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CAPITULO 31

MEJORA DE LA CONVIVENCIA Y DE LA INCLUSION
DESDE EL APRENDIZAJE-SERVICIO ENTRE
ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL Y DE
INICIACION TECNICO-DEPORTIVA:

EL JUEGO EN VALORES

SHEILA PARRA GOMEZ
Universitat Jaume 1

EMILIO GRANDE AMAT
CEE Penyeta Roja

1. INTRODUCCION

La consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) pro-
yectados en la Agenda 2030 por las Naciones Unidas han puesto fecha
al fin del apartheid educativo que va a comenzar a materializarse, poco
a poco, con el empuje de la nueva ley de educacion LOMLOE (Espaiia,
Cortes Generales, 2020). Y aunque queda pendiente esclarecer como se
va a dotar a los centros de los recursos necesarios para atender a todo
el alumnado, esta meta persigue acabar con la discriminacion y exclu-
sion que sufren gran cantidad de jovenes. Y es que hace solo cuatro
afios el Comité de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad critico fuertemente la persistencia a la segre-
gacion ejercida en Espafia a este respecto, pues, aunque ha habido una
ligera mejora, los datos todavia dejan al pais lejos de cumplir los ODS
(Alcaraz-Garcia & Arnaiz-Sanchez, 2019).

El proceso no es sencillo ni tendra lugar de un dia para otro, no obstante,
son pequeias acciones como el proyecto que se presenta en este trabajo,
las que van a permitir acercar al alumnado de la Educacion Especial
hacia el de Ordinaria. Ya no se trata de recursos o de la formacion del
profesorado, elementos esenciales y que también deben quedar
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cubiertos, sino que tanto si se camina hacia la total inclusion en las au-
las, como si simplemente se persigue un mundo mejor y mas solidario,
se debe aproximar al estudiantado a experiencias que lo hagan salir de
su zona de confort y le hagan vivir en sus propias carnes otras realida-
des. Y es que “salir de casa te ensefia a mirar de otra forma, a pensar de
manera distinta, a descentrar tu pensamiento de aquellos lugares objetos
y visiones que venian predefinidos con nuestra cultura o tal vez con
nuestras anatomias” (Planella-Ribera, 2017, p.19). Asimismo, “me-
diante la comprension de nuestra propia experiencia, de nuestros cons-
tantes nacimientos y partos, de los acontecimientos que nos han meta-
morfoseado en otros seres, logramos verdaderamente ascender a la hu-
manidad” (Gémez-Esteban, 2012, p.736).

Con la mirada puesta en los ODS, por un lado, se pretende promover
una mejora del objetivo cuatro (Educacion de calidad), no solo porque,
mediante metodologias activas, se favorece una mejora educativa (con
una experiencia motivante y que sera permeable en el alumnado), sino
porque, apuntando a metas concretas, con estos intercambios se persi-
gue una eliminacion de disparidades (meta 4.7), lo que irremediable-
mente, por otro lado, conduce al otro objetivo marcado: el diez (reduc-
cion de desigualdades), al favorecer la inclusion de un colectivo discri-
minado. Se hace énfasis, concretamente, en las metas 10.2 (potenciar y
promover la inclusion social, econémica y politica de todas las perso-
nas, independientemente de su edad, sexo, discapacidad, raza, etnia,
origen, religion o situacion econdémica u otra condicion) y 10.3 (garan-
tizar la igualdad de oportunidades y reducir la desigualdad de resulta-
dos, incluso eliminando las leyes, politicas y practicas discriminatorias
y promoviendo legislaciones, politicas y medidas adecuadas a ese res-
pecto) (Organizacion de las Naciones Unidas, 2015).

Y es que, aunque lo idoéneo es empezar desde la infancia a promover la
inclusion, con la universalizacion (Calderon-Almendros & Rascon-Go-
mez, 2020) del nivel infantil de los centros ordinarios, no se debe caer
en la resignacion con las etapas superiores. Nunca es tarde para que
tenga lugar la metamorfosis. A este respecto, la propuesta que se lanza
es la de provocar estos intercambios de alumnado, mediante el Apren-
dizaje-Servicio (ApS), para favorecer el conocimiento de parte de las



asignaturas y para sembrar entre el estudiantado un sentimiento de ética
y compromiso social. En concreto, se presenta a continuacion el pro-
yecto titulado El juego en valores llevado a cabo en el curso 2019-2020,
en el complejo socioeducativo Penyeta Roja.

1.1. CONTEXTUALIZACION

El complejo socioeducativo Penyeta Roja, perteneciente a la Diputacid
de Castello de la Plana, se encuentra en la ciudad homoénima, en una
zona rural (montafiosa) proxima al area urbana en su acceso norte. Den-
tro de las instalaciones se halla:

— El Centro de Educacion Especial (CEE) Penyeta Roja y Pro-
gramas Formativos de Cualificacion Basica adaptada (PFCB).

— Colegio-IES Exma. Diputacion de Iniciacion Técnico-Depor-
tiva (CITD).

— La Residencia de deportistas.

