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Presentacion

La Revista de Educacion Inclusiva, continuacion de la antigua Revista de Edu-
cacion Especial, nace con la ilusion de difundir el trabajo riguroso, las investi-
gaciones de calidad y las ideas de aquellos autores cuyo tema de estudio es la
inclusion educativa.

Se trata de una publicacidn cuatrimestral, en formato papel y digital, que
toma como referente cualquiera de las disciplinas y niveles del sistema edu-
cativo, en la que tienen cabida articulos de todos los dmbitos de conocimiento
relacionados con la inclusion educativa. Nuestro compromiso es la publicacion
de trabajos realizados con rigor metodolodgico, que supongan una contribucion
al progreso de la educacidn, y que estan relacionados con la investigacion, ex-
periencias educativas e interaccion teoria-practica, desde los presupuestos que
dan sentido a la educacion inclusiva. Los objetivos que pretendemos son:

— Publicar articulos originales relacionados con las distintas etapas y nive-
les del sistema educativo y que tienen como ambito tematico la educacion
inclusiva.

— Fomentar que la Revista de Educacion Inclusiva se convierta en un foro des-
de el que se den a conocer experiencias e investigaciones del profesorado,
nuevas tendencias y perspectivas, que contribuyan a que los educadores
y educadoras puedan desarrollar mejor su labor.

— Generar una actitud investigadora sobre la educacion inclusiva.

Los miembros del Consejo de Direccidon pertenecen a las Universidades
de Almeria, Granada, Jaén, Murcia y Sevilla. Los integrantes de los Conse-
jos Editorial y Cientifico Asesor Internacional son profesionales de diferentes
universidades nacionales y extranjeras. Estos consejos seran los encargados
de la revision anénima de los trabajos por pares ciegos. En la revision por
pares se sometera el articulo propuesto a la opinidn de varios expertos, que
responderan con una evaluacion del trabajo en la que se podran incluir suge-
rencias para la mejora y que seran enviadas al autor o autores y al Consejo de
Direccidn.

En Marzo de 2008, después del Congreso que celebramos en la Universidad
de Vic, pusimos en marcha este ilusionante proyecto y desde las Universidades
de Jaén, Almeria, Murcia, Sevilla y Granada damos la bienvenida a quienes
nos visiten y animamos a todas las personas relacionadas e interesadas en la
docencia y en la investigacion, a dar a conocer su trabajo. Por altimo, agradecer
a Editorial MAD Eduforma su inestimable colaboracion y ayuda para que este
proyecto sea hoy una realidad.

Jost ANnTONIO TORRES GONZALEZ
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Aproximacion a la realidad
de la educacion marroqui
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RESUMEN

Hassan El Mejdoubi
(Universidad de Tetuan)

ABSTRACT

Las distintas problematicas educativas
vienen siendo uno de los temas prio-
ritarios de atencién y accion para los
agentes implicados en el mismo de la
sociedad marroqui. Son varias las inves-
tigaciones que se han venido desarro-
llando centrandose en aspectos como
la renovacion curricular, cambios en los
métodos de ensefianza, incidencia de
los fenémenos de absentismo escolar y
por anadidura, de rendimiento escolar.
En este trabajo pretendemos revisar, a la
luz de una serie de datos empiricos, las
variables que influyen en la problematica
del campo de estudio apuntado. Partien-
do de la idea de la interrelacion entre las
casuisticas con sus posibles soluciones.

PALABRAS CLAVE

The different educative problems are
being one of the high-priority subjects
of attention and action of the Moroccan
society's agents implied in them. Some
researches are developing centered in
aspects as the curriculum renovation,
changes in the educational methods,
incidence of the scholastic absenteeism
phenomena and, in addition, the scho-
lastic yield.

In this work we try to review, under the
light of a series of empirical data, the
variables that influence in the proble-
matic of the pointed study field. Star-
ting from the notion of interrelation as
much of the casuistries as of the possi-
ble solutions.

KEY WORDS

Campo educativo, renovacion curricu-
lar, métodos de ensefianza, absentismo
escolar, rendimiento escolar.

Educative field, curriculum renovation,
education methods, scholastic absen-
teeism, scholastic yield.
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APROXIMACION A LA REALIDAD DE LA EDUCACION MARROQUI

1. Planteamientos
previos

En unos estudios internacionales recien-
tes sobre la ensefianza se hace patente que
Marruecos ocupa el tltimo escalén entre
los paises del Magreb Arabe. Ante esta si-
tuacion, el gobierno marroqui ha conver-
tido en prioridad la mejora de la calidad
educativa y la lucha contra el abandono
escolar y el analfabetismo.

A este proposito, Mizian Belefkih, Con-
sejero del monarca marroqui Mohamed
VI, que es Presidente del Consejo Supe-
rior de la Ensefianza ha declarado: “El
programa para el desarrollo de las Nacio-
nes Unidas, nos ha colocado en el lugar
126 entre 177 paises en cuanto al desa-
rrollo de las personas; la ensefianza esco-
lar es la causa de esta clasificacion”. Ha
dicho también: “A lo largo de cada etapa
escolar, perdemos un tercio de nuestros
alumnos, y este hecho se repite cada cur-
so desde el ciclo de educacion primaria
hasta la universidad”.

Segtin el computo oficial que ha presen-
tado el Consejero Real ante los Parlamen-
tarios especializados en el ambito educa-
tivo, el 40% de los alumnos no finalizan
sus estudios y mas de 380 mil alumnos
han abandonado las aulas antes de cum-
plir los 15 afos, segun datos del 2006.

El estudio titulado Ensefianza para todos,
asegura que mas del 80% de los escolares
no entienden lo que se les ensefa; afiade
que solo el 16% de los alumnos de prima-
ria y cursos siguientes aprenden las ense-
fanzas que se les imparten.

Esta categoria de alumnos ha ocupado

lugares bastante atrasados en la eleccion
internacional de las matematicas, durante
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el ano 2003 entre 25 paises han ocupado el
lugar 24 en la asignatura de ciencias natu-
rales; mientras que los alumnos de Secun-
daria, en una evaluacién global, han ocu-
pado el lugar 40 entre 45, mas de la mitad
no ha obtenido la puntuaciéon minima.

Un estudio del programa internacional
para la investigacion sobre la lectura, que
se ha desarrollado en el 2006, ha dejado
constancia de que los alumnos de cuarto
de primaria ocupan el lugar 43 entre 45
paises; solo la cuarta parte ha alcanzado
el minimo exigido.

El diagnostico del Ministerio de Educa-
cion sobre la situacion de los profesores
y sus responsabilidades ha concluido lo
siguiente:

“(...) al mismo tiempo se ha asegura-
do que los docentes del sector publico
necesitan de una formacién continua
para actualizar conocimientos y meto-
dologias, mientras que los profesiona-
les del sector privado, en su mayoria,
ejercen su labor sin haber recibido nin-
guna formacién previa”.

La UNESCO halanzado unllamamiento
a Rabat, durante una reunion organizada
ultimamente en Tlnez, para que “cambie
radicalmente su politica y asegurar una
ensefianza para todos en el afio 2015.”

En cuanto al sefior Mizian Belefkih ha
expresado lo siguiente: “La inversion del
Estado en cada alumno marroqui es de 525
dolares anuales frente a los 700 ddlares de
Argelia y los 1300 ddlares de Tunez”. Tu-
nez y Argelia son los dos tinicos paises del
Magreb Arabe que se supone van a alcan-
zar los objetivos de las Naciones Unidas
que comprenden, ademas de ofrecer ense-
nanza a todos los estamentos en 2015, la
erradicacion del analfabetismo a la mitad



y la mejora de la calidad de ensefianza, ga-
rantizando la igualdad de oportunidades.

El investigador y politélogo Mohamed
Darif ha expresado ante la Agencia France
Presse: “Desde la Independencia, la histo-
ria de la ensefianza marroqui es una crisis
continua; en cada etapa aparecen nuevas
reformas, sin que hasta el momento se ha-
ya establecido una buena estrategia con
fines definidos.”

Por otra parte, el ministro de educacion,
Ahmed Jchichen ha expresado lo siguien-
te: “Somos el tnico pais del mundo que
no posee una evaluacion de las adquisi-
ciones escolares.”

El rotativo L’Economiste, cercano al
mundo empresarial, denuncia el fracaso
del sistema educativo marroqui y exige
una reforma estructural del sistema de
formacion de profesores, sobre todo del
ciclo de educacion basica.

Desde la Independencia (1956). Ma-
rruecos ha conocido reformas radicales
de su ensefianza, la mas importante, por
la dificultad de su implantacion, fue el
traslado, en los anos sesenta, del siste-
ma de dos lenguas (arabe y francés) a la
arabizacién total de la ensefianza, cuyas
consecuencias negativas aun se pagan
hoy en dia.

Marruecos, que cuenta con cerca de 7
millones de estudiantes y 170 mil pro-
fesores, ha dedicado un presupuesto de
31 billones de dirhams (72 millones de
euros) en el afio 2008, esto equivale al 26%
del presupuesto del Estado.

Los alumnos marroquies se escolari-
zan hasta los once afios sin problemas, a
partir de esta edad empiezan a aparecer
trabas: de cada 100 alumnos de Primaria,
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unicamente 13 obtienen el bachillerato y
de entre ellos, por lo menos diez, repiten
curso.

Estos datos originan numerosas con-
troversias en Marruecos, ya que el anal-
fabetismo alcanza casi el 40% de los habi-
tantes. Distintos medios de comunicacién
lanzan sus acusaciones contra el sistema
educacional ya que no respeta las exigen-
cias del nuevo régimen econémico.

También se denuncia el destrozo de las
infraestructuras; 9000 aulas no son aptas
para la ensefianza, sobre todo en el mun-
do rural, donde el 60% de los centros care-
cen de corriente eléctrica; de ellos el 75%
no disponen de agua corriente y en el 80%
de ellos, escasean sectores sanitarios.

2. Aspectos
fundamentales para
analizar la situacién

Desde hace bastante tiempo, los pro-
blemas educativos marroquies se han
convertido en tema de debate en distintos
foros y niveles. Es lo que han mostrado
las diferentes investigaciones que han es-
tudiado los distintos aspectos del sistema
educacional; indicamos a este propdsito
algunos fendmenos, tales como la falta de
actualizacion de los curriculos, la inmovi-
lidad de los métodos de ensehanza y el
mal equilibrio de la ensefianza, asi como
la falta de rendimiento y el alza de infil-
traciones de examenes.

La realidad es que los problemas del
sistema educacional son numerosos y
variados y sus causas son cuantiosas. No
nos hallamos en condiciones de exponer-
las o analizarlas en su totalidad. Vamos a
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APROXIMACION A LA REALIDAD DE LA EDUCACION MARROQUI

centrarnos en cuatro aspectos que consi-
deramos fundamentales: generalizacidn,
calidad, igualdad de oportunidades y abando-
no escolar.

Estos problemas estan relacionados unos
con otros de manera organica y se entrela-
zan y conforman numerosas ambigiieda-
des en muchos elementos; la problematica
que trazamos se puede resumir en el fallo
general que hay entre la oferta estudiantil
y la demanda de estudios desde el punto
de vista cuantitativo y cualitativo.

2.1. El problema
de la generalizacién

La generalizacion de la ensehanza es
uno de los retos que no se ha podido nun-
ca alcanzar con las diferentes reformas;
el desequilibrio entre la demanda social
de la educacién y la oferta educacional
existente es una constante que califica el
sector de la ensenanza publica de manera
muy clara; esto origina que muchos nifios
se vean privados de la ensefianza y por
consiguiente permanecen condenados
al analfabetismo funcional. La proble-
matica de los nifios no escolarizados nos
muestra hasta qué punto llega la perdida
de capital humano que esta sufriendo el
pais y la falta de respuestas por parte del
Estado, cuando es sabido que para dina-
mizar cualquier proceso de desarrollo es
imprescindible la escolarizacion basica de
toda la poblacion.

En realidad hay dos elementos que se
esconden tras el fendmeno de la no gene-
ralizacion de la escolarizacion, y ambos
conforman un desafio dual al Estado:
por una parte hay un elevado crecimien-
to demografico (considerado de los mas
elevados del mundo; el Estado esta inten-
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tando frenarlo siguiendo politicas de la
planificacién familiar que no han conse-
guido buenos resultados) y por otra par-
te esta la incapacidad estatal de ofrecer
gastos suplementarios por la ensefanza
y, por tanto, la imposibilidad de satisfacer
la enorme y creciente demanda. Esta si-
tuacion hace que las familias marroquies
sigan teniendo entre sus demandas mas
arraigadas el derecho a la escolarizacién
de sus hijos.

El desequilibrio entre oferta y deman-
da ofrece una perspectiva que resume
de manera concisa y exacta el problema
que, hoy por hoy, expone el papel a des-
empenar por el Estado en cuanto a la en-
seflanza, ya que éste esta ejerciendo una
politica que deriva en la desatencion sus
obligaciones en favor del sector privado,
con el propdsito de aliviar los gastos de
la ensefianza del presupuesto general.
Vista la falta de esfuerzos estatales para
apoyar la ensefianza, se hace muy dificil
fijar fechas para asegurar una ensehanza
generalizada.

Desde los albores de la Independencia
de Marruecos (1956), la ensefianza ha
sido uno de los temas relevantes de los
intereses politicos del Estado y del movi-
miento nacionalista; en 1957 se establecio
una reforma que establecia como ejes de
la ensefianza, por orden de prioridad, la
generalizacion, la arabizacion, la unifica-
cién entre ensefianza religiosa y laica y
la marroquinizacién del cuerpo docente;
esta reforma contemplaba que la gene-
ralizacién se podria alcanzar en 1968. En
1973 se establece un nuevo plan quinque-
nal (1973-1977) que preveia que la genera-
lizacion se alcanzaria en 1985. En 1978 se
formula un nuevo plan trienal (1978-1980)
que fijaba la consecucion de la generaliza-
cién en 1991. En 1981 otro plan quinque-
nal (1981-1985) ratificaba las previsiones



de generalizacion en 1991. El plan marco
(1988-1992) retrasaba la generalizacion
hasta el afo 1994. Los sondeos llevados a
cabo por el ministerio de ensefianza na-
cional en los ultimos afios dejan claro que
la generalizacion del primer ciclo edu-
cacional no sera factible hasta 2010; de
la misma manera se hace patente que el
segundo ciclo educacional no sera posible
hasta el 2014. Queda claro, por tanto, que
los esfuerzos estatales durante los 50 afios
transcurridos desde la Independencia
no han respondido a las demandas de la
sociedad ni a las expectativas del propio
Estado.

La pregunta ahora es la siguiente:

I “Estas ultimas previsiones, jconoce-
ran el mismo camino que los intentos
anteriores? ;La generalizacion educa-
cional seguira atada al aplazamiento
de manera eterna?”

En los datos de los sondeos de la Di-
reccion Estratégica y de Estudios y de la
Planificacion del ministerio de ensefianza
nacional del mes de junio de 2004, se da
constancia de que casi dos millones cien
mil nifios (varones y hembras) nunca han
ido a una escuela o que la han abandona-
do en edad muy temprana a pesar de los
esfuerzos del ministerio en generalizar la
ensenanza siguiendo el principio de obli-
gatoriedad de la ensefianza y de la educa-
cién para todos.

Por ello, la problematica de la generali-
zacion de la educacién, con todos sus al-
cances, sigue siendo tema de debate en la
preparacion de los planes politicos de la
educacion por parte del Estado. Estos resul-
tados son cuestion de preocupacion: el nt-
mero de nifios con edad para ir a la escuela
aumenta y también crece el nimero de ni-
fios no escolarizados o que han abandona-
do la escuela muy temprano. Si la generali-
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zacion de la ensefianza es una prioridad, y
la realizacién de los planes y programas en
el sistema educacional se hace sin pensar
en renovaciones estructurales, sera tinica-
mente repetir la maquina del sistema que,
se sabe, ha originado el fracaso escolar en
sus diferentes vertientes.

2.2. El problema
de la calidad

En el supuesto de que se llegara a alcan-
zar la generalizacion de la ensefianza y de
que las escuelas fueran capaces de aten-
der la demanda de los nifios que desean
estudiar; no se aliviaria el problema de la
prestacion educativa en general, ya que
es un error considerar que la ampliacién
en numeros es suficiente para asegurar
el correcto aprendizaje. La apertura, de
par en par, de las puertas de las escuelas
para matricular el gran flujo infantil, no
lleva a una democratizacion efectiva de la
educacién ni tampoco a ofrecer una bue-
na calidad. Por desgracia, casi siempre se
obtiene esta ampliacion de cantidad en
detrimento de la calidad. El desarrollo de
la cualidad, la elevacion de las prestacio-
nes escolares y la mejora de la calidad son
temas de los que no se puede prescindir
en una justa toma de posicion frente a la
ensenanza y la educacion.

La no concordancia de los objetivos de
la ensefianza y sus contenidos, sea de par-
te de la demanda social o de la demanda
educacional, hace que los nifios no sientan
la unién entre sus vidas y lo que aprenden
en la escuela y se convierten en candidatos
al fracaso y a la desercion de la escuela.

Mejorar la calidad de la ensefianza es,
hoy por hoy, el reto principal al que se en-
frenta el sistema educativo.
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En este ambito la escuela marroqui se
enfrenta a diversas criticas, entre ellas
destacan las siguientes:

— Lo que se ensefia en las escuelas, asig-
naturas y contenidos, no es apropia-
do a las necesidades de formacion.

— Fracaso en la preparacién de los es-
colares para que permanezcan en la
ensenanza.

- No existen sinergias con el medio so-
cial y economico, de tal manera que
no se produce un entendimiento en-
tre la sociedad y las necesidades eco-
ndmicas, ya que el problema es que
lo que se imparte en las escuelas y la
demanda del sector laboral, no son
compatibles.

Los programas y los planes se exponen,
a nivel de los contenidos y de la progra-
macion estudiantil y de las técnicas de
evaluacion, a diferentes déficits. Esto es
asi ya que la ensefianza y los medios uti-
lizados para ensefiar, priorizan la memo-
rizacién en detrimento de las destrezas
razonadas. Esta imagen nace de la ense-
fanza tradicional que, generalmente, se
basa en programas caducos. Esto tiene re-
laciéon con imagenes histdricas y sociales
del pasado que no viene al caso exponer
en este momento.

La falta de una estrategia educacional
positiva para enfrentarse al fendmeno del
declive educacional es uno de los elemen-
tos importantes que sumergen al nifio en
el analfabetismo a pesar de que han ido
alguna vez a la escuela. Asi mismo, la
falta de puentes y caminos entre la ense-
fanza basica y la formacién profesional,
exige uniones entre la permanencia en la
escuela y la continuacion de creatividad
por parte de los aprendices. Si esto no
existe, se envia al menor a la exclusion
social.
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2.3. El problema
de la igualdad
de oportunidades

La escuela marroqui no ofrece oportu-
nidades equivalentes a los alumnos en
su tarea de aprendizaje; hay clarisimos
desequilibrios entre las partes asi como
inestabilidades en cuanto al tema de la
igualdad de oportunidades.

Creemos no exagerar si afirmamos que
una de las distinciones del sistema edu-
cativo marroqui es la segregacién, sobre
todo en la reparticion de recursos entre el
mundo rural y el urbano.

Al observar las vicisitudes de la ense-
fianza en el mundo rural, vemos que los
problemas de la escolarizacion son va-
riados y muy tortuosos. La dotacién eco-
nomica al mundo rural no sobrepasa el
10% del presupuesto destinado a la ense-
fianza. Ademas de la falta de presupues-
to hay otras circunstancias que tienen
relacion con el medio social, econdmico
y cultural de las familias, que influyen
de manera enérgica y negativa en el de-
sarrollo del sistema educativo. Por ejem-
plo: las distancias entre escuela y lugar
de residencia. Esto interviene para que
los alumnos se vean abocados a no se-
guir estudiando. Ante la ausencia de me-
dios de transporte, comedores, centros
de residencia...los padres, en muchas
ocasiones, se abstienen de enviar a sus
hijos a las escuelas, sobre todo cuando se
trata de chicas.

Si en el mundo urbano las chicas han
conocido un aumento en cuanto a su ma-
triculacion en las escuelas primarias, ve-
mos que en el mundo rural el resultado
no es el mismo, ya que la escolarizacion
ha conocido un descenso. Veamos, como



ejemplo ilustrativo, las diferencias de es-
colarizacion existentes entre ambos sexos
en dos regiones:

La media de alumnos varones ha alcan-
zado el 91,9% frente al 86,1% de chicas en
la zona “Gran Casablanca”. Por otro lado,
esta media ha alcanzado el 58,5% de va-
rones frente al 5,9% de chicas en la region
de Tamsift (en el Sur del pais).

Todo lo dicho anteriormente deja clara
una cosa: que no hay una escolarizacién
eficaz, equilibrada y justa.

2.4. El abandono escolar

Durante las campanas de matriculacion
en los centros escolares, las autoridades
educativas abultan el nimero de nifos
registrados; pero la realidad demuestra
la falta de capacidad para hacer perma-
necer a estos nifios en las escuelas hasta la
finalizacion del ano escolar, que deberia
ser la principal prioridad para prevenir el
abandono.

Se ha evaluado el ntimero de abando-
nos, en sus diferentes ciclos, en el curso
2005-2006 (ver la distribucién exacta de
los datas en anexo I) hubo alrededor de
356.512 alumnos (de los cuales 184.371
eran chicas) abandonaron la escuela. Que-
da clara, por tanto, la enorme tendencia
de abandono escolar que existe, hoy por
hoy, en Marruecos.

Un estudio llevado a cabo por la Co-
mision de la Reforma del sistema y de
la formacion escolares del ano 1999 ha
mostrado que el abandono escolar sigue
siendo uno de los elementos estructurales
que prefiguran el sistema escolar marro-
qui. Esto, naturalmente, da una imagen
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negativa del rendimiento de la escuela
marroqui y ofrece los datos de abandono
siguientes:

De entre cien nifios con edad para ser
escolarizados, hallamos que:

1. El 85% se matricula en centros pri-
marios.

2. El 45% alcanza el segundo ciclo de la

ensefnanza primaria.

. E1 32% finaliza la ensefianza basica.

. E122% llega a la Secundaria.

5. El 17% finaliza la ensefianza Secun-
daria.

6. E110% obtiene el bachillerato.

B~ W

Hay otros numeros que se refieren a
la escolarizacién de las chicas y que son
igual de preocupantes, sobre todo en el
mundo rural, ya que de cada cien nifas,
59 de ellas son las que entran a la escuela;
43 alcanzan la ensefianza basica y tnica-
mente 17 llegan a la Secundaria; de éstas,
7 obtienen el bachillerato. Es seguro que
hay elementos exteriores (tales como las
grandes distancias que hay que andar en-
tre la vivienda y la escuela; la ausencia de
libros de textos y demas necesidades esco-
lares), que influyen en estas altas tasas de
abandono. Vamos a dar una serie de datos
principales que favorecen la interrupcion
de los alumnos en su formacion:

— El traslado de los alumnos de un cen-
tro a otro a causa de la falta de infra-
estructura educativa.

