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“La vida no vale nada si ho es para perecer porque
otros puedan tener lo que uno desea y ama”
(Pablo Milanés)

1. Introduccién

Nos gusta estératado porque es un texto que mied futuro, a los valores, los
principios, los criterios y las estrategias de @tci a niveles del macro, el meso y el
microsistema -, en los cuales debe asentarse iia@ép de unavida de calidadpara las
personas con discapacidad, poniendo de manifiabtmmismo tiempo los desafios
multidimensionales y los retos de muy distinta redeza que esta aspiracion conlleva.
Resaltamos esta perspectiva porque nuestra cazifiibal mismo esta impregnada de esa
filosofia. En efecto, nuestra pretension es cembsaren algunas aportaciones que nos
ayuden a reflexionar sobre el papel que la edunags@olar deberia tener en el marco de
esa aspiracion colectiva, asi como ofrecer algysagas de accion, también con una
perspectiva sistémica, que faciliten la taredlelear nuestros valores a la accidBooth,
2006) . Con ello no despreciamos los analisi@sp#ctivos que nos ayudan a comprender
el lugar en el que nos encontramos a este respdatpal contrario, los tendremos muy
presentes, aunque no nos dediquemos ahora a lesisdarea que el lector puede hacer en
otros textos, por ejemplo Arnaiz, (2003) -, puesngotantas veces se ha puesto de
manifiesto, la historia de laducacion “especial’( y su opuesto laducacién “normal”o
viceversa), esta cuajada de ejemplos en los questraseideas y préacticas bien
intencionadas han tenido no so6lo una contribuciditdda a esa aspiracion de avanzar
hacia la igualdad de las personas con discapacaiad, que incluso han actuado en
detrimento de ella (Skirtic, 1991, 1995; Barto®98; Ainscow, 2001).



También queremos dedicarle unas lineas en estalumirion a la explicacion del
titulo de nuestro capitulo, porque en él estanicitpb algunas de nuestras concepciones
mas arraigadas y de nuestras preocupaciones cuémraes sobre los contenidos que
ahora nos ocupan. En este sentido, a estas albsraasi obvio sefalar que el concepto de
calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2003, Schalock, 2006), esamstructo central en
las politicas hacia la discapacidgulies se trata de un principio globalizador queayosia
a operativizar nuestra vision modificada sobre lassp@as con discapacida@l mismo
tiempo que es unocidn sensibilizadorgue nos proporciona una referencia y orientacion
desde el punto de vista del individuo - concentbdeden factores y dimensiones que
contribuyen a una vida de calidad -, yaatalizador para la mejora de los sistemas vy las
organizacionesen la medida que también puede servir de crifgi@ planificar y, en su
caso, evaluar la eficacia de las estrategias sag@id ambitos como la educacion escolar u
otros. A este respecto, no hay que ser un granrtexpara darse cuenta del caracter
estratégico que la educacién escolar ordinariaréeebener en la preparacion para una vida
adulta de calidad, tanto en las propias personaslisgapacidad cuando son “estudiantes”
— formandolas, entre otras competencias, para rpdldgar una vida lo mas
autodeterminadaposible, que como sabemos es la quintaesenciaae/ida de calidad
(Wehmeyer, 2003)- , como en aquellos compafierosgaedo lleguen a adultos formando
parte de la sociedad seran desdeplaveedores de serviciobasta losapoyos naturales
gue muchas personas con discapacidad precisanndpaga@or susempleadores o
simplemente sus potencialasiistadesPero, en ultimo término, si en una sociedad gue s
define asi misma como del conocimiento (CasteB€,7) la educacién escolar es hoy la
principal garantia deflerecho de todos a aprend@Parling-Hamond, 2001) vy, por lo
tanto, la llave mas importante para la puertardeada a la inclusion social, entonces para
las personas mas vulnerables (como lo son bueta gedas personas con discapacidad),

éstatiene que serla principal ayuda que evite que esa puertaesee ante ellos.

Pues bien, nuestra percepcion al respecto nos getsar que, paraddjicamente,
cuando asistimos a un gran avance en la formafizaciaplicacién de este constructo de
calidad de vida en toda su potencialidad (plamficeesarrollar y evaluar programas de

accion), en ambitos propios de la vida adulta (empdervicios sociales, ocio, etc.) (véase



al respecto los trabajos que vienen recopilanddedbace méas de una década Verdugo y
Jordan de Urries, 2006¢reemos que se estd descuidando enormemente é&xiodefl
compartida, pero sobre todo las acciones para gaeeducacion escolar desempefie el
papel critico que le corresponde en la preparagy@na una mejor calidad de vida de las
personas con discapacidado que a la larga no hara sino conducirnos a uevo
estancamiento de nuestras aspiraciones. Dicho éddoen un momento en el que los
primeros trabajos sobre calidad de vida en el &ndstolar ya nos estan advirtiendo que,
en el caso de los jovenes con discapacidad, égtéeesr a la que perciben sus iguales sin
discapacidad ( Gomez-Vela y Verdugo, 2004), cuarsddbemos, por otra parte, que en
muchos ambitos de la vida personal y social todgdesiste de manera notable la
discriminacién hacia este colectivo ( Jiménez ytel@902), y al mismo tiempo que los
principales indicadores sociales de buena part&a gmblacion adulta con discapacidad
(nivel educativo, estatus socioeconémico, tasam@en, salud, etc.) estan muy lejos de los
de sus iguales sin discapacidad, como se ha ustatres capitulos de esta obra. Baste
recordar, por si fuera menester, que con motivol @&ngreso Europeo de Personas con
Discapacidad, celebrado en Madrid en marzo de 2802uso de manifiesto que de los 37
millones de personas con discapacidad que haym@p&yun 14,5% de la poblacion), el 75%
de ellos no pasa de la educacion obligatoria y smdeb10% llega a la universidad. Por otra
parte, los indices de ocupacion/paro distan suaterente de los del resto de la poblacion:
trabaja solamente el 46% de las personas con afgide discapacidad moderada y solo el
24% de aquellos cuya discapacidad se considemaseSituacion que se agrava cuando,
ademas de tener discapacidad, eres mujer. Conecage en las conclusiones de la Jornada
de Trabajo Mujer y Discapacidad celebrada en Maehmi®004 fa mujer con discapacidad
tiene un doble techo de cristal para ejercer coindadana de pleno derecho, lo que a veces
le resulta inalcanzable por estar sometida a midsipdiscriminaciones’(Direccion General

de Servicios Sociales, 2005).

Otro dato para pensar. Segun datos de la Contsdiefdacional de Sordos de Espafia
(CNSE), en nuestro pais habria aproximadamemteillém de personas sordas. De ellas, unas
veinte mil aproximadamente estarian comprendida® évs 0 y los 16 afios de edad. Sélo

! Seguin el citado estudio cerca del 37% de las pessmwn discapacidad han experimentado dificuliades



entre el 1% y el 3% de las personas sordas ternesardios universitarios, cuando esa
proporcion es del 21% para el conjunto de la pailad_os alumnos sordos terminan su
escolarizacion obligatoria en Programas de Gardddicial en una proporcion 10 veces
superior a la de la poblacion de estudiantes sicegacidad. Entre el 45% y el 50% de los
nifos y jovenes sordos presentan trastornos pgicok) de distinta gravedad, cuando ese
porcentaje es del 25% para la poblacion generd7® de la poblacion sorda es analfabeta y
el 91,9% puede considerarse analfabeto funciorlaRO% de las personas sordas estan

desempleadas (el 30% en el caso de las mujeres).

La sensacion paradgjica que tenemos — reconocimni@atla importancia de la
educacion escolar para una vida de calidad y delam estancamiento de las politicas
educativas al respecto en muchas Comunidades Autisg se amplia cuando nos parece
entrever que esta situacion se debe, en parteeadiohde que una vez que se han
conseguido en las ultimas dos décadas, tanto estraugais como en los de nuestro
entorno, avances significativos en la emblemétistera de la “integracion escolar” ,
(OECD, 1995; Carrion, 2001; EADSN, 2003, Marchédartin, Echeita, Babio, Galan,
Pérez, 2003; Echeita y Verdugo, 2004; Orcasita@5200pez y Carbonell, 2005, Galofre y
Lizan, 2006), una ciertaomplacencia como conseguido pareciera que esta teniendo el
efecto de limitar nuestros esfuerzos frente auochn que queda por conseguir.