— EIl Gabinete psicopedagdgico autorizado de Diputacion de
Castellon.

— Servicio sanitario: atencion médico-ATS- auxiliar.

— Centro Ocupacional de AFANIAS.

Tanto el CEE como el Centro de Acogida — que ya no esta en funcio-
namiento desde hace dos cursos — fueron inaugurados en el afio 1979
con una importante demanda, y con el propésito de facilitar apoyo so-
cial y docente a la provincia de Castelld. Durante sus primeras décadas
daba respuesta a jovenes con diversidad funcional y/0 riesgo de exclu-
sion social por causas economicas o de otra indole. Desde que cerrase
el Centro de Acogida, el CEE se centra en alumnado con discapacidad
y/o con Necesidades Educativas Especificas (NEE).

Actualmente, por lo que respecta al nimero de aulas, el centro cuenta
con: dos clases de Educacion Infantil; dos clases de Educacion Prima-
ria; dos clases de Educacion Secundaria; cuatro clases de Transicion a
la Vida Adulta (TVA); dos clases de PFCB; dos aulas de apoyo; y un
aula de convivencia. Con ellas, dan respuesta a unos 74 estudiantes,
siendo la ratio 4-12 por docente (Penyeta Roja). Asimismo, el centro
comulga con unos principios que expone en su Proyecto Educativo de
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Centro, a saber: integracion, participacion, motivacion, tolerancia, cri-
tica, realismo e innovacion.

Por lo que respecta al CITD, su afio de fundacion se ubica en el curso
1986-1987, arrancando con 45 estudiantes seleccionados de entre 90
nifios y nifias de Castelld de los cursos 6° y 7° de Ensefianza General
Bésica. Durante ese primer curso, el alumnado solo acudia al centro a
entrenar, pero continuaba cursando su formacion académica en sus cen-
tros de origen. No obstante, a partir del siguiente curso, se comenzé a
realizar en las instalaciones tanto lo académico como lo deportivo (Pen-
yeta Roja).

El CITD cuenta con los niveles de: Primaria (dos grupos de quinto y
dos grupos de sexto) y Secundaria (dos grupos de cada curso de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria: primero, segundo, tercero y cuarto). Por
lo que respecta a las instalaciones, el centro consta de un edificio con
planta baja y dos pisos para las clases, mientras que a nivel deportivo
cuenta con: una pista de atletismo de 300 m de cuerda con 6 carriles
que tiene habilitadas dos fosas de salto, una zona de lanzamiento de
peso, una jaula de lanzamientos y una zona de salto de altura; una pis-
cina descubierta de 16 x 8 m.; dos pistas polideportivas de 20 x 40m.;
un fronton; una sala multiusos de 500 m2; y un gimnasio de 50 m2
equipado con maquinas de musculacioén (Penyeta Roja).

1.2. EL PROYECTO

El proyecto llevado a cabo, mediante la metodologia ApS, en la que se
profundizara en el apartado tres, se tituld El juego en valores. Se eligio
esta inscripcion porque la asignatura que se trabajaba por parte del
grupo emisor del servicio era la de Valores, y el proyecto consistia en
el planteamiento de juegos hacia el grupo receptor. Asi pues, el pro-
yecto tuvo lugar durante el curso 2019-2020, concretamente los miér-
coles de 12 a 13h. puesto que era cuando tenia lugar la asignatura ante-
dicha y era a la hora que los estudiantes del CEE estaban en el patio.

El alumnado que emitia el servicio eran 20 alumnos y alumnas de 5° de
Primaria del CITD, entre 10 y 11 afios. Los receptores de este fueron
14 jovenes con NEE del grupo de TVA, con edades entre 15y 16 afios.
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Se tuvo en cuenta durante el proyecto la filosofia de valores educativos
como: la humildad, la responsabilidad, el compafierismo, la honestidad,
la tolerancia, la gratitud, el compromiso y la generosidad. No obstante,
aunque la asignatura era sobre valores, al ser el profesorado de Educa-
cion Fisica, tanto en un centro como en el otro, también se pusieron en
el punto de mira aspectos atléticos y de la salud fisica.

FIGURA 1. Plantilla para el alumnado de Primaria.

NOMBREDELJUEGO: TIPO DE JUEGO:
OBJETIVO:

MATERIAL: cicLo:
DESARROLLO: GRAFICA:

Cada miércoles, por parejas, el alumnado de 5° de Primaria llevaba un
juego preparado — reflejado en una plantilla que se le daba para tal fin
(Figura 1) — para ponerlo en practica con el grupo de TVA. Se llevaron
a cabo juegos como: el pafiuelo, la bomba, atrapa la cola, balon prisio-
nero, etc. A la hora de abordar el tema de ApS se acabara de definir en
qué consistio el proyecto.