— La distancia de la escuela de la re-
sidencia de los alumnos, la falta de
medios de transporte, las dificulta-
des topograficas que hay entre casa
y escuela, ademas de la ausencia de
becas para estudios, llevan a los pa-
dres a apoyar el abandono escolar de
sus hijos, sobe todo cuando se trata
de chicas.
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— La casi totalidad de las familias en
el mundo rural son incapaces de
gestionar los gastos escolares de
sus hijos; esto es un elemento que
se anade al mecanismo social y cul-
tural para convertirse, en el caso de
las chicas, sobre todo, en obstaculos
insalvables.

Esta también el problema de la rela-
ciéon escuela-familia. Se observa que
la escuela marroqui, segtin su sistema
actual, no ofrece a los padres una par-
ticipacion activa en la direccion de la
escuela. Los padres se hallan en la ul-
tima escala en cuanto a la toma de de-
cisiones, sabiendo que muchos de ellos
pueden aportar mucho y desarrollar pa-
peles mas importantes. Desempenar es-
tos papeles depende en gran medida del
nivel educativo de los propios padres.
En cuanto a los profesores consideran
que el papel de los padres seria positivo
en el desarrollo del sistema y en el éxito
de sus hijos.

Es de senalar que se han hecho esfuer-
zos para que el problema desaparez-
ca; se han preparado programas, uno
de ellos es “Programa de prioridades
sociales” en cooperaciéon con el Banco
Mundial. Este trabajo ha acaparado 14
regiones, consideradas de urgencias,
para combatir el abandono escolar. A
pesar de algunos pequefios adelantos,
este programa también se ha visto abo-
cado al fracaso.

El supuesto desarrollo social y econo-
mico que esta viviendo el pais se contra-
dice con la creacion de condiciones mini-
mas para afrontar los graves problemas
de nuestro sistema educativo, y mientras
esto no se produzca sera imposible prever
un Marruecos desarrollado.
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ANEXO |
Abandono escolar 2005-2006
Ensefianza Primaria
1AF 2AF 2AF 3AF 3AF
?+d Q ?+3 ?+d ?

TNG-TET 3.486 1.593 1.524 802 2.296 1.304

NACIONAL 33.815 16.649 16.287 8.885| 23.925 12.480
4AF 4AF 5AF 5AF 6AF Total
?+d Q ?+3 ?+d Q ?+3 %
TNG-TET 2.845 1.433 3.602 1.883 5.654 3.423 19.407 10.438
NACIONAL 31.966 15.936| 43.338 22.555| 66.845 38.469| 216.176| 114.974
Ensefianza Secundaria
1AC 2AC 2AC 3AC 3AC Total
?+d ? ?+d 243 ? ?2+4 Q
TNG-TET| 4.076 1.786 2.488 1.379 2.820 1.570 9.384 4.735
NACIONAL 41.058 15.621 24.978 11.777 | 44752 | 22929 | 110.788 | 50.327
Bachiller
TC 1AB 2AB Total
? 2+ ? 43 ? 2+ ?

TNG-TET 382 309 190 573 560 1.571 1.132
NACIONAL 3.935 6.802 4133 14.007 11.002| 29.548 19.070
TNG-Tanger
TET-Tetuan Total

2+3
TNG-TET| 30.362| 16.305
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ABSTRACT

Para poder disefar una politica integral
y coherente de actuacion es necesario
saber cuales son los problemas que es
necesario resolver y cuales los medios
con los que ya se cuenta. El objetivo de
nuestro estudio ha sido esclarecer el
panorama de Castilla-La Mancha: po-
blacién susceptible de recibir Atencion
temprana, los distintos servicios (sani-
tarios, sociales y educativos) que diri-
gen su actuacion a la poblacion de 0 a
6 anos, su disposicion y organizaciones
que intervienen y coordinaciéon. Este
analisis preliminar nos iniciara en un
conocimiento lo mas exhaustivo posible
de larealidad autonémica en materia de
Atencion temprana, con el fin de poder
aportar mas elementos objetivos que
mejoren las realidades autondmicas.

PALABRAS CLAVE

It is necessary to know what are the
problems that need to be solved and
what are the means already in place, in
order to design a comprehensive and
coherent action policy. Thus, the aim
of our study was to clarify the general
view in Castilla-La Mancha region: po-
pulation suitable for early intervention,
the various services (health, social and
educational) that point their activities to
the population between 0 and 6 years,
their location, organizations involved
and the global coordination. With this
preliminary analysis we will initiate a
more comprehensive knowledge of the
reality in the area of early intervention,
in order to provide more objective fac-
tors that could improve the regional
realities.

KEY WORDS

Atencion temprana, recursos y progra-
mas especificos, poblaciéon susceptible,
censo georreferenciado.

Early intervention, specific resources
and programmes, suitable population,
geo-census.
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1. Introduccidén

La investigacion social aporta actual-
mente evidencias que permiten establecer
una relacion entre las condiciones socio-fa-
miliares de los nifios de 0 a 6 anos y su de-
sarrollo personal. La carencia o inadecua-
cion de determinados factores asociados a
la calidad de las relaciones familiares y de
los recursos comunitarios, pueden condi-
cionar negativamente algunos hitos evolu-
tivos de los nifos y de las nifias.

Desde distintos campos del conoci-
miento, se viene insistiendo en la impor-
tancia de la prevencion como el conjunto
de actuaciones mas adecuado para redu-
cir la incidencia de un amplio nimero de
problemas, trastornos y enfermedades.
La prevencion frente a los factores de
riesgo se sustenta fundamentalmente, en
criterios de utilidad para las personas y
de economia de recursos a largo plazo.

La orientacion hacia la prevencion viene
presentando logros de interés, aunque su
implantacion se deba en muchos casos y
de manera preferente a la motivacion de
los profesionales de distintos servicios.
Sin embargo, en nuestro pais, Espafia, no
existe una homogeneidad de situaciones
en materia de Atencién temprana en las
comunidades autdénomas. Esto se debe
a los distintos niveles de competencias
transferidas desde la administracion cen-
tral a las administraciones autonémicas, y
esto se ve reflejado de la siguiente manera:
mientras unas comunidades tienen una
red de centros consolidada, otras todavia
no disponen de la infraestructura basica. Y
es éste el punto de partida de nuestro tra-
bajo, de esta investigacion: ver la situacion
actual de Castilla-La Mancha con respecto
a la discapacidad, y mas concretamente en
lo que concierne a la Atencion temprana.
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2. Interés actual
del trabajo

La historia de la Atencion temprana es
corta y el desarrollo de acciones sistemati-
zadas en una perspectiva de globalidad con
la poblacién infantil, sobre todo en la pri-
mera infancia (0-6 anos), tanto a nivel inter-
nacional como en Espafia, es muy reciente.
Podemos decir que el desarrollo de estas
vias de intervencion se realiza practicamen-
te en los ultimos 25 anos (FEAPS, 2001).

La diversidad de criterios o de mode-
los que se engloban en la practica comun
de la Atencion temprana es una realidad.
Mientras que en unos paises la Atencion
temprana consiste en dar estimulo y cui-
dado médico en los hospitales, centros de
dia y guarderias integradas para nifos
con discapacidades o cuyo desarrollo es-
ta retrasado, en otros paises significa dar
subsidios especializados adicionales que
ayuden tanto a los padres como a nifios
implicados (Soriano, 1999).

En Espana, a partir de la promulgacion
de la LISMI (1982), se ha permitido iniciar
la regularizacion de practicas terapéuti-
cas de apoyo y preventivas para la pobla-
cidén infantil: y a partir de entonces se ha
facilitado la creaciéon o mantenimiento de
servicios que progresivamente han desa-
rrollado modelos de intervenciéon en pro-
gramas de Atencion temprana.

Pero la situacién espanola, atin dispo-
niendo de “una base de partida comun”
en la regulacion legislativa, se muestra
igualmente variada y dispersa, a causa de
que:

1. Se han desarrollado modelos que deri-
van de las Leyes Fundamentales de Sa-
nidad, Servicios Sociales y Educacion.



2. Se registran notables diferencias en-
tre las distintas Comunidades Auto-
nomas.

Este proyecto de investigacién surge
ante la demanda que desde el ambito
médico, social y educativo se presenta,
cada vez con mayor frecuencia, sobre la
atencion a nifios de alto riesgo bioldgico y
social, y con trastornos del desarrollo. Es-
te creciente interés se debe al alto indice
de supervivencia de esta poblacién, con
la probable incidencia que ello va a tener
sobre el aumento de las deficiencias en
cualquiera de sus tipos.

En el Plan de Accion para personas
con discapacidad (1997-2002) se puso de
manifiesto que entre el 2% y el 3% de los
nifos presentan graves deficiencias al na-
cimiento, y que del 6% al 8% de los ni-
fios menores de 6 afios presentan déficits
o problemas importantes que cuestionan
el proceso normal de su desarrollo. Esto
supone para la Comunidad de Castilla-
La Mancha que cada afio nacen entorno a
1000 nifios con algun tipo de deficiencia,
y que en el tramo de edad comprendido
entre el nacimiento y los seis afios mas
de 17.000 nifios tienen comprometida su
maduracién y progreso evolutivo por di-
versas alteraciones y problemas en el de-
sarrollo.

La finalidad de este proyecto es estable-
cer mecanismos para la deteccién, evalua-
cién y seguimiento de los nifios de alto
riesgo de deficiencias en el desarrollo, con
el fin de prevenir posibles trastornos y fa-
cilitar su integracién educativa y social; es
decir, supone una actuacion preventiva.
Dicha accion preventiva se inicia dentro
del ambito hospitalario lo cual nos va a
permitir su detecciéon y valoracién pre-
coz, ya antes del momento del nacimiento
o en los primeros meses de vida, asi como
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establecer las orientaciones necesarias pa-
ra que estos nifios y sus familias reciban
los apoyos necesarios en cada etapa de su
desarrollo.

Ademas, este proyecto pretende plan-
tear unos mecanismos de coordinacién
entre los servicios sociales, sanitarios y
educativos. Asi mismo, el nifio a través
de estos programas recibira la atencion
directa que precisa tanto desde el punto
de vista médico como del educativo y el
social. Al mismo tiempo se debera apo-
yar y asesorar a los padres para facilitar
este proceso de atencion. Todo ello va
a facilitar el proceso integrador del ni-
fo en la escuela infantil y en el sistema
educativo en general, y se constituye co-
mo un elemento de educaciéon compen-
satoria ante las carencias que sufren,
que de no ser atendidas provocarian
la aparicién de dificultades o alteracio-
nes en el desarrollo. Supone a su vez,
un elemento bésico en la formacién de
los profesionales que en la actualidad se
dedican a la atencion de estos nifios en
la etapa 0-3 afios, etapa crucial para el
desarrollo posterior.

Los primeros trabajos sobre el desa-
rrollo de los recién nacidos y en concre-
to sobre los recién nacidos prematuros,
se iniciaron con la doctora Als (1979) en
EE.UU. Asi mismo en Alemania el profe-
sor Wolke desarrollé durante siete afos
un seguimiento a un grupo de nifos pre-
maturos.

En Espafia los primeros trabajos en esti-
mulacién precoz con nifios de alto riesgo
biolégico se iniciaron en las Comunida-
des de Madrid, Catalufa y Navarra en
los afios 80. Mas concretamente en el caso
de Madrid, se inician estos trabajos en el
hospital de la Cruz Roja de Madrid, con el
Dr. Saez y el Dr. Gonzalez Mas, en la uni-
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dad de valoraciéon madurativa. Al mismo
tiempo, en el Hospital Santa Cristina de
Madrid se inici6 una unidad de estimu-
lacién temprana, con un equipo de tra-
bajo estable que contintia desarrollando
su trabajo en la actualidad. Y que se ha
impuesto como modelo de referencia en
la intervencion con nifios comprendidos
entre los 0 y los 3 afos.

Desde 1990, el Hospital Clinico Univer-
sitario San Carlos de Madrid esta reali-
zando un programa de control y segui-
miento de la poblacion de alto riesgo de
deficiencia, que se ha concretado en una
serie de investigaciones (Retortillo Fran-
co, 1989; Valle Trapero, 1991; Saenz-Rico
de Santiago, 1995; D"Angelo Menéndez,
1996; Guerra, 1996; Vidal Lucena, M.
1997) centradas en la poblaciéon denomi-
nada de Alto Riesgo de Deficiencias y en
la actualidad conforman una linea de in-
vestigacion consolidada dentro del servi-
cio de neonatologia.

Por su parte, el Hospital de Getafe, de
la Comunidad Auténoma de Madrid, es-
ta realizando una experiencia piloto para
la deteccion, derivacion y seguimiento de
nifos de alto riesgo bioldgico y social de
padecer deficiencias.

En la actualidad la doctora Als contintia
trabajando sobre el desarrollo y la inter-
vencion con familias de nifios de alto ries-
go biologico llevando a cabo programas
de seguimiento e intervencion individua-
lizados para los nifios y sus familias. Por
su parte el profesor Wolke esta realizando
una investigacion (Gain study) sobre una
muestra de 100 nifios de muy bajo peso
observando diversos aspectos relativos
al desarrollo psicomotor y lingiiistico del
nifo, asi como aspectos relativos a las in-
teracciones madre-hijo y al tipo de apego
desarrollado con el nifio.
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En Italia, Fava Viccello y su equipo, es-
tan trabajando aspectos relativos al desa-
rrollo emocional de los nifios de alto ries-
go biologico, asi como analizando el tipo
de observaciéon que se establece entre la
madre y el nifio durante los dos primeros
anos.

Por su parte Sarasqueta (1995) lleva va-
rios afios realizando estudios epidemiol6-
gicos en Argentina sobre variables de alto
riesgo social relacionadas con el bajo peso
al nacimiento y la mortalidad perinatal.

Es importante destacar el hecho de que
muchos nifios de alto riesgo no presentan
anormalidades neurologicas, ni retraso
mental, pero sin embargo si que expe-
rimentan dificultades significativas en
el aprendizaje (McCarton, y cols., 1995).
En muchas ocasiones estas dificultades
no aparecen hasta que el nifio no acude
a un centro educativo. La identificacion
de estos indicios seria de gran importan-
cia para la elaboracion de programas de
intervencion que ayuden a prevenir estas
dificultades; nuestra investigacion ten-
dria entre sus objetivos el de avanzar en
esa linea a partir de los resultados que se
han obtenido hasta ahora.

Con este trabajo pretendemos incidir
en estos aspectos, creando un modelo de
trabajo preventivo con los nifios de alto
riesgo y sus familias, ayudando a que los
padres puedan adaptarse a sus caracte-
risticas individuales de sus hijos durante
los primeros afios, y consiguiendo detec-
tar, intervenir y derivar sobre problemas
que se puedan presentar durante esta
etapa.

Es importante resaltar la importancia
que este proyecto tiene para mejorar la
coordinacidn, que actualmente existe en-
tre los distintos servicios de atencion a la



infancia y que trabajan con nifos de estas
edades. Esta coordinacion hasta el mo-
mento reconocida por muchos profesio-
nales como deficitaria, seria revitalizada y
supondria una forma de iniciar reuniones
entre profesionales implicados en servi-
cios sociales, sanitarios y educativos.

Nuestra investigacion estd centrada,
prioritariamente, en explorar, sondear y
describir la situacion actual de la Aten-
cién temprana en la Comunidad Auténo-
ma de Castilla-La Mancha, en cada uno
de los ambitos de actuacion Servicios So-
ciales, Sanitarios y Educativos.

Nos hemos planteado un estudio des-
criptivo para una mejor comprension
de este ambito comunitario, y asi poder
asentar futuras bases para proyectos pos-
teriores que utilicen estos conocimientos
en el ambito de la resoluciéon de proble-
mas teoricos y/o practicos, asi como para
que variables relevantes en este area, sean
controladas y no se conviertan en extra-
fias, anulando asi la validez de posterio-
res investigaciones.

Con estas breves observaciones estamos
en disposicion de formular el enunciado
de nuestro trabajo; seria asi:

Analisis de la situacién de la Aten-
ciéon temprana en la Comunidad de
Castilla-La Mancha.

2. Objetivos del trabajo
de investigacion

A partir del enunciado y de los objeti-
vos de este estudio, planteados en lineas
anteriores, se van a centrar los objetivos
de la investigacion que definimos a con-
tinuacion:
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Analizar la legislacién autonémica y
ver si ésta permite la coordinacion in-
terdisciplinar entre los servicios sanita-
rios, sociales y educativos en el &mbito
de la Atencion temprana.

La politica educativa es un factor condi-
cionante muy importante de los objetivos
generales de la educacién y que, cara a
nuestro proyecto, el hecho de que en po-
litica educativa se haya apostado por la
atencion educativa del nifio “diferente” y
por su integracién, aunque de forma timi-
da y lenta, hace que éste no sea utopico e
irrealizable.

Aunque el marco normativo es la base
para el trabajo en este ambito, en las 17
comunidades autonomas (todas ellas con
competencias plenas), se organizan las
acciones pertinentes de diferente manera.
Esto determina la aparicion de “algunas”
diferencias entre ellas.

Resultaria ciertamente de interés re-
coger la situacion detallada de cada co-
munidad auténoma pero, dado que ello
requeriria un mayor espacio, considera-
remos aqui la situacién de la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha, como
el primer paso para nuestro estudio.

Para poder realizar un andlisis mas ex-
haustivo, hemos subdividido este objeti-
vo en los siguientes pasos:

A) Conocer la organizacién
territorial de Castilla-La

Mancha:

a) En el Sistema Sanitario,
b) de los Servicios Sociales Basicos,
c) del Sistema Educativo,
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B) Conocer el marco
normativo autonémico
que regula:

a) El Sistema Sanitario,
b) el Sistema Social,
¢) el Sistema Educativo,

C) Conocer la existencia
de planes regionales
que regulen la Atencién
temprana a nivel
autonémico

Estudiar si existen unos recursos especificos
de Atencion temprana en los servicios sanita-
rios, sociales y educativos en la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha.

El problema fundamental que se plantea
en segundo lugar, es saber si existen recur-
sos especificos de Atencion temprana en esta
Comunidad. Para poder realizar un analisis
con mayor profundidad, se realizara segiin
los distintos ambitos de intervencion.

De manera que el objetivo quedara ast:

A) Conocer los recursos existentes que
los Servicios Sanitarios plantean a la
poblacién de 0-6 anos desde la pers-
pectiva de la Atencién temprana.

B) Conocer los recursos existentes que
los Servicios Sociales plantean a la
poblacién de 0-6 afnos desde la pers-
pectiva de la Atencion temprana.

C) Conocer los recursos existentes que
los Servicios Educativos plantean a la
poblacién de 0-6 afios desde la pers-
pectiva de la Atencion temprana.

A su vez cada uno de ello, se subdividi-
ra para analizar la situacion en cada una
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de las provincias que componen esta Co-
munidad Auténoma.

Examinar la presencia de programas espe-
cificos de Atencion temprana (prevencion, de-
teccion e intervencion) en los servicios sani-
tarios, sociales y educativos de la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha.

En este tercer objetivo nos decidimos
realizar un estudio para saber si, en los
distintos ambitos de actuacion de Aten-
cion temprana en esta Comunidad, se han
planteado programas especificos de pre-
vencién, deteccion e intervencién para la
poblacion de 0-6 afios, susceptible de re-
cibir Atencion temprana. Para poder rea-
lizar un analisis con mayor profundidad, a
su vez, se hara segtin los distintos ambitos
de intervencién, como en el caso anterior.

De manera que quedara ast:

A) Conocer los programas existentes que
los Servicios Sanitarios plantean a la
poblaciéon de 0-6 anos desde la pers-
pectiva de la Atencion temprana.

B) Conocer los programas existentes que
los Servicios Sociales plantean a la
poblaciéon de 0-6 afos desde la pers-
pectiva de la Atencion temprana.

C) Conocer los programas existentes que
los Servicios Educativos plantean a la
poblacién de 0-6 afios desde la pers-
pectiva de la Atencion temprana.

Considerar si es posible realizar censos
georreferenciados de los nifios nacidos en Cas-
tilla-La Mancha que nos permitan realizar un
estudio de campo de las necesidades reales en
esta autonomia.

Basandonos en la definicion de Aten-
cién temprana propuesta por el GAT, di-
remos que la poblacion a la que se va a
atender es fundamentalmente los nifios
de 0 a 6 afos, a sus familias y su entor-



no. Esta intervencién debe darse lo mas
pronto posible y tiene que dar respuesta a
los nifios con trastornos en su desarrollo o
con riesgo de padecerlos (Belda, 2002).

La evolucion de los nifios con altera-
ciones en su desarrollo dependera en
gran medida de la fecha de la deteccion
y del momento de inicio de la Atencién
temprana. Cuanto menor sea el tiempo
de deprivacion de los estimulos mejor
aprovechamiento habra de la plasticidad
cerebral y potencialmente menor sera el
retraso (GAT, 2000).

En el informe técnico sobre el modelo de
intervencion en Atencion temprana para la
region de Murcia, se entiende por usuario
de los programas de Atencién temprana
a la poblaciéon en general (en la vertiente
preventiva de los programas), los nifios
de riesgo bioldgico o socioambiental y los
que tienen discapacidades establecidas, y
ademads a sus familias y al entorno. Es ne-
cesario elaborar cada programa de Aten-
cion temprana como un proyecto global
de desarrollo que asegure para el nifio la
disponibilidad de todos los tratamientos e
intervenciones que su condicion requiera y
para la familia, la continuidad de los servi-
cios y recursos que precise para el éptimo
desarrollo de su hijo (VVAA, 2002, 39).

Es fundamental dar respuesta a las ne-
cesidades del nifio con discapacidad o con
riesgo de padecerlas que obligaran a buscar
servicios especializados que puedan ofrecer
tratamientos de manera global, con el fin de
responder a las necesidades de la primera
infancia, originadas por alteraciones en el
desarrollo o deficiencias (FEAPS, 2001).

Por ese motivo es esencial conocer la
poblaciéon “real” susceptible de recibir
Atencién temprana, para posteriormente
ver la relaciéon existente entre las necesi-

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA N.© 1

dades reales del contexto geografico y los
recursos especificos existentes.

3. Método

3.1. Muestra

La muestra de este trabajo es muy va-
riada, teniendo en cuenta los diferentes
objetivos del mismo. Asi, podemos hablar
de: todo el marco normativo autonémico
que hace referencia a los Servicios Sanita-
rios, Sociales y Educativos que atienden
a la poblacién de 0 a 6 afos; los recursos
especificos de Atencién temprana (sanita-
rios, sociales y educativos) existentes en
cada una de las provincias que componen
I comunidad auténoma; los programas
que se llevan a cabo en las Consejerias en
materia de prevencion, deteccion e inter-
vencion para ninos con edades compren-
didas entre los 0 y los 6 afios y todos los
nacidos en los hospitales ptiblicos de las
cinco provincias.

3.2 Diseno

En el presente estudio se utilizara la
metodologia ex-post-facto, es decir, no
pretendemos modificar el fenémeno o si-
tuacion objeto de analisis, pues la relacion
entre las variables ya se ha producido con
anterioridad, solo queremos registrar sus
medidas, explorar relaciones, y trata de
asociar y comparar grupos de datos.

