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La educacion especial a debate !
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Resumen

En este texto, y en consonancia con pro-
puestas similares de otros autores, se
cuestiona el sentido y la utilidad de la Edu-
cacion Especial, como ambito de conoci-
miento y para la intervencion educativa. En
opinién de unos y otros, continuar mante-
niendo dicho enfoque, lejos de contribuir
significativamente a la mejora de la calidad
de vida de aquellos a los que dice servir, y
al pensar e intervenir desde perspectivas
y politicas sociales y educativas “sectori-
zadas”, se refuerza el estatus quo de las
perspectivas dominantes y se limitan los
esfuerzos por conseguir una auténtica
igualdad de derechos y oportunidades de
quienes se encuentran en situacion de
vulnerabilidad. En el mismo, también se
plantean los contenidos mas relevantes de
la inclusiéon educativa como marco de re-
ferencia comun para mejorar la educacion
de todo el alumnado, sin exclusiones.

Abstract

In this paper, special education is ques-
tioning, both from the point of view of an
independent knowledge area or from the
field of educative intervention. Authors sus-
tain that keeping this social and educative
perspective, based on focusing policies,
far away from contribute meaningfully to
improve quality life of those to whom they
say to serve, what really get is limiting the
effort to achieve equal opportunities and
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rights of vulnerable people and, at the end,
to maintain the system status quo. Inclusi-
ve education is analyzed as an alternative
an common frame of reference to improve
better education for all, without exclusions.
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1. Introduccion

El objetivo principal de este texto es el de
contribuir a un debate que desde hace
tiempo viene planteandose (Skrtic, 1991)
desde distintos foros y por diferentes au-
tores y que, en esencia, se concentra alre-
dedor de la pertinencia, o no, de mantener
un ambito epistemoldgico, académico y
profesional que se configura precisamente
bajo el epigrafe de “Educacion Especial”,
debate que, por otra parte, sigue muy pre-
sente a estas alturas (Brodin y Lindstrand,
2007) y que encuentra un nuevo marco de
referencia en el seno de la llamada Educa-
cion para la inclusién, o educacion inclu-
siva (Echeita, 2008).

Creemos que se trata, a nuestro juicio, de
un debate muy necesario, y que persigue

1. Este texto es una adaptacion para esta publicacion de la Ponencia Marco presentada por los firmantes del mismo en las XXV
Jornadas de Universidades y Educacion Especial, organizadas por la Universitat de Vic. Dichas Jornadas son el foro anual de debate
y de presentacion de investigaciones de una red de profesoras y profesores universitarios espanoles, vinculados a la tematica general
de la educacion especial desde sus respectivas areas de conocimiento e intereses. Se trata, por lo tanto, de un red similar a la Red
Universitaria de Educacion Especial argentina que promueve esta publicacion
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ir mas alla de una simple controversia so-
bre nombres o etiquetas, para centrarse
en la esencia de la preocupacion que, sin
lugar a dudas, esa si sera compartida por
la gran mayoria de los que analicen este
texto. Esa preocupacién no es otra que
la de revisar si los discursos, los mode-
los de intervencion y las practicas educa-
tivas que dan significado y sentido a “la
educacion especial” en sentido amplio y
en todas sus dimensiones (también en la
académica), contribuyen decididamente
a: a) la mejora de la calidad de vida (en el
sentido amplio y preciso con el que hoy se
entiende esta expresion (Verdugo y Sha-
lock, 2004), de aquellos a los que debe-
rian servir; y b) a la mejora de la calidad y
equidad del sistema educativo.

A este respecto la posicién que manten-
dremos en este texto es que la existen-
cia de politicas educativas sectoriales en
materia de atencién a la diversidad del
alumnado (educacién especial, educacién
compensatoria, educacion intercultural,
educacion para la igualdad de género,...),
las que podriamos llamar también “foca-
lizadas”, parafraseando el término usado
por Castell (2004), al centrarse sobre los
problemas relativamente limitados que
plantean “los diversos”, no sélo contri-
buyen a un ineficiente aprovechamiento
de los siempre escasos recursos educa-
tivos puestos al servicio de cada grupo,
sino que, sobre todo, deja sin cuestionar
o controlar los procesos desencadenan-
tes de la “exclusion educativa” entendida
ésta en los términos que definiremos mas
adelante.

Esto es, y en consonancia con la tesis de
Gentili (2002) o Castell (2004, pag. 61),
ocuparse sélo de las consecuencias de
estos procesos —es decir, ocuparse de los
diversos o de los excluidos segun quera-
mos aproximarnos a esta realidad— mo-
viliza basicamente respuestas técnicas
(aunque ello no quiere decir que sean fa-
ciles de encontrar ni innecesarias), conso-
lida los “especialismos” ° y debilita la ac-
cion sinérgica, “la fuerza para el cambio”
que podria proceder de la unién de los
excluidos y de los profesionales criticos
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con los actuales mecanismos. Con todo
ello y sobre todo, se contribuye, a la larga,
a mantener el estatus quo del sistemay la
baja calidad educativa de “los afectados”
que, en teoria, se pretendia mejorar. Por
el contrario, ocuparse de los procesos
comunes que afectan negativamente a la
calidad de su educacion exigiria el cues-
tionamiento de la integridad de la politica
educativa desde un marco de referencia
compartido, una tarea, por otra parte, de
incuestionable envergadura y en si misma
controvertida y conflictiva.

En efecto lo seria porque tendria que ocu-
parse de las barreras para la presencia,
el aprendizaje y la participacién, como se
refieren a ellas Booth y Ainscow (2002), o
de los procesos que impiden la igualdad
de oportunidades y son contrarias al res-
pecto a la diversidad que menciona Car-
bonell i Paris (2002), y que, en todo caso,
existen en nuestras culturas y practicas
escolares. Habria de ocuparse de las con-
cepciones de los actores en juego que
mantienen los estereotipos, los prejuicios
y la discriminacién que tanto condiciona la
accion educativa dirigida a algunos esco-
lares particularmente vulnerables (Pozo,
2006). Habria que ocuparse igualmente
de los deficientes procesos de formacién
inicial y permanente del profesorado (en
la linea de lo sefialado reiteradamente en
las conclusiones de un incontable numero
de trabajos). También habria de ocuparse
de la estructura academicista del curri-
culo existente en la mayoria de nuestros
paises (Arnaiz, 2005; Lopez Melero, 2004),
sin olvidar de ser critico con la burocra-
tica organizacion escolar que atenaza a
colegios o institutos tanto de educacién
primaria como de secundaria (Fernandez
Enguita, 1999).

A nuestro juicio se trata también de un de-
bate oportuno en el tiempo. Por todo el
mundo (en Espana, por ejemplo, de forma
perentoria a tenor de los requerimientos
que impone el llamado proceso de ar-
monizacién del Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior, EEEs), estdan en marcha
procesos de cambio o reforma de los pla-
nes de estudio de los grados y posgrados

5. Entendemos por especialismo la actitud profesional de llegar a creer que, focalizando la investigacion y la intervencién en un pro-
blema, con desprecio de sus conexiones respecto del conjunto, el problema se resolvera satisfactoriamente y, si no se resuelve, al
menos se dispondra de un conocimiento o una interpretacion correcta y en profundidad de aquella realidad.
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que afectaran a la formacioén inicial (y per-
manente) del profesorado tanto de edu-
cacion infantil, como de primaria o de se-
cundaria. En este sentido los académicos
implicados en esta tarea estamos enfren-
tados, aunque suene algo grandilocuen-
te, a una responsabilidad histérica con
relacion a nuestra funcién de contribuir a
sentar en el profesorado en formacion las
competencias necesarias para que desde
el inicio estén en condiciones de planifi-
car, desarrollar y evaluar una ensefanza
escolar que responda a los grandes prin-
cipios educativos de equidad, igualdad
de oportunidades e inclusion educativa
establecidos en nuestras leyes educativas
y en los tratados internacionales que nos
orientan y nos comprometen, como es el
caso de la recién aprobada convencién
de Naciones Unidas sobre los derechos
de las personas con discapacidad, (UN,
2006), cuyo principios deben ser asumi-
dos e incorporados por los paises que la
signen:

Articulo 24. Educacion

Los Estados partes reconocen el dere-
cho de las personas con discapacidad a
la educacion. Con miras a hacer efectivo
este derecho sin discriminacion y sobre la
base de la igualdad de oportunidades, los
Estados Partes aseguraran un sistema de
educacion inclusivo a todos los niveles asi
como la ensefianza a lo largo de la vida.
(UN, 2006).