2. OBJETIVOS

En primer lugar, cabe resaltar los objetivos concretos de la presente co-
municacion que no son otros que aportar relevancia a los intercambios,
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mediante el ApS, para la inclusion y la aceptacion de la diferencia.
Desde este prisma, la pregunta de investigacion de la que se parte es:
cpuede el ApS contribuir a la mejora de los ODS al aplicarlo entre
alumnado de especial y de ordinaria? Asi, el objetivo principal es com-
probar si los resultados del proyecto indican que ha habido un acerca-
miento real entre los dos grupos, de manera que se han fomentado va-
lores de paz, solidaridad y empatia.

Con el fin de comprender mejor el contexto, se plantea realizar una re-
vision histérica de la evolucion de la Educacion Especial. Por lo tanto,
a este respecto, el objetivo es entender el punto en el que se encuentra
el pais y en qué se basa. Por su parte, el proyecto E/ juego en valores
en si partia de unas necesidades y con unos objetivos concretos que se
detallan a continuacion.

2.1. OBJETIVOS DEL PROYECTO EL JUEGO EN VALORES

Debido a las caracteristicas particulares del complejo socioeducativo ya
presentadas, el proyecto surge del animo de aunar al alumnado de sen-
dos centros, CEE y CITD, puesto que, aunque comparten instalaciones
y nombre, parecian totalmente alienados el uno del otro. Especifica-
mente, hubo una necesidad que propicio el disefio del mismo, y esta fue
el nivel de conflictividad en los patios del CEE, que resultaban largos
y el alumnado acababa a menudo teniendo enfrentamientos.

De este modo, y resumidamente, se propusieron los siguientes objetivos
a la hora de realizar el proyecto.

— Dinamizar los patios del CEE, mediante los juegos.

— Fomentar la tolerancia y respeto hacia los compafieros y las
compafieras de ambos centros educativos.

— Mejorar y practicar la actividad fisica de una forma diferente
a lo que a lo que normalmente realizan en sus colegios.

— Fomentar el desarrollo fisico, cognitivo, social y emocional de
todo el alumnado.

— Motivar al alumnado en la realizacion de actividades deporti-
vas, para crear habitos saludables.
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— Promover las habilidades interpersonales eficaces entre el
alumnado.

— Desarrollar las habilidades motoras necesarias para participar
con €xito en las diferentes actividades fisicas que se presentan.

— Comprender y valorar los efectos que tiene la actividad depor-
tiva sobre la salud individual y colectiva mediante los juegos.

3. METODOLOGIA

Como se anuncia ya en el titulo y se ha venido indicando la metodologia
llevada a cabo en el proyecto con el alumnado fue la del ApS, que se
define a continuacion. No obstante, dentro de este trabajo se debe men-
cionar la metodologia interpretativa-comprensiva (Ortiz, 2015), produ-
cida por la revision bibliografica, y es que esta concede una informa-
cion que, comparada entre si y luego reflexionada, ofrece unas conclu-
siones, aproxima a comprender realidades y su progreso. A este res-
pecto, se indagd en distintas fuentes terciarias sobre la evolucion de la
Educacion Especial, esto es, de la ensefianza de las personas con NEE,
para ofrecer un resumen propio. Ademas, se hizo otro tanto con aquella
informacion buscada como, por ejemplo, la de la contextualizacion.

Por altimo, y para poder aportar los resultados y conclusiones del pro-
yecto, el profesorado lleva a cabo una observacion no participante, en
el que analiza la “vivencia de las experiencias” por parte del alumnado,
para asi poder comprender su empatia, sus emociones, sus acercamien-
tos, sus miedos... De este modo, se acaba construyendo una “imagen
global” de la experiencia (Ballestin-Gonzalez & Rodriguez-Feijoo,
2018) y ofrecer, también tras una deliberacion, una exégesis.

3.1. APRENDIZAJE-SERVICIO

Aunque de forma concisa, puesto que el proposito de este trabajo no es
el de profundizar en la teoria que envuelve a esta metodologia, si se
quiere ofrecer una definicion consensuada para seguir presentando el
proyecto de forma coherente y comprensible. Asi pues, y aunque sea
complicado intentar definir una practica que cuenta, segin Mayor-Pa-
redes (2020), con mas de 147 nociones distintas, se apunta a que:
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El aprendizaje-servicio es una experiencia educativa curricular en la
que los estudiantes: a) participan en un servicio organizado que cumple
con unas necesidades identificadas por la comunidad y b) reflexionan
sobre el servicio, de tal manera que se promueve un conocimiento mas
amplio de la materia y un mayor sentido de responsabilidad civica
(Bringle & Hatcher, 1995, p.112).

Hay una serie de ingredientes pedagogicos (Mayor-Paredes, 2020) para
llevar a cabo un correcto ApS, y esto son: 1) el alumnado debe vivir
una experiencia real; 2) tiene que haber contenidos relacionados con la
materia en la que se inserta; 3) debe haber tiempo para la reflexion
puesto que se cree vital tanto para que el alumnado absorba el contenido
de la asignatura como para que su sensibilidad aflore; y 4) es necesaria
la evaluacion como herramienta de aprendizaje.

