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RESUMEN: Antecedentes: los alumnos con discapacidad intelectual precisan de bue-
nas practicas de evaluacién e intervencién desde enfoques holisticos para garantizar su
derecho a la educacién inclusiva. Estas pricticas se ordenan por la legislacién educativa
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estatal que se concreta en la normativa de cada comunidad auténoma. La variedad de re-
gulaciones existentes demanda su revisidn critica individualizada para valorar si ofrecen
marcos cientificamente avalados que respalden las decisiones que se toman. Método: se
ha analizado la legislacién educativa estatal y las concreciones normativas vigentes que
regulan la atencidn a la diversidad en cada comunidad empleando una lista de compro-
bacién que recoge las variables que definen cada fase de atencién a la diversidad y los
procedimientos de evaluacién e intervencién en discapacidad intelectual. Resultados: la
atencién a la diversidad pone el foco de evaluacién e intervencién en aspectos organi-
zativos-curriculares descuiddndose la evaluacion e intervencién en autodeterminacién y
calidad de vida, esenciales en el desarrollo e inclusién de los alumnos con discapacidad
intelectual. Conclusiones: las necesidades educativas especiales como las entiende la nor-
mativa vigente y la falta de desarrollos vinculados a la Convencién de la ONU sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad son barreras a las pricticas inclusivas de
los alumnos con discapacidad intelectual, siendo necesario adoptar modelos cientificos
de evaluacidn-intervencion en los que se apoye el desarrollo de marcos legales que ga-
ranticen la inclusién y se orienten al méximo desarrollo posible y mejora de la calidad
de vida de este alumnado.

PALABRAS CLAVE: atencidn a la diversidad; legislacién; normativa; discapacidad inte-
lectual; apoyos; calidad de vida; derechos.

ABSTRACT: Background: Students with intellectual disability need good practices un-
der holistic approaches regarding assessment and intervention for guaranteeing their
right for inclusive education. These practices are settled in Spain by the state-level edu-
cational policies which are specified via the regulations developed by each autonomous
community. The variety of regulations existing, demands its individualized and critic
review with the aim of knowing if regulations offer scientifically-updated frameworks
that support the decision making-process. Method: state-level educational policies and
their developments in the regulations-in-force in each autonomous community that reg-
ulate attention to diversity have been analyzed using a checklist that includes the varia-
bles that define each stage of attention to diversity process and also the research-based
models for assessment and intervention within the field of intellectual disability. Results:
the attention to diversity aims assessment and intervention at organizational and cur-
ricular aspects and there is a lack of strategies regarding assessment and intervention
in self-determination and quality of life, which are transcendental in the inclusion of
students with intellectual disability. Conclusions: understanding of special educational
needs in the regulations and the lack of developments related to the UN Convention on
the Rights of Persons with Disabilities are barriers for inclusive practices regarding stu-
dents with intellectual disability, being necessary adopting scientifically-based models
of assessment and intervention in the development of legal frameworks that guarantee
the inclusion and are aimed at the full development and improvement of quality of life
of students with intellectual disability.

KEY WORDs: attention to diversity; legislation; normative; intellectual disability; sup-
ports; quality of life; rights.
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1. Introduccién

A EDUCACION INCLUSIVA es uno de los temas que mds atencidén han atraido

durante las dltimas décadas en investigacion y practica profesional. Si bien la

educacién inclusiva se orienta a favorecer el acceso, permanencia, progresion y
egresion de todo el alumnado (Messiou, 2017), la inclusién educativa del alumnado
con necesidades educativas especiales (ACNEE) asociadas a discapacidad es la pers-
pectiva que mds atencién ha atraido desde las administraciones y agenda politica, asi
como desde los profesionales (Amor et al., en prensa).

Desde el punto de vista de las administraciones, y vinculados al desarrollo de
politicas, ha habido numerosos avances para codificar el derecho a la educacién in-
clusiva para el ACNEE mediante la participacion e implicacién de todas las partes
interesadas (UNESCO, 1994, 2008). En este sentido, diferentes son los documentos
y declaraciones que han ido tomando lugar para acercar cada vez mis este derecho a
la préctica efectiva: el Informe Warnock (1978), el Libro Blanco para la Reforma del
Sistema Educativo (1989), la Conferencia Internacional de Jomtien sobre la Educacion
para Todos (EPT, 1990), las Normas Uniformes para la Equiparacion de Oportunida-
des de las Personas con Discapacidad (1993), la Declaracion de Salamanca sobre Ne-
cesidades Educativas Especiales (1994), la Conferencia Internacional de Dakar (2000)
o la Conferencia Internacional de la UNESCO sobre Educacion Inclusiva (2008). Sin
embargo, el documento méds importante para avanzar en la inclusién educativa del
ACNEE es la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (en adelante, la Convencién; Naciones Unidas, 2006), que en su
articulo 24 insta a los Estados parte a asegurar un sistema educativo inclusivo a todos
los niveles, asi como la ensefianza a lo largo de la vida.

Desde la 6ptica profesional, se han ofrecido multiples maneras de conceptualizar
y abordar la educacién inclusiva de los ACNEE. Para algunos, la inclusién todavia
se entiende como una cuestiéon de emplazamiento, lo que en la prictica se diferencia
poco de los inicios de la integracién educativa. Desde estos planteamiento, la clave
es el tipo de tratamiento ofrecido al ACNEE en un emplazamiento concreto que se
ha de corresponder con el entorno ordinario (Nilholm y Goransson, 2017). Otros
autores pretenden superar estos planteamientos, aduciendo que definir la inclusién
como un entorno o un apoyo determinado es problemitico, en el sentido de que este
tipo de definicidn de educacion inclusiva se ve ficilmente afectado por los cambios en
las pricticas, el contexto, cultura y circunstancias que rapidamente pueden convertir
estas concepciones en algo anecdético e irrelevante (Forlin ez al., 2013). Por ello, es
necesario un abordaje mds amplio de la educacion inclusiva y comprender el trasfon-
do tedrico y el alcance que esta tiene.

En este sentido, la UNESCO describe los aspectos clave de la educacién inclu-
siva para todo el alumnado como: (a) promover la participacién real y efectiva de
los estudiantes y reducir su exclusién de y para la educacién; y (b) reconocer como
claves en la inclusion educativa la presencia, participacién y logro de todos los estu-
diantes, pero especialmente de aquellos en riesgo de exclusién y/o marginalizacién.
Yendo un paso mds alld y poniendo el foco en los ACNEE, la educacién inclusiva
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supone adoptar un enfoque socioecolégico que considere las interacciones entre las
capacidades del alumnado y las demandas ambientales, subrayando que es el sistema
educativo el que debe adaptarse y dar respuesta a todos los alumnos y no viceversa
(Echeita, Simén, Marquez, Ferndndez, Moreno y Pérez, 2017; Nilholm y Goransson,
2017; Walker, DeSpain, Thompson y Hughes, 2014) y alinear politicas, culturas y
pricticas inclusivas, eliminando barreras para el aprendizaje y la participacién (e. g.,
Booth y Ainscow, 2011; Muntaner, Rosell6 y De la Iglesia, 2016) con el foco no solo
en los objetivos de aprendizaje, sino en el maximo desarrollo posible y bienestar del
alumnado (Amor, Verdugo, Calvo, Navas y Aguayo, 2018).

En Espaiia, la ordenacién de la educacion de los ACNEE se rige por los principios
de normalizacién e inclusién segin los establece la legislacion educativa (LOE, 2006;
LOMCE, 2013). El instrumento que habilita la legislacion para garantizar el derecho
a la inclusién de los ACNEE es el procedimiento de atencién a la diversidad (AD).
Este procedimiento viene definido por la descentralizacion del Estado espafiol en ma-
teria de educacién no universitaria y por su nivel de concrecidn, lo que influye en la
respuesta real que se da al reto de la inclusién de los ACNEE. Por un lado, la descen-
tralizacién hace que cada comunidad auténoma (CA) tenga sus propios desarrollos
en materia de AD sobre la base de la legislacién estatal; mientras que la concrecion se
refiere a los sucesivos niveles de adaptacién de la AD desde la legislacion estatal hasta
la respuesta directa al alumnado, pasando por las regulaciones autonémicas y cémo
estas se plasman en los documentos de centro (Amor et al., 2018).

La AD supone, por tanto, la herramienta que la leglslamon estatal ofrece y que
las concreciones normativas de cada CA desarrollan para garantizar la inclusién de
cualquier alumno, incluyendo a los ACNEE. Desde un punto de vista préctico, la
AD supone un proceso constituido por fases interdependientes que se aplican suce-
sivamente en funcién de si las necesidades detectadas en el alumno se cubren o no.
Ante una deteccién inicial de sefiales de alerta (e. g., el desarrollo del alumno no es el
esperado en relacién a sus compafieros o su rendimiento difiere significativamente)
se ponen en marcha medidas generales de AD. Cuando estas medidas generales no
cubren las necesidades detectadas (i. e., hay evidencias de que todo sigue igual o va a
peor), se pone en marcha el proceso de evaluacion psicopedagdgica, proceso orienta-
do a detectar el tipo de necesidad especifica de apoyo educativo (NEAE) que presenta
el alumno y proporcionar los apoyos que respondan a la misma. Si en la evaluacién
psicopedagdgica el tipo de NEAE detectada es una NEE asociada a determinadas
condiciones de funcionamiento personal (i. e., discapacidad o trastorno grave de con-
ducta), es obligatorio emitir un dictamen de escolarizacion en el que se ha de motivar
la modalidad de escolarizacién mds apropiada para el alumno (i. e., ordinaria, combi-
nada o especial). El proceso de AD es competenma de toda la comunidad educatlva,
si bien la evaluacién psmopedagoglca Y la provisién de medidas son competencia de
los profesionales de los servicios de orientacion educativa (tanto equipos como de-
partamentos), que ponen en marcha los recursos que facilitan las administraciones
educativas competentes en materia de educacion.

No obstante, actualmente se dispone de evidencia de que la AD presenta importan-
tes limitaciones para cubrir las necesidades del alumnado con discapacidad intelectual
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(ADI). En concreto, estas limitaciones estriban en: (a) excesivo peso de la AD en
aspectos curriculares, (b) los procesos desactualizados y atrasados de evaluacién de
necesidades y (c) la falta de mayor competencia de los profesionales encargados de lle-
var a cabo la AD. Esto se ha traducido en un incremento en la escolarizacién del ADI
en centros de educacidn especial, a pesar de que, tal y como obliga el articulo 24 de la
Convencidn, la inclusién educativa mediante ajustes razonables debe ser la respuesta
prioritaria para atender al ADI (Amor et al., 2018).