La oportunidad del debate se refuerza,
por otra parte y “si de muestra vale un
botén”, cuando observamos con sentido
historico critico lo hecho al respecto en la
anterior reforma universitaria espafnola de
los planes de estudio que mas nos afec-
tan (la de 1991) y lo aportado desde ella
a lo largo de los ultimos veinte afios de
politicas de integracion escolar en nues-
tro pais (Molina, 2004, Parrilla, 2007). Por
todo ello creemos que esta muy justifica-
do no despreciar en estos momentos nin-
guna oportunidad para confrontar nues-
tras supuestas buenas intenciones con
las consecuencias reales que las mismas
tienen sobre el derecho de todas y todos
los alumnos a una igualdad educativa de

calidad, como bien han apuntado Bonal,
Escombra, & Ferrer, (2004). En todo caso
otros andlisis enriquecedores de este de-
bate pueden ser los de Escudero y Marti-
nez, (2004) y Escudero (2006).

Queremos destacar también que éste pue-
de ser un debate enriquecedor que pueda
ayudar a tender distintos puentes -aca-
démicos, disciplinares y profesionales- a
nuestro juicio imprescindibles para poder
enfrentar con alguna esperanza la tarea que
nos convoca. Ocurre que la realidad coti-
diana de los centros y las aulas en las que
se desarrolla como diria Darling-Hamond
(2001), una accion educativa controvertida,
impredecible, compleja y dificil donde las
haya, no se identifica en exclusiva con nin-
guna de las Area de Conocimiento desde
las que correspondia impartir las materias
formativas que deberian haber preparado
al profesorado para esa empresa, ni co-
noce ni comprende bien las disputas y las
rencillas entre “pedagogos” y “psicélogos”
(por comprensibles que estas pudieran
ser), siempre incruentas pero a veces en-
carnizadas que se libran en los despachos
de las facultades de educacién o de psico-
logia, ni pierden mucho tiempo en dirimir
hasta donde llegan las bases pedagdégicas
y disciplinares de su accién y dénde em-
piezan las psicoldgicas o socioldgicas.

Lo que muchos profesores y familiares si
aprecian, a veces con resignaciéon y a ve-
ces con rabia, es que el conjunto de alum-
nos y alumnas que comparten dificultades
escolares, en ocasiones idénticas o muy
proximas y al margen de la etiqueta que
les intenta caracterizar, se enfrentan a ba-
rreras escolares semejantes y que a todos
ellos les afectan negativamente por igual,
entre otros muchos procesos, las politicas
cicateras de recursos, los procedimientos
de supervisién educativa y de apoyo o
asesoramiento profesional burocratizados,
la falta de incentivos para la innovacion o
la ausencia de espacios y tiempos de los
docentes para reflexionar individual y co-
lectivamente sobre las causas y razones
que les permitan comprender lo que hacen
y como mejorarlo de forma sostenida sin
morir en el empeno.
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En definitiva, el mundo de ahi afuera no re-
siste nuestros analisis uni-dimensionales
(pedagodgicos, socioldgicos, psicoldgicos)
parciales o excluyentes y que, a la larga,
s6lo nos debilitan a todos y nos empobre-
cen intelectualmente. Mas bien creemos
que “pide a gritos” que se refuercen los
propositos y las iniciativas multidiscipli-
nares, complementarias y convergen-
tes, tanto entre académicos como entre
profesionales, que con distintos saberes
quieran compartir —sinceramente y con
responsabilidad— un propdésito comun que
les supera individualmente: el bienestar, la
calidad y la equidad educativa de todo el
alumnado, sin exclusiones ni eufemismos
en el “todos”.

Son estas razones las que soportan el
hecho de que este texto esté firmado por
tres personas que proceden, en efecto,
de campos disciplinares distintos y de
“sectores” y trayectorias profesionales
también distintos, pero que compartimos
lo esencial de estas premisas y sus fun-
damentos —que es lo que este texto pre-
tende presentar—, lo que no es ébice para
que también existan entre nosotros, como
esperamos que existan entre nuestros
interlocutores, algunos aspectos discre-
pantes o dudas razonables sobre lo que
hoy pensamos al respecto, siendo como
somos fieles seguidores del mensaje del
poeta Bertolt Bretch: “loada sea la duda”.
Unas y otras dudas deben de encontrar su
momento y su razén de ser, precisamente,
en el debate que se quiere promover.

En ultimo término un debate se propi-
cia, sobre todo, si hay buenas preguntas
que enciendan las ganas de reflexionar
y compartir mediante el didlogo igualita-
rio (Flecha, 1994) los argumentos a favor
y en contra de seguir pensando si tiene
sentido seguir utilizando la “educacioén
especial” como marco de referencia aca-
démico, profesional y practico, o bien si
esta llegado el momento de propiciar una
reconceptualizacion sustancial (Andrews
et al., 2001) no solo de ella, sino también
del resto de las politicas sectoriales en
aras de un marco de referencia comun
mas potente a la hora de estructurar con-

La educacion especial a debate

cepciones y practicas educativas que
promuevan la igualdad efectiva de todo el
alumnado, no solo la nominal.

2. ;Qué aporta hoy el adjetivo “especial” al
sustantivo educacion?

Nada positivo, a nuestro entender, si
atendemos a las consecuencias que esa
etiqueta genera —como tantas otras—, y
que no son otras que las de reforzar unas
concepciones hacia la diversidad del
alumnado que en nada favorecen la tarea
de promover la igualdad - en este caso
educativa - de aquellos sobre las que se
depositan. Como senala Carbonell (1995,
pag. 47), en un aula todos los alumnos y
alumnas son diversos y distintos entre si.
Pero, lamentablemente, algunos de ellos
son vistos como diferentes, no tanto por
su diversidad especifica, sino por la va-
loraciéon (mas o menos tacita o explicita,
positiva o negativa), que de esa diversidad
hacemos. Mientras que la diversidad es el
fruto de la constatacion objetiva (como
los temas de una biblioteca, que no son
mejores O peores entre si, sino simple-
mente distintos), la diferencia se debe a
nuestra valoracién, siendo que ésta no
es natural sino que se aprende vy, por lo
tanto, se ensefa, se transmite a través de
los repetidos momentos y experiencias de
valoracion de la diversidad que se gene-
ran en los procesos de interrelacion que
configuran el desarrollo y el aprendizaje
humano. Valoramos (y se ensefa a valo-
rar a los nifos desde pequefos), mas o
menos, mucho o poco las cosas y las per-
sonas distintas que nos rodean vy, a partir
de esa valoracion algunos empiezan a ser
diferentes.

