejora. Puntualizan lineas
generales de actuacion centradas en la identificacion y eliminacion de barreras en el
contexto, algo que tambieén se puede apreciar en PV y no ocurre en Cataluna. Incluyen
aspectos culturales, procesos de planificacion, organizacion y funcionamiento, asi como
las practicas educativas, la movilizacion de recursos, el compromiso con valores
inclusivos y el desarrollo de un curriculo adecuado. También mencionan en el Articulo
13, que el profesorado, como parte de su accion docente, debe realizar la deteccion de
barreras y necesidades para el aprendizaje, propiciando la participacion del alumnado a
partir de la informacion obtenida facilitada por las familias o los servicios sanitarios y
sociales. Por su lado, en el Decreto 118/1998 de PV, en el articulo 9 indica la dotacion
de recursos materiales para asegurar centros sin barreras arquitectonicas y mencionan,
en diferentes apartados. Y la importancia de que el alumnado puedan estar escolarizados

en el centro escolar mas cercano al domicilio familiar. En el plan marco 2019-22 de
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Euskadi se aprecia un avance en inclusion y se destaca un cambio de enfoque de
“necesidades educativas especiales” a “barreras para el aprendizaje y la participacion”
en ¢l contexto escolar. Se enfatiza la importancia de modificar el contexto escolar para
eliminar barreras y permitir que todo el alumnado alcance su maximo desarrollo,
participe y este presente. Se propone un cambio en las escuelas, reconociendo que las
barreras no son inherentes a las capacidades de los estudiantes, sino que surgen de la
interaccion con los metodos y materiales inflexibles. Se introduce el concepto “apoyo”
relativo a lo que aumenta la capacidad del sistema educativo para responder a la
diversidad de forma global, movilizando recursos del centro y de la comunidad. Sin
embargo estos aspectos mas especificos, no se han visto reflejados en los decretos de
Cataluna n1 de CV.

c) Medidas de Respuesta a la Diversidad (MRD)

En Catalufia se destaca la importancia de la flexibilidad y adaptabilidad de las MRD
para asegurar ¢l €xito educativo. Las dividen en universales (articulo 8), dirigidas a todo
el alumnado, adicionales (articulo 9) para quienes presentan dificultades de aprendizaje
o NEE, ¢ intensivas (articulo 10) para quienes necesitan apoyos especiales, designados
por los Equipos de Asesoramiento y orientacion Psicopedagogica (EAP). Todos ellos se
gestionan y evaluan en la Comision de Atencion a la Diversidad (CAD) o Comision de
Atencion Educativa Inclusiva (CAEI) (denominacion actual), insistiendo en la
adecuacion de las medidas y apoyos a las caracteristicas del contexto y del alumnado. A
diferencia de Cataluna, en la CV en el articulo 4 se especifican lineas generales de
actuacion orientadas a la movilizacion de recursos para la diversidad que aumenten la
capacidad del centro para responder a la diversidad del alumnado. Se subraya la
importancia de ofrecer propuestas flexibles en la organizacion y provision de apoyos
para personalizar e individualizar la ensefianza. Se pone ¢l foco en garantizar coherencia
y continuidad entre las acciones, asegurar la presencia multidisciplinaria en los procesos
de coordinacion e intervencion y fomentar la colaboracion y coordinacion entre los
diferentes agentes involucrados en la educacion y la participacion de toda la comunidad
educativa. También, a diferencia de Cataluna, CV enfatiza en la necesidad de
desarrollar un curriculo que promueva la inclusion, estableciendo relaciones formales
con el entorno para que los centros aprovechen las redes de recursos sociales y
culturales de la comunidad, transformandose en un recurso comunitario. El articulo 14
se centra mas concretamente en las MRD, puntualizando el objetivo de eliminar