Para que los profesionales puedan poner en prictica una AD de garantias que
supere estas limitaciones y favorecer realmente la inclusién educativa del ADI, las
administraciones educativas deberfan hacerse eco de los dltimos avances cientificos en
materia de evaluacion de necesidades y provision de apoyos con relacién al ADI a la
hora de efectuar desarrollos legales que acoten la actuacién en este campo. Para ello,
deberfan considerar las siguientes claves: concepcién actual de DI (Schalock er al.,
2010), modelo vélido de evaluacién de necesidades y provision de apoyos (Thompson
et al., 2009), el establecimiento de un marco tedrico contrastado de calidad de vida
que promueva la participacién y la autodeterminacién del ADI (Schalock y Verdugo,
2012a) y la comprensién de los ajustes razonables (Naciones Unidas, 2006, 2016).

1.1. Discapacidad intelectual y apoyos

Una de las visiones de discapacidad intelectual més aceptada es la establecida por
la Asociacién Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AAIDD),
actualmente en su undécima edicién (Schalock er al., 2010). Segin la AAIDD, la dis-
capacidad intelectual puede entenderse como “limitaciones significativas en el funcio-
namiento intelectual y en la conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habi-
lidades adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad aparece antes
de los 18 afios” (Schalock er al., 2010: 1). Esta concepcién supone abordar al ADI mds
alld de sus limitaciones, contemplindolo desde un enfoque multidimensional, en el
que los apoyos tienen un papel central para la mejora de su funcionamiento y calidad
de vida.

Por su parte, el modelo de apoyos se basa en las fortalezas del ADI y entiende la
discapacidad intelectual como el desajuste entre las capacidades de este alumnado y
las demandas del ambiente (Walker er al., 2014). Este desajuste crea las necesidades
de apoyo, constructo psicolégico que alude al perfil e intensidad de apoyos que la
persona con DI precisa para participar en actividades vinculadas al funcionamiento
humano estindar (Thompson et al., 2009).

Este modelo asume la premisa de que, en el contexto educativo, las necesidades no
son solo curriculares, sino que se generan en diferentes dreas asociadas al mismo, como
comunidad, actividades sociales, salud y seguridad o autodeterminacién (Walker et al.,
2014) y pone énfasis en la evaluacién de estas necesidades mediante procesos vilidos
y fiables (Thompson et al., 2016). Una vez determinadas estas necesidades, se pone en
marcha la provision de apoyos individualizados, que son aquellos recursos y estra-
tegias orientados no solo a la mejora del funcionamiento de la persona, sino también
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para la consecucién de resultados personales conducentes a la mejora de calidad de
vida. Actualmente se dispone de evidencias sobre el funcionamiento de este modelo en
entornos educativos con el ADI (Shogren, Wehmeyer, Schalock y Thompson, 2017;
Walker et al., 2014; Wehmeyer ez al., 2016).

1.2. Resultados personales y calidad de vida

La introduccién de contenidos relacionados con la calidad de vida en las reformas
educativas es necesaria para mejorar las oportunidades de inclusién y desarrollo pleno
del ADI (Pazey, Schalock, Schaller y Burkett, 2016). El modelo de calidad de vida
plantea utilizar una estrategia sistémica que mejore las posibilidades y la eficacia de la
intervencion y apoyos en la atencién del ADI, involucrando el microsistema (cambio
en pricticas educativas), el mesosistema (cambio en la cultura de centro) y el macro-
sistema (politica educativa diferente).

La principal aportacién de este modelo para la inclusién educativa del ADI es la
atencion a este alumnado considerando sus resultados personales (Schalock y Verdu-
g0, 2012a; Verdugo, 2009; Walker et al., 2014), los cuales se han de valorar con herra-
mientas psicométricamente robustas (e. g., Gémez et al., 2016). Junto con el enfoque
de apoyos, el modelo de calidad de vida se erige como un marco para valorar el im-
pacto que los apoyos individualizados han tenido en las diferentes dreas vinculadas al
desarrollo de la persona y que se alinean con los derechos recogidos en la Convencién
(Verdugo, Navas, Gémez y Schalock, 2012), trascendiendo asi los planteamientos
curriculares tradicionales.

1.3. Ajustes razonables: apoyos para una vida de calidad en educacion

Cercano a estos planteamientos ecoldgico-contextuales estd el enfoque de dere-
chos asumido por la ONU con la Convencién. La Convencién es un instrumento
juridicamente vinculante que obliga a los Estados parte a realizar adaptaciones legis-
lativas en cumplimiento de sus articulos. La Convencién destina su articulo 24 —y més
extenso— al derecho a la educacién de las personas con discapacidad. Para garantizar
este derecho, los Estados partes asegurardn un sistema inclusivo en todos los niveles
y la ensefianza a lo largo de la vida, para:

a) Desarrollar plenamente el potencial humano, la dignidad y autoestima y refor-

zar el respeto por los derechos, libertades y diversidad.

b) Potenciar al mdximo la personalidad, los talentos, las aptitudes mentales y fisi-

cas de las personas con discapacidad, favoreciendo su participacién efectiva.

Con ello, se posibilitard que las personas con discapacidad no queden excluidas
del sistema educativo por su condicién; puedan acceder a una educacién inclusiva en
igualdad de condiciones en los niveles obligatorios; se hagan ajustes razonables
en funcién de sus necesidades; y se les presten medidas de apoyo personalizadas y
efectivas en entornos inclusivos.
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La expresién ajustes razonables ha sido objeto de mucha polémica en relacién a
la inclusién educativa y social de las personas con discapacidad. De hecho, el desco-
nocimiento y la inconcrecién normativa a la hora de determinar si un ajuste es o no
razonable favorece las interpretaciones dispares sobre ello, lo que a menudo ha dado
lugar a pronunciamientos judiciales (CERMI, 2016). Basindose en estas interpreta-
ciones, muchos Estados parte se escudan en problemas de recortes y razonabilidad
de tales ajustes, comprometiendo asi el derecho a la educacién inclusiva (Verdugo y
Navas, 2017) como se ha visto por el incremento de escolarizacién del ADI en centros
especiales (Ramos y Huete, 2016).

Debido a todo ello, el Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapaci-
dad ha publicado el Comentario General n.° 4 (Naciones Unidas, 2016) a fin de clari-
ficar determinados aspectos sobre el articulo 24 que, como el de “ajustes razonables”,
han dado lugar a diferentes interpretaciones. En el parrafo 24 de dicho Comentario
General, el Comité arroja luz sobre ellos. El término “ajuste” tiene que ver con la
transformacion del entorno para cubrir las necesidades derivadas del desajuste entre
las demandas ambientales y las capacidades de la persona para garantizar el disfrute
de derechos y su participacién. Por su parte, “razonable” hace referencia a quién/
quiénes y hasta donde han de asumir responsabilidades para posibilitar el disfrute de
los derechos de las personas con discapacidad a participar en la comunidad.

En la préctica, estos ajustes razonables descansan en un enfoque ecolégico-con-
textual, y suponen: (a) el acceso y disfrute de los derechos de las personas con discapa-
cidad, (b) la cobertura de sus necesidades individualizadas, (c) su desarrollo maximo
y (d) la participacién en su comunidad de referencia con sus iguales sin discapacidad
(Amor et al., 2018).

1.4. Objetivos del estudio

El objetivo general de este trabajo es acometer un andlisis critico de cémo se regula
la inclusion educativa del ADI en el territorio nacional espafiol a nivel estatal y de
CA, poniendo el énfasis en los procesos de determinacidn de necesidades y provisién
de una respuesta educativa ajustada a las necesidades del ADI. Para ello se toman
como referencia los modelos cientificos de apoyos y calidad de vida y el enfoque de
derechos de la Convencién. El motivo de andlisis viene determinado porque la AD es
la tnica herramienta actualmente disponible para hacer frente al reto de la inclusién
educativa del ADI y esta adopta diferentes concreciones en las CC. AA. El objeto de
este andlisis, por su parte, es valorar si estos marcos legales incorporan los tdltimos
avances cientificamente avalados que permitan una evaluacidén y una provisién de
apoyos contextualizadas e individualizadas que establezcan, ademds, garantias para
la inclusién real y efectiva del ADI tal y como obliga la Convencién. Este objetivo
general se concreta en dos objetivos especificos:

a) Analizar la adaptacion legislativa espaiiola de la Convencidén en materia de in-

clusion educativa y social a nivel estatal, pues sirve de marco para los desarro-
llos de las diferentes CC. AA. en materia de AD.
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b) Analizar, para cada CA, los desarrollos normativos en materia de AD teniendo
en cuenta las caracteristicas anteriormente mencionadas de este proceso.

2. Método

El método utilizado ha sido cualitativo, empleando una metodologia descriptiva.
Esta metodologia no manipula el factor de estudio, si bien se encarga de observarlo
para describir el estado del mismo en un momento concreto (Garcia-Salinero, 2004).
Concretamente, se ha empleado la técnica de revision del contenido, analizando la
legislacion educativa vigente y la normativa de AD, al ser los marcos que regulan las
practicas de evaluacién y apoyo para incluir al ADI.

2.1. Materiales

La muestra objeto de estudio es especifica para cada objetivo especifico. Para el
primer objetivo, se ha analizado la legislacion estatal vigente en materia de educacién
e inclusion de las personas con discapacidad.

Por lo que se refiere al segundo de los objetivos especificos de este trabajo, se ha
analizado la normativa educativa de etapa (i. e., curriculum; desarrollo del curriculum;
evaluacion, promocién vy titulacidn; funcionamiento de centros educativos; y profeso-
rado en las etapas de infantil, primaria, secundaria, bachillerato y formacién profesio-
nal), la normativa de AD y la normativa de orientacién educativa a nivel ordinario,
publicadas a fecha de 15 de febrero de 2018 y vigentes para los cursos 2017/2018
y 2018/2019, de las diecisiete CC. AA. de Espafa. Por carecer de competencias en
materia de educacién no se incorporaron las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla.

Se incluyen las legislaciones de etapa y de orientacion educativa a nivel ordinario
al darse la AD transversalmente en ellas. Si bien la educacién obligatoria en nuestro
sistema educativo es desde los 6 a los 16 afios, se decidi6 incorporar las etapas de
infantil, bachillerato y formacién profesional debido a su importancia de cara a la
atencién temprana (1. e., deteccion de sefiales de alerta) y en los procesos de transicién
a la vida adulta (i. e., insercidn sociolaboral e inclusién social), respectivamente. No
se incorporé la normativa de educacion especial al no ser foco de este trabajo. En el
Anexo I estdn disponibles los enlaces web a los repositorios de la normativa analizada
en este trabajo

2.2. Instrumento

Para el primer objetivo especifico, se ha contrastado el modo de comprender
los apoyos recogidos en la legislacién estatal sobre inclusién educativa y social del
ADI con las nociones de necesidades de apoyo, apoyos, calidad de vida y ajustes
razonables.
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Para el segundo objetivo especifico ha sido necesario desarrollar un instrumento
para un andlisis sistematizado del amplio volumen de desarrollos normativos que han
formado parte del andlisis para CC. AA. En concreto, el instrumento utilizado ha
sido una lista de comprobacion de elaboracién propia, con formato de respuesta di-
cotémico (SI/NO) disefiada para analizar el marco de actuacion de los profesionales
de la orientacién educativa para cada una de las etapas de la AD en relacién al ADIL
Se opté por esta herramienta porque permite evaluar conforme a los mismos crite-
rios diferentes documentos desde un enfoque cualitativo (Bosch y Guardiola, 2003) y
porque su flexibilidad ha permitido seguir el orden natural del proceso de AD que se
recoge en los planes de atencién a la diversidad (PAD).