El plan general de investigacion segui-
do ha sido el siguiente:

a) Identificacion del problema de inves-

tigacion: justificacion y planteamiento
b) Revision de fuentes bibliograficas
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¢) Definicion de los objetivos del trabajo

d) Recogida de datos: Elaboracién de los
instrumentos de medida y aplicacion
(elaboraciéon de una base de datos)

e) Analisis de los datos obtenidos y
proceso de valoracién (sobre aspec-
tos formales de la normativa, los re-
cursos y los programas)

f) Conclusiones y propuestas

4. Andlisis de los datos

El objetivo fundamental de este traba-
jo es analizar la situacion de la Atencion
temprana en Castilla-La Mancha, a con-
tinuaciéon detallamos cada objetivo pro-
puesto analizando los datos obtenidos.

4.1 Andlisis
de la legislacién
autonémica sobre
Atencién temprana

El primer paso que hemos creido conve-
niente realizar en este estudio sobre la co-
ordinacién interdisciplinar entre los tres
ambitos desde los que se trabaja la Aten-
cién temprana en Castilla-La Mancha, era
conocer la situacién real (es decir, la orga-
nizacion territorial de cada uno de ellos,
debido a la gran extension que presenta

13%

48%

39%
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esta Comunidad Auténoma), el marco
normativo relacionado con la Atencién
temprana y la existencia de planes regio-
nales que regulen esta area.

Tras realizar dicho analisis, en este es-
tudio sobre la situacion real en cuanto al
marco normativo de Castilla-La Mancha,
podemos confirmar una parte de la hipo-
tesis planteada, es decir, existe una legisla-
cion autondmica en el ambito de la Aten-
cion temprana en los Servicios Sanitarios,
Sociales y Educativos. En concreto:

1. Existe una legislacion autondémica en
la Consejeria de Sanidad para aten-
der a la poblacién de 0 a 6 afos con
trastornos en el desarrollo y/o con
riesgo de padecerlos

2. Existe una legislaciéon autonémica en
la Consejeria de Bienestar Social para
atender a la poblacién de 0 a 6 afios
con trastornos en el desarrollo y/o
con riesgo de padecerlos.

3. Existe una legislacion autonémica
en la Consejeria de Educacién para
atender a la poblacion de 3 a 6 afos
con trastornos en el desarrollo y/o
con riesgo de padecerlos.

4. Como podemos comprobar en el si-
guiente cuadro, la mayoria de nor-
mativa que hemos registrado es de la
Consejeria de Educacion (48%); pero
la tinica Consejeria que habla abierta-
mente de Atencion temprana es la de
Bienestar Social. (Figura 1)

Marco Normativo Autonémico

& Consejeria de Sanidad

W Consejeria de Bienestar
Social

O Consejeria de Educacion

Figura 1. Normativa sobre Atencion temprana.



5. Aunque en alguna normativa se
plantea la necesidad de colaboraciéon
y de coordinacion entre servicios; no
existe ningun plan autonémico que
regule la Atencion temprana en los
tres ambitos y que permita la coor-
dinacién interdisciplinar entre los
servicios sanitarios, sociales y edu-
cativos.

4.2. Andlisis de los recursos
autonémicos en materia
de Atencién temprana

Otra manera de enfocar el tema de la
coordinacién interdisciplinar, es estu-
diar los recursos existentes en esta area
y poder definir los recursos atendiendo
a los tres ambitos desde los que se tra-
baja la Atencion temprana en Castilla-La
Mancha.

Tras realizar dicho analisis, en este es-
tudio sobre la situacion real en cuanto
a los recursos existentes en Castilla-La
Mancha, podemos confirmar que existen
recursos especificos de Atencion tempra-
na en los Servicios Sanitarios, Sociales y
Educativos en la Comunidad Auténoma
de Castilla-La Mancha. Ademas podemos
afadir que:

1. Existen recursos dependientes de las
Delegaciones Provinciales de Sani-
dad que atienden a la poblacién de 0
a 6 afos con trastornos en el desarro-
llo y/o con riesgo de padecerlos, de
los que un 28% se encuentran en la
provincia de Toledo (figura 2).
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Recursos Sanitarios
O Albacete

19% 19% B Ciudad Real
o o
0O Cuenca

0O Guadalajara

B Toledo

17%
28%
17%

Figura 2.

2. Existen recursos dependientes de las
Delegaciones Provinciales de Bienes-
tar Social que atienden a la poblacion
de 0 a 6 afios con trastornos en el de-
sarrollo y/o con riesgo de padecer-

los.
Recursos Sociales
[
Toledo 31
Guadalajara ' "
Cu 11
e ——1
Ciudad Real 22
Albacete 25
— U U U T
0 10 20 30 40 .
Figura 3.

3. Existen recursos dependientes de las
Delegaciones Provinciales de Educa-
cién que atienden a la poblacién de 0 a
6 afios con trastornos en el desarrollo y/
o con riesgo de padecerlos (Figura 4).

Recursos Educativos

O Albacete
@ Ciudad Real
O Cuenca

0O Guadalajara

W Toledo

Figura 4.
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4.3. Andlisis de los programas
especificos de Atencién
temprana en los servicios
sanitarios, sociales
y educativos

Con este objetivo nos interesaba cono-
cer si, en nuestros recursos existentes se
han planteado programas especificos de
prevencion, deteccion e intervencion para
la poblacion de 0 a 6 afios, susceptible de
recibir Atencién temprana.

Tras realizar dicho analisis, en este es-
tudio sobre los programas especificos de
Atenciéon temprana (prevencién, detec-
cion e intervencion) en los Servicios Sani-
tarios, Sociales y Educativos de la Comu-
nidad Auténoma de Castilla-La Mancha,
se puede decir que:

1. Existen programas de prevencion,
deteccion e intervencion en la Con-
sejeria de Sanidad que atienden a la
poblacion de 0 a 6 afios.

2. De los programas sanitarios un 40 %
son preventivos, un 20 % de detec-
cion precoz. No se han contabilizado
cuantitativamente los programas de

intervencion, pero tras las reuniones
tenidas con algunos de estos servi-
cios, nos consta que se realizan in-
tervenciones individualizadas en los
casos en que es necesario. Para cuan-
tificarlos deberiamos tener acceso a
las bases de datos de todos los servi-
cios (figura 5).

3. Dentro de la campana de prevencion,
la Consejeria de Sanidad ha editado
Documentos y Materiales de apoyo,
que utiliza para sensibilizar, infor-
mar y formar a la poblacién.

4. Existe un marco normativo por el
que se convocan subvenciones a aso-
ciaciones sin animo de lucro y a la
participacion ciudadana para la crea-
cion de proyectos de educaciéon para
la salud

5. Existen programas de prevencion,
deteccidn e intervencion en la Con-
sejeria de Bienestar Social que atien-
den a la poblacion de 0 a 6 afos (fi-
gura 6).

6. De los programas sociales un 14 %
son preventivos, un 9 % de detec-
cion precoz. No se han contabilizado
cuantitativamente los programas de
intervencion (41 %), pero tras las re-
uniones tenidas con algunos de estos
servicios, nos consta que se realizan

Programas Sociales

10
8
6
4
2
0

C1
Programas | Programas | Programas | Programas
O Seriel 8 3 2 9 Figura 5.
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Programas Sanitarios
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intervenciones individualizadas en
los casos en que es necesario. Para
cuantificarlos deberiamos tener acce-
so a las bases de datos de todos los
servicios

. Existen asociaciones y/o organizacio-
nes que tienen convenios de colabo-
racion con la Consejeria de Bienestar
Social enlos Centros de Desarrollo In-
fantil y Atenciéon temprana (CDIAT):
. Existen conciertos con diferentes aso-
ciaciones, en el resto de programas
que anteriormente se han detallado,
como es el caso de los Centros de
Atencidn a la Infancia concertados, o
convenios municipales con la Conse-
jeria de Bienestar Social

. Existen conciertos con organizaciones
relacionadas con el Servicio de Infan-
cia y Familia, como: Cruz Roja Cas-
tilla-La Mancha, Save the Children,
Confederacion Castellano-Manchega
de Minusvalidos Fisicos COCEMFE,
Coordinadora de Asociaciones de
Inmigrantes de Castilla-La Mancha,
entre otros.

10. No se han contabilizado cuantitativa-

mente los programas de prevencion,
deteccion e intervencion en la Con-
sejeria de Educacion que atienden a

11.

la poblacién de 0 a 6 afos; pero tras
las reuniones tenidas con algunos
de estos servicios, nos consta que se
realizan intervenciones individuali-
zadas en los casos que es necesario.
Para cuantificarlos deberiamos tener
acceso a las bases de datos de todos
los servicios.

Existe un convenio con la Consejeria
de Educacion para la colaboracion
junto con la ONCE (Organizaciéon
Nacional de Ciegos) para la puesta
en marcha del “Servicio de Atencion
temprana de la ONCE”

12. Aunque en las Jornadas de Aten-

cidn temprana (organizadas por la
Universidad de Castilla-La Mancha,
en sus tres ediciones) los represen-
tantes de las tres Consejerias han
hecho declaracion de intenciones de
coordinarse y han apelado a aque-
lla normativa que lo plantea (ver
hipétesis 1); no existe ninguin plan
autondmico que regule la Atencién
temprana en los tres ambitos y que
permita la coordinacion interdisci-
plinar entre los programas ofrecidos
por los servicios sanitarios, sociales
y educativos.
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4.4 Realizar censos
georreferenciados
de los ninos nacidos
en Castilla-La Mancha

Es fundamental dar respuesta a las ne-
cesidades del nifio con discapacidad o
con riesgo de padecerlas que obligaran a
buscar servicios especializados que pue-
dan ofrecer tratamientos de manera glo-
bal, con el fin de responder a las necesida-
des de la primera infancia, originadas por
alteraciones en el desarrollo o deficiencias
(FEAPS, 2001).

Tras haber analizado el marco norma-
tivo, los recursos existentes y los progra-
mas que se estan llevando a cabo en Cas-
tilla-La Mancha, nos interesa conocer si,
en nuestra muestra de nifos nacidos des-
de el ano 2000, las necesidades que pre-
sentan tienen “relacion” con los recursos
existentes en la Comunidad.

Los criterios que se han considerado co-
mo requisitos necesarios para pertenecer
a la muestra de estudio son:

1. Haber nacido en la Comunidad Au-
tonoma de Castilla-La Mancha

2. Haber nacido desde el afio 2000

. Haber nacido en un Hospital ptiblico

4. Tener los factores de riesgo biologico
y/o social seleccionados por el GAT
(2000).

8]

El problema fundamental que se plan-
tea, en primer lugar, es saber si es posible
diferenciar a los nifios nacidos con alto
riesgo de padecer algun tipo de deficien-
cia o retraso, de los nacidos “normales”
y realizar un censo de los mismos. Hace
falta demostrar, ademas, la frecuencia de
estos nacidos y ver cuanto se acerca a los
porcentajes obtenidos a nivel nacional.
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Basandonos en un criterio “racional”,
podemos esperar que, por lo que respecta
a las puntuaciones obtenidas en los items
de diagnostico, sean superiores los resul-
tados obtenidos por los sujetos normales
que los obtenidos por los sujetos de alto
riesgo.

Ademas nuestro propdsito es identifi-
car aquellas zonas geograficas que, por
diversos motivos, tengan una mayor pre-
valencia de nifios susceptibles de recibir
Atencién temprana. En estudios poste-
riores se deberia analizar los motivos de
estas prevalencias para poder prevenir
siguientes casos, si eso fuera posible.

En este momento no podemos realizar
conclusiones de este objetivo, puesto que
no hemos llevado a cabo todas las fases
del mismo, debido a las dificultades en-
contradas para tener acceso a cierta infor-
macion.

5. Conclusiones
Yy propuestas

El desarrollo evolutivo humano ha sido
estudiado a lo largo de la historia desde
multiples enfoques: desde tendencias or-
ganico-mecanicistas, desde la medicina,
la psicologia, la pedagogia, desde un solo
ambito a modelos Inter y transdisciplina-
res.

Este trabajo se incluye en esta linea de
investigacion, es decir, analiza la dimen-
sion cuantitativa del colectivo y sus carac-
teristicas socio-demograficas principales,
asi como la panordmica de los recursos
especializados existentes; para orientar
futuros trabajos sobre la respuesta sanita-
ria, social y educativa de estas personas
a la adaptacion de métodos, programas,



intervenciones, terapias y/o actividades
encaminadas a un mejor desarrollo evo-
lutivo.

Nuestro estudio es, fundamentalmente,
de caracter descriptivo. Hemos constata-
do, a lo largo de nuestro trabajo, que era
conveniente conocer mejor a este colecti-
vo (de ahi que sea un estudio descripti-
vo) y los medios con los que ya se cuenta
antes de disefiar una politica integral y
coherente de actuacién desde cualquier
enfoque que pudiéramos considerar bue-
no para ellos.

En general, puede decirse que este tipo
de analisis presenta unos beneficios evi-
dentes a nivel de optimizacion y planifi-
cacion de recursos (sanitarios, sociales y
educativos). Por ello creemos que deberia
crearse un equipo interdisciplinar relacio-
nado con los &mbitos sanitario (medicina,
enfermeria, fisioterapia...), social (traba-
jo social y educacién social) y educativo
(psicopedagogia, pedagogia, magiste-
rio...) que:

a) Trabajen en coordinacion para la
elaboracion de unos protocolos que
valoren los casos de alto riesgo (bio-
logico y social).

b) Trabajen en coordinacién (los pro-
fesionales del hospital con los pro-
fesionales del resto de recursos que
proporcionan Atencién temprana)
para crear los medios necesarios para
la derivacion de casos de alto riesgo
(bioldgico y social) y con patologias,
en el momento de dar el alta en el
centro sanitario.

¢) Analicen con las Delegaciones Pro-
vinciales las situaciones obtenidas
para optimizar y planificar mejor los
recursos existentes y/o plantearse
la posibilidad de incremento de los
mismos.
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d) Puedan realizar un estudio de segui-
miento de aquellos casos detectados
de alto riesgo: ver si han llegado a los
recursos existentes, si han sido objeto
de algiin programa de intervencion,
si es asi qué tipo de intervencién han
recibido: preventiva, rehabilitadora...
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ABSTRACT

En el presente articulo se reconstruye
la historia de vida escolar de una joven
con paralisis cerebral que ha finalizado
sus estudios de derecho y trabaja actual-
mente como asesora juridica en una aso-
ciacién destinada al apoyo de personas
con discapacidad. La autora, que ha se-
guido el caso a lo largo de los anos, opta
por ceder la palabra a la protagonista de
la historia, para que sea su propia voz
la que llegue al lector sin interferen-
cias. Anxela inicia su historia cuando
se estan gestando las primeras leyes de
integracién en Espafa. Los obstaculos
que se encontré en su camino, son los
suyos, pero también son los de cientos
de chicos y chicas como ella que fueron
abriendo las puertas a la inclusién edu-
cativa.

PALABRAS CLAVE

The current study examines the school
life history of a young girl with cerebral
palsy. She has finished her studies in
Law and, now she is working as a legal
consultant for an association focused on
supporting people with disabilities.
The author has followed the case for a
few years and, in the end, she decides
to give voice to the main leading char-
acter of the story so that the reader can
reach all the information without inter-
ferences. Anxela stars her personal his-
tory when the first integration laws in
Spain were introduced. Her obstacles,
all along the way, are similar to those
of hundreds of girls and boys that, like-
wise, managed to open doors to inclu-
sive education.
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Vida escolar, paralisis cerebral, educa-
cion inclusiva.

School life, cerebral palsy, inclusive
education.
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Introduccidn

C. Wright Mills (1993) les recomienda
a los investigadores noveles que no sepa-
ren el trabajo de sus vidas, porque las dos
cosas son demasiado serias como para
permitirse esa disociacion. Les propone
que aprendan a usar su experiencia de vi-
da en el trabajo intelectual, examinandola
e interpretandola sin cesar.

En mi tesis doctoral, de la que forma
parte el material que se presenta a con-
tinuacion, he tratado de tener en cuenta
este consejo. Sirva esta razon para dis-
culparme ante el lector del exceso de re-
ferencias personales que de no tratarse
de un estudio de inspiracion etnografica
podrian ser injustificables.

En el ano 1982 entré a formar parte de
los Equipos Psicopedagoxicos de la Con-
selleria de Educacion de la Xunta de Ga-
licia. La integracion estaba empezando
a fraguarse, de hecho habia sido uno de
los principios rectores del Plan Nacional
para la Educacion Especial del afio 1978.
La LISMI acababa de promulgarse y por
lo tanto no habia empezado a aplicarse.
Aun faltaban tres anos para que el Pro-
yecto Experimental de Integracion desa-
rrollado a partir del Real Decreto de 1985
conmocionase el mundo educativo.

Por aquel entonces, dentro y fuera de
la escuela estaba plenamente instaurado
un modelo individual. Predominaba una
practica y un pensamiento: los nifios y ni-
Nas con discapacidad deberian escolarizar-
se alli donde habia los recursos necesarios
para atenderlos, es decir, donde lo habian
hecho siempre: en los centros especificos.

En este contexto en el que los profesio-
nales de la psicologia y la pedagogia esta-
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bamos planteandonos el significado de la
integracion y la mayoria del profesorado
permanecia aiin ajeno a este concepto, ha-
bia quien no podia esperar. Padres y ma-
dres que tenian que tomar una decisién
porque llegaba la hora de escolarizar a
sus nifos o nifas con discapacidad. Mu-
chos de ellos, organizados en asociaciones
de apoyo a la integracién, emprendieron
“una batalla” que fue larga y dificil, pero
que en cualquier caso, valio la pena.

Uno de estos casos fue el de Anxela. Re-
cuerdo las primeras noticias que tuve de
ella. Hacia poco tiempo que habia empe-
zado a trabajar como orientadora en los
Equipos Psicopedagdgicos, cuando en una
de las reuniones se comento la pretension
de escolarizarse en un colegio ordinario de
una nifia Paralitica Cerebral, que carecia
de movilidad auténoma y problemas que
afectaban a la inteligibilidad de su lengua-
je. El caso era tan inusual en aquel princi-
pio de los ochenta, que aunque no era com-
petencia del Equipo de la ciudad en la que
yo trabajaba y por lo tanto correspondia a
otros profesionales, su caso acab6 siendo
objeto de debate en toda la provincia.

Las opiniones aunque hoy, cuando ya pa-
saron mas de veinte afios, parezca extrano,
no estaban nada claras, no eran unanimes.
Fueron muchas voces las que se oyeron
considerando la peticién un despropdsito.
En unos casos porque se estimaba que un
centro ordinario no era un lugar adecuado
para la escolarizacion de un caso como ése
y en otros porque se temian los efectos de
tomar una decisién de integraciéon con la
oposicion de toda la comunidad educati-
va, pues en el colegio al que ella aspiraba a
escolarizarse la oposicion del profesorado
era mayoritaria. También habia opiniones
favorables que apostaban por romper las
rutinas y buscar una solucién normalizada
para la escolarizacion.



Con muchas dificultades, después de
mucho mas tiempo y con mucho mas
esfuerzo que en una escolarizaciéon ordi-
naria, después también de muchas angus-
tias y tensiones de los padres, se emitio
un dictamen favorable a la escolarizacion
en un centro ordinario y se busco uno en
que la comunidad educativa aceptase su
entrada.

Anxela fue, por lo tanto, una de las pri-
meras nifias con Paralisis Cerebral que
se escolarizd en un colegio ordinario en
Galicia. Su lucha y la de sus padres por
encontrar “un lugar” en el sistema edu-
cativo no acaba ahi. He seguido su trayec-
toria a lo largo de los afos y he podido
ver que fueron muchos los obstaculos que
tuvo que vencer, de algunos de ellos hay
pruebas en las hemerotecas ya que encon-
traron eco en la prensa local.

Hoy Anxela ha acabado su licenciatura
de derecho y trabaja como asesora juri-
dica en COGAMI. Participa activamente
en el Movimiento de Vida Independien-
te y pone generosamente su experiencia
a disposicion de quien esté dispuesto a
luchar por la inclusion educativa. Por eso
muchos afios mas tarde, trabajando ya en
la Universidad, cuando empecé mi tesis
doctoral sobre los logros y limitaciones
de la integracion educativa, pensé que su
caso seria un magnifico exponente de lo
que supuso esta etapa. He decidido ofre-
cer su testimonio directo, sin intercalarlo
con mis propias interpretaciones, porque
creo que éstas no deben de desvirtuar su
propia voz.

Como es habitual en este tipo de inves-
tigaciones, el nombre de los centros edu-
cativos y del profesorado no es el auténti-
co, porque, entre otras razones, considero
que no es un dato relevante para la inves-
tigacion.
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1. La experiencia
de Anxela

1.1. Entrar en el colegio,
el primer obstdaculo

T.- Me gustaria conocer tu historia esco-
lar, como fue tu comienzo en el colegio,
qué dificultades y qué ayudas tuviste,
en fin... todo lo que ta recuerdes o te
parezca importante de esa etapa.

A.- Empecé a los tres o cuatro anos. A la
edad normal, cuando empiezan todos
los nifios.

T.- ;Sabes si hubo dificultades en esa épo-
ca para escolarizarte?

A .- Que yo recuerde no, tal vez porque en
el jardin de infancia mis padres cono-
cian a la profesora, pero no hubo pro-
blemas en esa época.

T.- ;Y cuando te escolarizaste en el cole-
gio de Infantil?

A.- Primero fui al colegio “General San-
jurjo”. Alli las cosas se complicaron
extraordinariamente. Tuvieron que sa-
carme del colegio porque no me pres-
taban ninguna atencion. Al principio
no me atendian, me tenian marginada.
Los chicos que venian de practicas de
la Universidad decian: -; Pero a esa nifia
que le pasa?- Porque no me dejaban ir a
los recreos. Como yo no podia escribir
con una caligrafia perfecta, pues no me
dejaban salir hasta que hacia bien Ia le-
tra, es decir, nunca. Me tenian alli hasta
horas “bisiestas”, hasta que conseguia
hacer algo con el lapiz. Era arcaico del
todo. No aprendi nada. Fue un retroce-
so respecto al jardin de infancia.

T.- ;A donde fuiste después en Primaria?

A.- Intentaron escolarizarme en el Camilo
José Cela, que me correspondia por zona.
Mi hermano, que es mayor que yo, iba
alli. Intentaron meterme, pero todo eran
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obstaculos: que no habia personal de apo-

yo, que a ver qué haciamos con la nifia si

queria ir al bafio, si queria comer, si queria
tal cosa o la otra...? Todo eran problemas.

La Conselleria en aquel momento no da-

ba facilidades, decia que era muy dificil

escolarizarme en un colegio normal. Me
pusieron muchisimas pegas.

Era el colegio que me tocaba por zona.
Mis padres lucharon mucho, pero llegd
un momento en que era tal el rechazo,
que aunque estaban convencidos de que
si seguian adelante lo conseguian, creye-
ron que con esas actitudes en el colegio no
valia la pena. Habia profesores que si, que
estaban a favor, pero habia un grupo que
presionaba en contra de mi entrada y no
habia forma de convencerlos.