barreras y personalizar procesos de aprendizaje. En CV se establecen 4 niveles para las
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MRD: 1) Las dirigidas a toda la comunidad, incluyendo las relacionadas con los
procesos de planificacion, gestion general y organizacion de los apoyos del centro, 2)
medidas generales programadas en unidades didacticas, plan de accion tutorial, y plan
de 1gualdad y convivencia, que implican apoyos ordinarios dirigidas a todo el alumnado
del grupo clase, 3) aquellas dirigidas al alumnado que requiere una respuesta
diferenciada, individual o en grupo, y 4) las destinadas a alumnado etiquetado con NEE,
que requieren una respuesta personalizada e individualizada de caracter extraordinario.
Hay que puntualizar que durante todo el decreto se da mucha importancia a la
permanencia de todo el alumnado en las aulas ordinarias, desarrollando las medidas y
apoyos, también, en el aula. En el caso del Decreto de PV establecen medidas para la
compensacion de desigualdades en el sistema educativo. Especifican refuerzo educativo
y, al 1gual que CV y a diferencia de Cataluna, establecen la importancia de las
adaptaciones curriculares temporales para el alumnado etiquetado con NEE, debido a un
entorno desfavorecido. Para el alumnado en situaciones graves de “inadaptacion
escolar”, segun mencionan en el Articulo 24, se busca proporcionar respuestas dentro
del contexto del aula y el centro ordinario, utilizando adaptaciones curriculares, refuerzo
educativo y acciones tutoriales. En este sentido se asemeja a lo dispuesto en el decreto
de CV, a diferencia de Cataluna que no menciona este tema en ningun apartado del
decreto. En el Plan Marco, en ¢l articulo 6, destacan que la implementacion de medidas
para alcanzar la inclusion puede variar en su “radicalidad” en las propuestas concretas y
la posibilidad de que los cambios a realizar en la educacion afecten globalmente a todo
el sistema. Describen la importancia de no forzar una eleccion entre aprendizaje y
participacion, buscando la maxima inclusion en todas las practicas educativas. Apuestan
por medidas integrales y personalizadas para abordar las necesidades educativas
individuales, adaptando el contexto educativo para ser mas inclusivo, promoviendo la
equidad en todo el sistema educativo y a diferencia de las dos comunidades anteriores
no realizan una clasificacion de las MRD.

d) Formacion en inclusion: Docentes y familias.

La legislacion vigente en Cataluna menciona explicitamente en su preambulo, que el
decreto establece un nuevo marco de referencia para que todos los centros de servicios
educativos y la comunidad educativa en general, “puedan seguir avanzando en la
formacion de ciudadanos comprometidos, criticos y activos en el desarrollo justo y
solidario de la sociedad” (pag. 2), fomentando la presencia, la participacion y el

progreso de todas las personas que forman parte de la comunidad educativa. Ademas,
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establece que la administracion educativa es la encargada de elaborar materiales para la
formacion y orientacion de los centros (el equipo docente, el personal de atencion
educativa y las familias) (Articulo 5) en la atencion al alumnado. Por su lado la
legislacion en la CV ademas de fomentar la formacion (Articulo 17) tiene por objetivo
sensibilizar a las administraciones publicas, agentes, entidades sociales, y a toda la
ciudadania sobre la situacion de vulnerabilidad en la que se encuentran muchas
personas, y asi eliminar las barreras que impiden el acceso a la educacion inclusiva. Es
significativo el establecimiento de planes de formacion continua para el profesorado y
otros agentes educativos, para fomentar la 1gualdad de oportunidades. En el caso del PV
(articulo 12) se destaca la importancia de formar al profesorado en el tratamiento de la
diversidad, adaptaciones curriculares y medidas de refuerzo educativo y de
asesoramiento. En el Plan Marco del PV 19-22 amplian la mirada y, para fomentar la
autonomia y responsabilidad de los centros educativos en la gestion e intervencion
educativa, se f1ja el objetivo especifico de impulsar la formacion del profesorado para
lograr un perfil docente que contribuya a desarrollar practicas inclusivas eficaces que
faciliten el desarrollo competencial de los y las estudiantes.