El desarrollo del instrumento consistid, en primer lugar, en un estudio pormeno-
rizado de la concepcién actual de discapacidad intelectual, de los modelos de apoyos
y de calidad de vida, y del articulo 24 de la Convencién. El resultado fue el estable-
cimiento de un marco tedrico contrastado de referencia a partir del cual analizar la
respuesta ofrecida al ADI en el proceso de AD. En segundo lugar, un experto inde-
pendiente, con experiencia profesmnal en el dmbito de la AD y en investigacion sobre
necesidades de apoyo, se encargd de elaborar la estructura de la lista de comprobacién
estableciendo seis dimensiones a partir de las cuales concretar los items que fueron
empleados para analizar la normativa. Dichas dimensiones que componen la lista de
comprobacidn se recogen en la Tabla 1.

TaBLA 1. Dimensiones de la lista de comprobacién

Numero

Nombre Descripcién ,
de items

Esta dimensidn recoge si se alude a la Convencién en la
Preliminar fundamentacién normativa de la CA vy si elabora normati- 2
va reciente que englobe todas las fases de la AD.

Deteccion e Valora el grado en que cada CA dispone de indicadores
identificacion de | que orienten las practicas de cada agente de la comunidad 10
NEAE educativa generando protocolos de actuacién.

Valora el enfoque de la evaluacién psicopedagdgica y el
grado en que se facilitan pautas, responsabilidades e ins- 11
trumentos para llevarla a cabo.

Evaluacion
Psicopedagigica

Valora el enfoque de base del dictamen de escolarizacién
y grado en el que se facilitan pautas, responsabilidades e 8
instrumentos para llevarlo a cabo.

Dictamen de
Escolarizacion

Medidas de AD 1\{alora el enfoque de base de las medidas generales, especi- 9
cas y extraordinarias y el procedimiento para aplicarlas.

Implicacion de la | Evalta la participacion real y efectiva de la comunidad
comunidad educativa |educativa (incluyendo familias) y los procedimientos de
y difusion de datos y |intercambio de datos y buenas practicas entre centros

resultados. educativos y administracién.

Nota: Las dimensiones deteccion e identificacion de NEAE, evaluacién psicopedagdgica, dictamen de
escolarizacién y medidas de AD se corresponden con las fases secuenciadas de la AD segtin se recogen en
los PAD de la mayoria de las CC. AA.
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Los items se seleccionaron a través de un proceso de induccién de las variables
comunes de todos los PAD reguladas por las CC. AA. (e. g., dreas evaluadas, docu-
mentos de centro, etc.), y de los hitos mds importantes de los modelos de calidad de
vida, apoyos y derechos.

Por dltimo, la fiabilidad de la lista de comprobacién quedd justificada al obtenerse
un coeficiente kappa de .97 a través de un estudio piloto (ver 2.3.), indicando que la
concordancia interobservadores al utilizar el documento para analizar la normativa
fue excelente.

2.3. Procedimiento

En un primer momento, se accedié a la pagina del Ministerio de Educacién, Cul-
tura y Deporte y del Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad y se analizé
la normativa de referencia estatal para la inclusién educativa y social del ADI a fin de
acometer el objetivo especifico ndmero 1.

Para el segundo objetivo especifico, una vez se hubo elaborado la herramienta, se
accedié a las webs oficiales de las ConseJerlas/Departamentos de educacién/ensefian-
za'y se descargaron las normativas vigentes de cada CA segtin los criterios definidos.
Las normativas se evaluaron de forma independiente por dos investigadores expertos
en educacion inclusiva empleando la lista de comprobacién elaborada. En un pri-
mer momento, los dos evaluadores analizaron la normativa de Andalucia (escogida al
azar) en un estudio piloto a modo de entrenamiento para detectar posibles dificulta-
des derivadas del uso del instrumento. Después, se llevé a cabo el andlisis completo
de la normativa y el célculo del coeficiente kappa. En aquellos items en los que hubo
dlscrepan01a entre evaluadores, un tercer investigador actué como juez otorgando un
valor al ftem tras analizarlo.

2.4. Andlisis de datos

Para la legislacion estatal se contrasté como la legislacion recoge las nociones de
apoyos, necesidades de apoyo, calidad de vida y ajustes razonables con las expues-
tas en los modelos de referencia cientifica y de la Convencidén; mientras que para la
normativa de las CC. AA. el andlisis de datos se llev6 a cabo mediante estadisticos
descriptivos para datos cualitativos (i. e., frecuencias y porcentajes), registrando el
cumplimiento de los items de la lista de comprobacién.

3. Resultados

A continuacidn, se exponen los resultados encontrados segin los objetivos espe-
cificos del estudio.

© Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 49 (2), n.° 266, 2018, abril-junio, pp. 27-58

- 36 -



LA REGULACION DE LA INCLUSION EDUCATIVA DEL ALUMNADO CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL: UNA REFORMA PENDIENTE
M. A. VERDUGO, A. M. AMOR, M. FERNANDEZ, P. NAVAS E I. CALVO

3.1. La inclusion en la legislacion educativa y social a nivel estatal

Se ha analizado la legislacién estatal vigente que regula la educacién del ADI a
nivel ordinario y la inclusién social de las personas con discapacidad. Esta legislacion
analizada ha sido (por orden de publicacién):

a) Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacién de los

alumnos con necesidades educativas especiales.

b) Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE).

c) Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el
Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapaci-
dad y de su inclusién social (RDL/LGDPD).

d) Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad de la ense-
nanza (LOMCE).

No obstante, de cara al contenido del comentario critico sobre estos documentos
legislativos, no ha sido posible mantener un orden relativo a las fechas en las que se
elaboraron, pues la LOMCE constituye un articulo tnico de modificacién de la LOE,
por lo que ambas se comentardn conjuntamente, de forma posterior al Real Decreto
696/1995 y al RDL/LGDPD.

3.1.1. Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacién de los
alumnos con necesidades educativas especiales

Se trata de un decreto de cardcter generalista, en el que se ofrecen orientaciones
sobre la escolarizacién de los ACNEE vy de los diferentes recursos disponibles para
hacer frente a sus necesidades.

Si bien hay que tener en cuenta que dicho decreto es anterior a los desarrollos de
los modelos de apoyos, calidad de vida y ajustes razonables, comenzé a sentar la in-
clusién educativa destacando los principios de normalizacién e inclusién, principios
de la AD actual. Supuso un paso miés alld de la Ley de Integracion Social del Mi-
nusvdlido (LISMI, 1982) y del Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo de ordenacion
de la Educacion Especial, que descansaban en practicas integradoras que situaban las
dificultades del ADI en déficits internos.

3.1.2. Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el
Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapaci-
dad y de su inclusion social

Con la firma de la Convencién y su protocolo facultativo, en Espafia se publica el
Real Decreto 1276/2011, de 16 de septiembre, de adaptacion normativa a la Conven-
cion, la LGDPD y el RDL/LGDPD, que integra ala LISMI, la Ley 51/2003, de 2 de
diciembre, de igualdad de oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal
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de las personas con discapacidad y ala Ley 49/2007, de 26 de diciembre, por la que se
establece el régimen de infracciones y sanciones en materia de ignaldad de oportuni-
dades, no discriminacion y accesibilidad universal de las personas con discapacidad.

Este texto refundido destina el articulo 16 al derecho a la educacién, asegurando que
la educacién inclusiva formard parte de la atencidn integral de las personas con discapa-
cidad, prestando atencién a la diversidad de necesidades educativas del alumnado con
discapacidad, mediante la regulacién de apoyos y ajustes correspondientes.

El capitulo IV concreta y desarrolla el derecho a la educacién, enfatizando el derecho
a la educacién inclusiva de calidad y gratuidad de los ACNEE junto con sus compaiie-
ros sin discapacidad y la importancia de la valoracion integral de necesidades educativas
a cargo de los servicios de orientacién. El articulo 18 del citado capitulo IV alude a los
ajustes razonables para la atencién del alumnado que requiera una atencién especial de
aprendizaje e inclusién, pero sin ofrecer concrecién alguna ni desarrollarlos.

Poniendo el foco en el andlisis para este primer objetivo, se observa que la norma-
tiva no concreta los ajustes razonables (aunque si los nombra) y que la determinacién
de necesidades de apoyo y provisién de apoyos en educacién se deberd regular por la
legislacion educativa de referencia con caricter general que se comenta a continuacion.

3.1.3. LaLey Orgédnica2/2006,de 3 de mayo, de Educacién (LOE) y La Ley Orgénica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE)

La legislacion educativa general estatal sostiene que la educacién de los ACNEE se
regird por los principios de normalizacién e inclusién. Esta legislacién define organi-
zativamente a los ACNEE (dentro de los cuales se encuentra el ADI) como parte del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (ACNEAE), definido como:

.. aquellos que requieran una atencién educativa diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por sus
altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo, o por
condiciones personales o de historia escolar (LOE/LOMCE, 2013, art. 71.2).

Especificamente aludiendo a los ACNEE, la legislacién describe a este alumnado
como “aquel que requiera, por un periodo de su escolarizacién o a lo largo de toda
ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de discapaci-
dad o trastornos graves de conducta” (LOE/LOMCE, 2013, art. 73). Como se ob-
serva de estas definiciones, las necesidades y prioridad de respuesta recaen, ante todo,
sobre el foco educativo, sin enfatizarse otros aspectos como puedan ser los intereses,
el bienestar personal, desarrollo o autodeterminacién.

Recogiendo el testigo del RDL/LGDPD, el marco de los apoyos a otorgar al ADI
es el de la LOE/LOMCE. En este caso, el Titulo II, Capitulo I, sostiene que:

las administraciones educativas han de disponer de los medios para que todo el alumna-
do alcance el méximo desarrollo posible [...] asegurar los recursos necesarios para ello
[...] establecer los procedimientos y recursos para identificar las NEAE de los alumnos
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[...] y asegurar la participacidn familiar en la toma de decisiones (LOE/LOMCE, 2013,
art. 71).

En cuanto a recursos, el articulo 72 defiende que:

... son de naturaleza personal y material, siendo obligacidn de las administraciones dotar
a los centros de recursos necesarios. Ademads, los centros han de disponer de la debida
organizacion escolar y realizar las adaptaciones y diversificaciones curriculares precisas
para facilitar a todo el alumnado la consecucién de fines establecidos (LOE/LOMCE,
2013, art. 72).