T.- Entonces, ;qué hicieron tus padres?

A.- Me llevaron al Blanco Amor, que no
me correspondia por zona. Mi madre
conocia a una profesora, a la de Educa-
cion Especial, que fue la que dio facili-
dades para que me admitiesen. Pero te-
nia un problema, no me quedaba cerca
de la casa. Quedaba muy lejos, no habia
autobuses para ir. Mis padres tenian
que llevarme y recogerme todos los
dias, hasta que se consiguid, afios mas
tarde, que un microbtis me recogiese.

T.- ;Adaptado?

A.- Bueno, adaptado... “entre comillas”,
porque no tenia plataforma ni nada. Me
subian “a pelo”. Cabia dentro la silla, eso
si, pero no habia plataforma para subirla.

T.- ;Atin ahora es asi?

A. - Ahora creo que la hay, pero en ese tiem-
po no. Habia una persona de apoyo apar-
te del conductor, que ayudaba a subirme.

1.2. La vida en el colegio

T.- En el Blanco Amor, ;tuviste algtin proble-
ma para integrarte en el aula ordinaria?
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A.- No. Primero estuve con Begonia en
un aula de Especial porque, como en
el anterior colegio no habia hecho na-
da, perdi un curso y tenia que recu-
perarlo. Estuve un afio en el aula de
Educacién Especial para poder hacer
dos cursos en uno. La profesora me
adaptd las dreas para pasar al curso
siguiente.

T.- ;Recuerdas los nifios que habia en el
aula de Educacion Especial con Bego-
na?

A.- Habia algunos nifnos con retraso inte-
lectual, pero con problemas de movili-
dad, pienso que fui la primera. Era un
aula de Educacién Especial para alum-
nos con retrasos escolares. Después fue
cuando vinieron todos los que tenian
problemas motdricos. Por ejemplo, dos
hermanos con una enfermedad degene-
rativa, que a los ocho o nueve afos se
les desarrollaba, dejaban de andar y a
los diecinueve morian. Cuando pusie-
ron el autobus para problemas de mo-
vilidad yo era la mayor.

T.- ;Estuviste en Educacion Especial s6lo
un afo?

A.-Un ano de preparacion, de adaptacion
porque habia perdido mucho tiempo de
aprendizaje y después ya me pusieron
en el curso que me correspondia, en ter-
cero.

T.- ;Tenias algtin personal de apoyo cuan-
do estabas integrada?

A.- Habia una persona para ayudar a
trasladarme de sitio, porque cuando
empecé en el Blanco Amor no tenia si-
lla de motor. Pero el personal de apoyo
fue posterior, cuando se consigui6 el
autobus escolar pusieron una persona
de apoyo.

T.- ;Una cuidadora?

A .- 51, una cuidadora. Le llaman personal
de apoyo, pero era una cuidadora.

T.- ;Ibas alguin tiempo a clases de E. Espe-
cial después del primer afio?



A.- No, no. Begofia, la profesora de E. Es-
pecial, me hacia un seguimiento, pero no,
no, yo estudié por mi cuenta, en mi casa.

T.- ;Cémo te iba en el aula ordinaria?

A.- De esa época yo recuerdo que habia
bastante gente un poco especial. Habia
una profesora... jmira que me quedo
grabado, eh! Tocaba la eleccion de dele-
gado de curso. No se le ocurrié mas que
decirle a los comparneros, pero jdelante
de mi!, que no me eligiesen porque no
podia levantarme para escribir en el en-
cerado y no podia poner los nombres de
los que se portaban mal...
jel colmo! Llegué a casa, claro, llorando
a todo llorar. Le dije a mi madre:- jmi-
ra lo que me dice la profesora!- Y cla-
ro, una nifia de diez afos u once afios
siempre quiere ser delegada porque lo
pasas bien... jsiempre me acuerdo de
aquello!

T.- ;Esas eran las actitudes mas frecuentes?

A - La profesora de 3.° y 4.2 me queria mu-
cho. Pero yo andaba con unas personas
que bueno, que... en fin, que tenian un
cierto retraso. Y claro, ella como no queria
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porque no habiamos estudiado. Entonces
dijo, para mafiana, jexamen! Habia mu-
cho que estudiar. Entonces a mi me ha-
bia parecido fatal. Yo me habia echado a
llorar. Diciendo —jesto no se hace!- Enton-
ces, alahora del examen me lo hizo oral y
saqué un 9,5 y me dijo —y ti1 llorabas?—

T.- ;Eras estudiosa?
A.-Si.
T.- ;Hacian alguna modificacién, alguna

adaptacion, para que pudieses seguir el
ritmo de la clase, en las explicaciones,
en los examenes, etc.?

A - En las explicaciones no me hacia falta.

En los examenes, si. Igual acortaban algu-
na pregunta o me lo hacian oral. O acorta-
ban un poco los ejercicios, me decian —t1
respondes esto, esto y esto, y ya esta—, pa-
ra que lo hiciese en el mismo tiempo que
mis companeros y no me cansase.

T.- ;Aprendiste a leer y escribir en el pro-

pio colegio o en casa?

A.- Tuve una logopeda en casa para voca-

lizar mejor.

T.- ;Pero aprendiste a leer con Begoiia, la

profesora de Educacion Especial?

que estuviese siempre con ellas..., hubo
ahi un pequefio problema... queria que
estuviese con el resto de la gente. Nos se-

A.-Si, a leer, si.
T.- ;Y a escribir?

A.- Y a escribir con Begofa y en la casa

pararon en 6.° de EGB para intentar que
me relacionase con otras nifias. Cosa que
me parece a mi un poco “heavy” jque de-
jen a los nifos ir con quien quieran!

T.- ;Esas nifias eran de tu clase?

A.- Si, de hecho les costé mucho conse-
guir el certificado escolar. Hombre no
tenian un retraso profundo, pero les
costaba mucho aprender.

T.- ¢ Tuviste problemas o dificultades para
estudiar?

A.- No. Problemas nada. Escribia mas len-
to y hacia las cosas con mas calma, con
mas lentitud. A la hora de estudiar, co-
mo todos. Hasta recuerdo que un dia la
profesora se habia enfadado con nosotros

también, con mi madre. Habia una lo-
gopeda que iba por casa y otra que ha-
cia ejercicios con ella con una pelota,
para estimular los musculos, también
tenia una colchoneta y hacia alli ejerci-
cios, pero en casa.

T.- ; Acabaste 8.° de EGB con 14 afios?
A.-Si. Ala edad normal.

1.3. Una nueva etapa y
nuevos retos: el instituto

T.- ;Después de EGB vino el Instituto?
A .- Si. Yo recuerdo que habia intentado ir

al que me correspondia por zona, pero
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habia escaleras para subir y habia que
hacer un aula abajo. Optamos por ir al
Torrente Ballester porque no tenia pro-
blemas de barreras.

En aquella época ya habia comprado la
silla de motor. Pero para ir al Instituto
el recorrido era tremendo. Las aceras
no estaban rebajadas. Gracias al trabajo
de mi padre, que es aparejador muni-
cipal, conseguimos que se suprimieran
muchas barreras de acceso en las calles.
El “dio la batalla” en el ayuntamiento y
logro que el trayecto del instituto fuese
accesible, para mi y para todas las per-
sonas con dificultades de movilidad.
Me prepararon todo el camino, con
rebajes y después iba sola. Bueno, me
acompafaban muchas veces porque las
puertas de entrada al instituto no eran
automaticas y si llegaba tarde no podia
abrir. Después, a la salida, iba yo ya con
cualquiera.

T.- ;Por parte de los profesores tuviste al-
guna dificultad en el instituto?, ;Te pu-
sieron alguna pega para integrarte?

A.- No. Habia que habilitar un ascensor
que estaba en desuso, pero para entrar,
¢no?

T.- ;Tuviste cuidadora?

A - Bastante limitado estas para que te
limiten atn mas... Solo la necesité al
principio en Primaria, porque no tenia
silla motorizada.

T.- ;Qué adaptaciones tuviste?

A - La mesa del Instituto la tuve que com-
prar yo. Después quedo alli. En el cole-
gio me ponian una silla normal. En la
universidad compramos una y quedé
alli también. Ordenador nunca lo usé.
Era anti-ordenador. No me gustaba.

T.- ¢Y con los estudios tuviste alguna di-
ficultad?

A.- No. Tenian que pasarme los apuntes
porque yo no podia tomarlos porque
escribia muy despacio.

T.- ¢{Quién te los pasaba?
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A.- Los companeros. Porque los profe-
sores no daban apuntes escritos. Debe
haber alguna razén para eso, porque si
pasas los apuntes, si les das las fotoco-
pias a todos ;con qué llenas la hora?

T.- ;Cémo valoras globalmente tu paso
por el instituto?

A.- ;Cémo lo valoro? Bien.

T.- ;A la hora de los examenes, te ponian
alguna dificultad?

A.-No. Me decian ~haz un esquema, o es-
cribe lo mas importante—.

T.- ;Qué tal de notas?

A .-Tuve promedio de Notable.

1.4. Selectividad
¢especial?

T.- ;En COU, como te fue?

A.- En COU ya hubo problemas para el
examen de selectividad. Eso, fue lena,
pero, lena dura...

T.- ;Cémo fue?

A.- Nada, primero se lo debieron comu-
nicar a mis padres. A mi no me comu-
nicaron nada. Y yo hice COU muy tran-
quila. Hasta que un dia en la clase, un
profesor me dijo:

- Oye ;pensaste a dénde vas a ir, si vas
a ir a Pontevedra o te quedas aqui?...
Yo contesté sorprendida. —;como? jMe
quedo aqui, claro..!-

No entendia lo que me estaba diciendo,
luego me explicé una companera: - ;No
sabes que te dan la opcién a ir a hacer
la selectividad a un colegio especial en
Pontevedra, en el colegio de los ciegos?
Quieren mandar alli a la gente con pro-
blemas y a sus familiares (Anxela vivia
en Santiago)

Llegué a la casa y mis padres me dijeron
que no me lo habian contado antes para
no preocuparme y que pensaban decir-
melo mas adelante.



La Conselleria me proponia ir a exa-
minarme a un centro donde no podias
salir por problemas de filtraciones. Te-
nias que estar alli los tres dias que dura
la selectividad metida en un internado,
fuera de tu ambiente y de tus comparie-
ros, porque yo, a la gente que iba alli no
la conocia de nada...

Como en Galicia no habia nada legisla-
do sobre la adaptacion de las pruebas
de selectividad, conseguimos la ley del
MEC que se referia a este tema, y en
esa ley nos basamos para defender que
adaptaran la selectividad en el mismo
centro en el que la hacian los demas
companeros de instituto. Fuimos a ha-
blar con el presidente de la CIUGA,
unos companeros y yo, pero éste decia:
—T tienes opcidn a examinarte aqui, pero
en igualdad de condiciones que el resto—.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA N.© 1

T.- ;Fue el tnico afio en el que se adap-

taron las pruebas de selectividad en el
lugar de origen de los alumnos?

A.- Fui yo la tinica en hacerlo, porque los

mismos profesores que estaban a favor
de la integracion al final cedieron. Se
echaron atras porque nos ponian tantas
pegas que algunos convencieron a los
alumnos para que aceptaran trasladar-
se a otra ciudad a hacer el examen:

T.- ;En qué ano fue eso?
A.-Fue en el afo 1995. Si, yo recuerdo que

los propios profesores que ayudaron a
la integracién, les recomendaban a los
alumnos que aceptasen la propuesta de
la administracion y se fuesen a hacer la
selectividad a Pontevedra. Porque ha-
bia gente de Ferrol y de otras zonas que
querian hacer el examen con sus compa-
fieros, pero al final los convencieron...

O sea, me permitian examinarme con
mis companieros pero sin darme ni mas
tiempo que a los demas, ni nada. Y yo
decia —;qué es esto? O lo haces aqui y
estas condenado a suspender... o te vas,

T.- ;Aprobaste la selectividad?

A .- Si, aprobé.

T.- Y la tinica adaptacion que tuviste fue
la del tiempo sno?

A.- Si, la del tiempo. No hicieron otra.

jmira qué opcion! —

Hubo movilizaciones de protesta del
profesorado y de mis compaiieros, por-
que lo consideraban y lo consideran co-
mo una segregacion.

El asunto salié en todos los medios de
comunicacion, en la radio, en los perio-
dicos.

Algunos profesores pedian un examen
adaptado, que consistiria, por ejemplo,
en hacer preguntas mas cortas. Hacer
un examen integrado pero adaptado en
la forma. Pero dijeron que no, que podia
haber problemas de filtraciones o que si
se adaptaba el examen todo el mundo
querria apuntarse “al carro”, que no po-

dia ser...

T.- ;No aceptaron?

A.- No, no aceptaron la adaptacion.

T.- ;La gente se movié mucho para apo-
yarte?

A.- Si, los profesores de los institutos
habian hecho ademdas un modelo de
examen para darle a CIUG (Comision

T.-Y, al final, ;conseguiste quedar con tus
companeros de instituto?

A .- Si, hasta Xurxo Lobato (fotégrafo muy
reconocido y premiado en Galicia) saco
una foto en la Voz de Galicia, en prime-
ra plana.

T.- ;Cémo te hicieron el examen?

A .- Pues, nada..., ddandome mas tiempo.

Quedandose un profesor alli conmigo.
Aprovechabamos el tiempo de descan-
so y me decia: -mira, si quieres entrar
un cuarto de hora mas tarde, o asi, en-
tras, y después te quedas un poco mas.

Interuniversitaria de Galicia que se ocu-
pa del examen de selectividad) Un mo-
delo de examen por si querian tomarlo
como ejemplo para adaptar el examen
que saliera en la selectividad, pero di-
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jeron que no, que no podia ser, que era
discriminar a los comparieros, jmira tu!

T.- ;Con qué apoyos contaste para ofrecer
esa resistencia?

A - El apoyo familiar fue muy grande. En
este caso fue determinante. Mis padres
me ayudaron incondicionalmente y
también mis comparieros y los profeso-
res y consegui hacer el examen en San-
tiago, mi lugar de residencia y aprobar
la selectividad.

1.5. La Universidad

T.- Decidiste ir a la Universidad. ;Por qué
elegiste derecho?

A.- Porque era la que tenia mas salidas.
La verdad es que no tenia nada claro lo
que queria hacer, y como estaba tam-
bién una prima que la estaba haciendo
en aquel momento dije: —ja hacer justi-
cial-

T.- ;Como te arreglabas en las clases con
los apuntes?

A .- Los profesores no daban apuntes, pero se
los pedia a los comparieros porque ellos te
dicen que estudies por el libro pero ;como
te vas a meter esos tochos enteros?

T.- ;Hacias muchas horas de estudio?

A.- Si. Es una carrera dura. Hay mucha
chapatoria.

T.- ;Tuviste dificultades en la carrera?

A — De acceso no. Iba yo sola. Cogia la
silla e iba yo sola, porque habia puer-
tas automaticas para entrar y se abrian
solas. En la universidad no hubo pro-
blemas de integracién. No me pusieron
pegas para entrar. Unicamente tuve un
problema con un profesor. Examinaba
contra reloj. Hacia una pregunta y deja-
ba un cuarto de hora. La respuesta era el
resumen de un tema de dos o tres folios.
Pasaba el cuarto de hora, otra pregunta,
otro cuarto de hora y otra pregunta...
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Pues a mi, me hizo el examen igual que
los demas...

T.- ;Sin adaptarte el tiempo?

A.- No, el mismo tiempo que a los de-
mas. jPasé de adaptaciones! Todos los
profesores, en los examenes, se acerca-
ban a mi diciendo: —oye, ;necesitas mas
tiempo?— Porque yo no iba uno por uno
explicandoles mi situacion. Iba a clase
todos los dias. Ya me veian. A una per-
sona en una silla de ruedas y con difi-
cultades de movilidad, cualquiera sabe
que no le puedes poner un examen con-
tra reloj. Suspendi. Evidentemente, no
habia puesto nada. Me agobiaba, ;sa-
bes? Pero, es que era un bruto, pero ya
para la gente normal. Hasta los que no
tenian ningun problema se agobiaban
con tal cantidad de cosas que habia que
poner. Un cuarto de hora no le llegaba
a nada a los demas. ;Te imaginas a mi?
Cuando suspendi fui a hablar con él y le
expliqué que yo no podia hacer exame-
nes contra reloj.

- jYa! lo que has escrito lo tienes bien, pero
escaso... me contesto. Yo le expliqué el
problema del tiempo.

- Bueno, bueno, ya veremos, dijo.

En el examen final me presenté a toda y
(sabes qué me dijo?

— Bueno, tiene usted jdiez minutos mas
que los demas!. Sali indignada...

La segunda vez no pasé ;sabes? fui a
ponerle una denuncia al decanato, por-
que habia vuelto a suspender.

En el decanato peso el corporativismo, no
se querian mojar... Los CAF (asociacion
de estudiantes) también lo denunciaron.
Un profesor que llevaba el tema recono-
cia que era un problema de corporativis-
mo. No querian hacerle un expediente y
echarlo porque era un tipo problemati-
co, faltaba a la clase mogollon...

Yo pedia la retroactividad, que si me
hacian otra prueba, me pusiesen la nota
en junio, pero me dieron largas... No lo



consegui. En septiembre no me presenté
porque aiin no tenia respuesta. Se reunio
una comision de valoracién, pero iba con
tanta lentitud, que yo presenté la denun-
cia en junio, y en diciembre atin no me
habian contestado. Finalmente hice el
examen en diciembre con otro profesor,
porque el anterior cogi6é un afio sabati-
co. Aprobé, pero qued¢ asi la cosa. Me
pusieron la nota en diciembre. No consi-
guieron nada, ni echarlo, ni nada.

T.- (En qué curso te paso eso?

A.- En cuarto. Hasta ahi todo fue bien.

T.- Ahora estés trabajando como abogada,
¢no?

A.- Ahora si, como asesora juridica, como
abogada no. El abogado va a pleitos. Yo
no. Asesoro solamente. Al que tenga un
problema de juzgado lo remitimos a un
abogado.

1.6. La vida, el trabajo,
la amistad, el ocio...

T.- ;Piensas preparar una oposicion? Por-
que los de derecho opositan mucho...

A - No, nunca quise opositar. Por eso me
busqué otra salida. En COGAMI, como
las personas con discapacidad tienen,
en general, muy bajo nivel de estudios
no tuve mucha competencia cuando
me propusieron el trabajo. Aqui cogen
preferentemente a gente con discapaci-
dad. Priman mas eso, porque es la Con-
federacion de Minusvalidos. Como era
licenciada, tuve mas posibilidades de
entrar. A mi la oposiciéon no me gusta,
eso de estar en casa horas y horas...

T.- ;Te gusta salir y divertirte?

A.- Siy soy muy nerviosa, y para las opo-
siciones hay que cerrarse unos afos y
yo tengo un cardcter abierto, no me gus-
ta estar cerrada.

T.- Ademas en la carrera habias trabajado
muy duro...
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A.- Estaba ya muy saturada de tanto

estudiar. Inicialmente mi madre y mi
padre pensaban que me pondria con
las oposiciones cuando terminase la
carrera, como hay reserva de plazas...
Pero no, no quise.

T.- Acabas de llegar de la piscina, ;cuan-

do empezaste a ir?

A -Iba de pequena. En el instituto lo dejé.

Después empecé a ir en la carrera. Hi-
cieron la rampa, después de que mi fa-
milia se movié mucho para conseguirlo,
porque antes habia escalera y no podia
acceder por mi misma. Posteriormen-
te hicieron un bafio mas amplio, para
poder ducharse. Antes, al principio, no
habia un bafio amplio. Todo se logro6 a
base de reivindicaciones, gestiones, pa-
peleo, entrevistas...

T.- ;Y vestuario?
A.- Vestuario, si. Pero no conectaba con

la piscina y tenia que salir afuera en
banador y volver a entrar en la piscina
por el otro lado, pasando un poco de
frio.

T - ;Sigues yendo atin?
A.- 51, sigo yendo tres veces a la semana.
T.- De los profesores, en general, ;qué re-

cuerdo tienes?

A.- En general, bueno.
T.- ;Y de los companeros?
A .- En la escuela primaria pienso que los

nifios son mas egoistas, porque no quie-
ren ayudarte. Te ven asi como un poco
mas diferente, apartada.

T.- ;Mas en la escuela primaria que des-

pués?

A .- Excepto aquellas nifias que eran ami-

gas mias, los demas no me ayudaban
mucho. En una excursion, por ejemplo,
que no fui con estas nifnas, no habia na-
die dispuesto a empujar mi silla ni a es-
tar conmigo y los profesores tenian que
obligar diciendo:

- Aver... ;A quién le toca dormir hoy con

Anxela en la misma habitacion?
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Recuerdo que los monitores decian:
—iPero qué gente, tan, tan... sumamente
egoistal—

Eran nifos que ya tenian doce o trece
anos y habia que decirles cosas como:
—pero hombre, jcogedla un poco!-
Tengo un recuerdo que me quedd gra-
bado: Una vez un comparfiero se me
acerco. La cuidadora preguntd: -;vas
con ella a dar un paseo?- Y entonces él
contesto: -;pero qué diran mis amigos?-
y se fue. Si, tengo esos recuerdos...

- .Y en el instituto?

.- En el instituto no, porque ya fui con
gente conocida y ya tenia mis amigas y
la gente era mas mayor. Pero recuerdo
que en EGB, si, que todo el mundo tenia
su pareja formada y yo quedaba alli en
el autobts sola, sola...

- ¢En la universidad?

.- Casos puntuales, pero vamos...vas
haciendo tus amigos, aunque algunos
no quieren... Primero que si..., luego te
ponen disculpas a la hora de salir..., pe-
ro son casos puntuales, que te encuen-
tras. Pero percibi mas egoismo en los
nifos pequenos.

- Alo mejor es que pas6 mas tiempo des-
de que estuviste en Primaria... jcrees
que puede ser que haya ido cambiado la
manera de pensar de la gente? Cuando
ti empezaste los nifos no estaban habi-
tuados a compartir el espacio con una
persona con discapacidad.

- Yo era casi la tinica en el colegio y la
primera en el instituto también. Pero
bueno, chavales que dieron charlas, cie-
gos por ejemplo, decian lo mismo: que
en las primeras épocas de la adolescen-
cia e infancia, notaban mas egoismo por
parte de la gente. Debe de ser que en
esa época quieres mas cachondeo y eres
mas inconsciente ;no?

- ¢Qué crees que te ayudo a superar-
te, a tirar para adelante y acabar una
carrera?

A.- No sé, el caracter..., los apoyos reci-
bidos..., porque si no tienes apoyo de
ningun tipo, tampoco tienes algo a don-
de agarrarte.

T.- ;Los apoyos familiares?

A.- Familiares y del profesorado y de la
gente, de los amigos. Un poco de todo.
El caracter de la persona también influ-
ye mucho, el querer hacer cosas...

T.- ;T4 y tu familia perteneciais a alguna
asociacién o movimiento de apoyo a la
integracion?

A - 51, mi madre estaba en AINDE, yo no,
no me meti en ninguna asociacion.

T.- ;Sigue habiendo casos a defender ac-
tualmente?