En este sentido el calificativo de “especial”
no ha hecho sino contribuir a connotar ne-
gativamente, a estigmatizar la diferencia
que supone la discapacidad, % término
que ya de por si bastante hace para trans-
mitir el prejuicio de lo carencial, de lo que
no se tiene, de lo que les falta a “éstos”
a determinados alumnos para llegar a ser
“aquello”, esto es, alumnos “normales”.
Aunque ciertamente en lo que si son dife-
rentes estos alumnos de sus comparieros
es en que tienen menores posibilidades

6. No digamos cuando se usaban otros términos afines como subnormal, deficiente, disminuido (utilizados formalmente hasta no
hace tanto tiempo, pero que ain permanecen en la opinién publica), o el no menos negativo pero mas moderno de minusvalido.
Obsérvese, por otra parte, que lo que deberia ser, en el peor de los casos un adjetivo que acompanara a “persona, joven, nifio, alum-
no, alumna,...” termina convirtiéndose en un sustantivo (minusvalido, disminuido, discapacitado, etc.). Un proceso de etiquetacion
negativa, por otra parte, al que tampoco escapan otros grupos de alumnas y alumnos en situaciones de desventaja o vulnerabilidad,
como es el caso, por ejemplo, del alumnado cuyos padres son inmigrantes.
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de acceso a la educacién y menores de-
rechos cuando estan dentro, asi como,
posteriormente, a la salud, al trabajo, o a
la vivienda, en definitiva, tienen menos fa-
cilidades para vivir con dignidad, hechos
todos ellos que, en estos momentos, con-
figuran la forma mas clara de exclusion en
nuestra sociedad (Castell, 2004).

Y estas diferencias se manifiestan a través
de unas desigualdades arbitrarias, injus-
tas que se mantienen y consolidan a tra-
vés de las variadas formas que adquiere
la exclusion sistematica de determinados
colectivos de una verdadera igualdad de
oportunidades respecto a los miembros
de los grupos excluyentes, para poder de-
cidir, disefiar y desarrollar sus proyectos
de vida... La erradicacion de las causas
que provocan las desigualdades debe ser
el objetivo ultimo de cualquier proyecto de
intervencion educativa y social.
(Carbonell, 1995, p. 48).

Y lo negativo de esa etiqueta de “espe-
cial” se aplica por igual al mas moderno
de los términos que venimos aplicando
desde mediados de los afos ochenta:
esto es, al término de alumnos con ne-
cesidades educativas especiales. Apre-
ciamos ahora con mayor claridad, como
hacian entre otros Corbett, (1994, 1996) o
Ballard (1999) hace ya tiempo, que el con-
tinuo uso del término especial o el moder-
no de necesidades educativas especiales
(o especificas) sigue haciéndonos asumir
la division entre aprendices “normales” y
“menos que normales” o “desviados” , al
tiempo que refuerza la vision dicotémica,
medieval, de la diversidad humana (lo que
es deseable frente a lo indeseable, lo in-
dispensable frente a lo que resulta dispen-
sable, o lo valioso frente a lo inferior), lo
que, a la larga, inhibe el desarrollo de po-
liticas mas igualitarias e inclusivas. Y ello
repercute también en el aislamiento de la
educacién especial o la educacién com-
pensatoria en su caso - en tanto que dis-
positivos o entes administrativos -, en el
marco de las estructuras generales de la
educacion ordinaria o regular, lo que expli-

ca su histéricamente limitada capacidad
para incidir significativamente en ésta con
vistas a que pueda asumir los presupues-
tos que aquellas precisan para el cumpli-
miento de sus supuestas finalidades:

La cultura de separar la educacion espe-
cial de la ordinaria continuara mientras
el término “especial” forme parte del vo-
cabulario de la educacion (Ballard, 1999,

p.-3).

Por otra parte, no estamos haciendo nada
estrafalario con esta afirmacion, pues la
propia Mary Warnock (1982), apenas cua-
tro anos después de la publicacion de su
famoso informe, que tantas veces hemos
citado unos y otros en calidad de referente
intelectual para la primera modernizacion
de la educacion especial, fue la primera en
reconocer su falta de precisién y utilidad:

Tal vez la razén principal de la actual po-
breza evidente de las necesidades espe-
ciales esta en su definicion...., o mejor
dicho en su falta de definicion....El con-
cepto de “necesidad especial” encierra
una falsa objetividad. Porque una de las
dificultades principales y desde luego casi
abrumadora, es decir quién es el que tie-
ne necesidades especiales, o que signifi-
ca especial (Ob cit, p. 372. citado en Slee,
1998, p. 137).

La cuestidn de fondo no es, por otra par-
te, solo si estos términos son imprecisos
sino la de qué perspectiva educativa sos-
tienen respecto a la cuestion de la diver-
sidad del alumnado en la educacion es-
colar (Echeita y Simon, 2007). Y, en este
sentido, como nos han sefialado Booth y
Ainscow (2002), en el marco de sus ana-
lisis sobre la inclusién educativa, seguir
hablando de alumnos con necesidadés
educativas especiales refuerza una pers-
pectiva esencialista y estatica respecto a
los procesos de desarrollo y aprendizaje
(Coll y Miras, 2001), que tiende a poner
el énfasis en unas dificultades del alum-
no aparentemente poco modificables y a
focalizar en ellos la atencién educativa, lo

7. La nocion de perspectiva es muy importante en la comprension del mundo social. Ainscow (1998, p.8) se refiere a este concepto
como el constructo que nos ayuda a explicar un hecho, como podria ser, por ejemplo, las dificultades que experimentan algunos
alumnos para aprender, resaltando del mismo qué vemos (y por lo tanto, también qué dejamos de ver o considerar), como lo inter-
pretamos y en consecuencia como actuamos al respecto. Las perspectivas ponen de manifiesto, en ultimo término, el conjunto de
concepciones y teorias implicitas que tenemos sobre un determinado hecho o proceso social (Pozo, 20086).

8. Véase, si no, como la mayoria de las unidades administrativas que existen en Ministerios o Consejerias de Educacion con el
objetivo de “atender a la diversidad” se centran exclusivamente en colectivos “especiales” o singulares de alumnos, en las medidas
paliativas que estos precisan y en la organizacion de los dispositivos organizacionales para “atenderlos”: grupos especificos, aulas de

adaptacion curricular, programas de insercion lingdistica, etc.
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que contribuye, de rondd, a sacar del
foco de los planes de accién para mejo-
rar su educacion aquellos valores y pro-
cesos escolares de baja calidad que, al
interactuar negativamente con las carac-
teristicas y circunstancias individuales de
algunos alumnos, generan la desventaja,
la desigualdad y la exclusién que mu-
chos sufren. Este andlisis, que enfatiza la
responsabilidad social e institucional en
la construccién de la exclusién ha sido,
precisamente, el nucleo de la denomina-
da perspectiva social de la discapacidad
(Barton, 1998; Oliver 1996). Desde ésta el
eje de la accion educativa y politica debe
ser la transformacién y el analisis critico
de los procesos que conducen a la ex-
clusion. Parafraseando el andlisis de Pa-
blo Gentili (2002), no se trata de nuevo,
como en el caso de las politicas hacia la
pobreza, de “atender a los pobres” (a los
alumnos diversos) sino a las causas que
originan y mantienen la pobreza (la exclu-
sion educativa).

En todo caso no nos gustaria que el de-
bate se centrase exclusivamente en esta
cuestion terminoldgica que acabamos de
esbozar -por importante que sea a la hora
de transmitir determinado modo de com-
prender y actuar en la realidad- sino pre-
cisamente en los parametros que han de
configurar practicas educativas de mayor
calidad para todos.

3.- ¢lgualdad de oportunidades o igualdad
de posibilidades?