Discusion

El analisis comparativo revela similitudes sustanciales en los tres contextos legislativos,
revelando a su vez, matices territoriales. Cabe destacar que la legislacion actual en los
tres territorios presta especial importancia al hecho de considerar a las familias a la hora
de elegir el centro y la educacion de sus hijos, sobre todo aquellas familias que tienen
descendientes etiquetados con NEE. Numerosos articulos han puesto de manifiesto la
importancia de incluir a las familias en las politicas y acciones relacionadas con la
educacion, en colaboracion con los centros educativos y, asi alcanzar de una forma
mucho mas eficaz una educacion inclusiva y una mejora en el resultado académico del
alumnado (Collet y Tort, 2011; Baena et al., 2020; Beneyto et al., 2019; Llevot y
Bernat, 2015; Soldevila-Perez et al., 2023). La participacion de las familias en los
centros educativos ha 1do evolucionando y cambiando a lo largo del tiempo. Cada vez
s€ aprecia una participacion mas activa en el proceso educativo, en la toma de
decisiones y en la preocupacion por la educacion de los estudiantes, no obstante, ha
sido, y en algunos casos sigue siendo, puntual, interesada y ocasional (Calvo, et al.,
2016). Son tambien numerosos los estudios que han declarado que el grado de
participacion de las familias en los centros educativos es muy reducido, viéndose

disminuida esa participacion en familias que se encuentran en una situacion de
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vulnerabilidad, y a medida que van creciendo los estudiantes la participacion de las
familias tambieén disminuye (Razeto, 2016). A todo esto, nos preguntamos, ;jpor que
sigue habiendo una falta de participacion si1 la ley indica la importancia de fomentar la
participacion de las familias en los centros educativos y diversos autores han escrito
sobre ello? En repetidas ocasiones los resultados de diferentes estudios, tambi€én nos
muestran que mayormente los obstaculos suelen ser la falta de tiempo del profesorado,
la falta de comprension de los contextos sociales y economicos del entorno del
estudiante, relaciones entre docentes y familias basadas en la desconfianza y la falta de
espacios y herramientas de comunicacion entre escuela y familias (Calvo, et al., 2016).

Por otro lado, el analisis de los decretos legislativos de los tres territorios revela
diferentes perspectivas y estrategias para abordar las barreras en el contexto educativo.
Cada comunidad autonoma pone el foco en aspectos diferentes. Cataluna se centra en la
organizacion pedagogica como medio para garantizar la atencion educativa a todo el
alumnado. Este enfoque lo respaldan numerosas investigaciones que indican que, para
una mejora en el €xito del alumnado, la importancia recae en el equipo docente y en las
practicas educativas (Echeita et al., 2008; Ainscow y Sandill, 2010; Torres y Fernandez,
2015). Sin embargo, al mismo tiempo y de forma incoherente, la comunidad catalana
propone la aplicacion de determinadas medidas para aquellos que puedan enfrentar
mayores barreras para el aprendizaje y la participacion, poniendo el foco en los deficits
y sin tener en cuenta aspectos relativos al contexto. Poner el foco Unicamente en las
caracteristicas del alumnado, sin tener en cuenta las barreras del entorno, las
metodologias y los materiales, diversificandolos para que todo el alumnado pueda estar
presente, participar y aprender en un mismo centro ordinario, genera una vision
deficitaria del alumnado, y ocasiona discriminacion y segregacion educativa (Booth y
Ainscow, 2002; Gonzalez, et al., 2015). Justo lo que, en cambio, s1 refleja CV en su
legislacion, adoptando una perspectiva mas centrada en la identificacion y eliminacion
de barreras que generan desigualdad en la escuela e incluso propone abordar
especificamente el analisis y la reflexion de estas barreras, destacando la necesidad de
planificar acciones de mejora, implementar cambios eficaces y evaluar continuamente
su 1mpacto. Por su lado, PV destaca la importancia de asegurar que los centros
educativos estén libres de barreras arquitectonicas, garantizando asi la accesibilidad
fisica. Ademas, pone el foco en la importancia de escolarizar al alumnado en el centro
mas cercano al domicilio familiar considerando este factor relevante en la inclusion