A.- No tanto como entonces. Aunque el
otro dia tuvimos el caso de una nifa
con discapacidad que no la quisieron en
el colegio que correspondia a su lugar
de residencia y tuvo que escolarizarse
en otra parroquia.

T.- Una ultima pregunta y no te mareo
mas. ;Qué crees que se podria hacer pa-
ra avanzar hacia la inclusion?

A .- Civilizar a la gente. Informar. La for-
macion es fundamental, para el profeso-
rado, para la familia, para el alumnado
y especialmente para los mas pequefios.
Explicarle lo que significa la discapaci-
dad. Que todos somos discapaces a ve-
ces. Educar en la diversidad. La sensibi-
lizacion social es muy importante.

2. Merecié la pena

Cualquier persona que haya estado
implicada en la atencion a la diversidad
en el periodo en el que transcurre la vida
escolar de Anxela, que haya compartido
u observado la lucha por la integraciéon
de los primeros nifios con discapacidad
escolarizados en centros ordinarios, creo
que habra evocado muchas situaciones



semejantes a las que ella describe. En mi
propia investigacion tuve la oportunidad
de entrevistar a otro joven, también para-
litico cerebral y alumno de la facultad en
la que trabajo actualmente, que viviendo
en otra ciudad y sin conocer a Anxela,
describe una experiencia escolar con mu-
chisimos puntos en comun con la de ésta.

Las resistencias a su escolarizacién, el
rechazo activo y manifiesto de una parte
de la comunidad educativa, la suposicién
de que toda discapacidad supone incom-
petencia, la busqueda desesperada de so-
luciones por parte de la familia, el recurso
al asociacionismo para defender el dere-
cho negado a la escolarizacion, la ayuda
y la implicacion de los profesionales de
Pedagogia Terapéutica y de algunos pro-
fesores y profesoras sensibilizados con
la atencién a la diversidad y el rechazo
de otros, el exceso de proteccionismo en
unos casos, y las dificultades por ocupar
un lugar propio no soélo fisico sino emo-
cional en el grupo, son lugares comunes
en la historia de muchos de estos jovenes
pioneros de la integraciéon educativa.

De sus experiencias y, sobre todo de la in-
terpretacion que hacen de las mismas, creo
que podemos extraer muchas conclusiones
que pueden indicarnos qué es lo que debe-
mos mejorar e incluso por donde deberia-
mos empezar a hacerlo, en la educaciéon de
las personas con discapacidad o con diversi-
dad funcional, como prefiere decir Anxela.

De su testimonio se pueden deducir li-
mitaciones y carencias de la experiencia
integradora que les brindé la institucion
escolar. Reconocerlas es un paso funda-
mental para poder superarlas y corregir-
las en la medida en que puedan seguir
existiendo. Creo que aunque la compleji-
dad de la lucha que llev6 a cabo Anxela
y su familia no se refleja en toda su am-
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plitud en la entrevista y de ello hay do-
cumentacién abundante que por razones
de espacio no se aportan en este trabajo,
la entrevista pienso que permite mostrar
su teson, valia y esfuerzo de superacion
personal sin los que seria imposible ven-
cer los obstaculos con los que se encon-
trd. Pero este testimonio permite también
reconocer los apoyos que se encontr6 en
muchos profesores y profesoras, y sobre
todo en su propia familia y en las asocia-
ciones defensoras de la integracién, como
AINDE, de la que su madre fue socia fun-
dadora.

Es preciso reconocer también que sin el
soporte de unas politicas y de una legis-
lacién integradoras que se desarrollaron
en los mismos afios en los que tiene lugar
vida educativa, y aun a pesar de las limi-
taciones de éstas, dificilmente hubiera
podido culminar su vida educativa con la
obtencién de un titulo universitario. Las
estadisticas son prueba del escaso niime-
ro de titulados superiores entre las perso-
nas con discapacidad.

Desde mi punto de vista al reconstruir
la vida escolar de muchos jovenes con
discapacidad que hoy son ya adultos ob-
servamos situaciones claramente injustas
y otras, positivas y enriquecedoras. Pero
con sus luces y sus sombras, su trayec-
toria es una prueba de que la lucha por
la inclusion social merecid y sigue mere-
ciendo la pena.
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RESUMEN

ABSTRACT

En este articulo cuestionamos y revisa-
mos las experiencias, los contextos y las
situaciones, las maneras de ensefar, etc.
La investigacion de las experiencias edu-
cativas ha de hacerse desde una orienta-
cion didactica, basada en sus tres grandes
orientaciones, emergiendo desde ellas los
prejuicios que muchas veces encontramos
en las vivencias discente-docente. Una
intervencion pedagdgica inclusiva no se
puede centrar en la cantidad de conoci-
mientos sino que ha de proponer autono-
mias para actuar en el saber.

PALABRAS CLAVE

In this article we questioned and re-
viewed experiences, contexts, situa-
tions, and ways to teach, etc. Resear-
ch of educative experiences has to
make it from a didactic perspective,
based in its three great ways, emer-
ging from them the prejudices that
often we found in the student-teacher
experiences. An inclusive pedagogi-
cal intervention cannot be centered in
the amount of knowledge but it has
to propose autonomy to act in the
knowledge.

KEY WORDS

Educacion inclusiva, experiencias, in-
vestigaciones, didactica.

Inclusive education, experiences, re-
search, didactics.
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1. Introduccidén

Cuestionando y revisando las experien-
cias, los contextos y las situaciones, las
maneras de ensefiar, las estrategias didac-
ticas, los procesos que han producido y
estan produciendo, con una alta calidad
de contenidos, “la emocion de conocer”,
he vuelto a encontrar referencias teoricas
y metodoldgicas para orientar, verificar
y evaluar los proyectos educativos en la
praxis.

Las experiencias a las que me refiero
tienen frecuentemente un fondo cultural
y cientifico, la integracion-inclusion de
los nifios definidos como discapacitados,
cuya presencia en la escuela de todos ha
producido aquellas desorientaciones,
aquellos “trabas epistemologicas”, que
han obligado a poner en discusion los
itinerarios didacticos inmoviles, repetiti-
vos, aburridos, habitualmente fundados
en prejuicios.

Las propuestas y las experiencias di-
dacticas que la investigacion hace emer-
ger aquellas “vencedoras” son las de una
escuela que se presenta como un lugar
fascinante, que ofrece estupor y maravi-
llas, curiosidad y placer.

Una escuela que respeta al nifio, su ori-
ginalidad, identidad, autenticidad, una
escuela que propone el placer de existir.

2. Los instrumentos

En los tltimos afios los instrumentos
como grabadoras, cintas, discos, maqui-
nas de fotos, retro-proyectores de diapo-
sitivas y peliculas, episcopios, pizarras
luminosas, por no hablar de aquellos mas
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sofisticados dentro del ambito informati-
co (hardware e software), podrian poten-
ciar y facilitar los procesos de aprendizaje
y de ensefianza.

Tacticas, estrategias, técnicas y conoci-
mientos podrian innovar la escuela, fa-
cilitar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje, aumentar la calidad del saber
valorando la diversidad, las identidades,
la originalidad de calidad conociéndolas
y respetandolas como estrategias.

Las posibilidades actuales, también con
un compromiso econdomico relativamen-
te minimo: cAmara de fotos, diapositivas,
grabadoras. (Con los clasicos instrumen-
tos de enseflanza: pizarra tiza, papel,
lapiz, colores, etc.) que tienen un precio
accesible para todos y con precios con fre-
cuencia inferiores a los juguetes, se utili-
zan poco y buena parte de los maestros
no estan capacitados para usarlos, o si los
usan los relegan proponiéndolos en una
dimensién que va desde el tiempo libre,
el recreo y diversion, a las actividades ru-
tinarias secundarias.

3. Tener una actitud
experimental

Necesitamos profesionales que ten-
gan una actitud experimental capaces
de ponerse siempre en discusion, dis-
puestos a contrastar multiples “visiones
del mundo” independientes y muchas
veces en contradiccion con las hipotesis
precedentes, con frecuencia incoheren-
tes, evidentemente no siempre consecu-
tivas.

¢Cual es entonces, el itinerario formati-
vo de estos profesionales? ;Cual deberia
ser su base curricular?



Necesitamos fundar de nuevo los itine-
rarios formativos sobre, nuevas, diversas
“epistemologias”, para organizarlos de
manera dindmica en las reflexiones per-
manentes sobre la accidon, mientras se esta
actuando.

Tener una actitud experimental sig-
nifica situarse en una dimensién per-
manentemente critica para reflexionar
sobre las ocasiones, sobre las respuestas
a los problemas, que durante la praxis,
de manera intuitiva han conseguido al-
canzar los objetivos, resuelto los proble-
mas.

Una actitud experimental crea ocasio-
nes, las intuiciones, un campo de inda-
gacion, un tipo de “area potencial, en la
cual sobre el plano estructural podemos
encontrar otra vez aquellas competencias
profesionales que quizas formulas apren-
didas pasivamente durante los afios de
estudios universitarios, habitualmente no
proporcionan.

Una actitud experimental tiene como
interés inmediato no el de verificar cuan-
tos nifios han aprendido y cuantos no, si-
no el de preguntarse cuales han sido las
maneras, los procesos, las estrategias de
ensefianzas adecuadas y cuales no.

Una actitud experimental estd siempre
en busca de modalidades y estrategias de
ensefnanza y es esta actitud de ensefianza
que no es historia, ni geografia, ni lengua,
ni matematicas, etc. la que se convierte la
competencia primaria que el nifio apren-
de observando y viviendo cotidianamen-
te con el maestro y esa actitud.

La propuesta del aprendizaje por inves-
tigacion es andloga a una aventura: cuan-
tos mas obstaculos se superan con estrate-
gias, mas fascina.
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El conocimiento no es un recorrido li-
neal, sumatorio y rectilineo, pero se pue-
de comparar con el vuelo de una mariposa.

Resulta necesario proponer al grupo cla-
se un itinerario de aprendizaje global, rico
de ocasiones, con la posibilidad de varios
accesos, diversos itinerarios e instrumen-
tos para conseguir los objetivos, un reco-
rrido de investigacion que se opone a una
ensefianza preconfeccionado, que obliga
a los alumnos a adaptarse a la escuela, un
recorrido de investigacion donde también
los errores son una ocasion para aprender
a formular hipotesis y buscar nuevas opor-
tunidades para aprender.

4. Algunas
orientaciones
de la diddctica

En la investigacion de experiencias edu-
cativas, que han producido éxitos en el
aprendizaje e innovaciones académicas,
se ha hecho referencia a tres orientaciones
en las que se puede inspirar la organiza-
cién de la didéctica.

Sumatorio-lineal

— Ingenieria diddctica

Cooperativo, del descubrimiento, y
de la integraciéon-inclusion

En estas orientaciones habitualmente
emergen esos prejuicios que muchas ve-
ces encuentran las raices particularmente
en las vivencias discente-docente.

4.1. La sumatoria lineal

En la primera orientacién, “sumatorio-
lineal”, emerge una tendencia a organizar
la didactica teniendo como presupuesto

e ]
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una referencia de fondo mutua de la fisica
de los movimientos

La organizaciéon de la didactica prevé
un programa que tiene un “verso” rec-
tilineo, sobre este verso-recorrido deben
silabearse a la misma distancia aprendi-
zajes en sucesion obligada, inica.

Se inicia por escribir: trazar lineas, unir
puntos, colocar espacios, copiar letritas. Y
asi poco a poco se va avanzando. A lo lar-
go del camino, paso a paso el alumno se
encontrara los distintos aprendizajes ya
predispuestos con un ritmo y una suce-
sion arbitrariamente decididos y acelera-
dos de manera uniforme, de manera que
cada aprendizaje (jerarquicamente esta-
blecido como inferior) prepara el apren-
dizaje sucesivo (jerarquicamente estable-
cido superior).

Primero de Primaria: Contenido y difi-
cultad uno en el tiempo uno, contenido y
dificultad dos en el tiempo dos...

Segundo de Primaria: contenido y difi-
cultad uno en el tiempo uno, contenido y
dificultad dos en el tiempo dos...

Tercero de Primaria: ...

No estan previstas variantes personales
y circunstanciales particulares. No esta
previsto que un nifio acelere los tiempos
de aprendizaje en un momento de su vida
—particularmente sereno— o en un tema, o
circunstancia con modalidad de ensefian-
za afin a su modo de conocer, a su origi-
nalidad; o rechace los aprendizajes en los
momentos en los que acontecimientos
efectivamente negativos lo desorientan, o
la modalidad de la didactica no le propor-
cionan las ganas, el deseo de conocer.

0 —

Ademas del movimiento uniformemen-
te acelerado, arbitrariamente elegido, se
da el valor de la “normalidad” a aquellos
de nosotros, aquellos nifios, aquellos es-
tudiantes que se alejan son considerados
“anormales”. Sucede que:

a) El movimiento uniformemente acele-
rado y previsto para los considerados
“normales”

b) El movimiento uniformemente retra-
sado para los definidos “discapacita-
dos”, con “retraso mental”, con “difi-
cultades de aprendizaje”

¢) El movimiento uniformemente su-
per-acelerado para aquellos “mas
despiertos”, “hiperdotados”, “mas
rapidos”.

Muchas resoluciones a estas tres cate-
gorias A “medios”, B” menos”, C “mas”,
hacen referencia a un método imaginario
de ensefianza que se pude comparar a un
proyector cinematografico que. Ralenti-
zar el paso, la velocidad para los “menos”
y acelerar para los “mas”.

Para los “menos” se imaginan y se in-
ventan escuelas especiales, suspensos,
para los “mas no se hace nada, esperan a
los otros aburriéndose, les damos mas de-
beres otra cosa que hacer para rellenar su
nada, se les hace jugar y los otros lo ven
como una injusticia, se distraen”.

Otra solucién para el “problema” de
los “menos” consiste en dilatar el tiempo
respecto a los contenidos: contenido uno
en el tiempo doble y triple. Esta predispo-
sicion tiene como referencia el principio
que se basa en que cuando no se aprende
no son las estrategias los métodos los que
se reorganizan, lo que se necesita es repe-
tir y repetir.



La organizaciéon comprensiva de la es-
cuela, de la didéctica previene solo “re-
trasos”.

En este mundo unidireccional y uni-
formemente acelerado, cuando en un
momento de la propia vida (normalmen-
te e los primeros anos de escuela), son
“descubiertos” e “identificados” aquellos
“menos” es una vision profética que es-
tablece una categoria de pertenencia, no
estan previstas “aceleraciones” ni posibi-
lidades de cambio.

El concepto de suspenso o de débito era
y es casi siempre, la repuesta metodold-
gica que pone al chico, al estudiante en
el tiempo “retrasado”, junto a los chicos
“retrasados”, de edad inferior.

El suspenso pone al estudiante, en el
recorrido uniformemente acelerado dila-
tando el tiempo, haciéndoles repetir, re-
petir, repetir...

5. La singularidad
y la autenticidad

A veces para justificar las elecciones
ciertos profesores afirman: “he ensefia-
do a todos los mismos contenidos de la
misma manera; no he hecho ninguna
diferencia, he tratado a todos del mis-
mo modo, para mi son todos nifios de la
misma manera...” En estas declaraciones,
que hacen referencia a un falso concepto
de igualdad, democracia, justicia, resulta
presente otro prejuicio: Aquel con el que
se niega la identidad, la singularidad, la
autenticidad, la originalidad las distintas
necesidades comunicativas, relacionales
y afectivas de cada alumno. Tales afirma-
ciones proponen un recorrido que profe-
tiza una forma de ensefiar “media” que
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no puede ser modificada, de otra forma
existe el riesgo de caer en una forma de
ensefanza considerado “menos”.

Ensenar iguales contenidos a través de
modalidades diversificadas, multimedia
para dar a cada uno de los nifos la po-
sibilidad de comprender respetando su
originalidad; encontrar estrategias que
promuevan el recurso-diferencia para ha-
cer descubrir al grupo con distintos ins-
trumentos, desde distintos angulos, que
un problema, un fendmeno puede ser
resuelto e interpretado de mas puntos de
vista, y se siente como una ofensa a la a
justicia y a la democracia y no una falta de
respeto a la originalidad y la autenticidad
de cada uno, asi como un obstaculo para
tales recursos.

6. Migajas
de contenido

Los contenidos, ademas, parece que
deban seguir un recorrido jerarquico y
unidireccional: “del mas simple al mas
complejo”

Tal jerarquia tiene como referencia una
hipotética unidad de medida-dificultad
que ofrece en pequenas dosis en sintonia
con el tiempo “uniformemente acelerado
o retrasado o super...”

Esas “dosis sucesivas” (cada cosa tiene
su momento) pueden ser diluidas doblan-
do los tiempos o partiendo los contenidos.
Del mas facil al mas dificil proponiendo
una linea evolutiva imaginaria, ya sea en
la capacidad de aprender del nifio, como
en la praxis educativa que no correspon-
de (sino por interpretaciones y argumen-
tos “equilibristicos” o por coincidencias
casuales) a investigaciones, a analisis o
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reflexiones pedagdgicas, ni al “fondo cu-
rricular” del profesor, ni a una reflexion
critica de la experiencia didactica.

La linea evolutiva se adapta ya coincide
con “el universo inventado” de los gestos
y de los tiempos “uniformemente acele-
rados”.

En este sistema, encontramos arbitraria-
mente definidas y catalogadas jerarquias
de dificultad de los contenidos, activida-
des mas faciles mas dificiles y medias.
Los contenidos estan clasificados segun
esta arbitraria linea evolutiva es necesario
ensenar a los chicos definidos “menos”
los contenidos definidos “faciles”, los
establecidos como simples; a los chicos
“mas” los definidos como “dificiles”, es-
tablecidos complicados.

También para los contenidos se encuen-
tran posibilidades “sofisticadas” de adaptar
a los “menos”, a los “medios”, a los “mas”,
partiéndolos o reuniéndolos en mddulos,
unidades didacticas, “especiales ingenie-
rias” doctrinales. Simple-facil contrapuesto
a complejo-dificil propone, ante una difi-
cultad de aprendizaje, una reduccién en
partes mas pequenas del contenido: “si no
aprende todo, es porque es dificil para é€l,
aprendera la mitad, un cuarto, un sexto...”

Con semejante vision mecanica de la
didactica, quién tiene dificultad en apren-
der puede beneficiarse o bien de un frac-
cionamiento de los contenidos, o bien de
una dilataciéon proporcional de los tiem-
pos; como si la mitad, un cuarto o un sex-
to del contenido mantuviese el sentido
del todo; el todo por desgracia se pierde
totalmente y las dificultades que el estu-
diante presenta en el aprendizaje vienen
a ser “gravisimas” en cuanto esta sujeto a
aprender memoria sin sentido.

W —

7. Las jerarquias

En el mundo de lo establecido “mas fa-
cil” y “mas dificil”, las ciencias y los con-
tenidos tienen distinta importancia.

Entre las materias escolares, las jerar-
quias dan el primer puesto, casi indiscu-
tible, a las matematicas: “va muy bien en
matematicas, por lo tanto es muy inteli-
gente”. Estos juicios arbitrarios a cerca
de las disciplinas, proponen a menudo
una jerarquia considerando el valor del
tiempo, del espacio, de los maestros. El
tiempo que se dedica a las matematicas
es considerado de extrema concentra-
cién, fatigoso, esta puesta en las prime-
ras horas de la mafiana (cuando la mente
esta, se dice, fresca y reposada) y justo
después le sigue el tiempo de disciplinas
mas relajadas: educacion fisica, dibujo,
musica. La jerarquia se modifica también
con relacion al ejercicio de la autoridad
del maestro.

El contenido matematico tiene una
fuerza oculta, cuando, como sucede en
primaria, aunque el maestro sea el mis-
mo para las matematicas y para el di-
bujo, en el tiempo de las matematicas el
maestro estd en “metamorfosis”; se vuel-
ve mas severo, exige mas, sonrie menos;
la clase se organiza en consecuencia:
los pupitres se ponen de otra manera,
es necesario estar sentados mas rectos,
es necesario moverse poco, hablar poco,
escuchar mucho, tener el gesto atento y
concentrado: “... no estamos en absolu-
to en la hora de educacidn artisticas ni-
nos”, en la hora de la educacién artistica
podréis relajaros ya que sirve de relax
entre materias que requieren mas aten-
cion, pero ahora debéis de concentraros
al maximo”.



8. La ingenieria
de la diddctica

En una gran mentira que no se llega a
entender de dénde nace, los Programas
del Ministerio junto al poco tiempo del
que se dispone se vuelven frecuentemen-
te como “los culpables” de las obligadas
opciones did4cticas, y todo esto incluso
si los programas son no prescriptitos,
orientativos, aconsejables, incluso si esta
la liberta de ensefianza, la autonomia. Las
programaciones por tanto, organizadas
por parte de los maestros con relacion a
su libertad de ensefianza, esta por encima
de todo, y por encima de la originalidad
de los nifios, de sus necesidades, de su
auténtico recorrido de desarrollo.

Dicho comportamiento se convierte en
mas macroscopico en las orientaciones
de la: “ingenieria de la didactica”, que
parece que tengan en cuenta la singula-
ridad y de la autenticidad pero principal
y Unicamente respecto a un proyecto
modular, llegando a prever unidades di-
décticas, preconstruidas independiente-
mente del conocimiento de Franco, Paola
o Marina.

Lo vivido por cada nifio, sus deseos, las
emociones, son reconocidas aquellas que
existen, pero pre-establecidas mas de una
vez, en la organizacion programada con
anticipacion de los contenidos.

En estos casos también la afectividad,
los deseos son tratados del mismo modo
que la historia, matematicas, geografia...
La tendencia es aquella de organizar todo
antes, de programar antes de conocer a los
alumnos, de quitar los eventuales errores
de los contenidos (perdidas de tiempo),
incidentes que distraen del objetivo.
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A menudo encontramos, de modo hi-
per-organizados los prejuicios que ha-
biamos indicado sobre las orientaciones
“sumatorios y lineales”. La ingenieria
de la didactica se presenta como un gran
universo pre-organizado que provee y
conoce las multiples posibilidades cog-
nitivas de los recorridos para aprender
contenidos.

El nifio se encuentra frente a proyectos
hechos por otros que debe sufrir, y en es-
te sufrir programado “con ingenieria” los
contenidos, aquello que necesita aprender
sin deseo, se encuentra a menudo el origen
del rechazo del saber, del conocimiento, la
causa del abandono, del fracaso.

El recorrido de la experiencia esta prefi-
jado: los objetos, los espacios, los eventos
son para conocer situaciones preconstitui-
das; los eventos, los tiempos, los objetos
son para conocer espacios preconstitui-
dos; los espacios, los tiempos, los eventos
son para conocer con objetos preconsti-
tuidos.

El recorrido de los aprendizajes racio-
nalmente asi ordenado no presenta la po-
sibilidad de ser modificado.

So6lo los contenidos para aprender se
convierten en el objeto de btisqueda y de
programacion, de discusién, y el riesgo
esta en ver sélo en el leer, el escribir, las
matemadticas, y no el nifio, su identidad,
su bienestar, su historia, su experiencia,
sus deseos...