Pero ciertamente lo anterior puede ser solo urte,pseguramente pequeiia, de la
explicacion. Si estamos convencidos de que unaaslgazones mas importantes debe
buscarse en las dificultad para cambiarclaiscepcionegy, en consecuencia, las practicas
gue de ellas se derivan), que buena parte de Ipticados (responsables politicos,
profesorado, “especialistas” de distintos ambitosesy posible también que algunos
afectados con sus familias), siguen manteniendoescfmo la educacion escolar debe
responder ante el desafio de una educacién dedgara los estudiantes con discapacidad
y, en general, ante la diversidad de alumnos quendpn. Por esa razon nuestro trabajo
debe empezar por revisar lo fundamental de talesepziones, no sin antes compartir
también algo de lo que se sabe sobre la naturalesraa de éstas, lo mas importante de lo

hora de integrarse en el sistema de educaciomapiali



cual es, precisamente, su caracter implicito, eméumedida inconsciente y, por lo tanto,
muy resistentes al cambio (Pozo, 2003). Posterisi@gnpondremos todo nuestro mejor
hacer en resaltar las concepciones y algunas dardaticas sobre las cuales deberiamos
asentar las politicas educativas que, a nuestemeéet, y tanto en los planos del macro, el
meso y el microsistema escolar pueden contribuimeagor grado al progreso hacia el
horizonte siempre movible de una educacion escpiarapoye la inclusion social de todos
los ciudadanos y ciudadanas. Para ello nos seedpbzial utilidad la referencia aGuia
para la evaluacion y mejora de la educacion inahasilndex for Inclusion Rooth y
Ainscow, 2002), en tanto que instrumento para gu@idenar, precisamente, el proceso de

reflexién sobre nuestras practicas y concepciohespecto.

2. Sobre nuestras concepciones hacia la enseflanzaatkedlumnos con discapacidad

Ha sido el profesor Pozo (2006), quien nos est@rdado, con mucha razén, que en
educacion tiene especial vigencia aquel viejo adaggun el cualdel dicho al hecho hay
mucho trecho”.Con ello ha querido hacernos pensar que buena garteds modelos de
cambio conceptual, incluidos la mayoria de los elmsl de formacidn docente, inicial y
permanente (de cuya eficacia, por cierto, dependgan medida el progreso hacia la meta
de una educacion mas inclusiva), siguen confiaedoel poder de la palabra, del
conocimiento explicito y predicado, como el motel dambio en la comprension y en la
accion. Sin embargo, los datos de la investigaeidmumerosos ambitos (Pozo, Scheuer,
Pérez Echevarria, Mateos, Martin y De la Cruz, 2088 dicen que cambiar lo que se dice
— el conocimiento explicito - no suele bastar pmmbiar lo que se hace — los modelos

implicitos en la accion -.

Su trabajo investigador, como el de otros en elpcade la psicologia cognitiva en
estas Ultimas décadas (Pozo y Rodrigo, 2001), hsratm de modo convincente que esa
supremacia de lo tedrico sobre lo practico, dexjaigto o formal sobre lo implicito o
intuitivo, aunque pudiera ser deseable en algunobitds, estd muy alejada del
funcionamiento cognitivo habitual, natural, de lante humana, donde mas bien tiende a

suceder lo contrario: los procesos Y las represiemtes implicitas suelen tener primacia o



prioridad funcional con respecto a los procesoeprasentaciones explicitas, es decir,
suelen funcionar de manera mas eficaz, rapida yremor costo cognitivo, por lo que no
resulta facil que se abandonen al adquirir conamitos explicitos o formales contrarios.
Lograr, como nos ensefia el profesor Pozo, lagmieno el control del conocimiento
explicito sobre esas creencias implicitatuar de acuerdo a nuestras ideas y valores, en
lugar de acabar pensando segln nuestras acciepnes mas una conquista cognitiva y
cultural, un logro del aprendizaje y la instrucci@que el modo defectivo o natural de
funcionar de la mente humana (Pozo, 2003), porul mp podemos darlo por supuesto,
sino que es preciso disefiar deliberada e intenlon@mie escenarios y situaciones sociales
gue lo favorezcan. Esa seria, precisamente, utasdenciones de la formacion inicial y
permanente del profesorado, cuyos modelos debésarse, también, a la luz de lo que

sabemos sobre cambio conceptual (Martiny Ce®d6R

Para progresar, por lo tanto, en los modos de nelgp@ las necesidades educativas
de los alumnos con discapacidad, en el contextarde enseflanza que atienda a la
diversidad del alumnado, conforme a los princigdesuna educacién que promueva su
inclusion social, no basta con apelar a la étiedgs valores en los que dicha concepcion
descansa (Vlachaou, 2004, Booth, 2006) , o a leenp@les efectos beneficiosos que ello
reportaria al conjunto del sistema educativo (HaheR006a), ni con presentar al
profesorado nuevas concepciones al respecto —vaagadas o progresistas -, ni tampoco
con proporcionar nuevos recursos o pautas de aefigaces — como podria serletiex
for Inclusion(Booth y Ainscow, 2002), que mas adelante anairas -, sino que también
y necesariamente- aunque sea insuficiente por si mismo -, hay modificar nuestras
creencias implicitas al respecto (que no suelepardar con estas aspiraciones), mediante
un proceso de explicitacion progresiva de esagseptaciones inicialmente implicitas y de
reorganizacion de las mismas en teorias 0 maraoseptuales mas potentes y coherentes
con nuestros valores declarados.

Recordemos ahora brevemente las principales polmces en las que se apoyan
las politicas y las practicas hacia el alumnado discapacidad, antes de analizar la
naturaleza de las mismas, sabiendo que un andisisompleto sobre esta tematica puede



seguirse en la obra de Echeita (2006a), y que éagui se resume procede, en buena

medida, de ese trabajo.

2.1. Entre la perspectiva 0 concepcion “esenciai#® en la educacion de los

alumnos con discapacidad y la concepcion interaccista de las “necesidades

educativas especiales” ¢ Concepciones que se resigteambiar?

Ha sido Fulcher (1989)

quien ha denominado, “pets@e individual” o

“esencialista” en términos de Ridell (1996), al wesga que ha predominado en los

responsables de organizar la respuesta educata&lpalumnado con discapacidad y cuyos

principios basicos segun Ainscow (1995) se prasest la tabla 1.

Tabla 1. Ideas basicas que resumen la

perspectiva esstaciat la educacion especial.

Se puede y debe identificar a |Se asume que es posible y deseable difere

alumnos que son diferentes de |lalaramente a aquellos alumnos que necesitan ayudas

mayoria. especiales de los que no las necesitan, y que |ello
repercutird positivamente, tanto en su educacidnoco
en la de aquellos que se terminan considerando como
“normales”.

Sélo este pequerio grupo de alum La educacién especial tiende a organizarse enquers

requiere ayuda especial. de "todo o nada". Los alumnos que son considerados
"especiales" tienen toda la ayuda especial que c¢ada
sistema educativo puede prestarles. El resto aelrado
permanece en los centros ordinarios sin ninglensist
complementario de ayuda y si lo hay es minimo.

Los problemas de estos alumnos sc | Si un alumno tiene dificultades para aprender edp

resultado de sus deficiencias |dundamental, _porque éene algo "mal”, algin déficit o

limitaciones personales. limitacion que interfiere con el proceso de apresidi Se
trata de una "importacion” del llamado modeloictiro
médicq cualquier dificultad de aprendizaje es vista como
un sintoma de un déficit que debe ser diagnostigado
tratado.

Las ayudas especiales que prec Las ayudas especiales se concentran en 'es

los alumnos especiales se prestan mejespeciales” o "clases especiales"”, desde dondes#sep

en grupos homogéneos de nifios cagjercer una discriminacion positivan la medida que se

idénticos problemas. rentabiliza especialistas y recursos especiales. | La
educacién de este alumnado debe ser responsahiidad
un profesorado también "especial’, en términos |de
conocimientos, destrezas y habilidades propias para
trabajar con el mismo.

Una vez que un grupo es definido cc | Separados los alumnos especiales, se consideral

especial, el resto de la poblacion escolaesto de los alumnos "normales” no van a precieguna

puede considerarse "normal”. ayuda especial y, en consonancia, no se prestanang
ayuda extra al profesorado y a los centros quejaratzon
alumnos "normales".