educativa y la equidad, tal como indican algunas investigaciones que afirman la
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importancia de esa cercania para facilitar la conexion del alumnado con la comunidad y
promover el aprendizaje sobre la diversidad cultural, asi como minimizar las barreras
logisticas (Banks, et al., 2004; Hehir, 2005). Ademas, reforzando la 1dea 1nicial de esta
discusion, la escolarizacion del alumnado cerca de su hogar puede facilitar la
participacion de las familias en las escuelas, permitiéndoles estar mas presentes en la
vida escolar y del aprendizaje de sus descendientes (Gonzalez, et al., 2015).

A pesar de todo lo expuesto, destacamos la ambigiiedad de 1la normativa a la que estan
sometidas estas comunidades autonomas. Todos los decretos analizados reflejan
claramente la apuesta por un sistema educativo inclusivo que fomente la diversidad en
los centros escolares ordinarios, pero al mismo tiempo, se sigue manteniendo una doble
red de escolarizacion como MRD: la ordinaria y los centros de educacion especial
(CEE). Para garantizar la inclusion, es necesario que los centros educativos ordinarios
orienten las MRD a reducir y eliminar las barreras a la inclusion (Autores, 2023). Es por
ello por lo que resulta tan significativo poner atencion al enfoque y puesta en practica de
las medidas que deberian propiciar la presencia, la participacion y el aprendizaje de todo
el alumnado. Este foco de atencion debe servir para discriminar s1 se orientan de forma
practica, concreta y concisa hacia la inclusion o si, por el contrario, se les da un enfoque
que genera segregacion (Calderon y Rascon, 2020; Vallejo et al, 2023).

En todos los decretos ley revisados se observa como las MRD se clasifican en diferentes
categorias a partir del tipo de alumnado al que deben dar respuesta. Esta clasificacion
esta basada en la 1dea de que el alumnado con NEE requiere de apoyos especificos ¢
individuales que no son necesarios para el resto. Sin embargo, esta practica puede llevar
a una vision deficitaria del alumnado etiquetado con NEE, ya que se proporcionan
medidas centradas en el déficit y no en las barreras que pueden impedir la presencia, la
participacion y el aprendizaje de este alumnado (Booth y Ainscow, 2002). Ademas,
como nos indican Goldan et al., (2022), el uso de etiquetas como NEE o las vinculadas
a cualquier diagnodstico que se suelen usar para la provision de apoyos no suponen
ningun beneficio en el bienestar del alumnado y si tienen un impacto negativo en su
propia autoestima y en la representacion que sus companeros se hacen de ellos. La
etiqueta nos indica que tienen algin problema que hay que solucionar, llevandonos al
estigma y perpetuando su condicion de diferentes, ademas de dificultar su participacion
plena en el proceso educativo y fomentar la exclusion (Melero, 2011). Asi, la educacion
inclusiva debe centrarse en las necesidades del alumnado y no en su etiqueta (Mittler,

1995). Ademas, esta clasificacion, como indican Booth y Ainscow (2002), puede
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dificultar la colaboracion entre profesorado y familia. De esta forma, resulta relevante
centrar las MRD en la transformacion del contexto escolar con un caracter mas
universal, propiciando una vision mas holistica del alumnado y fomentando la
colaboracion entre docentes y familias para alcanzar una atencion mas inclusiva. Asi, se
genera una nueva cultura educativa, entendida como el conjunto de normas, creencias,
actitudes y valores compartidos por la comunidad educativa a favor de la justicia social,
que reconoce en la diferencia una oportunidad para la mejora de procesos de
aprendizaje (Bolivar, et al., 2013).