Por otra parte, el binomio ApS-Educacion Fisica, cuenta ya con una
dilatada evidencia en la que se han ido desarrollando propuestas en
clave sociocritica, a través de las que “transformar y combatir determi-
nadas desigualdades sociales y politicas” (Chiva-Bartoll & Fernandez-
Rio, 2021, p.228). Asi, se enlazan con las materias del ambito motriz
algunos problemas sociales con el fin de erigir a un alumnado activista.
En este sentido, se ayuda a “impulsar y fortalecer el conocimiento, la
comprension, la sensibilidad y el compromiso en relacion con los ODS.
De lo que puede concluirse que el ApS ayuda a formar profesionales
socialmente criticos y avanzar hacia un desarrollo sostenible” (Maravé-
Vivas et al., 2021, p.540).

Aunque existen cuatro modalidades de ApS (Billig, 2000; Furco, 1996,
2002): servicio directo (cuando hay contacto fisico entre el grupo emi-
sor y el grupo receptor); servicio indirecto (sin contacto); de investiga-
cion (en el ambito AFD va en relacion con el curriculum y de hacerlo
accesible a colectivos en riesgo de inclusion); y de denuncia (creando
campaias de denuncia y sensibilizacion social); por lo que respecta al
presente proyecto se optd con la modalidad de servicio directo, ya que
el alumnado de los dos centros, como se ha indicado, estuvo reunido
presencialmente cada miércoles.
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3.1.1 Fases del proyecto

Se suelen recomendar, para un desarrollo adecuado, tres fases en los
proyectos de ApS (Chiva-Bartoll & Fernandez-Rio, 2021):

— Preparacion y diagndstico: es cuando se plantean la motiva-
cion y las necesidades; se analiza la situacion y se concreta la
vinculacion curricular.

— Planificacion y ejecucion: en esta etapa se concretan las labo-
res a realizar y tienen lugar ordenadamente.

— Evaluacion, reconocimiento y celebracion final: en la Gltima
fase se analizan los datos, se reflexiona, y se evalua.

Aplicado al proyecto E! juego de los valores, la temporalidad total, que
abarc¢ todo el curso 2019-2020, se inici6 con esa primera fase de pre-
paracion, en la que, partiendo de las necesidades (dinamizar patios y
aproximar alumnados) se establecieron las primeras reuniones entre el
profesorado de sendos centros. Se hace el diagnostico y se escoge a uno
de los grupos de 5° de Primaria, y en concreto, la asignatura de Valores
para, ademas de trabajar los contenidos de la materia, complementar el
proyecto con las actividades fisicas y ludicas, puesto que ademas de
beneficioso para los dos grupos, es el ambito que el profesorado do-
mina.

FIGURA 2. Imagen del alumnado al inicio del proceso.

Fuente: Profesorado del proyecto. Elaboracion propia.
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Seguidamente, en la segunda etapa, ya con la asignatura y el grupo emi-
sor claro, se prepara la actividad a llevar a cabo. Se plantea la metodo-
logia de ApS ya descrita, por su reconocida efectividad y por la posibi-
lidad de combinar contenido curricular y servicio a la comunidad, en
este caso derivada de la conflictividad de los patios del CEE. Asi pues,
el proyecto es presentado al alumnado (Figura 2), y es ejecutado los
miércoles en el horario de la asignatura de Valores. Tras cada juego,
que expone y lleva a cabo el grupo emisor por parejas (cada miércoles
una), cada estudiante realiza una autoevaluacion de la ejecucion. A su
vez, el profesorado observa y evalua la presentacion, la explicacion y
el desarrollo del juego de cada pareja.

En ultimo lugar, en la tercera fase, ya acabado el proyecto, los grupos
exponen sus impresiones y reflexiones sobre el mismo. Por otra parte,
el profesorado analiza las autoevaluaciones y las evaluaciones para
puntuar la materia. Finalmente, se valora toda la informacion obtenida
mediante la observacion, tanto por parte del profesorado del CITD
como por parte del CEE.

4. RESULTADOS

En este apartado, se expone primeramente el resultado de una indaga-
cion bibliografica sobre la evolucion del tratamiento hacia las personas
con diversidad funcional y/o NEE en el aula puesto que, a modo de
contextualizacion se cree que puede ser enriquecedor para la compren-
sion de la necesidad de incluir (no integrar). Posteriormente, se descri-
ben los resultados del proyecto llevado a cabo.

4.1. DE LA INSTITUCIONALIZACION A LA INCLUSION

Para dar mayor contexto al presente trabajo se ha querido revisar la
evolucion de la presencia de las NEE en el aula en su proceso historico,
o lo que es lo mismo la evolucion de la Educacion Especial. En dicho
sumario se encuentran tres etapas (Figura 3), a contar desde el siglo
XIX. Con anterioridad a dicho momento, solo se educaba a personas
ciegas y sordas de forma mas extendida.
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De forma pionera, se demostrd ya en el siglo XVI que personas que
hasta entonces era impensable que recibieran educacion, lo lograran y
con éxito. Algunos ejemplos de estas practicas los llevaron a cabo:
Ponce de Ledn, Juan Pablo de Bonet, el abad de 1"Epée y Valentin Hiiay
(Vergara, 2002; Arnaiz-Sanchez, 2003). En concreto, Ponce de Leon
logr6 que un grupo de personas sordas hablara, leyera y escribiera (Ar-
naiz, 2003).