Como puede verse, son las administraciones educativas las que han de velar por
el maximo desarrollo posible y garantizar los apoyos y procedimientos. Las adap-
taciones en el marco de la LOE/LOMCE prevén apoyos de tipo organizativo y/o
curricular para cubrir las necesidades del alumnado diverso (arts. 1, 4 y 22). Ahora
bien, aunque el RDL/LGDPD recoge el testigo de los apoyos y ajustes razonables de
la Convencidn, sostiene que el marco para la provision de apoyos y ajustes son estos
textos, y su andlisis no permite encontrar concreciones sobre ajustes razonables o
apoyos que puedan conducir al “maximo desarrollo posible” del ADI, pues el foco de
la deteccién de necesidades y las adaptaciones que ofrecen se centran en lo curricular/
organizativo, sin ofrecerse otros ajustes, apoyos o adaptaciones que aborden otras
areas que contribuyen al desarrollo pleno, calidad de vida e inclusién (e. g., relaciones
interpersonales, salud y seguridad, autodeterminacion...).

No obstante lo anterior, debido a las caracteristicas del proceso de AD, no es
posible extraer ninguna conclusién sobre la regulacién de la inclusién educativa real
y efectiva del ADI sobre una base estatal. Para ello es preciso entrar a valorar los de-
sarrollos llevados a cabo en cada una de las CC. AA. en materia de AD.

3.2. La inclusion educativa en la normativa de atencion a la diversidad de las
Comunidades Autonomas

La presentacion de los resultados se corresponde con la frecuencia de cumplimien-
to de los items recogidos en la lista de comprobacién y atendiendo a las dimensiones
de la misma.

3.2.1. Dimensién preliminar

Por lo que se refiere al grado de actualizacion de la normativa, menos de la mitad de
las CC. AA. (41.16%) dispuso de normativa actualizada que resumiese todo el proce-
so de AD en un solo documento. Las CC. AA. de Andalucia, Aragén, Islas Baleares,
Castilla-La Mancha, Catalufia, Extremadura y La Rioja elaboraron documentos en los
que todo el proceso de AD aparecia recogido en un tnico texto a fin de facilitar la labor
de todos los profesionales y miembros de la comunidad educativa para la AD.
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En relacién a la justificaciéon normativa sobre los antecedentes de derecho, es im-
portante destacar que tan solo Castilla y Ledn, Catalufia, Extremadura, Galicia y Na-
varra (29.4%) aludieron explicitamente a la Convencidn.

TaBLA 2. Resultados de la dimensién preliminar

. ., .. < m | o Sl Z| R ===2D=>
Dimension preliminar 5 SlE|B| = SlGIEIRIEIEIREE S s Z|~

¢Desarrolla normativa en los tltimos
5 aflos que “unifica la atencidn
educativa al ACNEAE (dentro de
ello, al ACNEE)?

¢Aluden a la Convencién? NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO| SI | SI [NO| SI | SI [NO[NO|NO| SI [NO

Nota: AND = Andalucia; PA = Principado de Asturias; ARA = Aragén; IB = Islas Baleares; IC = Islas
Canarias; CAN = Cantabria; CLM = Castilla-La Mancha; CYL = Castilla y Leén; CAT = Catalufia; CV
= Comunidad Valenciana; EX = Extremadura; GAL = Galicia; LR = La Rioja; MAD = Madrid; MUR =
Regién de Murcia; NAV = Comunidad Foral de Navarra; PV = Pais Vasco.

St INOJ st | St [NO|NO| st |NO| st [NO| St [NO| Sf [NO|NO|NO|NO

3.2.2. Deteccién e identificacién de NEAE

Esta dimension es muy importante dentro del proceso de AD. Constituye el pun-
to de partlda para la evaluacién psicopedagdgica, el dictamen de escolarizacién y la
puesta en prictica de las diferentes medidas de AD. Por ello, se requiere de la maxima
precisién en esta etapa, evitando duplicidades de accidn, asi como disponer de indi-
cadores claros y precisos que orienten las pricticas de cada agente de la comunidad
educativa (no solo profesionales) generando protocolos estandarizados de actuacién.

Como se deduce del andlisis de la normativa, solo Andalucia especificé a través de
un protocolo las actuaciones concretas de cada miembro de la comunidad educativa,
en las diferentes dreas de desarrollo del alumno y en los diversos contextos en los que
este interactta (ver Tabla 3). En concreto, aparecen determinados los momentos cla-
ves para detectar las NEAE, las personas que han de estar implicadas y participar ac-
tivamente de este proceso de deteccién e identificacion (i. e., orientadores, docentes y
equipo directivo) y qué se entiende por indicios de NEAE, las dreas claves de evalua-
cién (i. e., desarrollo cognitivo, motor, sensorial, comunicativo-lingiiistico, etc.), asi
como los procedimientos adecuados de obtencién de informacidn (e. g., observacién
sistematica, hoja de registros, etc.). Todo ello lo ha concretado la Junta de Andalucia
en un protocolo reciente recogido en las Instrucciones de 22 de junio de 2015, que
posteriormente ha sido corregido, ampliado y actualizado mediante las Instrucciones
de 8 de marzo de 2017. Estas instrucciones recogen anexos en los que, de cara a la
deteccion e identificacion de NEAE, establecen indicadores concretos para facilitar el
trabajo de la comunidad educativa en esta etapa (Junta de Andalucia, 2015: 118-126;
Junta de Andalucia, 2017: 119-128). En la normativa canaria también se dispone de
indicadores que suponen una guia para la deteccién de necesidades en varias dreas
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del desarrollo, aunque sin articular protocolo. Por otro lado, solamente el 47.04% de
las CC. AA. (Andalucia, Aragén, Canarias, Cantabria, Castilla y Leén, Comunidad
Valenciana, La Rioja y Navarra) elaboraron normativa en la que se especificasen cri-
terios de inclusién/exclusién que debia “cumplir” el alumnado para ser considerado
como con NEAE y/o NEE, cuestion esta importante para la celeridad de la respuesta.

Por otra parte, Andalucia, Aragén, Islas Baleares, Islas Canarias, Cantabria, Casti-
lla-La Mancha, Catalufia, Extremadura, La Rioja, Murcia, Navarra y Pais Vasco, que
representan casi las tres cuartas partes (70.56%) de las CC. AA. cuya normativa se ha
analizado, incluyeron terminologia actualizada a la hora de referirse al ADI, emplean-
do el término “discapacidad intelectual” y dejando atrds otros como discapacidad
psiquica, retraso mental o discapacidad cognitiva. Sin embargo, en el caso concreto
de Castilla-La Mancha, el término no se utiliza de manera estable. Incluso en la Guia
para la Escolarizacion del ACNEAE (Servicio de Atencidn a la Diversidad y Progra-
mas, Junta de Castilla-La Mancha, 2017)!, intercambian la terminologia “discapacidad
intelectual” por “discapacidad psiquica” a modo de sinénimos.

No todas estas CC. AA. que incorporan la terminologia actualizada de discapa-
cidad intelectual aluden a la conducta adaptativa. En concreto, el porcentaje decae
desde €l 70.54% de CC. AA. que aluden a ella, hasta el 58.80% que aluden a conducta
adaptativa dentro de la misma (Andalucia, Aragén, Islas Canarias, Castilla-La Man-
cha, Catalufia, La Rioja, Murcia, Navarra y Pais Vasco). Asi pues, en los casos de Islas
Baleares, Cantabria y Extremadura no se desarrollé normativa que aludiese a la con-
ducta adaptativa, mientras que en Castilla y Ledn la normativa analizada empleaba el
término discapacidad psiquica y si se consideraba la conducta adaptativa. Haciendo
mads hincapié en la importancia del término conducta adaptativa para el diagndstico
del ADI y evaluacién de sus necesidades de apoyo, el porcentaje decae todavia més
y solamente Aragén, Islas Canarias, Castilla-La Mancha, Catalufia, Navarra y Pais
Vasco (35.28%) pusieron el foco en la conducta adaptativa ademds de en el CI en sus
documentos normativos a la hora de referirse al ADI. Sin embargo, Andalucia, La
Rioja y Murcia, que aludian en sus textos normativos a la discapacidad intelectual y a
la conducta adaptativa, no profundizaron en la importancia de la misma.

Por dltimo, solo en la normativa de Navarra se regulé la existencia de un Equipo
de Orientacién Educativa y Psicopedagégica Especifico especialista en discapacidad
intelectual (5.88%).

TasLA 3. Resultados de la dimensién Deteccién e identificacién de NEAE

oz a Zi=S 2= =2=q8 ==
Deteccion e Identificacion (NEAE) | Z | & % SR EIEEIEEEEEEE

Existen indicadores minimos a cubrir...
¢Para cada agente implicado? st [NO|NO|[NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO[NO|NO|NO
¢En las diferentes dreas del desarrollo? | ST [NO[NO|NO| S [NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO

! Debido al amplio volumen de normativa analizada en este trabajo, solo se comentan y recogen

aquellos documentos que reflejaron una posicién llamativamente diferente del resto de CC. AA. en los
diferentes items. Estos documentos se recogen en el Anexo II de este articulo.
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TasLa 3. Resultados de la dimensién Deteccién e identificacién de NEAE (cont.)

%% 9 g 2 =) Z|I=S 2= — | =
Deteccién e identificacion (NEAE) | Z = é B22=523 55 B = 3|3 g 2| =

St [NO[NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO

PV

¢En los diversos contextos de referencia
del alumnado?

¢Por agentes, dreas de desarrollo y

s St [NO[NO|NO|NO|NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO|NO
CONtexto?

;Se especifican criterios de inclusion/ | o : P . 4 p ,
{ P
i ps cllh NEAE yNEE? | 8L [NO| S [NO| T | st [N sf [No| st [NO|NO) sf |NO|NO) sf |NO

¢Existe protocolo que articule el proceso

de toma de decisiones en las diferentes | SI [NO|NO[NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO
fases de la AD?

¢Terminologfa actualizada al referirse al

i st [No| s | sf | sf|si|si{No|sf|No| st |No| st [NO|sf |sf |sf

¢Se alude a la conducta adaptativa al | o1 Nyl s N0l i [No| i | st | st [No|NO|NO| st [Nof sf | st | sf
referirse al ADI?

¢Se resalta la importancia de la conducta

RS R e e [ NO|NO| SI [NO| SI [NO| SI [NO| SI [NO[NO|NO[NO|NO|NO| SI'| Sl

¢Existe Equipo de Orientacién Educa-

tiva y Psmopedagoglca Especialista en [NO|NO|NO|NO|NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO[NO|NO|NO| Sf [NO
discapacidad intelectual?