Entre los defensores de las “etiquetas” ha
estado siempre muy presente el esquema
de que tales etiquetas y los procesos diag-
nosticos que las sustentan han de serviry
sirven para garantizar los recursos finan-
cieros que permitan proveer a los centros
escolares o al profesorado de los medios
y las ayudas especificas que requieren
determinados alumnos para que puedan
recibir una ensefianza de calidad (sean en
unos casos ayudas técnicas para éstos,
formacion en competencias profesionales
especificas —ensenfar el castellano como
L2, por ejemplo- o nuevos profesionales
educativos; mediadores socioculturales,
psicopedagogos, etc.). Se trata de una
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preocupacioén razonable y muy necesaria
pues, como todos sabemos, nada seria
mas injusto que tratar por igual a quienes
sufren desigualdades. Ahora bien ello no
justifica la complacencia con el esquema
vigente (diagnéstico>dictamen y recono-
cimiento de n.e.e.,> adscripcién de recur-
sos por la via de su localizacion en deter-
minados centros o por acumulacion, esto
es, mediante esquemas de provision del
tipo, “por cada X alumnos con determina-
das caracteristicas se necesitan Y recur-
sos especificos”, por lo general profesora-
do de apoyo), que resulta a todas luces:

e discriminador, ( ya que actua, por lo ge-
neral, con un criterio de “todo o nada”, lo
que genera que determinados grupos de
alumnos queden fuera del criterio — por-
que sus supuestas dificultades son “me-
nores” y que, por ello, reciben un trato
desigual respecto a sus necesidades de
apoyo educativo );

e desajustado, pues se maneja con un
criterio de prevision que siempre llega tar-
de y mal frente a la dinamica social de los
centros escolares;

e injusto, pues supedita los derechos ina-
lienables del alumno a las partidas presu-
puestarias y que, a la larga, resulta...

e ineficiente, pues invierte mas tiempo,
esfuerzo y dinero en lo paliativo que en
lo preventivo vy, por ello, contribuyen mas
que nada al mantenimiento del estatus
quo del sistema.

En este sentido es urgente que miremos
en algunos otros ambitos de la llamada lu-
cha por la igualdad, para estimular nues-
tra propia creatividad. A este respecto,
y como nos recuerda de nuevo Ballard
(1999), recogiendo las ideas de Cook &
Slee (1994/95), no parece que la via segui-
da para la mejora de la educacion de las
nifas y las mujeres se haya producido por
ese camino, esto es, por la via del diag-
nostico individual de los niveles de “dis-
feminidad” (“femaleness”), para identifi-
car las “necesidades especiales” de esas
estudiantes, sino a través de cuestionar y
denunciar la discriminaciéon de género en
el curriculo y en la ensefianza. El conoci-
miento necesario para esta transforma-
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cién ha sido ideolégico, como debe serlo
también en este caso, y esta localizado en
el pensamiento feminista y en la accién
politica que se opone al machismo, como
en el ambito que nos ocupa deberia opo-
nerse al “minusvalismo” si se nos permite
el neologismo. Un enfoque que ponga el
énfasis de la accion en la consideracion
de la discapacidad (o de cualquier per-
sona en situacion de vulnerabilidad con
independencia de su adscripcién a deter-
minada categoria) como una cuestion de
derechos humanos y secundariamente,
en las necesidades especificas que estos
puedan demandar (De Lorenzo y Pérez
Bueno, 2007).

Pero sabemos bien que unos recursos —
también los financieros— indispensables,
son condicién necesaria, pero no sufi-
ciente, para garantizar la equidad edu-
cativa. La educacién obligatoria tendria
que pretender como objetivo principal e
irrenunciable, proveer a todo el alumna-
do de las competencias indispensables
para poder vivir y convivir en sociedad
con autonomia y dignidad. En cambio,
el objetivo principal parece ser otro, por
muchas razones. Razones que nos remi-
ten casi siempre a la ideologia neoliberal
que defiende la competitividad, el libre
mercado y el salvese quien pueda, en un
naufragio en el cual los privilegiados aca-
paran los salvavidas. El objetivo principal
y casi exclusivo de muchos centros es el
de preparar eficientemente para los ciclos
educativos posteriores, objetivo sin duda
importante, pero que en la educacion
obligatoria tendria que pasar a un segun-
do lugar en la lista de prioridades. Tendria
que ser mucho mayor la exigencia de que
todo el alumnado lograra esta igualdad en
el dominio de las competencias basicas.
En la actualidad sabemos que estamos
muy lejos de conseguir este objetivo. Para
hacerlo, “es importante revisar los progra-
mas a la baja” —nos dice Dubet- porque
los programas estan construidos segun la
I6gica de la excelencia, como si todos los
alumnos tuvieran que acceder a la univer-
sidad, independientemente de lo que una
abrumadora mayoria de alumnos puede
asimilar” (Dubet, 1998, p.107).

Nos parece, pues, muy importante esta
matizacién: lo que hace falta exigir no es
sélo la igualdad en el acceso a la educa-
cién, o una igualdad de oportunidades
tedrica, a partir de determinadas discri-
minaciones positivas, sino una igualdad
efectiva en la adquisicion de las compe-
tencias basicas. Por esto, se impone una
revision del concepto de equidad escolar,
recordando una vez mas que nos estamos
refiiendo exclusivamente al periodo de
escolarizacion obligatoria, y a los centros
(publicos y concertados) financiados con
los impuestos de todos. Una justicia esco-
lar que no tiene que consistir en dar a to-
dos lo mismo, ni tampoco dar a cada cual
segun sus capacidades (como se preten-
de hacer en algunos métodos educativos,
que lo Unico que consiguen es acrecentar
las desigualdades), sino dar a cada cual
segun sus carencias. No es por caridad
ni por altruismo progresista que todos los
centros sostenidos con recursos publicos
(y por lo tanto todos sus profesores y pro-
fesoras), tienen que hacer lo posible para
conseguir esta equidad de resultados al
final de la educacién obligatoria; estan
obligados a hacerlo por ley. Nada menos
que por la Constituciéon, que en el articulo
9.2 dice textualmente:

Corresponde a los poderes publicos pro-
mover las condiciones para que la libertad
y la igualdad del individuo y de los gru-
pos en los cuales se integra sean reales
y efectivas; remover los obstaculos que
impidan o dificulten su plenitud y facilitar
la participacion de todos los ciudadanos
en la vida politica, econdmica, cultural y
social” (Constitucién .Espanola, 1977).

Asi pues, si bien cada profesor o profe-
sora es libre, indiscutiblemente, de tener
la ideologia que le parezca mas adecua-
da y de actuar como le parezca mejor en
su vida privada, en su actividad profesio-
nal, en el supuesto de que lo ejerza en el
periodo de escolarizacién obligatoria y lo
haga en un centro sostenido con recursos
publicos, nos parece fuera de duda que
tiene la obligacion legal de implicarse en
la promocion de las condiciones (en su
aula, en su centro) para que la libertad y la
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igualdad del individuo, y de los grupos en
los cuales se integra, sean reales y efecti-
vas. Zygmunt Bauman, el prestigioso so-
cidlogo de origen polaco, ha escrito:

Se mide la capacidad de un puente para
soportar el peso, por la fuerza de su pilar
mas débil. La calidad humana de una so-
ciedad deberia evaluarse por la calidad de
vida de sus miembros mas débiles (Bar-
man, 2001, p.95).