La obligatoriedad de la educacion, que surgié a mediados del siglo XIX,
es la etapa denominada “era de la institucionalizacion” (Arnaiz-Sanchez,
2003). Esta fase —ademas de a la segregacion o apartheid educativo, como
lo llama Romafiach-Cabrero (2012) — hace referencia al hecho de ingresar
en: instituciones, donde vivian recluidas toda su vida, practica que se ha
seguido perpetuando en la historia recuente, como se ha visto en la persona
de Paul Hunt, y en otros muchos (Muiliz, 2019); o a centros especializados
destinados a las etiquetas infinitas (Arnaiz-Sanchez, 2003).

FIGURA 3. Evolucion de la ensefianza de las personas con necesidades educativas espe-
cificas.

Era de institucionalizacién

N

Era de integracion

Era de inclusiéon

Fuente: elaboracién propia.

La sociedad, bajo esta era, se guiaba por dos actitudes: la de la caridad
y ayuda (heredada de la Edad Media con el auge del cristianismo), o la
de considerar a las personas con diversidad funcional un “peligro”. Asi,
el recluirlas, se hacia, en primer lugar “por su propio bien” (Arnaiz-
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Sanchez, 2003, p. 45). Esta concepcion vino favorecida por el darwi-
nismo social, cuyas teorias, como la de Goddard, incluso llegaron a re-
lacionar deficiencia con delincuencia y otros actos impios (Arnaiz,
2003; Pfeiffer, 2008).

A lo largo de estas primeras décadas de Educacion Especial, se fueron
desarrollando unos modelos subyacentes bajo los que fueron trabajando
en los centros especializados. Cada uno aparecio detras del anterior
como formula de mejora. El primero fue el modelo médico en el que la
persona con diversidad funcional era vista como un “enfermo” y recibia
un “tratamiento”. El segundo fue el modelo psicologico, en el que se
introdujeron las pruebas psicométricas, como la de Binet y Simon —
para, posteriormente, ajustar el aprendizaje ordinario en aquellos casos
que era posible —. El tercero fue el modelo conductista, que pretendia
el éxito en el aprendizaje y eliminar los malos comportamientos, por lo
que baso sus técnicas en la “modificacion de conductas”. El cuarto fue
el modelo cognitivo, que dejoé a un lado los logros concretos, para cen-
trarse en los procesos cognitivos de toda la actividad de aprendizaje
(Arnaiz-Sanchez, 2003). A estos cuatro modelos, se les uniria poste-
riormente, de la mano de las NEE, el modelo constructivista/holista —
en el que se basan las actuales leyes en educacion de Espafia— y que al
seguir los principios de la “teoria estructuralista, constructivista e ideas
holista”, como su nombre nos indica, se basa en las siguientes premisas:
“transformaciones autorregulatorias”, la experiencia debe ser apren-
dida, aprendizaje visto como algo “relativo, personal, universal y cul-
tural”, aprendizaje cooperativo, creacion de nuevos significados, el ho-
lismo que quita hierro a las limitaciones del desarrollo y se centra en
los afectos, la intuicidn, etc. (Arnaiz-Sanchez, 2003, p. 97-98).

Se cree que tardd mucho en apartarse la “era institucional” debido a una
serie de causas: pervivencia de referentes culturales negativos sobre la
diversidad funcional, el uso extendido de test psicométricos, la eugene-
sia, las dos Guerras Mundiales y la Gran Depresion de los afios 30, etc.
(Arnaiz-Sanchez, 2003). No obstante, quizd solo sean conjeturas,
puesto que, por ejemplo, como sefiala Pfeiffer (2008) muchos prejuicios
se mantienen en Estados Unidos, a pesar de que fue el pais donde se
origind la lucha por los derechos civiles.
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En cualquier caso, en Espafia no fue hasta el afio 1985 cuando comenz6
la “era de normalizacion” en la ensefianza. Esta nueva fase se apoyaba
en el “principio de normalizacién”, que encuentra su origen en los pai-
ses escandinavos (Suecia y Dinamarca, principalmente), y que supone
el primer intento de “integrar” al alumnado con diversidad funcional en
los centros ordinarios. El principio de normalizacién vino ensartado en
una ideologia surgida de las revueltas por los derechos civiles america-
nas de los afos 60, y refiere “al derecho que tienen todos los ciudada-
nos, sean cuales sean sus caracteristicas o diferencias personales, de
disfrutar de los circuitos normales de bienestar social” (Illan-Romeu &
Arnaiz-Sanchez, 1996).