3.2.3. Evaluacién psicopedagégica

La normativa analizada de todas las CC. AA. recogia regulaciones en las que la
evaluacién psicopedagdgica habia de estar plasmada en los documentos de centro y se
definfa apropiadamente el papel de cada profesional y de la familia (el Pais Vasco lo
hace en documentos no normativos, no objeto de este anilisis).

Por otro lado, se analizé si las regulaciones objeto de este estudio definian proce-
dimientos de obtencién de informacién a la hora de efectuar la evaluacién psicopeda-
gbgica. En concreto, Andalucia, Islas Canarias, Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia,
Galicia, La Rioja y el Pais Vasco (47.04%) regularon normativa en la que se definian
tales procedimientos, lo que supone menos de la mitad de las CC. AA., algo llamativo
dada la importancia de la evaluacién psicopedagdgica para la identificacién de posi-
bles NEE y toma de decisiones sobre inclusién del ADI. Entre los procedimientos de
obtencién de informacién, la normativa regulaba procedimientos cualitativos (e. g.,
observacién, entrevista, etc.) y cuantitativos (e. g., hojas de registro o cuestionarios
estandarlzados) Solo en el caso de Andalucia se define explicitamente que las herra-
mientas estandarizadas han de tener criterios de calidad psicométrica (i. e., fiabilidad
y validez).

Todas las CC. AA. desarrollaron normativa en la que se reconocia explicitamen-
te la importancia de valorar, dentro de la evaluacidn psicopedagdgica, los contextos
educativo, familiar, social y cultural. No obstante y nuevamente, tan solo en el caso
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andaluz se desarroll6 normativa que ofrecia pautas concretas para detectar necesida-
des en tales contextos.

La evaluacién psicopedagdgica se traduce en el informe psicopedagdgico. Miran-
do los datos derivados del andlisis, la mayoria de las CC. AA. (76.44%) desarrollaron
normativa en la que se regulaban indicaciones sobre la informacién a incluir en cada
apartado del informe psicopedagégico. Solamente no lo hicieron Aragén, Cataluia,
Madrid y Pais Vasco. Se analizé ademds si las normativas regulaban la evaluacion de
necesidades de apoyo mads alld de aspectos curriculares, organizativos y/o de gestion,
conforme a lo que sostiene el modelo de apoyos. En este caso, Andalucia, Asturias,
Catalufia y Comunidad Valenciana (23.52%) tuvieron desarrollos normativos en los
que esto se regulaba.

TaBLA 4. Resultados de la dimensién Evaluacién psicopedagégica (ACNEAE y ACNEE)

Evaluacién psicopedagigica QlaSlalolZlE2El==2 =282
(ACNEAE y ACNEE) Z|Z|2|5|=|S5|8|8|S|°|=|3|=|2|28| 2| =

ﬁ?W”WMmmwwiﬁﬂﬁﬁﬁsiﬁﬂﬁﬁﬁsﬁﬂﬂﬁm

¢Existe proceso de toma de decisiones? | ST | ST [ ST | Sf | ST | Sf | Sf|sf|sf|st|st]stjfst|st]st]sf[NO
:Recogida en los documentos de centro? | ST | ST | ST | ST | S | ST | ST | ST { ST | SI|Sf|SI|Si|sf]sf]sf]s
¢Bstchro el papel delprofesional dela | f 1 g1 | 51 | | 51 | f | si |sf | sf | sf | st | sf | st |sf |sf]si|NO
orientacién educativa?
¢Se define el papel de la familia? St | St | Sf{stsi|st|st|si|st]stjfsi{st]stjstfst]si|NO
¢Se definen procedimientos de obten-| 1 |6 no|No sf | sf [No| st | si [No|No] st | sf [No[No|NO) st

ci6n de informacién?

¢Se proponen indicadores psicométricos |
de calidad para los instrumentos estan- | SI [NO|NO|NO|NO[NO|NO|NO|NO|NO|NO|NO|NONO|NO|NO|NO

darizados de recogida de informacién?

¢Se reconoce la importancia el contex- || | | | | | 1 L [ | ]
to social, cultural o familiar, ademds del | SI | SI | ST | SI [ ST | SI | ST | SI | ST | SI|SI|SI|SI|SI|SIfSI|SI
educativo?

¢Se proponen pautas concretas para de- | 1 |6/ N [0 |NO [N NO|NO [NO|NO [NO [No N [NO| No[No|NO
tectar necesidades en estos contextos?

¢Aparecen indicaciones concretas para | | o R )
cumplimentar cada apartado del informe | SI | SI [NO| SI | SI | SI'| SI | SI [NO| SI | S| SI|SI| SI [NOJ|SI [NO
psicopedagdgico?

¢Se evaldan necesidades de apoyos mds | | e
all de lo curricular, organizativo y/o de | SI | SI [NO|NO|NO[NO|NO|NO| $I | SI [NO|NO|NONO|NO|NO|NO

coordinacion?

3.2.4. Dictamen de escolarizacién

Esta etapa resulta critica para el proceso de inclusion educativa del ADI, pues se ha
de tomar la decisién de escolarizar al alumnado en una modalidad ordinaria (inclusiva),
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mixta o especial. A excepcidn del Pais Vasco (documentos no normativos), todas las
CC. AA. dispusieron de desarrollos en los que se definen apropiadamente el papel de
cada miembro de la comunidad educativa, la pertinencia de incluir el dictamen en los
documentos de centro y el proceso de toma de decisiones en esta fase de AD.

Se volvié a analizar nuevamente en esta etapa la actualizacion terminolégica en re-
lacidn a la DI, pues en esta etapa se requiere una vision actualizada que posibilite la
determinacidn apropiada de necesidades de apoyo, una provision ajustada de apoyos
individualizados, a fin de tomar las decisiones de escolarizacién sobre la base de una
evaluacion ajustada a las necesidades del ADI. Del 70.56% de CC. AA. que en la fase
de deteccion e identificacion de NEAE disponian de normativa con una terminologia
actualizada a la hora de referirse al ADI, en la fase de dictamen de escolarizacion dicho
porcentaje decae hasta el 41.16% de CC. AA. (casi 30 puntos porcentuales menos) y
solo Andalucia, Aragén, Islas Baleares, Islas Canarias, Catalufia, Extremadura y Murcia
disponian de normativa en la que se recogia el término. No es de extrafiar, por tanto,
que tan solo un 23.53% de las CC. AA. (Andalucia, Principado de Asturias, Catalufia
y Valencia) elaborasen normativa en la que se regulaba que se evaluasen necesidades de
apoyo y se ofreciesen apoyos en dreas diferentes a la organizativa y curricular para esta
etapa, y que menos del 25% (Aragdn, Cantabria, Catalufia y Valencia) desarrollasen
normativa en la que se definiesen los apoyos y las necesidades de apoyo (pues los prime-
ros responden a las segundas) desde un enfoque socioecoldgico como el recogido por
la AAIDD vy la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y
de la Salud (CIF; OMS, 2011) aludiendo a una visién interactiva ecoldgico-contextual.

En Aragén, la nocién de “apoyo” recoge un enfoque ecoldgico-contextual que
va en la linea expuesta por los modelos de apoyo y calidad de vida y la Convencién:

... diversas actuaciones, recursos y estrategias que aumenten la capacidad de los centros
escolares para promover el desarrollo, el aprendizaje, los intereses y el bienestar personal
en todo su alumnado, a través de la transformacién del propio centro, y de la eliminacién
y superacién de barreras que puedan dificultar el aprendizaje y la participacion (Gobier-
no de Aragén, 2014: 24833).

Por su parte, la Comunidad Valenciana recoge un enfoque socioecolégico que
parte de la CIF a la hora de definir los productos de apoyo:

... se entienden estos (los apoyos) como cualquier producto (incluyendo dispositivos,
equipos, herramientas y software) fabricado especialmente o disponible en el mercado
para prevenir, comprensar, controlar, mitigar o neutralizar deficiencias, limitaciones en
la actividad y restricciones en la participacion (Generalidad Valenciana, 2017: 6371).

Catalufia supera las limitaciones de la visién tradicional del “apoyo educativo” (1.
e., exceso de orientacién a lo curricular) incluyendo el término “medida para la aten-
ci6n educativa” desde un claro enfoque ecoldgico-contextual:

Las medidas para la atencién educativa son las acciones y actuaciones organizadas
por los centros dirigidas a facilitar el acceso al aprendizaje y la participacién, con objeto
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de permitir el progreso de todos los alumnos, prevenir las dificultades del aprendizaje
y asegurar un mejor ajuste entre las capacidades de los alumnos y el contexto edu-
cativo. Estas medidas inciden en todos los dmbitos de la educacién (Generalidad de
Catalufia, 2017: 6).

En Cantabria no se ofrece una definicién de apoyo o de necesidades de apo-
yo como en los casos anteriores, pero si se habla de los apoyos y necesidades de
apoyo para el ADI como funcién de la interaccidn entre el dmbito educativo y las
caracteristicas bio-psico-sociales, siendo los apoyos el puente (y pudiendo ser mds
0 menos extensos y mds o menos generalizados) para lograr el ajuste (Gobierno de
Cantabria, 2014).

TasLA 5. Resultados de la dimensién Dictamen de escolarizacién

Dictamen de escolarizacion =1 ZIZ 2 E==2=2 8 =
(ACNEE) Z|E 28255535 |0|8|3|5|5|2|3|=
e ey lpapel decaa SE || sf | sf | sf| st |sf{st|sf|si|s|si|st|st]st|sino

¢Existe proceso de toma de decisiones? | ST | ST [ ST | Sf | ST | Sf | Sf|sf|sf|sf|st]stjfst|st]si]sf[NO
¢Recogido en documentos de centro? | ST | ST [ ST | Sf | ST | ST |Sf|sf|st|si|st]st|si|st]si]sf[NO
¢Bsuiclaro el papel del profesional dela | f 1 g1 | 51 | | 5 | f | si |f | sf | sf | st | sf | si|sf |sf]si|NO
orientacion educativa?
¢Estd claro el papel de la familia? St | St | Sf{st|si|st|st|si|st]stjfsi{st]stjstfst]si|NO
¢Terminologfa actualizada para el ADI? | ST [NOJ St | S | ST [NO[NO|NO] Sf [NO| St |[NO|NO|NO| Sf [NO|NO
¢Se evallan necesidades de apoyo yse | | e
ofertan apoyos mds alld de lo curricular/ | SI | SI [NO|NO|NO[NO|NO|NOJ| SI | SI [NO|NO|NONO|NO|NO|NO
organizativo?

ézea;‘;;iffm spoyos desde el modelo |\ o 51 [No|NO| sf [NO|NO| sf | si [No|No|NO[NO|No|NO[NO

3.2.5. Medidas de Atencién a la Diversidad

Todas las CC. AA. especificaron en sus documentos normativos las medidas ordi-
narias, extraordinarias y excepcionales de AD para cada nivel educativo analizado, la
importancia de especificarlas en sus documentos de centro, asi como el papel de cada
miembro de la comunidad educativa, los recursos humanos y materiales de AD (ver
Tabla 6).