En resumen, podriamos decir que la concepcioa dducacion de los alumnos con
discapacidad (y de otros alumnos en situacion skeedéaja también), desde estos principios
refuerza la idea de que sus dificultades son fuedtaimente_internay causadas
principalmente por sus déficits; tiende a sobreaalel papel de un tipo de diagndstico
centrado en la comprension del déficit y en suasifitacion; deposita la responsabilidad

educativa con respecto a la ensefianza para estascd en un_"profesorado especialiZzado

Yy, en consecuencia, limita la responsabilidad defegorado regular en su educacion.

También por ello tiende a reforzar la_segregaci@natbmnadoa través de dispositivos

(aulas, grupos, centros) "especiales" paralelasrdihario, que concentran y acaparan la
mayor parte de los recursos especiales o extrewio del sistema. La descripcion de

Darling-Hamond (2001), es bastante ilustrativeedaézones y consecuencias de estas ideas:

Los programas Yy organizaciones especiales haifgpanlo precisamente porque
muchos educadores de nuestro pais han recibidopmaparacion relativamente
pobre para comprender los procesos de aprendéajesarrollo de los alumnos y
la adaptacion de la ensefianza. Debido a que la thdoente ha sido considerada
como la aplicacion de una serie de rutinas dirgg@alumnos normales, la mayoria
del profesorado no se siente preparado para hacag® de los alumnos
especiales, es decir, aquellos que aprenden pocestmategias como las lecciones
magistrales y la explicacion, los que no habladiema con fluidez, aquellos cuyo
desarrollo transcurre con un ritmo o con un modereinte a los de su misma edad,
0 quienes presentan pequefios problemas de aphendiza verdad es que la
mayoria de los alumnos se ajusta a una o variastde descripciones, y ya que las
aulas ordinarias son, por lo general, demasiadmlasgpara adaptarse a sus
necesidades de aprendizaje, en ellas cada vealpsor a un mayor niumero de
alumnos, que son derivados hacia programas de eemipn o de educacion
especial. Unos sistemas curriculares inflexiblessaficientes conocimientos de los
profesores, situacion esta Ultima que es la causdafmental de la salida de tales
alumnos del aula ordinaria, hacen necesaria laatanton de un mayor niumero de
especialistas, lo que paraddjicamente disminuye féoslos para el desarrollo
profesional y para la existencia de grupos masefamgien las aulas, que es lo que
a su vez permitiria que los profesores ordinariesdieran un espectro mas amplio
de sus necesidades educativas (Darling-Hammond, p0@64).

En definitiva el resultado de estos planteamiemtoshace sino reforzar, a) el

1]

condicionamiento “ a la baja” de las expectativeel (profesorado y de las familias
principalmente) por efecto del proceso dgquetaje, b) el encasillamiento de las

actuaciones didacticas, c) Mmitacion de oportunidades que finalmente terminan



padeciendo los alumnos y alumnas consideradose@ogsidades educativas especialdy

el refuerzo de la idea de que la educacion espegiaha cuestion fundamentalmenterdes
recursos,e) la segregacion escolay la “invisibilidad’ de las personas con discapacidad vy,
finalmente, f) emantenimiento del “statu quo” (Ainscow,1995).

Si analizaramos estos planteamientos desde umuenfdramaturgico, (Goffman,
1981) podriamos decir que, al hacernos mirar helcelumno con discapacidad o con
otras dificultades, alifuminar la escena solamente sobre ellostomo si fueran los
principales protagonistas de la obra, y en esedgeat resaltar que son sus limitaciones
personales la causante fundamental que explisadaificultades para participar en la
organizacién y en el curriculo de la ensefianza laeg(Slee, 2001a,b), lo que
verdaderamente se hace no es sino excluir de Eidsyacion otros factores externos al
alumnq dejar en la penumbra del escenario cuestiac@so la valoracion que hacemos
de las diferencias humanas, las politicas de pdovide recursos, la formacion del
profesorado, la organizacion escolar basada erogrdg edad, los contenidos y objetivos
de la ensefianza, en definitiva tadmatica escoldral uso (Tyack y Tobin, 1994), que
por ello no se someten a critica y revision, lo qoetribuye a que en esencia permanezca
inalterada. No parece exagerado sefalar que termauariendo lo que también
observamos en otras esferas de la vida sociallagu®ictimas” de un sistema incapaz de
adaptarse suficientemente a la diversidad de alsmue aprenden, terminan apareciendo
como las “culpables” de su situacion, teniendo gsemir, ademas, que su exclusion
escolar en dispositivos escolares segregados Is&gargzor su bien” (Ware, 1999).

Mantendremos en este trabajo que, seguramenizcoesepcioresencialistaesto
es, quees algo intrinseca la naturaleza de las personas con discapadidae sea dificil
su escolarizacion fuera de los contextos espemil®) ha configurado y  sigue
configurando, con frecuencia, el pensamiento gd¢éda de un buen nimero de personas que
trabajan en el sistema educativo, bien sea anl@t@de lo ordinario como del mundo de la
“educacion especial”, aungue en muchos casos stisese haya sobrepuesto en los Ultimos
aflosun nuevo decjrun saber explicito y formalizado (pero no sufitéenente interiorizado)

y se hayan desarrollado politicas educativas, geecorresponderian con un deseo de

modernizacion y progreso de la educacion espgui| ciertamente, ha aportado aspectos



positivos y de mejora de la educacion del alumnemo discapacidad, pero que siguen
siendo insuficientes.

En este segundo grupo de ideas, tal vez podriasdegue dos conceptos clave
vendrian a ser los de “necesidades educativas ialg®ce “integracion escolar”, los
cuales tienen en dnforme Warnok(DES, 1978) primero y en I®eclaracion de
Salamanca después (UNESCO, 1994),
“reconceptualizacion” adopta como presupuesto fomesdal que las posibilidades de

sus hitos mas signiieati Esta

progresos significativos hacia una escolarizaciércalidad para todos, depende de que
asumamos que las dificultades experimentadas ganes alumnos son el resultado de
una interaccion entre las condicione personaldsgialumnos y de la forma que hemos
elegido de organizar las escuelas, como de lob®stiformas de ensefianza que les
ofrecemos. Los principios basicos de este enfoque, se ha venido en denominar

educativo o contextual (Ainscow, 1995), se presenn la tabla 2.

Tabla 2. Ideas basicas que resumen la perspectiva educatmatextual en la educacion especial.

Cualquier alumno puede experimer| Se asume que todos los alumnos pueden
dificultades para aprender en un momentdlificultades para aprender en un moms
otro de su escolarizacion. determinado, no so6lo un grupo concr
considerado “especial”.

2nto
eto

Se adopta una perspectiva interactiva a la
naieo analizar las dificultades de aprendiz
Estas no pueden entenderse sin tener en ¢
la intervencion educativa que se ofrece d¢
la escuela.

Las dificultades educativas resultan de
interaccion entre las caracteristicas del alu
y el curriculo que la escuela le ofrece.

aje.
uenta
bsde

Los sistemas de ayuda y apoyo deben {Los sistemas de ayuda y apoyo de

disponibles para todos los alumnos que olganizarse pensando que cualquier alumno

precisen. puede necesitarlos y en diferentes momentos a
lo largo de su escolarizacion.

La integraciébn social se prepara en|La escuela ordinaria debe ser un IL

integracién escolar. privilegiado para combatir las actitudes
discriminatorias, crear comunidades |de

acogida y, en definitiva, construir una sociedad

integradora.

Los profesores deben asumir La educacion de todos los alumnos
responsabilidad del progreso de todos |tesponsabilidad del profesor regular del aula y
alumnos. no de un profesorado “especial”.

Deben organizarse sistemas de apoyl
profesorado para que éste pueda asumil
responsabilidades con todos los alumnos.

El profesorado debe contar con las ayudi
am/0S nhecesarios para dar una resp
adecuada a las necesidades de todos y

unos de “sus alumnos”.