El siguiente paso se dio con el “principio de integracion” que, ademas
de querer borrar las etiquetas, se definia como lo opuesto a segregar.
Con ¢l se puso el foco en el entorno, no en el individuo. La ironia del
sistema es sefialar al alumnado deficitario, cuando el que es incapaz de
dar acogida a todo el alumnado es el propio sistema. Hay dos obstaculos
tradicionales que han dificultado la integracion: por un lado, y debido
a esa incapacidad de poder responder a todo el alumnado, se ha tendido
a la clasificacion y etiquetado, dividiéndolos por grupos heterogéneos
para “hacer mas facil, mas racional y mas eficaz la labor del maestro”
(Illan-Romeu & Arnaiz-Sanchez, 1996, p.19); y por otro lado, la espe-
cializacion como base para la educacion, en la que dichos grupos eran
divididos en exceso: personas ciegas, personas con discapacidad mo-
tora, personas con multidiscapacidad, y un eterno etcétera. Precisa-
mente, esto es lo que caus6 en el origen la era de la institucionalizacion
o era de las escuelas especiales (Illan-Romeu & Arnaiz-Sanchez, 1996),
ya mencionada.

Se lanzd entonces, en el afio 1978, el Informe Warnock realizado en el
Reino Unido, y es que tanto alli como en Italia, se habia empezado el
proceso de integracion desde los afios 70, lo que llevo incluso a Italia a
suprimir los centros de Educacion Especial (Arnaiz-Sanchez, 2003).
Dicho informe fue muy innovador al solicitar la “abolicion” de las de-
ficiencias y solicitar el acufiamiento de las NEE para cada caso (Arnaiz-
Sanchez, 2003). Este término englobaba ya no solo a personas con di-
versidad funcional, sino que, se referia también a dificultad en materias
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concretas, “lentitud en la comprension lectora, los problemas en el len-
guaje, los trastornos emocionales y de conducta, el abandono escolar,
el aislamiento social, etc.” (Gonzalez-Gonzalez, 2003, p. 23).

No obstante, en los afios 90, debido al desencanto por como estaba su-
cediendo la “integracion” surgen los movimientos que defienden la “in-
clusion” (Arnaiz-Sanchez, 2003). Se diferencia la integracion de la in-
clusion, siendo la primera una mera normalizacion de la vida de las
personas con NEE, y la segunda la puesta en valor de la diversidad.
Urge fomentar una pedagogia de la diferencia, asi como “eliminar las
relaciones capitalistas de explotacion”, centrar la mejora en los centros
de ensefanza, y hacer desaparecer los obstaculos (Calderon-Almen-
dros, 2014). Se defiende, entonces, un nuevo concepto que supere el de
las NEE, y es el de las barreras al aprendizaje y la participacion
(Echeita-Sarrionandia, 2002; Calderén-Almendros, 2014), puesto que
cree que, si no se sigue ese camino, las barreras serian siempre recu-
rrentes. Asi, con la integracion se adaptaba la ensefianza al alumnado
con NEE, pero con la inclusion el foco esta puesto en las barreras no en
la persona. Asimismo, se dice que con la integracion las diferencias se
aceptan, mientras que con la inclusion se acogen. No se adapta el curri-
culum, sino que se adecua.

En Espaia, la ley de obligatoriedad de educacion — la Ley Moyano de
1857 —no se hizo efectiva de forma inmediata, sino que, sufrié todo un
proceso hasta el comienzo del siglo XX. Si bien con ejemplos como
Ponce de Leon Espafia habia sido pionera, en el siglo XX el pais quedo
lastrado por el paternalismo (Goémez-Bernal, 2016) y una vision supers-
ticlosa.

Aunque la ley surgié en 1857, el proceso despierta en 1923 con la pri-
mera ley que hablaba de “retrasados mentales”, momento en que em-
pieza a tener mas visibilidad el colectivo a nivel legislativo. En los afios
50, aparece el Patronato Nacional de Educacion Nacional Anormal, que
dos afios mas tarde, modificd su nombre por el de Patronato Nacional
de Educacion Especial, y en 1978 por el de Real Patronato de Educa-
cion y Atencion a Deficientes (Illan-Romeu & Arnaiz-Sanchez, 1996;
Arnaiz-Sanchez, 2003).
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A pesar de los intentos previos — la ley de 1970, que defendia la esco-
larizacion en centros especiales “solo cuando fuera necesario” —, no fue
hasta el afio 1985, con el Real Decreto 334/1985, de Ordenacién de la
Educacion Especial, y con la orden ministerial de 20 de marzo, sobre la
“Planificacion de la Educacion Especial y Experimentacion de la Inte-
gracion Escolar” (Arnaiz-Sanchez, 2003), cuando empez6 realmente en
Espafia el proceso de integracion, que encontro6 en el afio 1990 el punto
culmen al incluirlo la LOGSE, inspirado en el Informe Warnock ya
mencionado (Arnaiz-Sanchez, 2003).

Hace unos afos, como se mencioné en la introduccion, Alcaraz-Garcia
y Arnaiz-Sanchez (2019) llevaron a cabo una investigacion con los da-
tos del Instituto Nacional de Estadistica (INE) desde el curso 2006-
2007 hasta el de 2016-2017, con el fin de descubrir si, tras la evaluacion
negativa de Naciones Unidas en 2017 se podia aportar algun dato alen-
tador al respecto.