A excepcion de la Region de Murcia, el resto de CC. AA. (94.08%) desarrollaron
documentos normativos en los que se explicitaba el procedimiento habilitado por la
administracién para aplicar las medidas. No obstante, el porcentaje de CC. AA. que
en sus regulaciones elaboraban un proceso de toma de decisiones en el que se relacio-
nasen las medidas a aplicar para cada tipo de ACNEAE segun sus necesidades decayé
hasta el 70.56%, sumandose a Murcia en este caso las CC. AA. de Cantabria, Castilla
y Ledn, Galicia y Madrid.
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En relacién con los apoyos que brindan como medidas de AD, se explord la consi-
deracién que se daba los apoyos (i. e., si se reconocia la importancia de brindar apoyos
no solamente curriculares), la regulac1on efectiva o traduccién del paso anterior en
apoyos que realmente trascendiese lo curricular y el alineamiento de los apoyos para
la mejora de la calidad de vida del ADI en entornos ordinarios. Para la primera cues-
ti6n, el 82.32% de las CC. AA. public6 normativa en la que se recogia explicitamente
en su normativa la importancia de considerar las medidas de AD como apoyos que
no solo debian focalizarse en aspectos curriculares (Andalucia, Principado de Astu-
rias, Aragén, Baleares, Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia, Comunidad Valenciana,
Extremadura, Galicia, La Rioja, Murcia, Navarra y Pais Vasco). Sin embargo, el por-
centaje de CC. AA. que, real y efectivamente, regulaban en su normativa medidas de
AD que efectivamente suponian una superacion del foco curricular decae a la mitad
(41.16%), lo que supone la no concrecién en medidas efectivas de lo explicitado en el
item anterior para las CC. AA. de Aragén, Baleares, Cantabria, Castilla y Ledn, Ex-
tremadura, Galicia y Pafs Vasco. Finalmente, tan solo las CC. AA. de Baleares, Cata-
lufia, Murcia y Pais Vasco en sus documentos normativos explicitaron la importancia
de enfocar las medidas de AD para la mejora de la calidad de vida del ADI.

TasLA 6. Resultados de la dimensién Medidas de Atencién a la Diversidad

Medidas de Atencion a la a = Zli= 22| — Al =
. zZ|= BlolZ TS5 = <2 e Bz
Diversidad S| = olo|lo|S|Q|=6| = é S| Z| A~

¢Se especifican medidas ordinarias, ex-| | | 1 | L LU UL
traordinarias y excepcionales por nive- | SI | SI | SI | SI | SI [ SI | SI | SI| SI|SI|SI|SI|SI|S[|SI|SI|SI
les educativos?

¢Se especifica el procedimiento para §i
aplicarlas?

ST SE{Si|si|sf|si|si|si|st|si]|sf]fsi]|si[No]si]|st

¢Se elabora proceso de toma de deci-
siones que relacione medidas, proce- §i
dimiento, agentes y alumnado segin
NEAE?

¢Se especifican recursos humanos y ma- i
teriales ordinarios y especificos?

St|st|st|st(NOISt|NO|SE|SE|SE|NO| St [NOINOJ st | sf

St st | st|stfst|st|st|st|st|st]st|stfst|st]sf]st

¢Se reconoce la importancia de los apoyos i
més alli de lo curricular/organizativo?

St | ST | ST[NOJ ST [NO| St | sf|sf|stjst{stNO|st]|st|st

¢Se regulan medidas que recojan apo-
yos en diferentes contextos para el ADI i
(e. g, salud-seguridad, actividades so-
clales 0 autodeterminacion)?

éifi 31;“;32 zifg‘éggﬁ?m dela cali- 1IN0 No)| st INo|No[No[NO| st [No|No|No|No|No| st [No) s

¢Se define el papel de los profesionales
y familia?

SI INO[NO|NO[NO|NONO| Sf | I [NO|NO| SI |[NO| St | Sf [NO

¢Se recogen en los documentos de §i
centro?

SU| ST || si|si|si|si|si|si|si|si|si]sf]|si]|si]st
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3.2.6. Implicacién de la comunidad educativa y difusién de datos y resultados

Todas las CC. AA. recogen en sus documentos normativos el papel que en el pro-
ceso de AD han de cumplir los profesionales y la comunidad educativa (el Pais Vasco
en documentos no normativos). Igualmente, en todas las regulaciones autonémicas
aparece apropiadamente detallada la pertinencia que para la AD tiene la coordinacién
entre ciclos y etapas educativas, asi como entre consejerias (sanidad, servicios sociales
y educacién) en la AD. Sin embargo, solo en el caso de Andalucia y Aragén la familia
tiene un papel verdaderamente protagonista en el proceso de AD, en el primer caso a
través de los citados protocolos (Junta de Andalucia, 2015, 2017) y en el caso aragonés
mediante la creacién de comisiones de seguimiento consultivo para el éxito y la inclu-
si6n educativa de todo el alumnado en el que las familias tienen voz y voto (Gobierno
de Aragén, 2015).

Por ultimo, todas las CC. AA. en sus desarrollos conceden importancia de desa-
rrollar intercambios de experiencias y buenas practicas, asi como de analizar datos
acumulados en relacién al proceso de AD.

TabLA 7. Resultados de la dimensién Implicacién de la comunidad educativa y difusién
de datos y resultados

Implicacion de la comunidad = | =

[=) = = | = = e =
ivay difusié = 2=l == P =l e
educativay difusion dedatos | Z | &2 | 2| 2|55 |5|S|0|&(F 5| S22 E

y resultados

¢Se define el papel de cada profesio- | | | | | | | | [ [ .1
nal dentro del proceso (de la detec- | SI | SI | SI | SI | SI | SI | SI|SI|SI|SI|S[|SI|SI|SI|SI|SI|SI
cién a la intervencion)?
<Y de la familia? St | St | Sf|sf|sf|st|st|s|st]stjfsf{st]stjfst]st]si]st

¢S¢ define precisamente el rol de la | ¢; 15| 1 0[N0 [No [NO [NO|NO|NO|NO|NO [N [NO [No[NO|NO
familia para cada fase de la AD?

¢Se alude a la coordinacién intracen- §i | sf
tro, intercentro y entre consejerfas?

ST | ST |Sf|stfst|st|st]st{st|stfsifsifstfst]st

¢ Aparece recogida claramente la ne-
cesidad de coordinacién entre ciclos §i |'si
y etapas educativas en la atencién a la

diversidad?
¢Se presentan datos en congresos? | ST | ST | ST | Sf | ST | ST | St |Sf|Si|st|sf]st|st]|st]st]st]si

¢Se facilitan intercambios de expe- | ot | ot | ot | o1 | sf | sf | sf | sf | sf|sf|sf|sf|sf|st|st]st]st
riencias y buenas practicas?

4. Discusiones y conclusién

El objetivo y contenido de anilisis del presente trabajo ha girado alrededor de la
Ieg1slac1on e instrumentos normativos vigentes en Espafia para garantizar el articulo
24 de la Convencién sobre el derecho a la educacion inclusiva, especificamente, en
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relacién con el ADI. Para ello, en primera instancia se ha analizado la legislacion
derivada de la Convencién a nivel estatal. En un siguiente paso, debido a que la le-
gislacion estatal establece como procedimiento dltimo para garantizar la inclusion y
normalizacién del ADI el proceso de AD, se ha procedido a analizar la regulacién
y concrecién que las diferentes CC. AA. hacen sobre la AD a fin de valorar si estas
generan un marco que permita la adopcién de procesos de evaluacién contextualizada
de necesidades y provision de apoyos para garantizar la inclusién del ADI. Para ello,
se han empleado como foco de anilisis los modelos de apoyos y calidad de vida, y el
enfoque de derechos sostenido en la Convencidn a través de los “ajustes razonables”
usando una lista de comprobacién de elaboracion propia. El mayor énfasis de este
andlisis ha recaido en la valoracién de los procesos de evaluacién de necesidades de
apoyo y provision de apoyos que las CC. AA. determinan para garantizar el derecho
a la inclusion del ADI en sus desarrollos normativos, debido a la importancia de la
evaluacion para la toma de decisiones e intervencién (i. e., deteccion e identificacion
de NEAE, evaluacion psicopedagogica, dictamen de escolarizacion y medidas de AD).
Derivados de este anélisis, se pueden destacar diferentes cuestiones.

A nivel estatal no hay concreciones para la inclusién educativa del ADI. El aludido
RDL/LGDPD adapta el contenido de la Convencidén y sostiene en su articulo 16 y
titulo IV el derecho a la educacidn inclusiva destacando a los ajustes razonables, pero
sin desarrollarlos. Ademds, este texto legal alude ala legislacién educativa general para
plasmar este derecho a la educacién inclusiva. No obstante, la LOE/LOMCE no con-
creta los ajustes razonables y define el principio de AD para ofrecer una respuesta de
garantias para la inclusion del ADI con especial énfasis en aspectos curriculares. Este
principio de AD se concreta y desarrolla en las normativas vigentes a nivel de CC. AA.
y de cuyo anilisis pormenorizado se pueden extraer diferentes puntos de discusion.

En primer lugar, los resultados ponen de manifiesto la variabilidad entre CC. AA.
Sobre las mismas variables Y etapas de AD, el nivel de concrecion y desarrollo de las
CC. AA. varia, lo que sugiere cémo el marco estatal en el que se basan, al ser poco
preciso, daigual a desarrollos desiguales, dependientes de la formacién que tengan sus
técnicos y de la sensibilidad de las administraciones educativas. Por ejemplo, no to-
das las CC. AA. aluden a la Convencién ni tienen un marco reciente actualizado que
aglutine las etapas de AD. Esto pone de relieve que, ademads de estar desactualizado el
marco que regula la evaluacién psmopedagoglca como sostienen Echeita et al. (2017),
la AD como proceso en si no estd actualizada en lo que se refiere a su fundamentacién
normativa.