Siguiendo su consejo, deberiamos evaluar
la auténtica calidad de un sistema educa-
tivo (o de un centro concreto), compro-
bando su eficacia a la hora de garantizar
mas y mejores oportunidades y compe-
tencias a aquellos que estan mas exclui-
dos (Carbonell, 2005, p.38). La pregunta
entonces para nuestro debate es eviden-
te: ¢nuestros centros escolares acentuan
las desigualdades entre el alumnado, o
las disminuyen consiguiendo los objetivos
de equidad exigidos por las leyes? Para
responderla, se imponen nuevos criterios
en la evaluacion de los centros educati-
vos, a partir del trabajo realizado con “el
pilar mas débil”. En este sentido, no esta-
ria de mas que nuestras fuerzas conver-
gieran en la tarea de ayudar a construir y
validar herramientas capaces de evaluar
y medir el valor afadido que, en términos
de equidad, un sistema o un centro edu-
cativo otorga a su alumnado. De manera
que deberia ser mucho mejor valorado el
sistema, el centro —o el aula- que a partir
de una alta concentracién de alumnado
vulnerable o en riesgo de exclusién con-
siguiera resultados medios, que aquel que
contando con un alumnado de las cla-
ses medias-altas consiguiera resultados
buenos. Desde el ambito de los estudios
sobre la discapacidad se cuenta con al-
gunos modelos que pueden ser fuente de
inspiracion para esta tarea (Peters, Johns-
tone & Ferguson, 2005) y también dispo-
nemos de instrumentos que nos ayudan a
evaluar los procesos de inclusién educati-
va con objetivos de mejorar los centros en
esa direccion (Duk y Narvarte, 2008).

4. ; Colaboracion o especializacion?
Un nucleo de contenido central en este
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debate es el de como articular lo que
de comun y compartido tienen todos los
alumnos y alumnas en el marco de su in-
trinseca diversidad -el derecho inalienable
al acceso, la permanencia y la promocién
en el sistema educativo en condiciones
de igualdad de oportunidades y con ca-
lidad- y el mantenimiento de las medidas
especificas de distinto tipo que distintos
grupos o individuos precisan para garanti-
zar el goce y el ejercicio de dicho derecho.

Un aspecto clave para resolver este dile-
ma estd, a nuestro parecer, en orientar la
estructura del sistema y las competencias
del profesorado en la direccién de ase-
gurar al profesorado tutor de cualquier
etapa educativa la confianza en su tarea
como docente de todos sus estudiantes y
en capacitarle para articular procesos de
colaboracion eficaces y eficientes (no de
simple dejacion, reparto o traspaso de su
responsabilidad), con otros profesores y
profesionales con competencias especi-
ficas al servicio de las necesidades edu-
cativas singulares de algunos alumnos.
Con ello nadie esta proponiendo que todo
el profesorado tenga que adquirir plenas
competencias en cualquiera de los am-
bitos de especializacién requeridos para
responder a las necesidades educativas
e idiosincrasias de todos sus estudiantes.

Este planteamiento ni es practico, ni es
posible llevarlo a cabo, ni es necesario v,
es mas, solo genera mas confusiéon a laya
de por si compleja tarea de promover una
educacion mas inclusiva. Por otra par-
te, esta dinamica colaborativa, inherente
al desarrollo de practicas inclusivas tal y
como nosotros las entendemos, refuerzan
la importancia que en el ambito educativo
deben tener los procesos sociales a tra-
vés de los que se disefian y desarrollan
esas mismas practicas. La negociacion, el
debate, la discusioén, la construccion com-
partida de significados y de conocimien-
to son herramientas y metodologias que
suponen afrontar las practicas educativas
entre los profesionales de manera distin-
ta a la habitual, desde los planteamientos
que defienden la especializacién y secto-
rizacion de intervenciones.



Revista RUEDES de la Red Universitaria de Educacion Especial, Afio 1 - N° 1 - 2011, p.35a 53 43

En convergencia con este enfoque, la in-
tervencién educativa debe avanzar de
manera sustantiva y simultaneamente en
una doble direccién. Por un lado en la ta-
rea de disefiar entornos de aprendizaje
“universales”, accesibles para todos, en la
|6gica del llamado “disefio para todos” y
que en el ambito escolar se esta llamando
Disefio Universal de Aprendizaje (CAST,
2008). Por otro lado y de forma comple-
mentaria, en cuanto a la capacidad de
planificar, implementar y evaluar en un
verdadero marco comun, propuestas edu-
cativas acordes con las aptitudes, intere-
ses y motivaciones individuales de cada
alumno o alumna, en consonancia con lo
que se esta llamando “planificacién per-
sonalizada” (Ruiz, 2008), pero sin que ello
sea de nuevo el argumento para acciones
educativas que separan a los estudiantes
0 que terminan empobreciendo los es-
pacios para el trabajo y el encuentro en
comun, aquellos donde tanto la identidad
personal como las competencias sociales
y relacionales nacen y se refuerzan. Com-
plicado dilema donde los haya.

Todo ello pone en evidencia la ineludible
tarea de someter las propuestas de for-
macion inicial del profesorado (y de los
llamados a ser considerados profesio-
nales especializados en la supervision,
el asesoramiento psicopedagogico, el
apoyo educativo o la intervencién psi-
cosocial), a algunas preguntas cuya res-
puesta ya no puede dilatarse: ;estamos
preparando adecuadamente a los futuros
maestros, profesores y profesionales de
la intervencién psicopedagdgica o social
para que unos y otros se sientan capa-
citados y responsables ante la tarea de
ensefar a grupos diversos de alumnos,
con equidad y calidad? Su programa de
estudios contribuye a reforzar las necesa-
rias competencias colaborativas que esta
tarea demanda, o por el contrario, refuer-
zan perspectivas y modelos de actuacion
contrarios a esta finalidad? ;Se facilita
esta empresa desde propuestas formati-
vas calificadas como “de educacién espe-
cial” habida cuenta del modelo de relacion
entre maestros y especialistas que viene
siendo habitual desde este enfoque?

La construccion de un auténtico trabajo
en red (Parrilla, 2005, Fernandez Enguita,
2007), que permita y promueva la colabo-
raciéon del profesorado a distintos niveles
para la innovacion y el desarrollo profesio-
nal, asi como la implicacion de la comuni-
dad circundante, son parametros impres-
cindibles para encauzar los dilemas que
nos ocupan. Al respecto no conviene per-
der de vista que siempre resulta mas facil
invocar las virtudes del trabajo colabora-
tivo que llevarlo a cabo, razén por la cual
resulta evidente la necesidad de un mayor
apoyo investigador para desentrafar las
condiciones y los procesos que pueden
promover dicha colaboracion eficiente.

En Ultimo término bien podriamos pa-
rafrasear aquello de que “nada de lo hu-
mano nos es ajeno”, en el sentido de que
nada que concierna al sistema educativo,
precisamente por su caracter sistémico,
puede ser ajeno al debate sobre la meta
de una educacion de calidad con equidad.

5. Promover la inclusion educativa como
estrategia para avanzar hacia una educa-
cion de calidad para todos

Tal vez algunos compartan que el adjetivo
“especial” no es ya el mas pertinente a los
fines perseguidos, pero ello no tiene por
qué significar que no sea oportuno seguir
manteniendo las politicas educativas sec-
toriales, adecuadamente remozadas. En
este sentido, seguramente muchos con-
sideren que la llamada “educacion inclusi-
va” vendria a cumplir esta funcion moder-
nizadora respecto a la educacion especial
habida cuenta, por otra parte, de que una
parte significativa de los esfuerzos de ésta
se han encaminado en los Ultimos afos a
promover la integracion escolar de alum-
nos y alumnas que hasta hace poco eran
escolarizados en centros segregados.

A nuestro parecer hay importantes razo-
nes que justifican la necesidad y la opor-
tunidad de avanzar hacia un marco comun
que supere el esquema vigente de un “sis-
tema educativo con afadidos” o de varias
vias (EASDE, 2003). Ya hemos aludido en
la Introduccién a las consecuencias de las
politicas sectoriales que, sin demérito de
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los logros que han proporcionado a deter-
minados alumnos, han contribuido poco
a que, en su conjunto, nuestros sistemas
educativos estén mejor preparados para
responder con equidad a la diversidad del
alumnado.

Por otra parte, la presion para el cambio
que se precisa para poner en marcha pro-
cesos de mejora e innovacion educativa se
dispersa de forma evidente cuando cada
grupo (los alumnos de n.e.e, los alumnos
inmigrantes, los alumnos de compensa-
toria, los alumnos con altas capacidades,
etc.), con sus defensores, especialistas y
familiares a la cabeza se preocupa solo de
sus asuntos, necesidades e intereses .