La conclusion general de dicho trabajo supuso una mejora en las cifras,
es decir, en esos diez afios, el porcentaje de alumnado integrado habia
aumentado en las aulas ordinarias. Y es que el 83,2% de alumnado con
NEE se encontraba en el curso 2016-2017 matriculado en centros ordi-
narios, frente al 78,5% de cinco cursos atras, lo que implica el aumento
de un 5,99% (también resefiable es que habia crecido la cifra en si de
los casos, con un incremento del 42,1%) (Alcaraz-Garcia & Arnaiz-
Sanchez, 2019).

TABLA 1. Alumnado con NEE matriculado en centros ordinarios.

Curso 2011-2012 (%) Curso 2016-2017 (%) Tasa de variacion (%)

60,4 89,4 48,01

Fuente: elaboracién propia con los datos aportados por Alcaraz-Garcia & Arnaiz-Sanchez,
2019.

En la Comunidad Valencia, concretamente, la tasa de variacion de esos
cursos fue del 48,01% (Tabla 1), situdndola entre las comunidades que
se mantienen en valores positivos y superiores a la media. Siguiendo
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esta linea, aquel alumnado con NEE matriculado en centros de Educa-
cion Especial ofreci6 una cifra en negativo (-12,5%) entre esos mismos
cursos (Tabla 2), situdndose como la que mas ha cumplido con el pro-
ceso, solo superada por Catalufia (con el -14,75%) (Alcaraz-Garcia &
Arnaiz-Sanchez, 2019, p. 306-308).

TABLA 2. Alumnado con NEE matriculado en centros ordinarios.

Curso 2011-2012 (%) Curso 2016-2017 (%) Tasa de variacién (%)
0,40 0,35 -12,50

Fuente: elaboracion propia con los datos aportados por Alcaraz-Garcia & Amaiz-Sanchez, 2019.

En definitiva, estos datos, ademas de reforzar la idea de que ha habido
una evolucion favorable hacia la inclusion, demuestran que la Comuni-
dad Valenciana — en la que se ubica el centro del proyecto aqui presen-
tado — lo ha hecho a la cabeza, por lo que, dentro del recorrido que aun
resta, se puede decir que — gracias al gasto publico, a la situacion geo-
grafica y al nivel econdémico, cultural y laboral de cada comunidad —
Castello de la Plana se encuentra mas cerca de la consecucion de los
ODS en este sentido. Con todo, lejos de datos cuantitativos, de lo que
se trata es de que la inclusion se haga respetando las necesidades del
alumnado, no dando un paso atrés en derechos, recursos y dignidad del
mismo.

4.2. RESULTADOS DE EL JUEGO EN VALORES

Pasando ya a exponer los resultados obtenidos en la aplicacion del pro-
yecto El juego en valores, cabe destacar la parte positiva observada,
tanto desde la autoevaluacion realizada por el alumnado emisor, como
la evaluacion llevada a cabo por el profesorado, que refleja que mejord
la actividad fisica, cognitiva y social del alumnado, y es que se fomentd
el desarrollo fisico, cognitivo, social y emocional.
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FIGURA 4. Imagen del alumnado al inicio del proceso.

Fuente: Profesorado del proyecto. Elaboracién propia.

Fue una propuesta muy motivante, para el alumnado de sendos grupos.
No solo se les ofrecia la posibilidad de vivir los contenidos de la asig-
natura de forma activa y sensible, sino que se les brindaba la oportuni-
dad de conocer a un grupo de personas con las que no se habian rela-
cionado. Asimismo, el otro grupo, ademas de sentir curiosidad por co-
nocer al otro estudiantado y de realizar los juegos, llegaron a demandar
ser ellos y ellas los que propusieran el ejercicio al grupo emisor.

Por todo ello, hubo una significativa mejora vinculos interpersonales y
sociales tanto entre un grupo y otro, como dentro del propio grupo al
que pertenecian. A este respecto, la observacion realizada desde el CEE
aprecio la desaparicion de conflictos y problemas de conducta en los
patios, que era la principal necesidad, por esta parte. El hecho de moti-
var y alentar al alumnado de forma activa, como ya se ha dicho, eman-
cipo y fue gran fuente de inspiracion para los y las jovenes.

Antes las dificultades encontradas, que las hubo, se requirié adaptacio-
nes a los juegos para poder realizarlos. De hecho, algunos juegos no se
pudieron ejecutar porque no se adaptaban a sus capacidades. Esto lo
que provoco es la reflexion por parte del grupo emisor, a la hora de
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pensar sus juegos se tenian que plantear realidades que les eran desco-
nocidas. Se debe tener en cuenta que el grupo del CITD esta compuesto
por jovenes de una élite deportiva que, a menudo, tiene valores muy
ambiciosos y competitivos. No obstante, en una experiencia como esta,
se topan de lleno con un mundo que desconocen y que, fomenta su em-
patia, tolerancia y simpatia.