El placer, las emociones, la afectividad
vienen percibidos como los “abstractos”
que tienen una consistencia mas ideolo-
gica que concreta, o meramente tratadas
del mismo modo que los contenidos para
estudiar.
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Estamos todos de acuerdo, padres,
maestros, pedagogos, técnicos, psicélo-
gos, médicos, terapeutas en subrayar la
importancia fundamental de la dimen-
sion emotiva también en los itinerarios
de aprendizaje, pero sin embargo tales
premisas, a menudo, esta considerada
solo en los asuntos que permanecen en
un area discursiva, lejana de estos pro-
blemas, incidentes ocasiones y descubri-
mientos los cuales estan inmersos en la
rutina escolar.

Parece que la esfera de lo afectivo dis-
torsiona la practica, la cual forma parte
de las palabras y no de los hechos, de la
experiencia.

Parece que los hechos sean sélo los con-
tenidos, y parece que el contexto, las si-
tuaciones, las condiciones, las modalida-
des, el placer... no interfieran en el éxito o
fracaso escolar.

Tal ensefianza diddctica no tiene el fin
de tomar conciencia de los procesos que
han estructurado y organizado el saber,
los conocimientos, las convenciones, sino
que se interesa sobre todo y exclusiva-
mente por la “correcciéon”, también paso
por paso, de los aprendizajes.

Esto propone la formacién de una per-
sona que tiende a pararse a buscar posi-
bles resoluciones estrictamente en el inte-
rior de los instrumentos, teorias, hipotesis
organizadas por cada uno, y por otros.

Se espera que cada uno organice los co-
nocimientos, busquedas o defina los pro-
blemas, hipétesis y encuentre las resolu-
ciones, y que sucesivamente los proponga
en un recurso formativo.

Tanto mas se es “bueno” en la escuela tan-
to mas nuestras capacidades son pasivas.
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9. La pedagogia
de la cooperacién
del descubrimiento
y de la integracion-
inclusién

Entramos asi en las orientaciones que
definimos como una “Pedagogia de la co-
operacion y del descubrimiento”.

Continuamos por “interrogar la expe-
riencia”; procuraré analizar y reflexionar
sobre los potenciales de innovacion que
tal orientacion ha realizado, propuesto y
puede proponer.

Tomemos algunas palabras claves re-
ferentes, que han caracterizado los iti-
nerarios de integracion-inclusion y en la
explicacion —para darles significado y le-
gibilidad— trataré ponerlo en relacion con
contextos y situaciones concretas, que-
riendo dar una organizacion sistematica
y algunas ideas y/o hipotesis de base que
han orientado y orienta los recorridos que
han producido éxito.

Pongamonos en el caso de responder a
una pregunta de caracter general que ca-
da lector, un maestro, un padre, un edu-
cador, un psicdlogo, podrian hacerme:
“;Cuales son los elementos, del punto de
vista pedagdgico fundamentales, a los
cudles nosotros podemos hacer referencia
para orientar un proyecto educativo?”.

Refiriéndome a la experiencia respon-
deria que los comportamientos determi-
nantes son los encontrados principalmen-
te “en la aceptacion de la diversidad”.

Aceptar al otro, al nifio como es y no co-
mo quisiéramos que fuese, significa reco-
nocer una presencia, una identidad, con



la diversidad que en ella hay presente que
la caracteriza y la convierte en original y
auténtica.

El respeto de la diversidad, de la iden-
tidad, de la originalidad del individuo,
la cooperacién, la ayuda reciproca, la
calidad de la vida, la educacion para la
paz... son las palabras recurrentes en los
proyectos de integracion, palabras que se
transforman en ocasiones, en contextos,
en situaciones, siempre a través de nue-
vas oportunidades educativas.

Para poder crear un cambio en la didac-
tica resulta fundamental evaluar las hipo-
tesis y las intervenciones segtin los cano-
nes de la investigacion, teniendo presente
que los recorridos educativos y didacticos
necesitan de una cooperacion de ciencias,
de cientificos y de técnicos en el sector es-
colar.

El rigor requerido en una investigacion
multidisciplinar propone la necesidad de
reflexionar acerca de los diferentes estilos
y curricula formativos de los maestros
que urgentemente necesitan afrontar pa-
ra formar nuevas modalidades profesio-
nales.

Necesitamos de profesionales con una
mentalidad abierta a la innovacién, pre-
parada a la confrontacién, al cambio, una
mentalidad multidisciplinar con una ho-
nestidad intelectual que obre con el placer
y el deseo de saber, en una dimension per-
manentemente proyectual, capaz no solo
de descubrir el problema sino de saberlo
afrontar con la “emocion de conocer”.

Un profesional que sepa analizar, obser-
var, al individuo en el contexto complejo
en el cual vive; tener permanentemente en
cuenta que su que hacer su existir no van
considerados solo en las constantes regu-
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lares, sino que van observadas, documen-
tadas, en su desenvolverse, en los proce-
sos dinamicos que lo ponen con relacién a
los distintos contextos y situaciones.

10. Por lo tanto...

A causa de la presencia de nifios con di-
ficultad en el aprendizaje (gracias a la ley
104) en los ultimos diez afos la experien-
cia y la investigacién han puesto de mani-
fiesto que las dificultades en el aprender
a menudo coincidian con la dificultad de
ensefar y corresponden a la necesidad de
otros modos de ensefiar; se pone de mani-
fiesto que a veces las opciones diddcticas
en la evaluacién y el considerar las com-
petencias y las inteligencias estan basadas
en prejuicios. La presencia de nifios con
dificultad en el aprendizaje en la clase, ha
revelado y revela carencias y ha indicado
posibles nuevos recorridos, contenidos, y
modalidades formativas.

Si se ha descubierto que los nifios con
o sin discapacidad necesitan de interven-
ciones didacticas basadas en una pedago-
gia que tengan en cuenta la multitud de
factores que concurren a proponer condi-
ciones adecuadas en el aprendizaje.

Un grupo clase con o sin la presencia de
un nifio con dificultad en el aprendizaje,
necesita de intervenciones y estrategias,
métodos, lenguajes, e instrumentos di-
versos

Codigos y modalidades distintas, tales
de favorecer y potenciar la originalidad
de cada uno.

Una intervencion pedagdgica integrada

e inclusiva no propone discriminaciones
y clasificaciones refiriéndose a la cantidad
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del conocimiento que un nifio posee (tan-
to mas conoce, tanto mas eres bueno).

No se refiere a modelos ilustrados y su-
matorios de los conocimientos, sino que
propone Autonomias para actuar en el
saber; un nino debe poder aprender a pe-
dir, a quién pedir, como pedir, qué pedir,
debe saber verificar y formular hipdtesis
e instrumentos para la investigacion; un
niflo capaz de aprender a aprender en
tiempos incluso fuera de la escuela y con
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RESUMEN

ABSTRACT

La sociedad actual es cada vez mas mul-
ticultural, la educacion ha de estar aten-
ta ante lo que esto representa, siempre
tomando como base un didlogo inter-
cultural y formulando propuestas edu-
cativas para atender a esta diversidad.
No todas las propuestas en torno a la
Educaciéon multicultural tienen las mis-
mas intenciones sino que hay gran dis-
paridad y una cierta ambigiiedad por lo
que se hace necesario realizar un repaso
a los principales modelos de Educacion
multicultural y con ello plantear unas li-
neas claras y validas de intervencion.

PALABRAS CLAVE

Today's society is increasingly mul-
ticultural; so education has to be at-
tentive to what it represents, always
based on intercultural dialogue and
suggesting educational proposals to
meet diversity. Not all proposals re-
lated to multicultural education ha-
ve the same intentions but there is
a great disparity and a certain am-
biguity which makes it necessary to
conduct a review of the main models
of multicultural education and thus
pose a clear and valid line of inter-
vention.

KEY WORDS

Educacion, multicultural, intercultural,
diversidad, intervencion educativa.

Education, multiculturality, intercultura-
lity, diversity, educational intervention.

59

(9L-65 "dd)



NUEVOS RETOS, NUEVAS PERSPECTIVAS PARA LA EDUCACION MULTICULTURAL

Introduccidn

La sociedad actual es cada vez mas di-
versa y compleja. Estamos viviendo un
momento que presenta profundos cambios
y transformaciones. Se cuestiona cada vez
mas el mundo que estamos acostumbrados
a interpretar. Se prima la ambigiiedad y la
incertidumbre. Resulta necesario repensar
el papel de la educacion en la sociedad. Es
indudable que se deben proponer algunas
respuestas educativas diferentes y alter-
nativas a las ya existentes. Es el momento
preciso para esbozar lineas de actuacion
para un futuro inmediato, con una mirada
clara en como queremos conformar esta
sociedad multicultural y multiétnica para
proximas generaciones.

Existen datos objetivos que avalan de
una manera cierta esta afirmacion de que
cada vez somos mas una sociedad multi-
cultural, si bien es cierto que nunca deja-
mos de serlo. Asi, los mas de 4 millones
de extranjeros en la sociedad espafiola
rondan el 10% de la poblacion total, mien-
tras que en el curso 2007-2008 el nimero
de alumnado extranjero en los colegios
rondard el 9,4%, como recoge la ministra
Mercedes Cabrera en la inauguracion ofi-
cial del curso.

Una de las cuestiones fundamentales
que se debe plantear en este contexto es
codmo la educacion necesita estar siempre
atenta a cualquier cuestion relacionada
con la interaccion entre las diversas etnias
y culturas para poder afrontar la comple-
jidad y la diversidad de la sociedad mul-
ticultural actual; asi como la comunica-
cién y la necesidad de compartir espacios
entre las diferentes culturas, sin olvidar
tampoco el papel tan importante que los
medios de comunicacién juegan cada vez
mas en la conformacion de las opiniones
de las personas.
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Esta sociedad multicultural actual se
conforma a partir de las identidades multi-
ples que representan los distintos grupos,
asi como a través de las relaciones entre los
diferentes grupos que conviven en un con-
texto comun para salvaguardar la configu-
racion de un futuro compartido.

El didlogo entre los diferentes grupos
y el multiculturalismo democratico se
erigen como pilares fundamentales para
la construccién de esta nueva sociedad
multicultural en la que los planteamien-
tos educativos multiculturales tienen un
componente muy significativo para desa-
rrollar los valores de igualdad, confianza,
libertad, respeto, solidaridad, justicia so-
cial, generosidad, bondad y tolerancia.

Esta sociedad multicultural asi definida
es un mosaico diverso en el que resulta
imprescindible preservar y favorecer la
pluralidad no sdlo en apariencia, sino
como un bien positivo y enriquecedor en
si mismo, que permita la transformacion
profunda de los modelos actuales por
otros nuevos con una mayor confianza en
un futuro mejor.

La sociedad multicultural facilita la
interrelacion y el intercambio entre los
distintos grupos culturales. Estos valo-
res manifiestan la necesidad ineludible
de trabajar desde nuestro ambito educa-
tivo para contribuir a la organizacion de
la multiculturalidad de nuestra sociedad
tomando en consideraciéon esta diversi-
dad y complejidad que la conforman. Ello
implica hacer patente el intercambio rico
y valioso entre los distintos grupos y las
personas. Pero también con la firme in-
tencion de crear otras formas de relacio-
narse y comportarse en este nuevo orden
social, facilitando de este modo un lugar
de encuentro entre las diferentes tradi-
ciones culturales, la elaboracion de nue-



vas pautas de actuacién que permitan la
creacion de un nuevo marco de didlogo
intercultural.

Cada uno de estos aspectos de la socie-
dad multicultural debe tener un referente
inmediato en la educacién, lo cual no se
puede ni obviar ni ocultar. Esto supone
que la educacion debe sufrir transforma-
ciones radicales profundas en las practi-
cas y en las propuestas educativas que se
formulen, asi como en la organizacién del
conocimiento, en la seleccién de los con-
tenidos, en el desarrollo de las practicas
educativas y su organizacion, asi como en
la evaluacion de las distintas propuestas
educativas. Esta es la nueva realidad edu-
cativa a la que nos enfrentamos y a la que
debemos dar cumplida atencion desde
esta innovadora vision del conocimiento.

La Educacion multicultural tiene como
principio reconocer y salvaguardar la di-
versidad cultural existente en el curriculum
y en la sociedad, ademas de ser una pro-
puesta de politica educativa. La Educacién
multicultural privilegia el estudio del co-
nocimiento y las culturas de los distintos
grupos, minoritarios y mayoritarios, que
conviven en una sociedad plural y multi-
ple, con una intencién de comprensiéon y
comunicacion entre ellos, como seniala Ca-
meron McCarthy (1994: 295).

La Educacién multicultural aborda
cuestiones tales como el racismo, los nue-
vos racismos, la segregacion, la justicia
social en una sociedad desigual para los
grupos minoritarios, la atencion a la di-
versidad, la inmigracion, la poblacion
gitana y otras minorias, las distintas cul-
turas que conviven en nuestra sociedad
cdmo aparecen reflejadas las diferencias
culturales en los medios de comunicacion
de una manera sesgada y parcial, los pro-
yectos de desarrollo educativo, etcétera,
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pero siempre abordados desde una 6pti-
ca diferente, mas abierta, en la que se dan
cabida a otras lecturas de los discursos
que se han ido componiendo con el tiem-
po, ademas de considerar como se estan
elaborando en la actualidad.

La sociedad que facilita y propicia el
desarrollo de la diversidad, en oposicién
a la segregacion, al racismo, al sexismo, o
cualquier tipo de discriminacion por ra-
zOn de la diferencia, cimenta los cauces
que facilitan la interrelacion profunda en-
tre los distintos grupos con una mencién
especial al didlogo y la intercomunicacién
entre los grupos. Lo cual supone dar car-
ta de naturaleza a la comunicacién entre
grupos y dar voz a las personas represen-
tativas de estos grupos minoritarios para
que se pueda producir un dialogo en pie
de igualdad, alejados de posicionamien-
tos etnocéntricos, paternalistas o de rela-
tivismo cultural.

Resulta evidente afirmar que desde
nuestro ambito educativo es imprescin-
dible plantear propuestas educativas que
se formulen en este nuevo marco social
multicultural para poder atender a la di-
versidad cultural que se manifiesta en la
sociedad y en los individuos. Todas las
propuestas que se organicen deben con-
templar aspectos mas estrictamente mul-
ticulturales y de atencién a la diversidad
en todas las instancias posibles, cualquie-
ra que sea el &mbito de intervencion en el
que se propongan actuar.

Las propuestas educativas para atender
la diversidad que se conforman desde el
campo de la Educacion multicultural de-
ben contemplar una serie de principios
comunes a todas ellas. Estos principios se
refieren a la necesidad de atender a todos
los ambitos educativos cualquiera que
sea su definicion, es decir, las propuestas
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educativas que se hagan atendiendo a la
diversidad se podran estructurar en todos
y cada uno de los niveles de la educacion,
incluso en propuestas educativas que va-
yan mas alla de lo estrictamente académi-
co. Otro elemento importante a tener en
cuenta es que el desarrollo de los conteni-
dos sean adecuados a los principios de la
Educacion multicultural y Atencién a la
diversidad, en los que se desarrollen de
una manera abierta y critica otras pers-
pectivas nuevas de conocimiento, asi co-
mo hacer una mencién explicita a otras
realidades culturales.

Todos estos puntos contribuyen a dar
una vision mas global y dinamica de la
sociedad en la que el componente mul-
ticultural resulta siempre esencial e im-
prescindible, acompafnado de un talante
mas abierto de aceptacion y respeto por la
diversidad. Los principios educativos que
sustentan estas actuaciones se enmarcan
dentro de la perspectiva critica del cono-
cimiento, en las que lo fundamental es
analizar la realidad desde unos posiciona-
mientos diferentes e innovadores. En este
sentido, se puede dar cabida a diferentes
tipos de actividades y estrategias educa-
tivas en las que lo mas importante es la
reflexion y la organizacion de propuestas
educativas que estén en consonancia con
los valores aqui descritos.

Algunas de estas propuestas educati-
vas de Educacion multicultural se eng-
loban en cualquier &mbito educativo, no
se circunscriben tnica y exclusivamente
a aquellos mas estrictamente multicultu-
rales, donde aparece de una manera mas
evidente todas las caracteristicas de la so-
ciedad multicultural. Plantear estas pro-
puestas supone disefiar lineas de actua-
cién que confluyan con posiciones mas
relacionados con los valores de justicia
social, multiculturalismo democratico,
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participacion ciudadana, solidaridad en-
tre iguales, respeto a la diversidad, comu-
nicacion y didlogo,... para combatir de
manera activa los nuevos racismos y los
sesgos que cada vez conforman de una
manera mas evidente la sociedad actual.

Las propuestas educativas que se arti-
culan en este sentido, contribuyen a dar
una vision mas global y dindmica de la
sociedad en la que el componente mul-
ticultural resulta siempre esencial e im-
prescindible, acompafado de un talante
mas abierto de aceptacion y respeto por
la diversidad.

Pero no todas las propuestas en torno
a la Educacion multicultural tienen las
mismas intenciones o muestran el mismo
talante. Esto lleva a afirmar que hay una
gran disparidad y una cierta ambigiiedad
entre las propuestas que se presentan con
el epigrafe de ‘multicultural’. Algunas de
estas formulaciones plantean todo lo con-
trario a la forma de reflexién y actuacién
que se propone desde la multiculturali-
dad, y estas ultimas son las que hacen que
el panorama en torno a la Educacion mul-
ticultural sea muchas veces contradictorio
y ambiguo. Estas dispares referencias a la
multiculturalidad es lo que me mueve a
presentar esta reorganizacion discursiva
con una intencionalidad firme por clarifi-
car algo mas el panorama un tanto confu-
so en torno a la Educacién multicultural.

1. Educaciéon
multicultural

La Educacién multicultural es una rea-
lidad polisémica con multiples matices,
por lo cual resulta necesario desentrafar
la evolucién que ha sufrido en las tltimas
décadas.



Theresa Perry y James Fraser (1993: 3)
entienden que la Educaciéon multicultural
no es una nueva materia que tinicamente
anade material para el curriculum esco-
lar, sino que es una revisién, un cambio
profundo, de las relaciones entre la esco-
laridad y una sociedad democratica. Ca-
meron McCarthy (1993: 295) manifiesta
que la Educacién multicultural represen-
ta un esfuerzo por reconocer la diversi-
dad cultural existente en el curriculum y,
en ultima instancia, también debe ser una
propuesta de politica educativa.

La Educacion multicultural privilegia el
estudio del conocimiento y las culturas de
los distintos grupos, minoritarios y ma-
yoritarios, que conviven en una sociedad
plural y multiple, con una intencién de
comprension y comunicacion entre ellos.

La multiculturalidad representa la opor-
tunidad de establecer un debate critico so-
bre la educacién ya que desarrolla un tipo
de discurso que obliga a conectar y a pen-
sar los temas educativos desde un punto de
vista social. Se plantea preguntas acerca de
la complejidad de las relaciones que se pro-
ducen por razén de género, clase, cultura o
etnia. La multiculturalidad ha generado un
profundo debate sobre la educacion en las
ultimas décadas que resulta muy enrique-
cedor ya que plantea cuestiones relaciona-
das con el significado de la diferencia y la
diversidad, sobre la identidad de los gru-
pos culturales mayoritarios y minoritarios.

2. Propuestas
de Educaciéon
multicultural

La Educacion multicultural es un pro-
yecto de accion permanente que afiade
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practicas y propuestas educativas que
permiten profundizar en el multicultura-
lismo de la sociedad y en los valores de
una cultura democratica.

Dentro de las multiples estrategias edu-
cativas que se propugnan desde la Educa-
cion multicultural cabe destacar como mas
significativas y progresistas, las que se re-
fieren al multiculturalismo democratico: el
multiculturalismo critico, el asincronismo
y la educacion antirracista, que recogen
mejor las lineas desarrolladas de reflexion,
andlisis y actuacion. Aunque también exis-
ten otros modelos y practicas educativas
que desde el multiculturalismo resulta im-
prescindible estudiar, analizar y desvelar
sus intenciones educativas mas profundas
por su caracter ambiguo. Por ello, para es-
tudiar estas diferentes propuestas, he reco-
gido los trabajos en torno a los modelos de
Educacion multicultural de Javier Garcia
Castafio, Rafael Pulido y Angel Montes
(1999), el analisis sobre la desigualdad so-
cial en educaciéon de Cameron McCarthy
(1994) y el marco para reelaborar la Educa-
cién multicultural de Joe Kincheloe y Shir-
ley Steinberg (1999).

2.1. Modelos de Educacién
multicultural
de J. Garcia Castano

La Educacion multicultural para Javier
Garcia Castafio, Rafael Pulido y Angel
Montes (1999: 47-61) nace de una re-
flexion sobre la presencia en las escuelas
occidentales de grupos minoritarios que
precisan de una atencién ante el fracaso
continuado que sufren cuando acceden
al sistema educativo. Para ello se disefian
programas que tratan de mejorar el rendi-
miento de las personas de estos colectivos
y promueven un respeto hacia la cultura
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de origen, ademas de una integracion en
la cultura de acogida, dandole suficiente
importancia y valorando las culturas pro-
pias de cada persona. Estos autores plan-
tean seis posiciones o propuestas para
evitar esta discriminacién por la diferen-
cia cultural. Expresan que en la actualidad
existen seis formas diferentes de entender
qué es la Educacion multicultural.

2.1.1. Asimilacién cultural

La asimilacién cultural pretende pro-
porcionar una igualdad de oportunidades
educativas para el alumnado de las dife-
rentes culturas. Este modelo surge ante
el reiterado fracaso académico que sufre
el alumnado de los grupos minoritarios
y como rechazo a las hipotesis de déficit
genético y cultural de estos grupos. El ob-
jetivo de este tipo de educacion es disenar
sistemas de compensacion educativa me-
diante los cuales las personas diferentes
puedan acceder a la cultura dominante y
hegemonica, siendo la escuela el instru-
mento fundamental para esta labor de
integracion, ademads de ser la escuela la
principal facilitadora de este transito de
una cultura a otra.

2.1.2. Entendimiento
cultural

El conocimiento de la diferencia o el en-
tendimiento cultural supone el integrar
conocimientos sobre otras culturas en la
educacion. Las practicas de Educacién
multicultural consisten en la introduc-
cion de contenidos multiculturales en las
distintas materias que componen el cu-
rriculum. Todo alumno debe adquirir y
mostrar conocimientos en cada una de las
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materias sobre hechos, acontecimientos y
realizaciones de otras culturas, tanto de
la mayoritaria como de las minoritarias.
Por ejemplo, reconocer la contribucion de
otras culturas al pensamiento universal a
través de obras literarias y de pensamien-
to distintas a las occidentales; o mediante
el conocimiento de periodos histdricos
diferentes a los tradicionales de nuestra
cultura, todo ello con la firme voluntad
de establecer puentes de entendimiento
entre las distintas culturas. La Educacién
multicultural significa aprender acerca
de los diversos grupos culturales, ahon-
dando en las diferencias y en el reconoci-
miento de las similitudes culturales. Esta
forma de entender la Educacién multicul-
tural se rige bajo el lema de “conocer para
comprender”.