Segundo, de modo general, los resultados atestiguan que no existe ninguna CA
cuyo marco articule la evaluacién de necesidades de apoyo en el ADI y disponga de
medidas de AD basadas en apoyos individualizados que se centren en dreas no cu-
rriculares/organizativas y se orienten a mejorar funcionamiento y calidad de vida del
ADI. No obstante, hay logros parciales, como la elaboracién de protocolos en An-
dalucia (Junta de Andalucia, 2015, 2017) que ofrecen guias a la comunidad educativa
para la deteccién de necesidades en esferas no curriculares, aunque no se alinean me-
didas de AD orientadas a la mejora de la calidad de vida del ADI. En el mismo senti-
do, el Decreto 150/2017, de 17 de octubre, de la atencién al alumnado con necesidades
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educativas especiales en el marco de un sistema educativo inclusivo (Generalidad de
Catalufia, 2017) dispone de muy buena fundamentacién normativa que cubre toda la
vida escolar del alumnado (i. e., desde educacién infantil hasta la vida adulta), enfati-
zando el papel transformador de los centros de educacién especial a centros de servi-
cios y recursos para centros educativos ordinarios generando una red de apoyos a la
educacion inclusiva. Este decreto, aunque regula la elaboracion de planes de apoyos
individualizados orientados a la mejora de la calidad de vida del alumnado, no resulta
novedoso en lo que a determinacién de necesidades de apoyo y medidas se refiere (en
su articulo 15), en el sentido de que se especifica el procedimiento a seguir, pero no se
profundiza en la deteccién de necesidades que, para cada alumnado en funcién de sus
condiciones, haya que abordar como por ejemplo si elabora Andalucia. Comentarios
similares se derivan de la normativa del Pais Vasco y Aragén, que proponen medidas
para mejorar la calidad de vida del ADI, aunque no concretan cémo hacerlo ni defi-
nen qué es calidad de vida.

La principal implicacidn que tiene lo anterior es que, al no establecer un protocolo
concreto de evaluacién de necesidades de apoyo que oriente la respuesta ajustada
en todas las areas del desarrollo del alumno, en caso de ser necesario el dictamen de
escolarizacion, la toma de decisiones que se efectiie no descansa sobre una evaluacién
y provisién de apoyos holistica, lo que puede resultar en su segregacion sin haber
valorado su funcionamiento con los apoyos apropiados en diferentes dreas, compro-
metiendo el derecho recogido en el articulo 24 y alejindose de los presupuestos de
los modelos de apoyos y calidad de vida. Por otro lado, el desarrollo de indicadores
minimos a cubrir en protocolos no ha de entenderse como una amenaza a la autono-
mia pedagégica y de gestién de los centros educativos, sino mis bien como una gufa
que se oriente a evitar duplicidades de actuacién como si hacen las CC. AA. en otras
cuestiones (1. e., urgencias médicas, TDAH o bullying). Ademads, puede facilitar y hacer
real una comparacién efectiva de practicas y datos, que segin la ordenacién actual de la
AD enlas CC. AA. es muy dificil al haber diferentes desarrollos en los procedimientos.

En tercer lugar, por lo que se refiere especificamente a los procesos de determi-
nacién de necesidades de apoyo, las necesidades de apoyo evaluadas en las etapas de
deteccion e identificacion de NEAE, evaluacion psicopedagdgica y dictamen se centran
en lo curricular y organizativo. Aunque las CC. AA. proponen la obtencién de in-
formacién del entorno social y familiar, no elaboran concreciones en muchos casos y
no se proporcionan apoyos individualizados en estas dreas. Esto es critico en el caso
de que durante la evaluacién psicopedagdgica se detecte una potencial NEE. Esto
refuerza lo sostenido en el parrafo anterior: la toma de decisiones sobre la escolariza-
cién suele descansar en una base “parcial” de evaluacion y respuesta al no establecer la
normativa un marco que permita comprobar el funcionamiento del ADI en entornos
ordinarios con los apoyos contextualizados apropiados.

Ademds, todas las CC. AA. sostienen que la evaluacién psicopedagdgica y el
dictamen han de descansar en la obtencién de informacién cualitativa (i. e., entre-
vistas, juicio clinico, observacién) y cuantitativa (i. e., herramientas estandarizadas).
Nuevamente, encontramos carencias criticas para el desarrollo de buenas pricticas
inclusivas:
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a) Conceptualmente, no hay un conocimiento consistente sobre discapacidad in-
telectual en la mayoria de las CC. AA. (i. e, poca consideracién de la importan-
cia de la conducta adaptativa en diagndstico y evaluacién y falta de Equipos de
Orientacién Educativay Pswopedagogma Especialistas en dlscapaadad intelec-
tual). Esto puede dar lugar a mala praxis en evaluacién y provisién de apoyos,
otorgando excesiva importancia al CI frente a otro tipo de habilidades o a la
provisién de apoyos exclusivamente curriculares, olvidindose la promocién de
la autodeterminacion y calidad de vida.

b) Desde un punto de vista objetivo, tan solo Andalucia explicita el uso de herra-
mientas validas y fiables. Esta limitacion es si cabe mds importante, pues la falta
de herramientas fiables y vilidas para fundamentar las intervenciones y decisio-
nes (Muiiiz, Herndndez y Ponsonda, 2015) puede dar lugar a mala praxis, méxi-
me cuando se toman decisiones que pueden dar como resultado la segregacién
del ADI comprometiendo su desarrollo pleno y coartando sus derechos.

Por lo que se refiere a las medidas de AD, hay CC. AA. que proponen medidas de
apoyo que trascienden lo curricular, como los planes educativos/de trabajo individuali-
zado de Catalufia, Castilla-La Mancha y Asturias que inciden en el desarrollo personal,
aunque sin aportar concreciones sobre cémo aplicarlas y evaluar su impacto. También
existen unidades de apoyo a la integracién y la red de apoyo a la educacién inclusiva en
Baleares y Catalufia, respectivamente, el programa ADI del Pais Vasco y el programa
de atencién educativa al alumnado con sindrome de Down y afines en La Rioja. Estas
propuestas superan lo curricular fomentando el desarrollo pleno y enfatizan el papel
comunitario (i. e., relacién con el movimiento asociativo Plena Inclusién). Incluso en
el caso de Murcia se elabora normativa concreta sobre medidas de AD especificas para el
ADL. Asi, en la elaboracién de los planes de trabajo individualizado, se tendra que incluir
un plan de apoyo individual conductual positivo en el caso de que el ADI presente con-
ductas desafiantes, basindose en una evaluacién funcional de las necesidades de apoyo
conductual del alumno y orientando la respuesta hacia la mejora del funcionamiento en
diferentes dreas y contextos y a la mejora de la calidad de vida (Gobierno de Murcia, 2016).

El que estos procedimientos de determinacion y evaluacién de necesidades y de
provisién de apoyos estén excesivamente centrados en lo curricular puede responder
a dos cuestiones fundamentales: la falta de conocimiento en profundidad de la disca-
pacidad intelectual y la falta de comprensién de los enfoques de apoyo.

Con respecto a la primera cuestién, hay una manifiesta falta de formacién de los
profesionales de la orientacién educativa en la discapacidad intelectual, lo que se re-
fleja en la falta de consideracion de la conducta adaptativa en la condicién de discapa-
cidad intelectual, asi como por el hecho de que solo exista un Equipo de Orientacién
Educativa y Psicopedagdgica Especifico de discapacidad intelectual, que son equipos
entrenados en la deteccién de necesidades y provision de apoyos en las NEE especi-
ficas de su competencia, como sucede con los equipos especificos de discapacidades
sensoriales o del desarrollo.

Respecto a la segunda cuestion, los datos ponen de manifiesto que el marco de
referencia de comprensién de las necesidades de apoyo y apoyos estd desactualizado,
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tal y como refleja el escaso nimero de CC. AA. que desarrollan normativa que in-
corpora una vision ecoldgico-contextual de los conceptos de necesidades de apoyo y
apoyos. Los andlisis destacan que son solo Aragén, Cantabria, Cataluiia y Comuni-
dad Valenciana las que definen estos conceptos sobre la base de una concepcién eco-
16gico-contextual. Esta vision de las necesidades y apoyos suscrita por estas CC. AA.
no deberia resultar novedosa teniendo en cuenta la Convencién y los modelos des-
critos. Sin embargo, el andlisis de la normativa permite detectar dos barreras claras
para la incorporacién de una nocién ecoldgico-contextual de apoyos y necesidades
que sea tenida en cuenta en los procesos de evaluacién e intervencién en la AD para
la inclusién del ADI.

Por un lado, la consideracion de las NEE en nuestro contexto educativo; y, por
otro, la naturaleza “razonable” de los ajustes. Tal y como se definen las NEE en
nuestro contexto, estas se derivan de discapacidad o trastornos graves de conducta, si
bien una persona puede presentar discapacidad sin limitaciones en la actividad o res-
tricciones en su participacién (Organizaciéon Mundial de la Salud, 2011). Igualmente,
la provisién de los apoyos ha de hacerse realmente atendiendo al perfil diferencial de
necesidades del estudiante y no basindose en el tipo de categoria al que administra-
tivamente se adscriba el alumno tras la evaluacién. Ello solo es posible si se parte de
procedimientos vélidos y fiables y basados en modelos cientificos avalados.

Con relacién a los ajustes, el Comentario General n.° 4 (Naciones Unidas, 2016)
sobre el articulo 24 de la Convencién hace aclaraciones sobre los mismos, defendien-
do que son una obligacién de los Estados parte y que aquellos que se escuden en la
crisis econémica o la razonabilidad para no darlos violan explicitamente la inclusién
del ADIL La barrera que subyace a esta baja comprension de los ajustes razonables
estd en la escasa concrecién normativa sobre los mismos (CERMI, 2016).

Para la inclusién educativa del ADI también es imprescindible la participacién
familiar. Todas las CC. AA. defienden la participacién de familias, pero desempe-
flan un papel de receptoras de informacidn, a excepcion de Andalucia y Aragén. En
Andalucia, se les otorga un papel activo en la deteccién de necesidades y evaluacion
psmopedagoglca, diciendo en qué dreas y contextos han de aportar informacién (Ins-
trucciones 22 de junio de 2015 e Instrucciones del 8 de marzo de 2017). En el caso
aragonés la legislacién regula la creacién de comisiones de seguimiento consultivas
para la mejora de la politica y las précticas inclusivas (Orden de 28 de enero, 2015).
Estos resultados van en la linea de los encontrados en otros estudios en los que se
pone de manifiesto que si bien la participacion de las familias en la educacién de los
hijos estd garantizada, hay una falta real de participacién (Comellas, 2009), aportando
este trabajo evidencias sobre la falta de marcos legales que establezcan cauces reales
de participacion efectiva. Esto es una cuestién critica pues la participacion familiar se
erige como una clave necesaria, aunque no suficiente, para la mejora de los procesos
de inclusién educativa (Calvo, Verdugo y Amor, 2016).

A modo de conclusidn, los hallazgos encontrados en el presente andlisis coinciden
con los de estudios que hacen patente que la AD no funciona adecuadamente para
la inclusién del ADI (Amor et al., 2018; Echeita et al., 2017; Liesa, Castell6, Torres,
Cano y Mayoral, 2012; Ramos y Huete, 2016; Verdugo, 2009), y con trabajos que
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aportan evidencias basindose en la voz del ADI y sus familiares, y que ponen de
relieve como la respuesta que se les da a estos alumnos desde el entorno educativo es
pobre, ofreciendo escasas oportunidades al ADI y volcindose en aspectos curricula-
res que actdan como barrera para su inclusién (Figuera y Coiduras, 2013; Pallisera,
Fullana, Puyalto y Vila, 2016; Verdugo y Rodriguez, 2012). Asi pues, las carencias
en la consideracién de los apoyos con el énfasis en lo curricular, la desactualizacién
general de la normativa en modelos avalados, la carencia de equipos especificos de
discapacidad intelectual, la falta de protocolos y la no defensa del uso de herramientas
vélidas y fiables en los procesos de AD pueden subyacer al mal funcionamiento de
la misma en relacién a la inclusién del ADI y el incremento de su escolarizacién en
centros especiales.