10
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Como resultado de esta conceptualizacion de lac&mion especial”, y de las
politicas educativas llevadas a cabo en los Ultiveaste afios, tanto dentro como fuera de
nuestras fronteras, es indudable que se ha pradusidimportantisimo avance en la
educacion de muchos alumnos con discapacidad,ugm @ncurso no estariamos ahora
planteandonos que es necesario seguir avanzadeootimencia con lo apuntado en la
Introduccion, no vamos a detenernos en extensanalizar este proceso, del que cabe
resaltar que, en cualquier caso se ha producidducasy sombras Con respecto a las
sombras parece haber una notable coincidencia en lanasgtiandlisis y estudios realizados
al respecto en nuestro pais (Arateko, 2001; Marehed. 2003ACPEAP, FaPaC, FAPAES y
PCEI, 2004;Martinez, 2005), algunos de los cuales hemos rekumi sintetizado a

continuacion:

- Persistencia de una perspectiva “esencialista’hara de entender las dificultades de
aprendizaje de los alumnos.

- Existencia de un debate nominalista (integraciGlusion) que puede ser mas una
rémora para el cambio que otra cosa. En esta lmélamnada “educacion inclusiva”
a veces se entiende como una simple actualizaaidodernizacion de la “educacion
especial”.

- Persistencia de las etiquetas sobre alumnos @opk), “alumnos de integracion”) y
centros (por ejemplo, “colegios de integraciongritos “especiales”) con su efecto
devastador sobre las expectativas del profesd@xopmparieros y las familias.

- La “delegacion de responsabilidad” en los espestéali (profesorado de apoyo,
orientadores, etc.) sigue siendo la dinamica queregma la relacién entre el
profesorado tutor y los profesionales que se haorfporado a los centros para
colaborar y cooperar con él.

- El empobrecimiento del curriculo y la limitacion dportunidades que se esconde
detras de determinadas “adaptaciones curriculares”.

- El mantenimiento de esquemas de financiacion ycidmtale recursos personales y

economicos a los centros del estilo de “por cadtbsaalumnos con necesidades
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educativas especiales, tales recursos”, que haefola pervivencia de etiquetas y
el condicionamiento de expectativas.

- Muy pocos centros de educacion especial se haraisformando en la direccion de
convertir los recursos, la experiencia y la prafesiidad que hay en ellos en
estructuras de apoyo a los centros ordinarios.

- La concepcion y la organizacion actual de la edanasecundaria obligatoria se ha
configurado como una barrera “casi” infranqueall@ @l logro de una educacion de
calidad para el alumnado con necesidades educatgesiales y, en general, para
atender a la diversidad de alumnos que aprenden.

- El derecho a una educacién integrada parece que sestringido a las etapas
obligatorias, de forma que en ensefianzas como cHilleeato, la formacion
profesional de grado superior o la universitadasi se considera un lujo su
integracion, razén por la cual los recursos didgesi son escasos y a veces los
cambios minimos.

- Las propuestas y las practicas existentes paxarzation inicial y permanente del
profesorado no parecen estar cumpliendo su papella éransformaciéon de la
educacion escolar hacia valores inclusivos. Per dirte, no se estan cuidando las
medidas de desarrollo profesional de los docestesc&almente implicados en estas
politicas, lo que actia en detrimento de su satigfa y motivacion, aspectos
necesarios para la movilizacion de los cambioseguecesario acometer.

- La escuela no se esté transformando con la prafaddnecesaria para cumplir con
la funcion de hacer realidad los valores y primsple una educacion de calidad para
todos.

Para superar esta®mbras son necesarias muchas lineas de actuacion (eive
macro, meso y micro), pero como apuntamos al irdelotexto, también es necesaria una
nueva concepcion de la tarea a realizar. No olestantes de plantearla y para tratar de evitar
gue se quede, una vez mas, como un simple conotimikclarativo y no como una
conceptualizacion que integre y organice profundéenewuestras creencias y nuestras
practicas hacia la cuestion de la atencion a lersidad del alumnado, necesitamos revisar,

aungue sea brevemente, algo de lo que sabemos lssbmmncepciones y el cambio
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conceptual, no sea que una vez mas caigamos regelauidad de pensar que basta con idear

un mundo distinto al que tenemos para cambiar éste.

2.2. Sobre la naturaleza y los procesos de camldie las concepciones

Siguiendo los analisis de Pozo (2001, 2002, 2088pauer y Pozo (2006) en la

tabla 3, hemos intentado resumir lo esencial deplascipales caracteristicas de las

concepciones por lo que respecta a cual es gamprcomo funcionan y como pueden

cambiarse.

Tabla 3. Caracteristicas cognitivas de las conoeps. Origen, funcionamiento y procesos

de cambio.

CARACTERISTICAS IMPLICACIONES

Seadquieren de formainconsciente

En su adquisicion no media un proceso deliberamtmdl,
sino que se aprenden como consecuencia de la ey

Si

repetida a determinadas situaciones de aprendizaje

informal en la que se repiten ciertos patrones.

Estanencarnadas, incorporadas, €
nuestra experiencia personal.

Tienen un alto contenido emocional, son algo

sentimos y padecemos, mas que algo que conocemos y

pensamos. Por esta razon no son faciles de comunii
de compartir y, por ello, en ocasiones hacemosscpsg
racionalmenteno quisiéramos hacer.

ca

Sonpragmaticas, funcionalesun sabe
hacer, mas que un saber decir.

Son “(tiles” y eficaces, nos permiten desenvolveroon
bastante acierto en situaciones cotidianas y, @darito,
son verdaderas, no son entoncesicepciones erroneas

Sonautomaticas

Se ‘“disparan” de forma automatica, no control
intuitivamente, frente al caracter deliberativo dismen
las representaciones explicitas.

Sonsituadas, esto es, dependientes
contexto.

Son muy (tiles en un contexto rutinario, repetitp@ro
son muy limitadas ante situaciones, condiciones
problemas nuevos.

Forman verdaderé‘teorias”

No forman “ideas sueltas”, sino teorias coincipios y
corolarios quenrganizano restringen la forma en que 1
representamos las situaciones y que modelan no

0S
sélo

nuestro pensamiento sino también nuestra actuacion.
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No se cambian facilmente. Dada su naturaleza y funcionalidad son resisteati
cambio y éste no se produce por un proceso delesimp
presentacion de otras “cientificamente correctasg|q
suelen ser, ademéas muy “contraintuiti’asTampoco es$
suficiente, aunque es necesario, con tratar derlhace
explicitas.Se requiere un profundo cambio conceptua
de unas “teorias” por otras mas potentes y coherees,
a través de procesos intencionalegafexion sobre la
accion, consistentes en procesos continuosldgficacion
de los presupuestos implicitos de nuestras accienes
respuesta a las problematicas a las que nos emfres(por
gué hacemos lo que hacemos y con qué consecuencjas

A la vista de esta caracterizacion debemos prequoga¢,son los presupuestos de
unaeducacion inclusivaa los que nos referiremos en el apartado sigelienés potentes
gue los de leeducacion especia la hora de la formacion del profesorado? Nosotro
creemos que si, epistémica y moralmente, aunquéedaes punto de vista pragmatico
guede un largo camino por recorrer, pues como meEndScheuer y Pozo (2006)es'
relativamente facil tomar conciencia o explicitarque hacemos, pero es mucho mas dificil
explicitar por qué hacemos lo que hacemos jy p& o hacemos lo que pensamos (que
deberiamos hacef)

3. Educacion especial para unos pocos o educacion dalidad para todos. Los

presupuestos de una educacion para la inclusion echtiva y social

3.1. Las razones Y los términos para un cambio

Decia, por un lado, Nitche quel“que tiene una razon para vivir puede soportar
casi cualquier comoy Ortega y Gasset, por su parte, glzerazén se perfecciona por la
multiplicacion historica de sus términos, por eli@bramiento de nuevas perspectivas, y

no por el encasillamiento en lo ya conseguidih este apartado queremos hacernos eco

2 En efecto, seguramentadbs somos, en cierto grado, “intuitivamente reasis(la realidad existe independiente de
mi), “darwinistas sociales” (“ cuanto mejor seasrpéobabilidades de éxito tendré”), con una vidiéatante “estatica”
de la inteligencia y la capacidad de aprender @asecuencia se puede percibir que es bastargartilj el esfuerzo
invertido en la inclusion de los alumnos con discigad intelectual, por ejemplo) y “homogeneizadbd(“atendamos
mejor a la diversidad del alumnado haciendo agiopas segun sus capacidades y necesidades”) glinsaes siendo
aunque sepamos que el conocimiento es una genoisireccion, que la equidad e igualdad educative \alores
necesarios, que la inteligencia es modificablelpaiccion educativa o que la convivencia en l@midad pueda ser
enriquecedora y positiva para la cohesion social.
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de algunas de las razones que han llevado a cusstas la eficacia de las ideas y de las
practicas llevadas a cabo en los Ultimos afios bhjdictado de esa amalgama de

concepciones, entre “esencialistas” y “modernasfi, riespecto a la educacion especial que
hemos delineado anteriormente. Como consecuenadalenuchos comparten la idea de

gue es necesario seguir reflexionando sobre ngestracepciones y politicas educativas
con relacién a la educacion del alumnado en desgjepnt como resultado de esos procesos
reflexivos, han llegado al convencimiento de quebign necesitamos nuevos términos -
como educacion inclusiva o para la inclusion -ap@&ferirnos a la educacion escolar que
deberiamos tener para que la misma contribuyedivefmente a que todas las personas,

sin exclusiones, tuvieran como adultos una videatidad.