Por ultimo, se ha podido observar como en las tres comunidades existe un consenso en
torno a la importancia de la formacion del profesorado y otros agentes educativos para
el desarrollo de una educacion inclusiva (Barrio De La Puente, 2009; Duran y Ging,
2012; Castillo Briceno, 2015). En Cataluna destacan la responsabilidad de la
administracion en proporcionar materiales para la formacion, en CV ademas de
puntualizar planes de formacion continua para docentes y otros agentes educativos,
tienen por objetivo sensibilizar a administraciones, agentes, entidades sociales y a toda
la ctudadania en materia de inclusion. Por su lado PV destaca en ampliar la mirada hasta
el fomento de la autonomia y responsabilidad de los centros educativos. En conjunto,
los resultados, tal como ya se ha mencionado, subrayan la necesidad de una formacion
continua y especializada del profesorado, asi como la importancia de abordar la
concienciacion social para avanzar hacia la eliminacion de barreras y la promocion de la
educacion inclusiva. Sin embargo, la necesidad de formacion se ve mitigada por el
tiempo y ocurre, principalmente, por iniciativa del personal docente, no por las
propuestas de las administraciones o centros educativos (Fernandez, 2013). Ademas,
esta formacion no suele estar dirigida a un cambio en las culturas (Booth y Ainscow,
2002), que lleve a los docentes y otros agentes educativos a asumir la diversidad como
una riqueza, a desarrollar practicas inclusivas eficaces (Bolivar, et al., 2013), y a que
actuen en coherencia, fieles a sus principios, creencias y valores comprometidos con la
inclusion (Arteaga y Garcia, 2008).

Conclusiones

A pesar de las diferencias entre CCAA, podemos percibir una linea general de actuacion
muy semejante entre comunidades. Incluso, la suma de acciones, indicaciones y
peculiaridades de las diferentes CCAA podrian conformar un unico decreto aplicable a
cualquiera de las 17 comunidades autonomas de Espana, para fomentar una educacion

mas inclusiva. Sin embargo, en cualquier caso, €s necesario considerar el contexto
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regional y sus particularidades, al disefiar € implementar politicas educativas inclusivas,
adaptando las estrategias de inclusion a las necesidades especificas de cada region y de
cada poblacion, ciudad e, incluso, centro educativo. Es fundamental tener presente que
cada entorno escolar y social presenta singularidades especificas (Ainscow, 2022). En
consecuencia, resulta imperativo desarrollar iniciativas novedosas, ya sean proyectos o
actividades, que faciliten la colaboracion entre las familias, la escuela y la comunidad.
Este enfoque busca establecer relaciones solidas, caracterizadas por la confianza, la
comunicacion efectiva, el respeto mutuo, el tiempo compartido y el respaldo, asi como
la utilizaci6n de los recursos comunitarios. En este sentido, es esencial comprender las
necesidades particulares de cada centro educativo y que estos tengan la mayor
autonomia para poder desarrollar sus propias 1niciativas, mas alla de lo establecido en el
decreto ley de cada CCAA.

Como hemos visto, lo que en un principio parece que deberian contener los decretos
ley: propuestas para una mejora en el sistema educativo hacia una inclusion mas real, se
ve muy limitado en algunos aspectos ya que las directrices estan enfocadas mas bien a
la integracion. Ademas, existen diversas grietas y paradojas. La mas singular a nuestro
entender, tiene que ver con la distribucion y asignacion de recursos. Es decir, para que
el alumnado pueda acceder a determinado recurso, el sistema obliga a disponer de un
dictamen, pasando por una evaluacion psicopedagogica. Pero al mismo tiempo, esto
contribuye a su estigmatizacion y exclusion dentro del centro escolar y que podria
extenderse con el tiempo a un entorno social. Ademas, este etiquetaje, confronta al
alumnado y a las familias en todo momento ante los conceptos de “normalidad” y
“diferencia”. En base a este enfoque, las MRD estan basadas en un modelo que busca la
“normalidad” y homogeneizar la comunidad educativa, lo que supone en si mismo una
barrera hacia la inclusion.

Resulta necesaria la revision de los decretos ley para que puedan ser mas cercanos a la
realidad social, concretamente de las comunidades educativas y con medidas reales y
practicas que los centros puedan utilizar en favor de la inclusion. Del mismo modo, la
ley deberia ir acompanada de programas especificos que orienten a los centros

educativos en la practica inclusiva.
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