Teniendo en cuenta estas evidencias, es imprescindible la renovacién del marco
legal que regula la AD para los ACNEE, en general, y para el ADI, en particular,
poniendo el énfasis no solamente en aspectos curriculares, sino dando mayor peso a la
comunidad (Gémez-Zepeda, Petrefias, Sabando y Puigdellivol, 2017; Iglesias y Cal-
v0,2012) y otras dreas del desarrollo (Thompson et al., 2016). En este sentido convie-
ne reafirmar la importancia que tiene la investigacién para el desarrollo de la politica
educativa inclusiva. Por un lado, la ONU destaca como una de las principales barreras
al desarrollo de la educacién inclusiva la falta de investigacién y datos acumulados
(Naciones Unidas, 2016) y, por otro lado, la Agencia Europea para el Desarrollo de
las Necesidades Educativas Especiales (2011) sostiene que el desarrollo de politicas
basadas en la evidencia es crucial en la creacién de sistemas de educacién inclusiva y
que los responsables politicos, los expertos en recogida de datos y los investigadores
han de compartir un enfoque comun generando una sinergia de esfuerzos y tratando
de definir métodos y procedimientos comunes.

Es por lo que el desarrollo de politicas para la inclusién del ADI no puede obviar
los modelos de apoyos y calidad de vida, pues ambos son avalados por la comuni-
dad cientifica para el trabajo con personas con discapacidad intelectual en diferentes
etapas del ciclo vital (Pazey et al., 2016; Schalock er al., 2010). El modelo de apoyos
tiene evidencia sobre su func1onam1ento en ADI (Shogren et al., 2017; Walker er al.,
2014; Wehmeyer et al., 2016; Wehmeyer y Lee, 2017) y el modelo de calidad de Vlda
es un marco para la evaluacion de necesidades y provisién de apoyos, ademds de para
el desarrollo y evaluacién de politica publica (Buntnix y Schalock, 2012; Schalock y
Verdugo, 2002, 2007, 2012a, 2012b; Schalock et al., 2016). Ademds, basadas en ellos,
hay herramientas psicométricamente robustas que pueden mejorar la evaluacién de
necesidades del ADI durante el proceso de AD, aportar criterios para la distribucién
de recursos, orientar intervenciones y valorar ol impacto de las mismas, como son
las escalas de evaluacién de necesidades de apoyo (Thompson et al., 2016; Guillén,
Adam-Alcocer, Verdugo y Giné, 2017) o escalas de calidad de vida en el contexto
escolar (Gémez et al., 2016; Gémez-Vela y Verdugo, 2009; Sabeh, Verdugo, Prieto y
Contini, 2009).

Adoptar estos modelos para el desarrollo de normativa de AD para la inclusion
al ADI permitird mejorar las practicas en evaluacion e intervencion, asi como ofrecer
marcos y herramientas para el acercamiento de las practicas basadas en la evidencia en
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el entorno educativo, permitiendo avanzar en la senda de la inclusién de este alumna-
do como obliga la Convencién.

4. Limitaciones y prospectiva

Uno de los aspectos positivos de la investigacion realizada radica en su relevancia
para el posterior desarrollo de politicas publicas eficaces que generen marcos actuali-
zados para la evaluacion de necesidades y provision de apoyos centrados en la inclu-
sién del ADI. No existen estudios anteriores que exploren la regulacién del derecho
a la educacidn inclusiva a nivel estatal y sus desarrollos regionales en materia de AD
para el ADI comparando entre CC. AA. Los trabajos previos en la materia analizan
aspectos concretos sobre politicas (Torres y Castillo, 2016) o bien comparan politicas
sobre inclusién en diferentes paises (Beltrdn-Villamizar, Martinez-Fuentes y Vargas-
Beltrén, 2015; Vasquez-Orjuela, 2015).

El trabajo no estd exento de limitaciones, como la naturaleza descriptiva del estu-
dio, que impide realizar inferencias sobre otros colectivos, o el proceso de induccién
que ha servido para la elaboracién de la lista de comprobacmn Por otra parte, la
1mp11cac1on fundamental es la de valoracién de las politicas educativas inclusivas en
nuestro pafs a nivel de CC. AA, pues el trabajo pone de relieve las carencias en mate-
ria de inclusién que las administraciones educativas estatales y regionales han de con-
siderar. Se trata de un trabajo que puede servir como punto de partida para la elabo-
racién de concreciones normativas que tengan en cuenta los aspectos aqui destacados
y que puede ser base para otras investigaciones similares para otro tipo de alumnado.

Como lineas de futuro, el desarrollo de sistemas educativos inclusivos precisa un
estudio en profundidad, ademds del andlisis de la normativa de AD como marco, de
las culturas adoptadas en los centros escolares para la inclusién del ADI, asi como
de las pricticas de los profesionales para garantizar la inclusién de este alumnado. Por
su relacidn estrecha con el presente estudio, es preciso investigar el rol desempefiado y
las tareas habitualmente acometidas por los profesionales de la orientacién educativa
tanto adscritos a los propios centros escolares (orientadores) como en los equipos
de orientacién de zona, atencién temprana y especificos, pues suponen una traduc-
ci6n directa del marco de AD en pricticas profesionales en el entorno educativo. Un
andlisis de este tipo supone identificar las practicas directas, ademds del uso y tipo de
recursos (y mecanismos de toma de decisiones), que se ponen en marcha para cumplir
con lo expuesto en el articulo 24 de la Convencién en relacién con el ADI.
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Enlaces directos a las normativas de los departamentos/consejerias de educacién

Comunidad | Enlace a la seccién normativa oficial de cada consejeria/departamento
Auténoma de educacién/ensefianza
Andalucia | http://www.juntadeandalucia.es/organismos/educacion/servicios/normativa.html
Asturias https://www.educastur.es/consejeria/marco-normativo
Aragén http://www.educaragon.org/arboles/arbol.asp?strseccion=PPI06&sepRuta=Siste
8 ma%20Educativo/
Baleares http://die.caib.es/normativa/
Canarias http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/web/servicios/normativa/ (seleccio-
nar: buscador de normativa de Educacién y Universidades. Mend desplegable)
Cantabria | https://www.educantabria.es/informacion/normativa-y-legislacion.html
Castilla- . . .
La Mancha http://www.educa.jeccm.es/es/normativa
??zgr http://www.educa.jcyl.es/es/informacion/normativa-educacion
Cataluiia | http://ensenyament.gencat.cat/ca/departament/normativa/normativa-educacio/
Comunitat | http://www.ceice.gva.es/web/ordenacion-academica/enlaces (en el mend “servicio de
Valenciana | ordenacién académica” se recogen los temas y, en cada tema, la normativa)
http://www.educarex.es/ (en el ment informacién educativa, seleccionar cada icono
Extremadura | [drea temdtica]. Una vez dentro del drea, en el ment de la izquierda aparecen subdreas
y, clicando en ellas, se puede acceder a la normativa vigente)
Galicia https://www.edu.xunta.gal/portal/es/normativa (disponible tanto buscador, como
mend en la parte superior y derecha)
La Rioja http://www.larioja.org/educacion/es/normativa-educativa
http://www.madrid.org/cs/Satellite?c=CM_InfPractica_FA&cid=1142329685640&i
Madrid dConsejeria=1109266187254&idListConsj=1109265444710&idOrganismo=1142359
974952& pagename=ComunidadMadrid/Estructura
Murci https://www.carm.es/web/pagina?IDCONTENIDO=41&IDTIPO=140&RASTR
urcia A » . .
O=c$m22679 (parte inferior, dreas teméticas. En cada drea aparece su normativa)
Navarra https://www.educacion.navarra.es/web/dpto/temas (en cada tema, aparecen subsec-

ciones v, en ellas, se puede acceder a las regulaciones)

Pais Vasco

http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.eus/r43-5412/es/ (en cada seccién del mend cen-

tral, se puede acceder a la normativa)
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Anexo 11

Normativa referenciada en el analisis

Decreto 135/2014, de 29 de julio, por el que se regulan las condiciones para el éxito
escolar y la excelencia de todos los alumnos de la Comunidad Auténoma de Ara-
gén desde un enfoque inclusivo. Gobierno de Aragén.

Decreto 150/2017, de 17 de octubre, de la atencion educativa al alumnado en el marco
de un sistema educativo inclusivo. Generalidad de Cataluna.

Guia de Escolarizacién para el alumnado con necesidades especificas de apoyo edu-
cativo en el curso 2018-2019. Junta de Castilla-La Mancha.

Instrucciones de 8 de marzo de 2017, de la direccion general de participacion y equi-
dad, por las que se actualiza el protocolo de deteccidn, identificacién del alumna-
do con necesidades especificas de apoyo educativo y organizacion de la respuesta
educativa. Junta de Andalucia.

Instrucciones de 22 de junio de 2015, de la direccién general de participacién y equi-
dad, por las que se establece el protocolo de deteccidn, identificacion del alumna-
do con necesidades especificas de apoyo educativo y organizacion de la respuesta
educativa. Junta de Andalucia.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad de la ensefianza
(LOMCE).

Orden de 28 de enero de 2015, de la Consejeria de Educacién, Universidad, Cultura y
Deporte, por la que se regula la Comisién de seguimiento de las condiciones para
el éxito escolar y la excelencia de todo el alumnado desde un enfoque inclusivo.
Gobierno de Aragén.

Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacién de los alumnos
con necesidades educativas especiales.

Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el Texto
Refundido de la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y de
su inclusién social.

Resolucién de 14 de febrero de 2017, de la Direccién General de Politica Educativa,
por la que se dictan instrucciones para la provision y gestion de productos de apo-
yo para el alumnado con necesidades educativas especiales para el ejercicio 2017.
Generalidad Valenciana.

Resolucién de 15 de abril de 2016, de la Direccién General de Innovacién Educativa
y Atencién a la Diversidad, por la que se establece un protocolo para la evaluacién
e intervencion ante conductas problematicas en alumnado con necesidades educa-
tivas especiales derivadas de discapacidad intelectual. Gobierno de la Comunidad
Auténoma Regién de Murcia.

Resolucion de 24 de febrero de 2014, que concreta las necesidades especificas de apoyo
educativo y los modelos de evaluacién psicopedagdgica, establecidos en la Orden
ECD/11/2014, de 11 de febrero, que regula la evaluacién psicopedagdgica en el sis-
tema educativo de la Comunidad Auténoma de Cantabria. Gobierno de Cantabria.
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