Como bien sabemos, desde mediados de los afost@@meBspafia, como en otros
muchos paises, se viene tratando de desarrolkrpofitica de “integracion escolar”
dirigida a las alumnos con discapacidad, en la d@&edue hasta entonces buena parte de
ellos eran escolarizados en centros especialesrertainente no se les considera
“educables” y, por lo tanto, no acudia a ningumtdstimiento escolar. Ciertamente, algo
semejante estaba ocurriendo con los gitanos (laimgsrtante de las minorias étnicas
existentes en Espafa), e incluso las propuestasatdarizacion “segregada” de las nifias
respecto a los nifios que hemos conocido hastaggorhacho (y que ahora parece revivir),
comparten algunos elementos comunes con los alufespeciales” (Parrilla, 2002). El
analisis pormenorizado de lo ocurrido entre noso&a estos ultimos 20 afios como
resultado de este proceso de “integracion”, sepasda las posibilidades de este texto,
razon por la cual tendremos que ser especialméoitelgs en nuestras valoraciones vy, por
lo tanto, también injustos con muchas y mas quedsas excepciones a un panorama que,

sin embargo, no parece todo lo positivo que demmas.

En efecto, y sin dejar de reconocer que se hatupido cambios importantes en
un tiempo relativamente corto, a nuestro juicid ye otros bien podria decirse quap*“
era esto lo que esperabamos y deseabamsesde muestra vale un botén, tomemos como
tal lo resumido por Montiel (2002), tras analizarsituacion de alumnos con necesidades

especiales escolarizados en institutos de educaedmdaria de la Comunidad de Madrid,
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valorada a través de los analisis de sus tutosssprientadores de esos centros y buena

parte de los equipos directivos en los que est@mlaizados:

Sintetizando los datos,.... podriamos considerar €juproceso que
predomina para la atencion de los alumnos con iErkEs educativas
especiales responde a una integracion pammella que se privilegia el
desarrollo social, pero entendido de una forma mluyitada; la
responsabilidad educativa de este alumnado seaasidos especialistat
escolarizacion se realiza con una modalidad de azapliento en la que se
combina el tiempo fuerpara recibir apoyo mediante un curriculo paraielo
tiempo dentro del aula con frecuente desvincula@dtre la actividad del
alumno con necesidades educativas especialesregtel de los compafieros.
Por otra parte, las relaciones con la familia noles mas adecuadgexisten
grandes limitaciones en el contacto con otros sesusocieducativos de la
comunidad (Montiel, 2002, p. 307).

En el fondo lo que esta situacién transluce esegegoroceso “bienintencionado” de
la integracion (y en muchos casos exitoso) ha stidsj en otras ocasiones y en muchos
lugares, en aceptar, mas bien resignadamente |gurea alumnos se “integren” en unos
centros escolares que apenas han modificado nigsumigacion, ni su funcionamiento, ni
se han cuestionado su cultura hacia la diversigh@ldmnado (Lépez Melero, 2001), de
suerte que, para muchos responsables politicofgspres y profesoras, madres y padres,
los alumnos “diversos” siguen siendo los “otros% Ique deben acomodarse a los valores,
las normas y el curriculo establecido para “loamades” (Booth y Ainscow, 1998). Esta
politica de “asimilacion” a los valores y las préas al uso, a “lo correcto” que dirian
algunos es, por otra parte, bien conocida entrahadistas de la educacion intercultural,
con respecto a “la integracion” de los alumnos dgea extranjero (AA.VV. 2002;
Carbonel i Paris, 2003).

No era eso a lo que aspirdbamosy.en el movimiento plural de reaccion y de
superacion de estas situaciones esta, seguramameparte importante del origen de esto
gue hoy llamamos “educacién para la inclusion acadidn inclusiva” y en el que, si bien

es cierto que hay muchos aportes realizados destlanhadas “educacion especial” y

% No todos, pues recordemos que en el caso quecnps sigue habiendo muchos alumnos escolarizados en
centros especiales (un 25% aproximadamente enrau@idad de Madrid, por ejemplo), al igual que sigue
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“educacion compensatoria”, la coalicion de aliaddavor de un cambio radical y profundo
de la educacion escolar , de forma que sea pasitdesscolarizacion que aune calidad y
equidad sin exclusiones de ningun tipo, es muy i@nyplariada, tanto fuera como dentro
de nuestro pais (Echeita y Sandoval, 2002, Elbojgdellivol, Soler y Valls, 2002;
Bolivar, 2002).

Hay que resaltar que en muchos de estos movimijemtim$ativas 0 proyectos
educativos transformadores encontramos, junto doos celementos compartidos, un
denominador comun muy significativo que gira emdoia la creciente preocupacion
educativa por las dimensiones que configuradniexiestar personal, emocional y soacik
todos los alumnos (Lopez, Carpintero, Del CampajaBo y Lazaro, 2006) y muy en
particular por el de aquellos que se encuentrasiteaciones de mayor vulnerabilidad
(Echeita, 2006b), de forma que para éstos lo imptetno puede ser solamente si estan
“fisicamente” integrados o no, sino tambigomo estan esos alumnos en los centros?,
ien qué medida se sienten acogidos y valoradosl érarescurso de las actividades
escolares?, ¢hasta dénde se respeta y reconoce ivarsidad de necesidades y
caracteristicas?, ¢ en qué grado participan o estacduidos, tanto del curriculo como de
su comunidad®Para algunos autores esta preocupacion se agaltededor del concepto
de “participaciin”, de pertenencia a una comunidad educativa gndasea como alumno
0 como profesor, uno se siente reconocido, aceptattorado y satisfecho con su situacion
personal, a partir de lo cual es también mas &miénder y ensefiar. Hay en todo ello, en
definitiva, un reconocimiento explicito de la impaorcia creciente de esas otras
“inteligencias” (la intrapersonal o de equilibri@rponal, la vinculada a las relaciones
sociales, interpersonales, la cinético-corporal,) etan denostadas en la educacion escolar
tradicional, pero tan centrales a la hora de path#suir no solo significado sino también
sentido al aprendizaje escolar (Coll y Miras, 2004)este respecto, no esta de mas
recordar, ademas, que a esta dimensiorbaméstar emocional se le atribuye un papel
central tanto en la definicion actual que la OMSéwelizado sobre el funcionamiento y la
discapacidad (OMS, 2001), como en la comprensiép fQoy tenemos sobre la
discapacidad intelectual (AAMR, 2004).

habiendo muchas alumnas y alumnos gitanos no egemlas o que abandonan muy pronto el sistema
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Ocurre, por otra parte, que cuando uno empiezaer$®@ preguntas, es posible que
ya no pueda parar de formularlas y, por esta razores de extrafiar que una vez que se
hubo iniciado esta linea de cuestionamiento deafpmadad de la educacidon escolar para
responder a la diversidad del alumnado, ya no d@ @osible circunscribirla solamente a
unos alumnos en concreto, significados bien patistapacidad o por sus caracteristicas
personales, salvo que estemos dispuestos a acpmaalgunas exclusiones se den por
hecho y sean inevitables y que sélo algunas seamiepadas y atacadas. Estamos, en
definitiva, ante un razonamiento y una preocupagde, tarde o temprano, tenia y tiene
gue llegar a todos los alumnos y las alumnas, iemepiugar, porque el grupo de alumnos
sometidos a presiones excluyentes es enorme (jpmrdradimiento académico o fracaso
escolar, por cuestiones de salud o por razonesigenp género, clase social, orientacion
sexual, ...) y porque, en ultimo término, todasdtumnos sin excepcion, en un momento u
otro, pueden llegar a vivir situaciones de exdusinvisibles las mas de las veces a los
0jos de quien no quiere repensar sus principiassypsacticas escolares (Gentili, 2001). De
ahi también que todo ello no cupiera en los limigsechos de “la educacion especial” o
de la “educacion compensatoria”, y que reclamarpragecto nuevo, transformador, en si
mismo mas inclusivo, y en el que pudieran encosgrguienes consideran qua btro

mundo es posible, otra educacidn escolar es neizepara todos.