En este sentido la alternativa que se nos
antoja necesaria y urgente es la de unir
fuerzas, estrategias y marcos de accién
que nos permitan revertir estas situacio-
nes. Surgen entonces las preguntas de
como presentar esta alternativa; si una
expresiéon como la de educacion para la
inclusion es pertinente o, por el contrario,
pueda verse como antes se ha apuntado
como una simple modernizacion de “la
vieja educaciéon especial, o compensato-
ria”. Al mismo tiempo, no faltan iniciativas
innovadoras por todo el mundo que, sin
aludir a dicha denominacién, responden,
sin lugar a dudas, a la esencia de lo que
en todo momento nos preocupa: promo-
ver una educacién de calidad para todos.
Es el caso, por no salir de nuestras fron-
teras, del movimiento de Comunidades
de Aprendizaje (Elboj; Puigdellivol; Soler,
& Valls, 2002) o, en buena medida tam-
bién, el del Proyecto Atlantida (Bolivar,
2002), amén de un sinfin de experiencias
individuales de centros escolares repar-
tidos por toda la geografia del estado y
“sin apellidos” o pertenencias especificas
(Montolio y Cervellera, 2008).

Pero, no deja de ser paraddjico que resulte
mas facil decir lo que no es la educacion
inclusiva (un simple cambio de denomina-
cion para la educacion especial), que lo
que si es, o dicho en otros términos, resul-
ta complejo definirla con cierta precision.
A tal fin, lo primero que ha de sefialarse
es que en realidad tiene muchos signifi-
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cados o facetas (Cuadro N° 1. Booth, Nes
& Stromstad, 2003); es mas un poliedro
de multiples caras que una figura plana,
razén por lo cual todos ellos contienen
algo de su esencia pero ninguno agota el
significado pleno de la misma, que final-
mente, como nos ha ensefiado el profe-
sor Booth (2006, p. 211) tiene que ver, de
fondo, con “el proceso de tratar de llevar
determinados valores y principios éticos a
la practica en la vida de las aulas y de los
centros escolares”.

Cuadro N° 1
Inclusién significa o implica: Diversidad vy,
por lo tanto, que:

¢ La inclusién no tiene que ver con ningun
grupo de alumnos en particular, pero les
concierne a todos los alumnos en la es-
cuela.

¢ Apreciar la diversidad humana como un
valor.

e Hay que minimizar la categorizacion.
Aprendizaje y participacion y, por lo tanto:
e Remover las barreras para el aprendizaje
y la participacion que afectan al profeso-
rado tanto como a los alumnos.

e Supone la participacion en la vida aca-
démica, social y cultural de la comunidad
a la que pertenece la escuela local.

e E| derecho de todos los estudiantes a
aprender.

Democracia vy, por lo tanto, que:

¢ Todas las voces deberian ser oidas.

e L a colaboracién es esencial en todos los
niveles.

La escuela como totalidad vy, por lo tanto,
que:

e | as barreras para el aprendizaje y la par-
ticipacion aparecen en todos los aspectos
de la escuela. No deberian ser conside-
radas las primeras aquellas que existen
dentro de los aprendices individuales.
eTodos son aprendices: profesores, miem-
bros de la administracion y los servicios,
estudiantes y miembros de la comunidad.
¢ Inclusién no es solo acerca de las prac-
ticas escolares, sino también respecto a la
cultura y a las politicas de las instituciones
educativas en todos los niveles del sistema.
¢ Es |la escuela como sistema la que tiene
que cambiar.

9. Ello nos recuerda mucho a aquello contra lo que queria advertirnos el poema de Martin Niemoeller atribuido erroneamente a Bre-
cht: “Primero vinieron a por los judios y no dije nada porgue no era judio. Después vinieron a por los comunistas y no dije nada porque
no era comunista. Mas tarde vinieron a por los sindicalistas y no dije nada porque no era sindicalista. Luego vinieron a por los catélicos
y no dije nada porque era protestante. A continuacion vinieron a por mi, reaccioné y grité, pero ya era demasiado tarde: ya no que-
daba nadie que hiciese algo por mi... LUCHAD, LUCHAD ANTES DE QUE NO QUEDE NADIE QUE HAGA ALGO POR VOSOTROS.
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Un proceso que afecta a la sociedad en su
conjunto y, por lo tanto:

e Lainclusion y la exclusion educativa es-
tan relacionadas con la justicia para todos
en la sociedad.

¢ Es una cuestion politica y, por ello, con-
trovertida.

e Es un proceso continuo, no un estado
que pueda ser alcanzado, ni un certificado
gue una vez que se adquiere no se puede
perder.

Booth, Nes y Stromstad (2003, p.168)

Por otra parte, la experiencia de los cen-
tros escolares que estan en movimiento
hacia esa meta siempre moévil que resulta
ser la inclusién educativa (Ainscow, Booth
& Dyson, 2006), nos esta ensefiando que
no tiene sentido tratar de definir lo que es
inclusion educativa si es con la pretension
de imponer, desde fuera, una definiciéon
estandar o hacer prevalecer una de las
facetas anteriores. En este proceso lo re-
levante, en ultimo término, es lo que cada
comunidad educativa define y concreta en
cada caso y cada dia como inclusion, en
funcion de su contexto, de su historia, de
su cultura escolar y de sus multiples con-
dicionantes (econémicos, politicos, cultu-
rales, etc.), cuando ello es el resultado de
un genuino proceso de deliberacion de-
mocratica, a través del dialogo igualitario
de quienes forman cada comunidad edu-
cativa comprometida (Elboj, Puigdellivol,
Soler, & Valls, 2002; Nilhom, 2006). Dicho
en otros términos, esta empresa de inten-
tar ser mas inclusivos en la vida escolar
no deberia enfocarse por nadie como una
pelicula de “buenos y malos”, de “ser o
no ser”, sino como busquedas y compro-
misos singulares y honestos con valores
democraticos y en funcion de las propias
circunstancias .

No obstante, una perspectiva tan amplia
respecto a la inclusién como la que se re-
fleja en el Cuadro N° 1, si bien es cierto
que nos permite apreciar la riqueza, am-
plitud y alcance de la empresa que nos
proponemos, también tiene el previsible
inconveniente de que puedan quedar des-
dibujadas las acciones concretas y practi-

cas que nos conduzcan a mayores logros
y satisfaccion en relaciéon con la concre-
ciéon de nuestros valores inclusivos. En
este contexto la advertencia del profesor
Ainscow (2005) de que “lo que se evalua
se puede conseguir” debe servirnos para
abogar por una perspectiva mas operativa
sobre la inclusién, que al mismo tiempo
que observamos el bosque -si se nos per-
mite la metafora—, nos permita centrarnos
en los arboles concretos, que bien tenga-
mos que remover o replantar.

5.1. La educacion inclusiva en detalle: una
propuesta evaluable

A estas intenciones se corresponde, a
nuestro juicio, la propuesta mas precisa
que Ainscow, Booth y Dyson (2006 p. 25)
hacen de inclusion educativa. Su defini-
cién hace referencia a tres variables rele-
vantes para la vida escolar de cualquier
estudiante; la presencia, la participacion
y el rendimiento. En todas ellas la inclu-
sion compromete una tarea ineludible de
identificar y remover, en su caso, las ba-
rreras que desde distintos planos de la
vida escolar, al interactuar negativamente
con las condiciones personales o socia-
les de determinados alumnos en deter-
minados momentos, pudieran limitar en
cada centro, precisamente, la presencia,
el aprendizaje o la participacion de éstos
u otros estudiantes. Todo ello implica un
proceso, a modo de dimension ortogonal
que se extiende en el tiempo, relativo a la
tarea de planificar, implementar y sostener
procesos de innovaciéon y mejora escolar
vinculados al objetivo de reestructurar las
culturas, las politicas y las practicas es-
colares existentes de forma que progresi-
vamente respondan con mas equidad a la
diversidad del alumnado en sus respecti-
vas localidades, lo que conecta, a su vez,
con la tarea de analizar y promover las
condiciones internas que sostienen las
culturas escolares proclives a dicha me-
jora. Cabe sefalar, por ultimo, que todas
ellas requieren de la capacidad y el com-
promiso de hacer del dialogo igualitario la
via para resolver las tensiones, los dilemas
y los conflictos que afloraran en cada cen-
tro en el transcurso de su propia concre-
cién del proceso de ser mas inclusivos.