5. DISCUSION

En este punto, atendiendo a los objetivos marcados, se procede, por un
lado, a identificar aquellas metas alcanzadas del proyecto llevado a
cabo, y por otro, sefialar los objetivos propuestos para el presente es-
crito. Principalmente, como ya se ha indicado, gracias a la aplicacion
del proyecto se logré dinamizar los patios del CEE, es decir, se elimind
la conflictividad en el alumnado de TVA.

Asimismo, se logro el acercamiento y la cohesion entre los grupos de
ambos centros, que generalmente viven alienados los unos de los otros.
El dato curioso lo aportan las mismas imagenes adjuntadas en el pre-
sente documento. Asi pues, mientras que al inicio del proyecto (Figura
2) el alumnado del CITD se colocaba alejado del otro, poco a poco, se
produce la unién y se acaban tomando fotografias de los grupos total-
mente conectados y cohesionados (Figuras 4 y 5).

Al escoger el juego como medio para llevar a cabo el proyecto, de forma
trasversal, se motiva al alumnado en la realizacion de actividades de-
portivas, para crear habitos saludables. Ademas, en efecto, practican la
actividad fisica de una forma distinta a la habitual en el colegio.

Para el grupo del CEE, la fuerte motivacion que supuso participar hizo
que desarrollasen sus habilidades motoras al maximo para participar
con ¢éxito en las diferentes actividades fisicas que se les proponian.
Aunque, evidentemente, como ya se ha dicho hubo alguna en las que
algunos no pudieron de forma puntual.
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FIGURA 5. Imagen del alumnado al inicio del proceso.

Fuente: Profesorado del proyecto. Elaboracion propia.

Ingrediente vital en el ApS, durante el proyecto hubo momentos para
reflexionar sobre el aprendizaje realizado por parte del CITD. Sobre
todo, antes de llevar a cabo su autoevaluacion el alumnado, cumplimen-
tando su ficha, analizaba el desarrollo del juego, y apreciaba aquellos
elementos que habian podido fallar y cudles habian sido especialmente
positivos.

En definitiva, de las reflexiones de la observacion se establece lo idonea
que ha sido la practica, por un lado, por los efectos que tiene la actividad
deportiva sobre la salud individual y colectiva, y por otro, por su capa-
cidad de favorecer las habilidades interpersonales entre el alumnado de
los dos grupos. Sin olvidar que fue una practica perfecta para la per-
meabilidad del contenido curricular.
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6. CONCLUSIONES

Para acabar, de forma complementaria a lo que se acaba de exponer en
el apartado anterior, se busca responder aqui a la pregunta principal
planteada para el presente trabajo. Asi pues, ;puede el ApS contribuir
a la mejora de los ODS al aplicarlo entre alumnado de especial y de
ordinaria? En efecto, el acercamiento entre los dos grupos, esa mejora
de las relaciones interpersonales es una via idonea para favorecer las
metas sefialadas dentro de los ODS.

Es dificil saber si se alcanzard el objetivo final de la Agenda 2030, en
el que desaparezca la segregacion completamente y el acceso a la edu-
cacion se haga de forma igualitaria, pero sin ninguna duda, proyectos
como el presente en el que, mediante el juego se puede aproximar a
grupos de los dos sistemas educativos, son la formula necesaria para
favorecer la inclusion, aunque sea de forma intermitente. Dando a co-
nocer al colectivo, se sittia al mismo en el mapa del otro grupo. Lo que
no es concebible es que, a lo largo de toda su educacion formal el alum-
nado de cualquier CEE se encuentre excluido y se pretenda insertarlo
en sociedad en la vida adulta, no porque no cuente con las habilidades
necesarias, sino porque se requiere de una pedagogia de la diferencia
que haga que la sociedad si tenga la capacidad de acoger a esa persona
como merece, como a un ciudadano o ciudadana maés. En igualdad de
condiciones. “Si separas en la escuela, separas para la vida entera” (tes-
timonio de una madre en Calderén-Almendros & Rascon-Gomez,
2020).

En concreto, este proyecto aproximaba el colectivo a un grupo de estu-
diantes de un CITD, que como se ha sefialado suele ser un alumnado
muy competitivo. Una experiencia como la presentada hace que se per-
caten de que a veces lo importante no es llegar el primero, sino llegar.

En definitiva, y retomando los objetivos marcados del proyecto, durante
los patios del CEE se eliminaron los conflictos. Siguiendo la premisa
del ApS, el alumnado del CITD ha fortalecido sus valores de una forma
ludica y recreativa gracias al juego, meta de la asignatura seleccionada.
Asimismo, se establecieron gran cantidad de relaciones positivas
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interpersonales y sociales entre los dos grupos. Por todo ello, se conti-
nua trabajando en los cursos posteriores, y en otras modalidades.

Con todo, se sefialan ciertas posibilidades de mejora para futuros pro-
yectos, como, por ejemplo: dejar presentar y explicar los juegos al
alumnado del CEE, asi como darles la posibilidad de dinamizar sus pro-
pios patios. Asimismo, se plantea el uso de un diario o portafolio para
recoger mas informacion por parte del alumnado.
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