2.1.3. Pluralismo cultural

El modelo de pluralismo cultural pre-
tende preservar y extender la pluralidad
de culturas que existen en la sociedad y
en la escuela; que la escuela mantenga
y refleje la diversidad de culturas que
conforman la sociedad. Ahora bien, este
pluralismo cultural requiere una serie de
requisitos minimos en su aplicacién. La
existencia de diversidad cultural en la so-
ciedad; la interaccion inter e intragrupos;
que los grupos coexistan y compartan
aproximadamente las mismas oportuni-
dades politicas, econdémicas y educativas;
y, por ultimo, que la sociedad valore la di-
versidad cultural de una forma positiva.

2.1.4. Educacién bicultural

La educacion bicultural busca formar
individuos componentes en dos cultu-



ras diferentes con la intencionalidad ba-
sica de poder comunicarse. El elemento
fundamental de desarrollo es el lengua-
je, lo cual significa poder trabajar en
una educacion bilingiie. En este sentido,
la cultura nativa debe mantenerse y pre-
servarse, mientras que los individuos
de la cultura dominante adquieren una
lengua alternativa o una segunda len-
gua complementaria a la suya propia.
Estariamos ante una muestra evidente
de competencia lingtiistica diferenciada
entre los distintos grupos culturales. La
lengua por una parte permite mantener
la identidad cultural, pero también pue-
de facilitar un marco de intercambio de
significados y valores entre la cultura
mayoritaria y las minoritarias.

2.1.5. Educacién
multicultural como
reconstruccién social

Este enfoque concibe la Educacién mul-
ticultural como un proceso encaminado
a lograr el desarrollo de la conciencia del
alumnado de las minorias, de sus padres, y
de la comunidad en general sobre las con-
diciones socioecondémicas de la realidad,
pero no sdlo de los grupos minoritarios,
con el fin cierto de capacitar a todos los
individuos para la ejecucion de acciones
sociales basadas en esta compresion critica
de esta nueva sociedad multicultural.

2.1.6. Educacién

Antirracista

Por ultimo, la Educacion multicultu-
ral antirracista es la manifestacion ex-
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presa de programas y actitudes contra
toda la realidad racista y discriminante
que existe en la sociedad, y en la escue-
la. Busca en primer lugar una liberacion
de los grupos oprimidos y la elimina-
cién de las discriminaciones institucio-
nales que se producen. De esta forma,
la escuela juega un papel fundamental
de transformacion y para la promocion
de la accion politica. Lo esencial en es-
ta perspectiva antirracista es la organi-
zacion de estrategias de intervencién
educativa adecuadas para que no se
produzca ni aparezca el racismo en nin-
guna de sus posibles manifestaciones
de los nuevos racismos (Bueno Aguilar,
2002), (D’ Adesky, 2001).

El antirracismo se plantea fundamen-
talmente como una lucha contra las
expresiones de identidad exclusivista
y contra las practicas de dominacion
y exclusion, desde la afirmacién de la
igualdad racial de los humanos, desde la
asuncién de la diferencia, desde el res-
peto y la interaccion fecunda entre los
grupos, dentro de un marco de igualdad
(Etxeberria, 1994: 2).

La educacién antirracista propug-
na para una intervencién educativa,
cualquiera que sea su ambito de traba-
jo, una valoracion y aceptacion de las
otras culturas a partir de la comunica-
cidén constante, dentro de un clima de
respeto democratico y en el marco de
los Derechos Humanos. La educacion
antirracista asi entendida descansa en
el corazon de la educacion ya que pro-
pugna unos valores de justicia, libertad
y atencion a la diversidad con la inten-
cionalidad de intervenir de forma ac-
tiva en cualquier propuesta educativa
que se formule.
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2.2. Modelos de andlisis
de la desigualdad
social de Cameron
McCarthy

Para Cameron McCarthy (1994: 298) la
Educacién multicultural nace como un
reto a las propuestas curriculares etno-
céntricas sobre educacion, y como un in-
tento de reflexion sobre la realidad en la
que emergen distintos tipos de conflictos,
contactos e interacciones entre distintas
culturas y grupos étnicos. El analisis sobre
la Educaciéon multicultural emerge cuan-
do se constata de hecho la persistencia de
la desigualdad racial en la ensefianza, y se
desarrollan distintas propuestas de aten-
cién a la diversidad, si bien es cierto que
cada una de las politicas generadas desde
la escuela, e inspiradas en instancias su-
periores, tienen distinto grado de com-
promiso y muestran propositos diferen-
tes. La Educacion multicultural estudia
este caracter complejo de las relaciones
culturales en la vida institucional de las
organizaciones sociales como la escuela
ademas de otras instancias educativas. En
vez de tratar a los grupos minoritarios co-
mo entidades homogéneas, sefala cuales
son los intereses, las necesidades y los de-
seos contradictorios que informan la con-
ducta social, educativa y politica de las
minorias, e intenta desvelar la compleja
comprension de las diferencias raciales
en educacion.

2.2.1 Antecedentes
de la Educacién
multicultural

La Educacién multicultural presen-
ta unos antecedentes histdéricos que se
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definen por dos tipos de politicas edu-
cativas que se han desarrollado desde
principios del siglo pasado en distintos
paises. Los antecedentes de la Educa-
ciéon multicultural que se encuadrarian
dentro de esta perspectiva son politicas
educativas de asimilacion cultural e in-
tegracion cultural.

Estas propuestas educativas para los
colectivos minoritarios tratan de igua-
lar la poblaciéon dentro de la cultura
mayoritaria, con una pretensién de asi-
milacion cultural. Se considera la asi-
milacion y la incorporacion cultural de
los distintos grupos étnicos, distintos
al grupo mayoritario, como un objetivo
social deseable. En esta posicién se ge-
nera también un discurso en torno a la
desviacion de los grupos en situacion de
desventaja, llegandose incluso a mani-
festar que existen diferencias genéticas
que se constituyen en sefiales indelebles
de las capacidades relativas de los dis-
tintos grupos de seres humanos. Estas
diferencias genéticas se conceptualizan
como determinantes de la jerarquia de
clases y de grupos raciales.

El segundo enfoque hace referencia a
la integracion del individuo en las ins-
tituciones sociales orientadas a lograr
el consenso, para que haya un enten-
dimiento cultural y una igualdad de
oportunidades para cada persona en el
marco de la sociedad. Manifiestan que
los jovenes de las minorias padecen
una privacion cultural, por ello estan
retrasados en su evolucién lingiiistica,
cognitiva y social, razén por la cual fra-
casan en la escuela, en este sentido, se
“culpabiliza a la victima” por no haber
hecho los esfuerzos suficientes para
poder superar sus problemas de desa-
rrollo.



2.2.2. Solucién
multicultural

Los discursos en torno a la Educacion
multicultural propiamente dicha apare-
cen, en parte como respuesta de las mi-
norias ante el fracaso de los programas de
educacion compensatoria, pero también
para atender a las exigencias mas fun-
damentales en las reformas educativas y
sociales.

En contraposicion con las posturas an-
teriores, se concibe la Educacion multi-
cultural como un proceso encaminado a
lograr el desarrollo de los niveles de cons-
ciencia del alumnado de los grupos mi-
noritarios, de sus padres y madres, de la
comunidad en general acerca de sus con-
diciones socioecondmicas, con el objeto de
capacitarles para la ejecucion de acciones
sociales basadas en la comprension critica
de la realidad. Asi se promueven modelos
de desarrollo cultural en correspondencia
con la educacion como la comprension
cultural, cuya idea fundamental es que el
alumnado y el profesorado deben ser mas
sensibles a las diferencias étnicas presen-
tes en el aula o en cualquier situacion edu-
cativa; la competencia cultural, que insis-
te en programas de educacién bilingiie y
bicultural para que tanto el profesorado
como el alumnado puedan demostrar su
competencia en el lenguaje y en la cultu-
ra de grupos distintos; y la emancipacién
cultural, sefiala que la incorporacion o
inclusién de la cultura minoritaria en el
curriculum escolar tiene la posibilidad de
influir de forma positiva en el rendimien-
to académico de las minorias y mejorar
sus oportunidades fuera de ella.

Los modelos de comprension cultural
estan relacionados con estudios cultu-
rales y programas de relaciéon que des-
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tacan la mejora del conocimiento de los
diferentes grupos étnicos. El relativismo
cultural constituye el punto central de es-
te enfoque, en el que se consideran que
todos los grupos sociales y étnicos son
equiparables en el plano formal, aunque
adolecen de un marco general como el
de los Derechos Humanos que enmarque
su plan de actuacién. Son discursos de la
reciprocidad y del consenso del tipo: “so-
mos diferentes, somos iguales”.

El segundo grupo enfatiza en el campo
de la competencia cultural, que supone la
asuncioén de los valores de pluralismo cul-
tural, que deberian tener un lugar central
en el curriculum escolar. El enfoque de
competencia cultural supone el fomento
de programas de estudios bilingiies y de
estudios étnicos que permitan la cons-
truccion de puentes entre los diferentes
grupos étnicos. Los valores del plura-
lismo abogan fundamentalmente por la
conservacion del idioma y la cultura de
las minorias, y por preparar al alumnado
de las minorias para la negociacion social
y cultural con la sociedad mayoritaria. Se
valora la herencia cultural y el idioma de
los grupos minoritarios y se muestran a
favor de la inclusion significativa en el
curriculum de aspectos de la cultura de
las minorias. Pero la contradiccion funda-
mental que se genera es que se produce la
afirmacién de la cultura de las minorias,
tendiendo puentes entre los grupos mi-
noritarios y la corriente dominante de la
sociedad, pero al final es la cultura mayo-
ritaria la que propone las vias para llevar
a cabo la incorporacién o la asimilacion al
sistema educativo.

La reformulacién y reconceptualiza-
cion de las perspectivas multiculturalis-
tas sobre la desigualdad racial demandan
discursos politicos mas reformistas de
emancipacion cultural y de reconstruc-
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cién social. La idea de emancipacion cul-
tural en el marco del multiculturalismo
adjudica un valor positivo a la cultura de
las minorias ya que puede promover la
emancipacion cultural y la mejora social
de las personas de las minorias. Se fomen-
ta el respeto por la historia, la cultura y los
idiomas de los individuos pertenecientes
a minorias culturales y étnicas en las es-
cuelas por el efecto positivo que tendra en
el autoconcepto de estas personas perte-
necientes a los grupos minoritarios.

2.2.3. Teorias radicales de
la desigualdad racial

Paralelos a estos posicionamientos mul-
ticulturalistas estarian algunos enfoques
neomarxistas de los tedricos de la escuela
sobre la desigualdad racial que se ocupan
de un modo mas directo de las cuestiones
del andlisis estructural y de la economia
politica en las relaciones raciales. Estos
autores sostienen que son totalmente in-
adecuados los intentos de caracterizacion
del problema de la dominacion racial en
la escolarizaciéon en términos de actitu-
des, valores y diferencias psicoldgicas
individuales dentro de la corriente domi-
nante. Destacan la relacién integral que
existe entre la escolaridad, la economia y
las estructuras de poder. Sefialan que se
deben tener muy presentes las relaciones
y estructuras socioecondmicas estableci-
das en la sociedad. Defienden una mayor
flexibilidad para examinar las relaciones
entre la escolarizacion y la ideologia, en-
tre la cultura, la politica y la economia.
Analizan también cuédles son las practicas
culturales de las personas pertenecientes
a la clase trabajadora y a las minorias.

Con un interés por completar este tipo de

andlisis, aparecen referencias sobre el carac-
ter multifacético de la etnia y su influencia
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en la educacion y en la sociedad que requie-
re una respuesta multidireccional que reco-
nozca que los individuos de las minorias no
solo estan oprimidos como sujetos raciales,
sino que también estan situados como suje-
tos pertenecientes a una clase social y con
un género determinado. Estas dindmicas
de etnia, clase social y género se entrelazan
de manera desigual en el tejido de las ins-
tituciones y estructuras de la sociedad, por
ejemplo, las experiencias de la desigualdad
educativa de un joven negro de clase me-
dia son cualitativamente diferentes de la de
una chica negra de clase trabajadora; son
muy diferentes las experiencias de una mu-
jer gitana y las de un hombre gitano.

2.2.4. Asincronismo

El modelo asincrénico muestra el carac-
ter complejo y contradictorio de las rela-
ciones raciales. Cameron McCarthy (1994)
apuntan que la interseccion de raza, clase
social y género en el ambiente educativo
de la escuela, u otros ambitos educativos,
son sistematicamente contradictorias o
asincronicas, es decir, que resumen las
grandes diferencias de intereses, necesi-
dades y deseos que separan los diferentes
grupos minoritarios entre si, y con res-
pecto a la mayoria en los ambientes edu-
cativos y a la sociedad en general.

El asincronismo afirma que “los indivi-
duos o los grupos, en su relacién con insti-
tuciones econdmicas, politicas y culturales,
como las escuelas, no comparten una con-
ciencia idéntica ni expresan los mismos in-
tereses, necesidades o deseos en el mismo
punto del tiempo”. El funcionamiento de
las relaciones de raza, clase social y género
en las practicas cotidianas de las escuelas,
centros de trabajo, etcétera, son sistemati-
camente contradictorias o asincrénicas. Lo



cual ayuda a sentar las bases de un enfo-
que alternativo del pensamiento sobre es-
tas relaciones y dindmicas sociales.

El asincronismo representa la compleji-
dad de las relaciones dinamicas de raza,
clase social y género, ya que éstas no se
reproducen mutuamente sin problemas,
sino que a menudo tienen efectos contra-
dictorios en los ambientes institucionales.
La interseccién de raza, clase y género
en el nivel local de la escuela puede con-
ducir a interrupciones, discontinuida-
des, incrementos o disminuciones de los
efectos originales de cualquiera de estas
dindmicas. Las culturas no deben ser en-
tendidas como unidades o entidades in-
mutables y cerradas, sino que mas bien se
encuentran cruzadas por otros referentes
de género, de clase social o discapacidad
de los miembros del grupos a que perte-
necen, que hacen resaltar la complejidad
de las relaciones de desigualdad racial.
Ademas, se constata en la actualidad una
gran interrelacion entre los miembros de
los diferentes grupos en todos los niveles
de la sociedad, en este sentido destacan
con mas fuerza situaciones de hibridacion
y mestizaje por lo cual resulta no sélo ne-
cesario, sino que anadiria que hasta im-
prescindible, establecer estas dinamicas
complejas de analisis en las que se cruzan
aspectos de etnia, género y clase social.

2.3. Multiculturalismo
tedrico-critico de Joe
Kincheloe y Shirley
Steinberg

Los modelos de anélisis que Joe Kin-
cheloe y Shirley Steinberg (1999) realizan
en torno a la Educaciéon multicultural re-
cogen los cambios sociales emergentes
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que se estan produciendo en la sociedad
actual, amén del proceso de construccion
de identidades culturales colectivas por
parte de los grupos, en los que se desta-
can la complejidad y heterogeneidad de
las relaciones que se establecen entre los
mismos. Desarrollan una concepcion in-
tegral del espacio y los escenarios donde
se producen las relaciones multicultura-
les, esto es, en la escuela, en los medios
de comunicacién, o en todo el universo
de la vida cotidiana. Como resalta Ma-
ry Nash (1999: 15), “la pedagogia del
multiculturalismo no se limita ni mucho
menos al ambito de la escuela, sino que
implica a toda la sociedad en su conjun-
to, en una dinamica general relacionada
con la justicia social, el desarrollo de la
ciudadania, la democracia participativa
y la eliminacién del sexismo”. Todo esto
requiere un nuevo marco innovador pa-
ra reelaborar la Educacion multicultural,
y enmarcar sus diferentes tendencias.

El multiculturalismo, tal como lo en-
tienden, requiere destacar el hecho de que
vivimos en una sociedad multicultural, y
con un afdn comprensivo de tan compleja
diversidad establecen cinco maneras dife-
rentes de analizar cualquier tipo de rela-
ciones que se producen:

2.3.1. Multiculturalismo
conservador o
monoculturalismo

El multiculturalismo conservador o mo-
noculturalismo esgrime la creencia de la su-
perioridad de la cultura occidental frente al
resto de culturas, que las considera inferio-
res, incluso en el orden genético, y conside-
ran que estan desprovistas de derechos fun-
damentales. Los autores que defienden esta
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perspectiva de pensamiento le han dado al
muticulturalismo el cardcter de enemigo in-
terno al que hay que combatir. Este modelo
carencial de la educacién monoculturalista
busca fundamentalmente la asimilacion
integral de las otras culturas y propugna
nuevas formas de racismo mucho mas su-
tiles que las precedentes, en la que hay una
defensa a ultranza de las tradiciones occi-
dentales y del patriarcado blanco.

2.3.2. Multiculturalismo
liberal

La version liberal del multiculturalismo
se muestra convencida de que los indivi-
duos pertenecientes a los diversos grupos
raciales comparten una misma igualdad
natural y una condiciéon humana comun.
El requisito basico para el desarrollo sera
competir en esta sociedad en igualdad de
condiciones, con las mismas oportunida-
des sociales y educativas, evitando cual-
quier impulso por politizar o contextua-
lizar la situacion que sufren los distintos
colectivos sociales y étnicos. Se efecttia
un ensalzamiento del individuo y de la
razon humana como instancias angulares
en la construccion de la nueva sociedad
multicultural que se esta gestando. Este
nuevo modelo de liberalismo o neolibera-
lismo trata de convertir el sistema esco-
lar en un mercado, imponer un modelo
de sociedad en el que la educacion acabe
siendo reducida a un bien de consumo
mas, y busca que los sistemas educativos
se reduzcan a meras mercancias.

2.3.3. Multiculturalismo
Pluralista

La linea central de argumentacion del
multiculturalismo pluralista es la diferen-
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cia, aunque con una descontextualizacion
sociocultural de las cuestiones de raza y
género. La diversidad se convierte en algo
intrinsecamente valioso y deseable, y la
educacion diversificada impone qué deben
aprender acerca del conocimiento, los valo-
res, las creencias y los patrones de conducta
caracteristicos de los distintos grupos. Este
multiculturalismo pluralista requiere, en
nombre de la diversidad, que las personas
adquieran una ‘alfabetizacion multicultu-
ral’ que desarrollaria algunas habilidades
necesarias para desenvolverse con éxito en
situaciones culturalmente diferentes, asi
mismo, las personas de origenes culturales
diferentes aprenderian a valerse dentro de
la cultura principal. De este modo se elo-
gian las diferencias porque suponen un en-
riquecimiento cultural para todos.

2.3.4. Multiculturalismo
esencialista
de izquierdas

El esencialismo supone la creencia en un
conjunto de propiedades inalterables que
perfilan la estructuracion de cada catego-
ria particular. Este esencialismo se refiere
a la articulacion del multiculturalismo y
expresa que la formacién de la identidad
se elabora socialmente asociada a un pa-
sado histérico de autenticidad cultural y a
una serie de factores invariables. Esta es-
trechez de miras que refleja este esencia-
lismo queda ejemplificada en la tendencia
de sus defensores por dirigir la atencién
hacia una sola forma de opresion, funda-
mentalmente la clase social, olvidandose
del resto. El multiculturalismo esencialis-
ta se ha preocupado mas de la afirmacién
de su autenticidad que de formar alianzas
democraticas estratégicas a favor de la to-
lerancia, la justicia social y la libertad.



2.3.5. Multiculturalismo
tedrico-critico

El multiculturalismo critico analiza de
manera pormenorizada las cuestiones de
poder y dominacioén, y cémo estas se pro-
ducen en la sociedad actual en los lugares
de trabajo, en las escuelas y en la vida coti-
diana; asi como los métodos de resistencia
a la opresion. Ademas, trata de contextua-
lizar las causas de la desigualdad que se
produce y que interacttian con las cate-
gorias de clase social, raza y género, “hay
tantas diferencias dentro de los grupos
culturales como las que muestran al com-
pararlos entre si” (Kincheloe y Steinberg
1999: 50), que algunas veces interactiian
de forma complementaria y otras de forma
contradictoria. Los principales compromi-
sos que desarrolla el multiculturalismo cri-
tico se establecen con la emancipacion de
los grupos, con la justicia social, con la so-
lidaridad y con la democracia igualitaria,
siempre en relacion con la pedagogia.

La ética multicultural critica resulta
crucial en el curriculum multicultural de
la diferencia porque el alumnado valora
positivamente la diversidad y las dispari-
dades culturales que giran en torno a las
perspectivas de raza, clase y género, ade-
mas de la revitalizacion de la democracia
y del pensamiento democratico como
cuestiones fundamentales de cualquier
propuesta educativa.

Esta reconceptualizacién del pensa-
miento multicultural que supone el mul-
ticulturalismo democratico esta intima-
mente conectada con las esferas de analisis
politico, ético, cultural y econdémico, y con
una reconceptualizacion del conocimiento
curricular, mediante la valoracion positiva
del poder de la diferencia como elemento
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transformador y dinamizador del pensa-
miento democratico con la intencionali-
dad por la constitucion de una ciudadania
creativa, consciente, responsable, tolerante
y solidaria.

A modo de resumen, la Educacion
multicultural debe dar cumplida refe-
rencia e informacion, amén de un anali-
sis pormenorizado, sobre todas aquellas
cuestiones que se imponen en esta nueva
sociedad diversa. Por ello, querria plan-
tear este cuadro comprensivo que resu-
me la especificidad de las diferencias
entre los distintos modelos, asi como las
similitudes entre las distintas formas de
abordar el trabajo de la Educacién mul-
ticultural.

En primer lugar, estarian los anteceden-
tes monoculturales de la Educaciéon mul-
ticultural que presentan una explicacién
etnocéntrica y completamente parcial del
multiculturalismo, en los que se pone en
tela de juicio la existencia misma de la so-
ciedad multicultural.

Por otra parte, aparecerian las perspec-
tivas multiculturales propiamente dichas,
que son aquellos planteamientos de la co-
rriente dominante en el pensamiento multi-
cultural y, en sus diferentes posicionamien-
tos, tratan de evitar las discriminaciones y
los sesgos que se producen en el sistema
educativo en relacién con los grupos mino-
ritarios.

Por ultimo, los modelos del multicul-
turalismo democratico que son el objeti-
vo principal de los movimientos sociales
reformadores, y tienen como primordial
ambito de intervencidn la sociedad, con el
fin de profundizar en las raices democra-
ticas de la sociedad misma, amén del am-
bito educativo como espacio de trabajo.
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Monoculturalismo

Propuestas
Multiculturales

Multiculturalismo
Democratico

Modelos de
Educacion
multicultural

Javier Garcia
Castafio y Antolin

e Asimilacion
cultural

¢ Entendimiento
Cultural

e Educacién
Bicultural

e Pluralismo cultural

e Educacion
antirracista

desigualdad social

Cameron
McCarthy

e Asimilacién

¢ Integracion

Granados e Educacidon
multicultural
e Comprension
Cultural
Modelos de

¢ Competencia
Cultural

* Emancipacion
Cultural

e Teorias radicales

e Asincronismo

Repensar el
Multiculturalismo

Joe Kincheloe y
Shirley Steinberg

e Monoculturalis-
mo

e Multiculturalismo
Liberal

e Multicultualismo
Pluralista

e Multiculturalismo
esencialista de
izquierda

¢ Multiculturalismo
tedrico-critico

Cuadro comprensivo resumen de las diferentes formas de entender la Educacion multicultural.
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3. Intervenciones
imprescindibles
en Educacién
multicultural

A partir del analisis de los distintos mo-
delos de trabajo en torno a la Educacion
multicultural, resulta necesario plantear
lineas de intervencién claras para desa-
rrollar propuestas educativas que sean
validas y vertebradoras de esta sociedad
multicultural que estamos construyendo
entre todos.