Se ha dicho (Ainscow, 2001; Dyson, 2001; Booth,6230con razén, que esta idea de
una educacion inclusiva tiene, entonces, mdultipéssuras y esta sujeta a dilemas y
posiciones que, en ocasiones pudieran ser o pacecgradictorias (Marchesi, 1999,
Morifias, 2004). Inclusién y exclusion educativa ,squor otra parte, procesos
necesariamente unidos y continuos, de forma querarefa “inclusion educativa” pasa,
sobre todo, por analizar los procesos, las sitnasioy los factores que promueven la
exclusion y que, en definitiva, se configuran cotharreras para facilitar lo que, en
ultimo término vendria a ser la esencia del actacativo: el aprendizaje. Ahora bien,
tdbmese nota de que no se trata, para nada, depulesata por un accién educativa que

promueva simplemente “la felicidad” de “algunosstudiantes, por encima de sus

educativo
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logros escolares; el objetivo es otro: mejorarealdlimiento y el aprendizaje dedos los

alumnos, lo cual no puede hacerse si de forma simultéimeae presta atencion a todo
aguello que configura una autoestima positiva deafrendices y una vinculacion positiva
con aquellos que son sus iguales, esto es, suskaenpersonal, social y emocional

(participacion).

Recientemente Booth, Nes y Stromstad (2003) hanetigado las principales
dimensiones o lecturas que subyacen a la aspirat@démna educacion mas inclusiva,
resumen gque presentamos en la tabla 4 y que nog@eapreciar la amplitud de un marco de
accion que sobrepasa, como venimos diciendo, elonemtrecho de la educacion especial y
con el que, sin embargo, creemos que es mas peohabl los alumnos con discapacidad
encuentren la respuesta educativa que necesitamlpganzar esa vida de calidad que en todo

momento estamos tomando como meta de sus aspe&acion
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Tabla 4. Una panoramica de la inclusion educativa.

Inclusién significa:
Diversidad y, por lo tanto, que:

La inclusién no tiene que ver con ningln grupo ldenaos en particular, pero les concierng a
todos los alumnos en la escuela.

e Ladiversidad es un valor.
* Hay que minimizar la categorizacion.

Aprendizaje y participacién y, por lo tanto:

Implica remover las barreras para el aprendizdg participacién que afectan al profesorado
tanto como a los alumnos.

Supone la participacion en la vida académica, kgcieultural de la comunidad a la que
pertenece la escuela local.

» Implica el derecho de todos los estudiantes a dpren

Democracia vy, por lo tanto, que:

+ Todas las voces deberian ser oidas.
» La colaboracién es esencial en todos los niveles.

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

Las barreras para el aprendizaje y la participaafarecen en todos los aspectos de la esguela.
No deberian ser consideradas las primeras aqugllasexisten dentro de los aprendices
individuales.

» Todos son aprendices: profesores, miembros denénetkacion y los servicios, estudiantes y
miembros de la comunidad.

Inclusiéon no es sdlo acerca de las practicas essplsino también respecto a la cultura y a
politicas de las instituciones educativas en ttmosiveles del sistema.

» Esla escuela como sistema la que tiene que cambiar

as

Un proceso que afecta a la sociedad en su conjumntopor lo tanto:
* Lainclusion y la exclusion educativa estan relaaitas con la justicia para todos en la sociedad.
» Es una cuestion politica y, por lo tanto, confliati

» Esun proceso continuo, no un estado que pue@dcsezado, ni un certificado que una vez gque
se adquiere no se puede perder.

Booth, Nes y Stromstad (2003, p.168)
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Un concepto central en el planteamiento de unaamilin mas inclusiva es el de
“barreras para el aprendizaje y la participacion con el cual Booth y Ainscow (2002),
buscan enfatizar la perspectiva social o contexqual se debiera adoptar respecto a las
dificultades de aprendizaje, proponiendo su emgledugar del término “necesidades
educativas especiales”, cuyo sentido se ha desdibyjara terminar convirtiéndose en una
nueva “etiqueta”, una categoria que, una vez pidsifica a los alumnos y desencadena
con facilidad la perspectiva esencialista que taatperjudicado a la educacién escolar de

los alumnos con discapacidad.

Comprender esta dependencia de las personassuapdcidad (y de cualquier otra
persona 0 alumno en situacién de desventaja), sldalctores sociales en los que se
desenvuelven y con los que interactian desde swdictmnes personales, nos permite
apreciar que, cuando el entorno social que lesara@ehace accesible fisicamente, se

muestra respetuoso con su diferencia y se mowliza través de politicas precisas y

coherentes —, para prestar los diferentes apoy@€apa uno precisa, d | SCapaCidad

se “diluye” y tan s6lo nos encontramos cansonas, Sin maS, gue pueden

desempeniar una vida autodeterminada y con caRtack!| contrario, cuando su entorno se
encuentra plagado debdrreras” (sociales, culturales, actitudinales, materiales,

econdmicas,...), que dificultan en su caso el acaésistema educativo, su permanencia

en él con calidad o la transiciéon entre etapas Ig gida adulta, |adiscapacdad

“reaparece”. Ahora bien, mientras esta situacioomlesion se mantenga, debe servirnos

para mostrar el camino que aln nos queda por ezcorr

Es posible mirar al movimiento por la inclusién apesas disclosing tabletsque
utilizan los dentista$.Intentar integrar a alumnos con necesidades y umasl
educativas desafiantes, nos dice mucho acerca e&tros centros escolares en
términos de su falta de imaginacion, de que estén pquipados, de que se sienten
poco responsables de sus actuaciones y, en definde que son simplemente

* Se trata de una tabletas que al ser chupadaganlta boca del paciente resaltando los lugarésseque no
se ha producido un buen cepillado y, por lo tam&y, mayores riesgos de aparicion de placa y deditfiees.
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inadecuados. La plena inclusién (“full inclusioni)p crea estos problemas, sino
gue muestra donde estan los problemas. Los aluqueose sitdan en los limites de
este sistema, nos hacen dolorosamente participés loeitado y constrefiido de
estos. La plena inclusion no hace sino revelaraamndnera en la cual el sistema
educativo debe crecer y mejorar para dar adeclempmuesta a las necesidades de
tales alumnos (Sapon-Shevin, 1996, p. 35).

Al sustituir el término de necesidades educatispeeales por el debarreras al
aprendizaje y la participacion’, la inclusion se dibuja entonces como un procgpse
implica, en lo fundamental, identificar y minimizéas barreras al aprendizaje y la
participacion, que pueden llegar a experimentalgcigr alumno y, con ello, un modo de
convertir nuestros valores (equidad, solidaridadyunidad, democracia, ...), en proyectos
de accion (Booth, 2006). Por otra parte, las bastenl igual que los recursos para
reducirlas, se pueden encontrar en todos los aspgastructuras del sistema: dentro de
los centros educativos, en las comunidades o sgpoliicas locales y nacionales y, dentro
de cada uno de ellos, tanto en sus dimensionescuitisales, esto es, con relacion a
valores, creencias y actitudes compartidas, comaspectos concretos y precisos de sus

planes de accién, de su organizacion o de su foagi@nto.

3.2. Preguntas para pensar y mejorar la inclusiéeducativa

Este concepto de barreras para el aprendizaje paléicipacion ha sido
desarrollado y “operativizado” en elintlex for Inclusiéh (Booth y Ainscow, 2002), que
ha sido traducido y adaptado al castellano bajttdlb Guia para la Evaluacion y
Mejora de la Educacion InclusivaSe trata de un manual de autoevaluacion que gites
centros docentes para dos tareas fundamentalgsirigr lugar, para revisar el grado en el
gue sus proyectos educativos, sus proyectos clamsu y sus practicas de aula mas
concretas, tienen una orientacion inclusiva, itacitlo la identificacion de las “barreras”
en esos aspectos que estuvieran limitando lacpetion y el aprendizaje de
determinados alumnos. El documento es tambiénegmslo lugar, una guia sencilla para
iniciar y mantener un proceso continuo de mejona, términos de eliminacién o
minimizacion de las barreras sobre las que el propntro haya considerado prioritario

intervenir. Se trata de un proyecto de amplia éfusternacional (Vaughan, 2002), cuyas
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experiencias de uso empiezan a ser evaluadasnddiaas ( Rustemier y Booth, 2005) En
esta misma linea no estd de mas recordar, de hgegcelindexno se circunscribe, ni
mucho menos, a su utilizacion en el ambito de lacadon de los alumnos con
discapacidad y que existen otros proyectos que admp postulados, preocupaciones y
retos similares en torno a lo que debe ser unaaedut de calidad para todos, como el
Proyecto de Educacion Civico Intercultural del GenPECIC)desarrollado por el equipo
de Carbonel i Paris (2002).