10. Y no pocas veces en el marco de politicas educativas nacionales que frecuentemente resultan contradictorias con los objetivos de
una educacion mas inclusiva, (i.e. libertad total de eleccion de centros, ligas de clasificacion de centros por resultados académicos,
existencia de redes de centros publicos y subvencionados que compiten para hacerse con “los buenos alumnos”, escasez de recur-
s0s, politicas supuestamente bienintencionadas — como la creacién de centros publicos bilinglies — que con esa excusa excluyen de
los mismos a todos aquellos alumnos que “bastante tienen con lo béasico”, etc....).
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Veamos con algun detalle estos elemen-
tos:

e La inclusién educativa se refiere a la
presencia, la participacion y el rendimien-
to de todos los alumnos y alumnas. La
presencia hace referencia a dénde son
educados los estudiantes en el contexto
de su localidad, en la medida que resul-
ta dificil aprender y reforzar determinadas
competencias sociales, asi como algunas
actitudes y valores hacia la diversidad del
alumnado, por ejemplo, en la distancia. En
este sentido las politicas y las practicas de
escolarizacion del alumnado mas vulne-
rable (alumnado con discapacidad, inmi-
grantes, estudiantes cuya lengua materna
no es la lengua de acogida, etc.), en tér-
minos de su ubicacion en aulas o centros
ordinarios versus especificos, son indica-
dores de inclusién/exclusion. Ello no debe
interpretarse como que todos los centros
deben escolarizar a todo tipo de alumnos
o alumnas, pero no parece posible soste-
ner un compromiso creible hacia la diver-
sidad del alumnado cuando en un centro
éste sea esencialmente homogéneo y se
elude el compromiso de escolarizacién de
determinados alumnos. Como bien dicen
Crahay y Monseur:

Si se permite que los alumnos hijos de
padres inmigrantes se concentren en es-
cuelas que acaben por especializarse en
la acogida de esta clase de alumnos se
corre el riesgo de dar via libre al desarrollo
de un proceso que se materializa en dis-
criminaciones negativas (Crahay & Mon-
seur, 2006).

Por participacion se debe entender la ca-
lidad de sus experiencias de aprendizaje
mientras estan escolarizados, calidad que
pasa indefectiblemente, entre otros pro-
cesos, por un adecuado bienestar perso-
nal y social y que reclama, por ello, cono-
cer y tener muy presente la opinion, la voz
de los propios aprendices (Ballard, 1999,
Forteza, 1999; Susinos y Parrilla, 2004).
El aislamiento, la exclusiéon de redes de
relaciones sociales consistentes o la fal-
ta de amigos son sefales inequivocas de
exclusion, aunque frecuentemente invisi-
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ble a los ojos de quienes no quieren ver-
lo (Echeita, 2006 b). No olvidemos que la
participacién afecta de lleno al proceso de
aprendizaje académico, a como los alum-
nos son considerados, o no, participantes
activos en el desarrollo del curriculo es-
colar (Pujolas, 2004). Por otra parte, hay
que resaltar también que la exclusién so-
cial es la forma mas frecuente de maltrato
entre iguales (Del Barrio, Martin, Almeida
& Barroso, 2003), con los devastadores
y en ocasiones tragicos efectos que esta
practica tiene en la autoestima de los es-
tudiantes que la sufren. Al hablar de parti-
cipacion cabe recordar, por ultimo, que en
la medida que los procesos de inclusion
y exclusién educativa también tienen que
ver con el conjunto de personas que for-
man parte de las comunidades educativas
(profesorado, personal de administracion
y servicios, familias, etc.), los factores que
inciden negativamente sobre la participa-
cién de cualquiera de ellos, también de-
ben considerarse como factores contra-
rios al progreso hacia mayores cotas de
inclusion educativa.

Y el rendimiento nos habla del qué, de
la calidad de los resultados esperados
de aprendizaje en cada una de las areas
del curriculo establecido para todos en
las distintas etapas educativas y no sélo
de lo conseguido en las pruebas o eva-
luaciones estandarizadas relativas a com-
petencias mas o menos especificas. A tal
fin, han de someterse a critica, en primer
lugar, las practicas de elaboracién de
planes individuales o de adaptacién cu-
rricular individualizada (ACls) que rapida-
mente se conforman con lo basico o lo
elemental —eliminado objetivos y conte-
nidos educativos importantes y por tanto
empobreciendo el curriculo comun esta-
blecido para todos—, antes de haber reali-
zado todos los esfuerzos necesarios para
enriquecer o diversificar las practicas edu-
cativas o la organizacion escolar de forma
que pudieran interactuar compensatoria-
mente con las condiciones especificas del
alumnado. Por otra parte no esta de mas
llamar la atencion sobre la reiterada au-
sencia en las estadisticas nacionales, re-
gionales o locales de datos empiricos que
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permitan analizar el nivel de rendimiento
de los alumnos mas vulnerables o su ni-
vel de logro al finalizar los ciclos o etapas
educativas establecidas. No pocas veces,
los alumnos considerados, por ejemplo,
con necesidades educativas especificas
0 especiales o de compensatoria, son ex-
cluidos de las pruebas de evaluacioén es-
tandarizadas, bajo la perspectiva de una
mal entendida “consideracién hacia sus
necesidades especificas”, lo que impide
sin embargo recoger evidencias fiables de
su nivel de logro y por lo tanto, poner en
marcha, en su caso, politicas efectivas al
respecto cuando aquel resultara por de-
bajo de sus posibilidades reales.

e La tarea de identificar y remover las
barreras que puedan interactuar negati-
vamente con las condiciones personales
de los alumnos mas vulnerables y en ese
sentido condicionar su presencia, su par-
ticipacion y su rendimiento en condicio-
nes de igualdad respecto a sus comparie-
ros es nuclear en esta perspectiva sobre
la inclusion. A tal fin ha de sefalarse, en
primer término, que es precisamente la
presencia de determinados estudiantes
mas vulnerables en los contextos ordina-
rios la que nos permite tomar conciencia
de cémo determinadas concepciones,
practicas, politicas y culturas, escolares
se configuran como tales barreras. Por
citar algun ejemplo bien conocido, en los
ultimos afos se ha difundido extensamen-
te (Vaughan, 2002), el trabajo de Booth y
Ainscow (2002) conocido como Index for
Inclusion y que ha resultado ser una herra-
mienta de gran valor estratégico en manos
de equipos seriamente comprometidos
con la mejora de sus centros hacia valores
mas inclusivos. Desde la perspectiva de
la educacién intercultural uno de nosotros
(Carbonell i Paris, 2002) ha elaborado el
“Cuestionario |1+P de Evaluacion de Cen-
tros” con una orientacion muy semejante.
El proyecto Inclusiva que lidera la profe-
sora chilena Cinthia Duk (Duk & Narvarte,
2008), es otra iniciativa muy bien estruc-
turada en esta misma direccion.