El Index se organiza en torno a trdsnensiones dentro de cada una de ellas se
contemplandos seccione® subdimensiones relevantes, con un conjuntindieadores
gue permiten concretar en cada caso su signifigadty con una serie daegunta para
estimular y orientar la reflexion compartida solwmada una de los mencionados
indicadores. La primera dimension tiene como fawdi analizar la existencia deulturas
inclusivas” en el centro escolar. Se considera que para avamzaesa direccion es
necesario, sobre todo, la creacibn de una comdnidaescolar segura, acogedora,
colaboradora y estimulante en la que todos y cadade sus miembros — profesorado,

alumnado, personal de administracion y servicifamilias, se sientan valorados.

La cultura escolar condicionara la segunda dimengi@® se propone, “elaboracién
de politicas inclusivas” en el centro. Se trataria de analizar hasta qutopuns valores
gue impregnan la inclusion se plasman y vertelmantodas y cada una de las politicas que
se llevan a cabo en el centro. Las decisionescelares y organizativas que se adoptan, los
apoyos Y la coordinacion de los mismos o los plalesaccion tutorial, serdn elementos
fundamentales en la capacidad del centro paramdsp entonces a la inclusion de sus

alumnos.

Por ultimo, es evidente que la exclusién y la isido educativa aparecen en el
desarrollo de laspracticas de auld, sin duda, condicionadas positiva 0 negativament
por la cultura y las politicas existentes en abtme pero también en cierto grado
independientes de aquellas. En este sentidodeknos invita a revisar y reflexionar sobre

el hecho de si tanto las actividades que se ddisawren el aula como aquellas otras de tipo
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extraescolar somccesibles para todddos alumnos teniendo en cuenta para ello sus
necesidades, conocimientos y experiencias. Paraetioesea posible, se requiere la
movilizacién y “orquestacion” de todos los recwsple tanto de la escuela como las
instituciones de la comunidad pueden ofertar, detainbién que esta movilizacion se

convierta en un objeto de andlisis y reflexion stante a lo largo de todoleldex

Dimensiones, secciones, indicadores y preguntagocoan entonces un amplio y
coherente corpus de aspectos positivos, de &ilies para la inclusion, los mismos que
cuando no estan satisfactoriamente desarrolladdssesscuelas infantil&slos colegios o
los institutos se configuran como singulares basrgara el aprendizaje y la participacion.
Al hacerlo estariamos “moviendo el foco” desde trasspreocupaciones esencialistas
hacia factores que, por otra parte, son cambiablgavés de una accidén educativa con
voluntad de mejora. En la Tabla 5 se presentawlifasnsiones y los indicadores con el
deseo de que el lector haga el ejercicio de regisaralidez para el propodsito de avanzar
hacia centros escolares realmente capaces de atante diversidad del alumnado,
incluidos aquellos alumnos con discapacidades grave

Tabla 5. Dimensiones, secciones e indicadoredrubigx

Pero si bien elndex se centra en la deteccion de barreras al apreadyzéa
participacion en el marco del centro escolar, thlgseras pueden aparecer también, como
ya hemos indicado, en otros planos o sistemas aeles para hacer de los centros
plataformas de la inclusion social. Recientememterefesor Ainscow (2005) nos ha
ofrecido también otras preguntas susceptibles derge procesos de reflexion y cambio
gue afectan en esta ocasion a las autoridadeste@iscan sus procesos de definicion,

apoyo y gestion de las politicas de inclusion.dlda 6 recoge dichas preguntas.

® Deberiamos empezar a pensar en utilizar los pieideaccesibilidad universay disefio para todogtan
nucleares a la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad dertopmlades, no discriminacion y
accesibilidad universal de las personas con discafs) también en el ambito educatival{§efio curricular
para todos’), como alternativa a tantas “adaptaciones cuaies!’ que no reflejan sino un curriculo
empobrecido para tantos y tantos alumnos con distg.

® Existe una version dehdex pensada y adaptada especificamente para la etafs Etlucacion Infantil
(Booth y Ainscow, 2004).
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Tabla 6. Barreras para la inclusion en las administrassaeducativas.

= (Estéa bien definido lo que es inclusion?

= ;/Tenemos lideres y administradores que compartelamavision al respecto?

= ;Llas actitudes que encontramos son para ayudaa di@eer mas dificil la tarea?

= ¢Los esquemas de financiacién y apoyo a las escagl@lan a la inclusion o a la larga
la perjudican?

= ¢ Existen esquemas que permitan el apoyo de laslas@ntre si?

= ¢Los centros de educacion especial apoyan o delgitinclusién?

= ¢Hay una buena coordinacidn son otras agenciasigies, como los de salud?

= ¢ Existe una politica de evaluacion y recopilaciéreddencias empiricas unidas con la
definicion de inclusién?

= ¢Hay buenos planes de formacién permanentes payardps iniciativas de los centros
hacia la inclusion?

Seguramente mas de uno pensara que esta calsindeision educativas“una
causa perdida; a tenor de la envergadura de los cambios neossaque, por lo tanto, el
esfuerzo por abrazarla seria, antes o despuégsfuerzo inatil. Nosotros no lo creemos
asi, al contrario, mas bien compartimos con FU291, p. 300) el principio de qué&as
Unicas causas por las que merece la pena Iuclsan las causas perdidadDicho en otros
términos, como facilmente puede intuirse, nos quediargo y dificil camino por recorrer,
pero ello no deberia ser motivo para caer en laspesanza o el desaliento ante la
complejidad de las tareas, seguramente intermisalgjee hay que seguir afrontando.
Precisamente, en los ultimos afos los estudiodosad®io educativo (Hargreaves, 2001)
nos han hecho ver la importancia que tiene pagaitd de éste, el manejo de las diferentes

emociones que experimentan los actores educatiyagcados en este escenario.

" Perecer diria Pablo Milanés.
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4. Estrategias y emociones para un cambio deseable

Ha sido Senge (1995) quien ha hablado de lasqzsdfevers) como acciones
gue pueden realizarse para cambiar el comportamidat una organizacion y de los
individuos dentro de ella. En su argumentacion atesia idea de que quienes deseen
promover cambios dentro de una organizacion deberespecialmente habilidosos para
determinar cuéles son tales palancas y los pulet@poyo pertinentes. En este sentido, él
sugiere gque, a menudo, demasiadas iniciativastpsea de llevar a cabo cambios a gran
escala en las organizaciones, fallan por desate@acestas palancas o por ser éstas débiles o
de poca fuerza Igw leverag®. O dicho de otra manera, tienden a cambiar &iepcia de
las cosas (el conocimiento explicito de las peromero no como trabajan o se comportan
(ni sus concepciones profundas). Posibles ejendi@asstas palancas débiles en el ambito de
la educacion inclusiva son la produccién de docuoseias grandes conferencias de expertos
o la mayoria de las actividades de formacion peeman Aunque dichas incitativas puedan
contribuir en algo al cambio, a la larga no suelenducir a cambios significativos ni en la
forma de pensar ni en las practicas. Por lo tasteyidente que una tarea crucial que tenemos
gue enfrentar sin dilacion es la de buscar elermgnfrocesos, seguramente menos obvios,
pero necesariamente con mayor capacidad para ancps mas potentes a la hora de
promover esfuerzos que ciertamente lleven el camlids centros escolares atravesando las

concepciones de su profesorado.

A este respecto los trabajos desarrollados pascain y otros en el marco global
de lo que han denominadwestigacion colaborativdAinscow, Dowes, Farrel y Frankham
2004; Ainscow, Booth y Dyson, 2003; Ainscow, 20@stan poniendo de manifiesto que las
siguientes son algunas de esas estrategias quenpseir de palancas fuertes y puntos de
apoyo para un cambio deseable:
 La observacion mutua de clases seguida de unasifiac estructurada sobre lo
desarrollado.

» Discusion en grupo de grabaciones en video deljorate un colega.

» Discusion de evidencias estadisticas sobre resslathdémicos, niveles de absentismo o
conflictos de convivencia, entre otros.

» Datos procedentes de entrevistas con alumnos Yidami
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» Planificacién colaborativa de clasest(idy lesori$ y revision conjunta de resultados.

» Actividades ddormacion en centrobasadas en estudio de casos o en datos procedentes
de entrevistas.

» Cooperacion entre centros escolares, incluidatasisnutuas para ayudar a recopilar

informacion relevante.

A través de estas iniciativas lo que se buscarmesf muy especial es generasdapresa
gue permita desencadenar el proceso de reflexaividnal y grupal que lleve al profesorado a
hacer explicitas sus concepciones rutinariaprpaover, en su caso, cambios en las mismas
conforme a principios y criterios mas coherentessies valores declarados. Detras de todo ello
estan los beneficios que reporta para los lugaré@osirada del forastert. Unforasteroque a
veces esta en la clase de al lado tratando deagns@iio nosotros, que le tenemos sentado en
nuestras aulas o que bien puede ser ese investigadoodo de &migo criticd, que esta

dispuesto a colaborar con el profesorado en e=a tar

Ademéas de lsorpresa,algunas de esas propuestas, como las de esdid@a o
indirectamente a los alumnos mas vulnerables cdasuilias (ANSHDA, 2005; Mendo,
2005), tiene la capacidad de generarociones que ayudan al cambpmrque como nos
comenta Ballard (2003), ocurre algo importante doamo se identifica con una persona
“herida”; la emocién — incluida la pena y la rabia hace mas factible que la geptante
cara a politicas opresivas y dafiinas. Es cierto quebigam necesitamos emociones
positivas para el cambio, empezando padperanzauna emocion imprescindible ante la
evidentecausa perdidasic, que supone la inclusion educativa y que consiste en una
simple vision ingenua y luminosa de la vida, sindaecapacidad de no entrar en panico
en situaciones graves y de encontrar modos y resypara abordar problemas dificiles”
(Fullan, 2001 p. 302).

Y la mejor forma de no entrar en la barrena dedsedperanza y de encontrar

modos y recursos para hacer frente a la complejdiada inclusiéon educativas es

8 “La costumbre te vuelve el mundo opaco; los sitoslos que vives habitualmente no los ves. La midal forastero es muy
beneficiosg Antonio Mufioz MolinaBabelia El Pais 28/02/04, p.3)
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establecer amplias y solidas “redes de colaboradiierdependencia, ayuda y apoyo
mutuo” en el interior de los centros y entre égtea comunidad educativa y local (Echeita,
Ainscow, Martin, Soler, Alonso, Rodriguez, Parrifi@nt, Duran y Miquel, 2004). Sin ese

respaldo y sin la capacidad que genera la cooperacia sinergia de muchos, entonces si

serd inviable hablar de “educacién inclusiva”.

En otro texto (Echeita, et al., 2004), hemos aadtizcomo mas detalle las
caracteristicas esenciales de esa “red” de sogamigida mutua que se tiene que tejer a
multiples niveles y que tiene que estar bien estegla. Recordemos ahora simplemente, en
primer lugar, la necesidad de ir avanzando haardigurar los centros escolares como
auténticas Comunidades de Aprendizajeabiertas a la participacion efectiva de todos,
profesores, alumnos, familiares, voluntarios y coitiad, en pos de objetivos sofiados y
compartidos (Elboj et al. 2002). Esas comunidadesagrendizaje, se tornan sélidas y
receptivas a la innovacion y el cambio si el profado es el primero en hacer efectivas
entre ellos las estrategias de colaboracion y ayodaua, a través, por ejemplo, de
iniciativas como los “grupos de apoyo entre professfe Cuando los centros escolares
cuentan a su vez con el respaldo explicito, laiaoné y el apoyo de las familias, sera mas
facil para todos sobrellevar las dudas y los cotféi de valor que una empresa tan
compleja como ésta indudablemente suscita. No méenpsrtante a este respecto es
cuando se rompe el esquema de “un profesor/un grupse acepta que es posible y
necesario que “dos tutores” trabajen juntos enula jpara atender, por ejemplo, a grupos
de alumnos que requieren sistemas de comunicadi@nemtes en funcidbn de sus
necesidades, algo que empieza a ocurrir, por efenmgn los centros considerados
“bilinglies” para los alumnos sordos. La red cordifartaleciéndose si no despreciamos la
capacidadle ayuda mutua entre el profesoratidos innumerables efectos positivos que la
propia cooperacion entre los estudianteane sobre su aprendizaje y desarrollo personal,
de forma que éstamoperan para aprenderaprenden a cooperaiendo, a su vez, una de
las capacidades definidas como “pilar de la eddcaen el siglo XXI”. Por extension,
cuandolos centros cooperan entre gfprdinarios y especiales”), se ayudan y se alaren
compartir alumnos, recursos y conocimientos, sel@rcan con un respaldo inigualable

para adentrarse en la turbulencia de los cambias innovaciones No esta de mas sefalar,
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por ultimo, que esa red se refuerza sobremanerecgentra en los investigadores un apoyo
necesario para su trabajo de indagacion e innava@@oyo que no siempre esta
disponible, porque pocas veces la investigaciorectancon las preocupaciones de los

practicos en la forma y bajo las constriccionetasmue ellos se las formulan.

Ninguna linea de accion es por si misma suficipata cambiar las concepciones del
profesorado y la gramética escolar que tan obtustanse contrapone a nuestros valores, porque
como se ha puesto de manifiesto por aquellos guarltiempo desarrollando estas iniciativas
(Ainscow, 2005), el hecho de tener la oportunidadedfrentarse a situaciones que pueden
interrumpir el curso habitual de penpaedecrear un espacio para la reflexién sobre las psopia
ideas y esquemas de accion, pero no son en si mim@ranismos que conducen al desarrollo
de centros y practicas mas inclusivas. Pero ss @bortunidades es seguro que ese progreso,
aunque sea lento y complejo, como hemos vistoadizan los procesos de cambio de nuestras

concepciones, no llegara nunca.

Las personas con discapacidad nos interpelan tasddgiempo para que llevemos a cabo
un cambio radical en nuestras concepciones y epdbiscas dirigidas hacia ellas basadas,
frecuentemente, en su consideracion de sujeto$vopade nuestra caridad y conmiseracion.
Transformar en esta ocasion nuestras concepciachesitevas, las politicas que en ellas se
apoyan y, en ultimo término, las practicas consrdt dia a dia con vistas a que la educacion
escolar tenga la funcion estratégica que le casrelpen el progreso hacia una vida de calidad,
resulta complejo, dificil y en ocasiones frustraBtero tenemos los valores que nos impulsan a
hacerlo (igualdad y no-discriminacion), tambiénesabs qué podemos hacer (identificar y
remover las barreras que puedan limitar el aprajgizla participacion de cualquier alumno) y
nos acompafan, ademas, las emociones necesarias epacambio (esperanza, rabia,

confianza...). De faltarnos algo seria, segurameggterminacion y voluntad para intentarlo.

Las personas con discapacidad comparten, en mayenor grado, con otros colectivos
de personas vulnerables injustos procesos derdisagion, desventaja y exclusién social que
les afectan tanto en el ambito educativo como s @sferas de la vida personal y social. Por

esa razon creemos también que seria positivo paEtes tellos intentar salir de los
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compartimentos estancos en los queplaliticas sociales focalizada&Castel, 2004) les han
situado (personas con discapacidad, inmigrantegng@eados de largo duracion, jévenes sin
cualificacion,...), y trabajar mas unidos contiguedlos procesos excluyentes que les amenazan,
de una u otra manera, a todos ellos por iguakr@os que las organizaciones de personas con
discapacidad estan en una posicion adecuada pakauela ejemplo al respecto. Terminamos
este texto como lo empezamos, pensando que rdéitié puede hablarse de una vida de
calidad para algunos si la calidad de vida de maielsanjustamente desigual. El espacio de la

educacion escolar es un @mbito imprescindible toaloajar en pos de esta aspiracion.
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