¢ Finalmente y como consecuencia de lo
anterior, la inclusion debe verse como un
proceso de reestructuraciéon escolar rela-

tivo a la puesta en marcha, precisamente,
de procesos de innovacién y mejora que
acerquen a los centros al objetivo de pro-
mover la presencia, la participacién vy el
rendimiento de todos los estudiantes de
su localidad - incluidos aquellos mas vul-
nerables a los procesos de exclusion -,
aprendiendo de esa forma a vivir con la
diferencia y a mejorar gracias, precisa-
mente, a esas mismas diferencias entre
el alumnado. Las preguntas y tareas re-
lacionadas con los procesos de cambio
educativo, innovacién y mejora se con-
vierten entonces en cuestiones claves
para el progreso hacia sistemas, centros
y aulas mas inclusivos (Stoll, & Fink, 1999;
Murillo, y Mufioz Repiso, 2002; Ainscow,
2005).

A este respecto hay que resaltar que esta
dimensién procesual de la inclusién y su
componente temporal —el cambio lleva
tiempo—-, asi como el hecho de que, en
esencia, sea una “historia interminable”
—los procesos de inclusion y exclusiéon
educativa mantienen una relacién dialé-
ctica y estan en permanente tension, de
forma que, por ejemplo, no pocas veces
se avanza en la inclusién educativa de
algunos alumnos y se retrocede en la de
otros—, resulta una fuente asociada de
tensién que contribuye a configurar el
ultimo de los aspectos definitorios de la
inclusion, cual es su caracter dilematico
(Norwich, 2008; Dyson & Millward, 2000).

¢ En efecto, a poco que reflexionemos al
respecto resulta evidente que la aspiracion
por una educacién mas inclusiva es todo
menos sencillo. Mas bien resulta una em-
presa compleja (como la propia sociedad
en la que nos desenvolvemos), incierta,
sujeta a fuertes conflictos de valor y, por
lo tanto, muy contradictoria y paraddjica.
Como nos recuerdan Dyson & Millward,
(2000, p. 159 y siguientes), aspiramos a
ofrecer al mismo tiempo una educacién
comun para todos, pero también bien
adaptada a las diferentes necesidades y
caracteristicas de cada aprendiz, hacién-
dolo en el marco de espacios y contextos
comunes, pero sin renunciar a las ayudas
0 apoyos singulares que algunos puedan
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necesitar, para lo cual necesitamos tener
disponibles recursos, medios y personas
especializadas, sin que su provision pase
por procesos de categorizacion de sus
destinatarios, pues esta demostrado que
con suma frecuencia con ellos se gene-
ran procesos de etiquetacién, y discrimi-
nacion de los implicados. En este marco
las adaptaciones del curriculo que pue-
den ser beneficiosas para algunos, pue-
den también perjudicar, en cierto grado, a
otros que no las necesitan, y contenidos
escolares socialmente valorados por la
mayoria, pueden entrar en abierto conflic-
to con otros valores culturales presentes
en el centro, tanto entre el alumnado como
entre el propio profesorado. No menos in-
cierto y dificil resulta senalar con nitidez
cual es la frontera entre conductas que
responden a la intrinseca diversidad del
alumno y que por lo tanto deban de ser
“respetadas” y las que resultan “proble-
maticas” y seriamente perjudiciales para
los comparieros y la convivencia escolar.
En suma, unay otra vez el profesorado se
ve enfrentado a dilemas de distinto grado
y a distinto nivel —que se configuran como
la esencia de la tarea la inclusién-y que
lejos de tener una respuesta técnica, uni-
ca o sencilla, obligan (deberian obligar)
continuamente a las comunidades educa-
tivas implicadas a dialogar, negociar y re-
construir su significado en ese momento
y lugar.

Cuando ello se realiza en el marco de mo-
delos democraticos participativos, donde
prima el didlogo igualitario, sustentado en
el valor de los argumentos y no en la po-
sicion del que argumenta, (Flecha, 1997),
si bien es cierto que no podremos “desde
fuera” asegurar el resultado de la delibe-
racion, sera su forma de llevarla a cabo lo
que dara validez y sentido al resultado de
la deliberacion final (Nilholm 2006). A este
respecto es importante volver a recordar
que es imprescindible enriquecer ese dia-
logo con la voz de los mas débiles, de los
menos escuchados y mas marginados —
los propios nifios y jévenes vulnerables—y
que por ello y para ello es necesario re-
coger y amplificar su voz, como recogen
diversos trabajos de investigacién en esta
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linea (Parrilla y Susinos, 2005; Susinos,
2007).

Para terminar quisiéramos reiterar que nos
preocupa sobremanera la cuestion de que
los dilemas inherentes a la tarea que nos
proponemos se resuelvan con una suerte
de involucién hacia perspectivas que limi-
ten de forma inaceptable el derecho ina-
lienable de algunos alumnos y alumnas a
esa “igualdad (educativa) de calidad”, a la
que se refieren Bonal, Escombra y Ferrer
(2004). Por ello participamos plenamen-
te de la postura de Parrilla (2007), cuan-
do sostiene que seguramente una forma
eficaz de ayudar al avance de la inclusion
educativa sea por la via de denunciar la
exclusién y resistir activamente a las fuer-
zas que invitan a la exclusion:

Quizas el discurso politicamente correcto
— pero hasta ahora poco eficaz en nues-
tras practicas - de la inclusién, deba de-
jar paso al discurso de la exclusién como
herramienta de cambio. Una buena forma
de modificar los desarrollos escasamente
criticos o ingenuos hechos bajo la con-
cepcion de una inclusion realmente débil,
podria ser el analisis de las fuerzas inter-
nas y de los procesos de exclusion en el
sistema educativo y en las escuelas. De
este modo se podrian analizar los signi-
ficados e implicaciones que se esconden
tras algunas practicas educativas califica-
das como inclusivas que, sin embargo, no
hacen mas que perpetuar el estatus quo
del sistema y abrir nuevas puertas a la
marginacion y desigualdad entre alumnos
(Parrilla, 2007, pag. 32-33).

Nos parece importante “denunciar la ex-
clusion” porque constatamos a menudo
una cierta resistencia a utilizar expresio-
nes en negativo, especialmente al ha-
blar de determinados temas socialmente
sensibles. Parece como si hiciéramos un
exorcismo al querer positivizar el lengua-
je. A menudo buscamos eufemismos a las
palabras que sirven para definir aquello
que nos da miedo o que esta prohibido.
Pero claro esta que la eufemizacion del
lenguaje no sera la estrategia mas ade-
cuada para cambiar una realidad que nos
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incomoda. Esto si no llegan a ser tacticas
contraproducentes. Al igual que Parrilla,
Garcia Canclini insiste en que hace falta
plantear determinados temas sociales en
clave negativa y adoptar la que siempre
ha sido la perspectiva del pensamiento
critico: la carencia, la privacion, la penuria.
En definitiva: el punto de vista de los des-
favorecidos (Garcia Canclini, 2004, p.25).

Queremos pensar que el debate en el que,
con toda modestia y honestidad, hemos
entrado, sirva para repensar si el marco de
la educacion especial (y sus homologos)
es el adecuado para promover la inclusiéon
o si por el contrario, pudiera ser parte del
problema, en cuyo caso estariamos ha-
ciendo lo correcto en denunciar una rea-
lidad incoherente con los valores que la
sociedad, a través del legislador, ha pro-
clamado solemnemente y por muy inco-
modos que podamos sentirnos con esta
denuncia unos u otros. A la vez también
queremos pensar que este acercamiento
conjunto al tema pueda ser valorado y en-
tendido como un primer envite a la hora
de probar y ensayar la necesaria comple-
mentariedad de nuestras fuentes y mode-
los, asi como un intento obligado, aunque
complejo, de ser nosotros los primeros en
tratar de ser coherentes con las ideas y
valores propuestos.
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