En primer lugar, es imprescindible
contrarrestar el nuevo racismo que
aparece de manera mas evidente en los
medios de comunicacién, que cobra ca-
da dia una importancia inusitada. Ser
conscientes de como y por qué toda esta
nueva realidad mediatica tiene una in-
fluencia manifiesta en la educacién, y en
la construccion y en la representacion de
los “otros”, que estan reflejadas en las
diferentes construcciones de las image-
nes y los estereotipos que aparecen del
Sur en el Norte, en la articulaciéon de los
nuevos racismos, en las informaciones o
en las ausencias de informacion que se
manifiestan sobre los grupos minorita-
rios en los medios de comunicacion, en
la carencia de una vision critica sobre la
realidad mediatica, en los silencios so-
bre las minorias marginadas, o en la casi
nula presencia de todos aquellos temas
que permitan una comunicacién y una
educacidn para el desarrollo, o en cdmo
aparecen representados en los medios
de comunicacién la cultura gitana, o el
mundo islamico, u oriente. Todas estas
cuestiones se corresponden con factores
clave para hacer una interpretacion co-
rrecta de los “otros” y de esta sociedad
multicultural.
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Muchas peliculas y documentales cons-
truyen sus discursos en torno a la convi-
vencia entre los grupos y las cuestiones
de racismo, como aparece reflejado en
Juan José Bueno (2004), dignos de ser
analizados en profundidad, los cuales su-
ponen unas magnificas herramientas de
trabajo en estos temas. Quizas la pelicula
Crash (2005) dirigida por Paul Haggis re-
fleja con mayor claridad el significado de
estas percepciones y prejuicios que se es-
tablecen entre los distintos colectivos que
conviven en una sociedad multicultural.
Documentos de este tipo constituyen
unos espléndidos instrumentos de ana-
lisis para el estudio de esta sociedad tan
compleja e inundada de acontecimientos
y hechos racistas.

Otra herramienta valiosa para com-
batir los nuevos racismos en los medios
de comunicaciéon es una tarea que re-
sulta muy sencilla y util de realizar, es
un seguimiento continuo a lo largo de
todo un afio de los titulares que apare-
cen en la prensa. Pero también se pue-
de ampliar este seguimiento a internet
o en televisidn, y estudiar de manera
pormenorizada como tratan las noticias
referidas a estas temadticas de nuevos
racismos los medios de comunicacion.
Para ello resulta muy util el analisis
critico del discurso, como lo presenta
Teun Van Dijk (2004), que contribuye a
clarificar este panorama sobre la nueva
realidad mediatica tan compleja, y per-
mite desvelar algunos arcanos que apa-
recen en los medios de comunicacién de
masas. El analisis critico del discurso es
un enfoque especial que presta especial
atencion a las condiciones discursivas, a
los componentes y a las consecuencias
de abuso de poder ejercido por deter-
minados grupos de elite dominante y
algunas instituciones, también examina
los patrones de acceso y control sobre
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los contextos, el género, el texto, el ha-
bla y sus propiedades, asi como las es-
trategias discursivas de control mental;
en resumen, estudia el discurso y sus
funciones en la sociedad, como este ex-
presa, representa, legitima o reproduce
el texto.

La alfabetizacion audiovisual de per-
sonas y colectivos contribuye a evitar
los grandes silencios y ausencias que se
producen en los medios de comunica-
cién, y poder profundizar en esta cultura
democratica que se pretende desarrollar
con este andlisis sobre la utilizacion de
los medios y la elaboracion de discur-
sos propios que sean adecuados al pa-
norama de la sociedad multicultural en
la que vivimos. Otra de las intenciones
fundamentales de esta alfabetizacion au-
diovisual es plantear una busqueda acti-
va, reflexiva y consciente de toda aquella
informacién valiosa que permitan gene-
rar una mayor sensibilizacién y una mi-
rada mas critica hacia estos temas. Ser
conscientes que el estar bien informados
cuesta mucho esfuerzo en todos los sen-
tidos, ademas exige una gran responsa-
bilidad personal de indagacion, analisis
y btsqueda.

La Educacion multicultural no es, ni
debe identificarse, con la mera educa-
cién de inmigrantes o colectivos minori-
tarios, sino que es la educacion de todas
las personas para poder convivir dentro
de una sociedad multicultural justa y de-
mocratica.

Es necesario también plantear otras
iniciativas que se encuentran vinculadas
con el andlisis que presentamos en torno
a la Educacion multicultural desde de
una perspectiva mas asincronica y anti-
rracista. En este sentido las propuestas
educativas en las que se formulan politi-
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cas educativas de integracion de las mi-
norias; la valoraciéon de las lenguas y los
cddigos simbdlicos de los grupos minori-
tarios; el estudio profundo de la cultura
y sus representaciones sociales; algunas
propuestas concretas contra el racismo, la
discriminacién y la segregacion; el estu-
dio y el analisis de los nuevos racismos; la
comunidad multicultural; la universidad
interétnica; y, como no, la influencia de la
nueva realidad mediatica.

Otra estrategia para trabajar la multicul-
turalidad eneducacionserefierea plantear
preguntas sobre aspectos fundamentales
de qué significan exactamente cada uno
de los objetivos que tenemos en el desa-
rrollo de una practica o propuesta educa-
tiva para consolidar la multiculturalidad
en nuestra sociedad. Como alcanzaremos
el objetivo o la intenciéon propuesta. Quién
0 quiénes seran los responsables de llevar
a cabo la propuesta y de analizar lo que
ocurra. Cuando se realizara la propues-
ta en un sentido amplio especificando la
temporalizacién y el desarrollo pormeno-
rizado de las actividades. Cuéles son los
criterios de evaluacion que determinaran
el grado de consecucién o no de la pro-
puesta que hemos disefiado. Todas estas
preguntas y sus consiguientes respuestas,
como explica Stella Dadzie (2004) tienen
como fin primordial la multiculturalidad
y todas aquellas cuestiones que suponen
un planificaciéon detallada de la accién
para el cambio y la consolidacion de una
sociedad diversa.

La dotacién de personas y recursos
humanos adecuados con conocimientos
profundos en la materia de multicultu-
ralidad, con bagaje tedrico en estas te-
maticas y mediadores interculturales con
competencias en las distintas culturas con
las que se trabaja, resulta imprescindible
en la construccion de discursos multicul-



turales de largo recorrido, y no solo de
estrategias puntuales que tienen la vir-
tualidad de solucionar problemas coyun-
turales pero adolecen de una vision mas
amplia y compleja de la realidad que nos
ha tocado vivir.

Esta linea de trabajo también requiere
una formacién adecuada del profesorado
en estas cuestiones de racismo y nuevos
racismos, tanto en la formacién continua
como en la formacién inicial para que el
profesorado tenga las herramientas ade-
cuadas para plantear los principios fun-
damentales de la sociedad multicultural
y desarrollar las estrategias mas adecua-
das posibles para solventar los problemas
que pudiesen encontrar en su trabajo coti-
diano. Resulta dificil y complejo elaborar
estrategias educativas para construir en
positivo todos los componentes de esta
nueva sociedad multicultural.

Por ultimo, se debe asegurar la igual-
dad y atencion a la diversidad para todos
los colectivos implicados en la conviven-
cia y en el desarrollo compartido de la
sociedad multicultural que estamos cons-
truyendo entre todos cada dia.
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ABSTRACT

La inclusién de los alumnos que experimentan disca-
pacidades desafia la confianza tradicional en la edu-
caciéon segregada. Con el liderazgo de las Naciones
Unidas y un ntimero cada vez mayor de naciones,
la educacion inclusiva esta obteniendo un impacto
global. Mientras que las naciones comienzan la prac-
tica inclusiva, esta llegando a ser evidente que estos
nuevos derechos humanos y la justicia social se acer-
can a la educacién y la discapacidad es caracterizada
por un sistema de elementos claves definibles. Estas
“claves” son una mezcla de valores, sistemas de ac-
titud y practicas educativas. Se extienden con deseo
de encontrar y de implementar nuevas maneras de
educar a las personas que experimentan discapacida-
des, la aparicion de la direccion, respecto por todos
los actos de aprendizaje, una valoracion mas amplia
del logro individual, entender que todas las demos-
traciones del aprendizaje tienen valor, darse cuenta
y aceptar que los profesores de clases ordinarias co-
nocen los fundamentos que hacen falta para ensenar
a los grupos diversos, la energia y la flexibilidad de
los curricula universalmente accesibles, el valor de la
colaboracion entre educadores, padres y otros, y la
determinacion de persistir con el cambio educativo a
pesar de resistencia de los grupos conservadores. La
clave final es la decisién para empezar y después a
seguir adelante con el cambio progresivo. Se presenta
una breve discusion de cada clave.

PALABRAS CLAVE

Inclusion of learners experiencing disabilities
challenges traditional reliance on segregated
education. With leadership from the United
Nations and an increasing number of nations,
inclusive education is obtaining global impact.
As nations begin inclusive practice, it is beco-
ming apparent that this new human rights and
social justice approach to education and disa-
bility is characterized by a set of definable key
elements. These “keys” are a blend of values,
attitude systems, and educational practices.
They range through desire to find and imple-
ment new ways to educate people experien-
cing disabilities, the emergence of leadership,
respect for all acts of learning, broader appre-
ciation of individual achievement, understan-
ding that all demonstrations of learning have
value, realizing and accepting that regular
class teachers know the basics required to tea-
ch diverse groups, the power and flexibility
of universally accessible curricula, the value
of collaboration among educators, parents,
and others, and determination to persist with
educational change despite resistance from
conservative groups. The final key is the deci-
sion to begin and then to follow through with
progressive change. A brief discussion of each
key is presented.

KEY WORDS

Discapacidad, inclusion, educacién, estrategias
clave, justicia social, cambio.

Disability, inclusion, education, key strategies, so-
cial justice, change.
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CLAVES PARA UNA EDUCACION INCLUSIVA

Introduccidn

La educacion para los alumnos que ex-
perimentan disca1:>acidades1 estd sufrien-
do un cambio revolucionario. El modelo
tradicional de la educacién especial se
esta viendo afectado por el desafio de
la educacién inclusiva. La educacién in-
clusiva de todos los alumnos juntos en
las aulas ordinarias de las escuelas de su
comunidad esta sustituyendo a la ubica-
cién a tiempo completo y por horas en
contextos segregados. La justicia social y
la toma de conciencia creciente de que la
inclusion beneficia a todos los estudiantes
impulsan esta revolucién, aunque la justi-
cia social es el motor primario del cambio.
El cambio inclusivo se esta produciendo
rapidamente en algunas naciones, lenta-
mente en algunas otras, y todavia a paso
de tortuga en otras.

La mayoria de los gobiernos y los edu-
cadores han sido lentos en reconocer los
valores de la educacion inclusiva precisa-
dos por investigadores tales como Buch y
Finnegan (2000), Kenworthy y Whittaker
(2000), Underwood (2004) y otros. Las
Naciones Unidas y sus cuerpos asociados,
sin embargo, no tienen ninguna duda con
respecto a la preferencia por la educacién
inclusiva sobre la educacion especial. No
es que la educacion especial no haya res-
pondido a un propédsito. Ha contribuido
fuertemente a la admision de los alumnos
que experimentaban discapacidades en
los sistemas educativos, aunque en con-
textos segregados de sus pares tipicos.
Los lideres visionarios consideran esta
contribucién, pero se dan cuenta también
de que el enfoque inclusivo de la educa-
cién es mas justo socialmente y mas eficaz
en los ambitos académico y social. El en-
foque de la educacion especial basado en
la segregacion ha respondido a su propo-
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sito. La UNESCO senalo la necesidad del
cambio en la educacién socialmente justo
en la declaracién de Salamanca de 1994.

“La inclusion y la participacion son
esenciales para la dignidad humana y
para el ejercicio y disfrute de los dere-
chos humanos.

Creemos y proclamamos que... las
escuelas regulares con orientacion in-
clusiva son los medios mas eficaces de
combatir actitudes discriminatorias,
crear comunidades de acogida y lograr
la educacion para todos. “

Olaf Sandkull (2005) de la UNESCO,
Bangkok, escribe sobre los conceptos que
subyacen en un enfoque basado en de-
rechos para la programacion inclusiva y
respetuosa con los derechos humanos ba-
sicos en educacion. El adopta una vision
de conjunto de la educacién y de los dere-
chos como significado de educacion para
todos, con particular énfasis en la necesi-
dad de que el paraguas de la educacién
inclusiva cubra tanto al grupo dominante
como a todos esos grupos definidos como
“minorias”. Sin embargo, Sandkull obser-
va que “la percepcion de lo que los dere-
chos humanos significan realmente en la
practica no esta generalmente claro para
la mayoria de los profesionales y especial-
mente de los gestores y los responsables
en los Ministerios de Educacién. Ademas,
no hay todavia una aceptacion explicita
del uso de los derechos humanos como
marco de referencia en el proceso politico
y de planificacion” (Sandkull, 2005: 2).

Es verdad que el cambio lleva tiempo.
Sin embargo, tanto los que dan la bien-
venida al cambio inclusivo como los que
continian apoyando el enfoque de la
educaciéon especial conocen el concepto
educativo bésico de educacién inclusiva.
El Ministerio de Educacion en la provin-



cia de Ontario, Canadd, por ejemplo, en
un reciente manual de recursos distribui-
do a nivel provincial (Education for All,
2005), indica siete principios para educar
a los alumnos que experimentan disca-
pacidades. Pocos de los que abogan po-
sitivamente por el cambio educativo en
el area de la discapacidad discutirian los
principios articulados.

— Todos los estudiantes pueden tener
éxito.

— El disefio universal y la ensefianza
diferenciada son medios eficaces e
interconectados para cubrir las nece-
sidades de productividad del apren-
dizaje de cualquier grupo de estu-
diantes.

— Las practicas educativas exitosas se
fundan en la investigacion basada en
la evidencia atemperada por la expe-
riencia.

— Los maestros de aula son los edu-
cadores clave para el desarrollo del
aprendizaje de la lectura, la escritura
y el calculo del estudiante.

— Los maestros de aula necesitan la

ayuda de la comunidad mads extensa

para crear un ambiente de aprendi-
zaje que apoye a los estudiantes con
necesidades educativas especiales.

Justicia no es igualdad.

Tomo el ejemplo del Ministerio de Edu-
cacion de Ontario como uno de los que
entiende los principios de la educacion
inclusiva, no porque el ministerio apo-
ye la inclusion, sino porque ha decidido
continuar con el modelo de la educacion
especial “por razones practicas” (Special
Education Transformation, 2006). Mu-
chos gobiernos y educadores estan atra-
pados por la necesidad de ser “practicos”
a expensas de los derechos humanos y de
justicia social para los alumnos que expe-
rimentan discapacidades. Estos gobier-
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nos y educadores encuentran barreras
practicas para cambiar lo desalentador e
inamovible por las ventajas reconocidas
que el cambio inclusivo traeria para todos
los estudiantes.

A pesar de la resistencia de Ontario y
de otras jurisdicciones para abrazar el de-
safio de la inclusion, un niimero creciente
de sistemas educativos nacionales, pro-
vinciales, estatales y locales esta cambian-
do. Hay muchos lugares que uno puede
visitar para aprender sobre cdmo el cam-
bio a la practica inclusiva puede ser plani-
ficado e implementado. El cambio puede
llevar tiempo. El cambio puede molestar a
los que tienen visiones conservadoras de
la educacion. El cambio puede significar
que los profesores deben enfocar la edu-
cacion y la discapacidad de manera algo
diferente. Pero hay lecciones que apren-
der de los que han visto los valores de la
inclusién en la educacion y han aceptado
el desafio del cambio.

El balance de este articulo sale del es-
tilo académico generalmente basado en
la revision de la investigacion y de la
politica en la educaciéon. He tenido opor-
tunidades de visitar y de aprender sobre
practica inclusiva en muchos lugares. He
hablado con los que estan intentando mo-
verse hacia la inclusién y con los que se
han movido, y también con quienes se
oponen al cambio. Cuando he viajado,
me he encontrado y he trabajado con mu-
cha gente emocionante. He tenido el lujo
de volverme y reflexionar sobre lo que he
observado.

He tomado conciencia de que ciertos
patrones o claves para la inclusion emer-
gen donde la inclusién se estd poniendo
en practica, y donde no esta. Estas claves
son tanto de naturaleza conceptual como
fisica. Las conceptuales se relacionan con
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los valores y sistemas de actitudes que la
gente mantiene. Sin embargo, los valores
y las actitudes llevaran a las decisiones
para introducir la inclusién, o para recha-
zarla y para permanecer con el status quo.
Las fisicas se relacionan con las practicas
educativas que apoyaran o impediran el
cambio positivo. Estas practicas son las he-
rramientas que los profesores y los admi-
nistradores emplean mientras que inician
la inclusién en sus aulas y escuelas, o a me-
dida que contintian con el status quo.

1. Una actitud
cuestionadora

Donde la inclusion ha tomado asien-
to, en Canadd y en cualquier otra parte,
hubo siempre alguien que preguntd por
qué era necesario educar a alumnos con
discapacidades en contextos segregados.
Hubo alguien que pregunto el efecto del
modelo de la educacion especial sobre es-
tudiantes, profesores, escuelas, familias y
comunidades. Hubo alguien que pregun-
té por qué los estudiantes con discapaci-
dades no podrian ser educados con sus
pares tipicos en escuelas de la comunidad
calle abajo.

Donde se hicieron y se volvieron a ha-
cer tales preguntas la probabilidad del
cambio hacia la educacién inclusiva era
mas alta. Donde tales preguntas no se
hicieron, la probabilidad de la exclusién
continuada de estudiantes con discapaci-
dades era mas alta.

Lo cierto es que, en Canada, una actitud
cuestionadora ha sido mds comun entre
los padres que entre administradores de
escuelas, profesores, formadores de pro-
fesores y gobiernos. Los padres ven los
efectos de la segregacion sobre sus nifios
mucho mas claramente que otros y ven el

impacto de la inclusion. La opinién de los
padres es una leccion para los educado-
res en si misma. Sin embargo, hay ejem-
plos de miembros de estos otros grupos
que comienzan a preguntarse sobre el
modelo de la educacion especial y que se
acercan a los padres. Asi, cuando los edu-
cadores y los padres estuvieron juntos en
Hamilton, Ontario, Canada, a finales de
los sesenta, un sistema educativo entero
se movio hacia la inclusién. Este fue uno
de los primeros sistemas educativos, de
todas partes, si no el primero, en moverse
hacia la inclusiéon. Hoy, no hay un estu-
diante en este sistema que no asista a las
aulas regulares de su escuela ordinaria.
Esto es asi sin importar el tipo o el grado
de discapacidad implicado. Sin embargo,
éste no es el caso de la gran mayoria de
sistemas educativos de Ontario. Aunque
los lideres de estos sistemas entienden las
discusiones avanzadas para el cambio a
la inclusion, llevada por el Ministerio de
Educacién, han optado por continuar con
el modelo de la educacion especial.

Mas alla de Ontario en Canadd, cuando
los educadores, los padres y los gobiernos
caminaron juntos en la provincia de New
Brunswick y de los Territorios del Nor-
te de Yukon, Territorios del Nordeste, y
de Nunavut, las politicas y las practicas
inclusivas resultaron. En otros casos, los
lideres individuales, que han preguntado
si habia una mejor manera de educar a
los alumnos que experimentaban disca-
pacidades, han movido escuelas y aulas
a través de Canada para hacer islas de in-
clusién en un mar de contextos de educa-
cién especial.

Mi experiencia es que si esos padres,
educadores, personas que experimentan
discapacidad y otras impresionan la vi-
sion y el valor del cambio inclusivo en go-
biernos y lideres del sistema educativo, la



probabilidad del cambio aumenta. Don-
de los padres, los educadores y otros no
presionan para el cambio, los gobiernos
y los sistemas educativos no consideran
ninguna necesidad de moverse desde el
status quo.

Una actitud cuestionadora es la primera
clave del cambio inclusivo. Lleva a algu-
nos individuos a que caminen adelante y
que arrastren a otros en el cambio. Asi, la
conviccion personal y profesional de que
el cambio mejorara las vidas de todos los
nifos es el agente central del cambio. Co-
mo el gran lider Mahatma Gandhi dijo:

“Debemos ser el cambio que desea-
mos ver.”

2. Liderazgo

Los lideres lideran en muchas direc-
ciones. Esto es tan verdad en el ambito
de la educacién como en cualquier otro
empeno social. La direccion que toma el
liderazgo puede ser positiva. Puede ser
neutral o puede ser negativa. El liderazgo
hacia la inclusién de estudiantes margi-
nados en la educacién es universalmente
visto como positivo, aunque algunos lo
consideran como una esperanza utdpica,
impracticable. Este ultimo grupo nunca
lleva a otros al cambio progresivo en edu-
cacion.

Con respecto a la educacion inclusiva,
han aparecido lideres a través de Cana-
da, pero no por todas partes. Donde apa-
recen, ocurre un proceso simple pero de
gran alcance. Cuando los lideres compar-
ten sus ideas y convicciones con otros,
mas lideres aparecen. Los lideres animan
a otros al liderazgo. Los lideres cuentan
con el liderazgo potencial de otros. Los
lideres ven el liderazgo en profesores, pa-
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dres, otros profesionales y estudiantes. El
liderazgo estimula a otros a caminar ade-
lante y a apoyar aquello en lo que creen.

En Canada y en cualquier otra parte,
donde los lideres no han dudado sobre
los valores que ven en la inclusién, so-
bre sus expectativas sobre los profesores
y sobre la admiracién y la confianza que
tienen para con los padres, la inclusién ha
prosperado. Donde los lideres han hecho
todo lo posible para proporcionar los apo-
yos necesarios, las escuelas y los sistemas
educativos han respondido. Las escuelas
y los sistemas educativos han respondido
incluso cuando los apoyos concretos eran
escasos o inasequibles, mientras existiera
el liderazgo personal. Las ayudas concre-
tas son necesarias, pero no tanto como el
apoyo personal de colegas, de adminis-
tradores y de otros.

Los lideres inclusivos siguen siendo po-
co frecuentes en Canadda y en cualquier
otra parte. El cambio lleva tiempo. Hace
falta tiempo para que los lideres se desa-
rrollen y comiencen a tener un impacto.
Esto es verdad tanto en educaciéon como
en cualquier otra area. A pesar de este
desafio, cada vez mas los futuros lide-
res estan apareciendo en las filas de los
profesores jovenes, de los padres, de los
otros profesionales y de los estudiantes.
La aparicion del liderazgo individual ha
sido evidente en cada naciéon que he vi-
sitado. El pensamiento y la practica in-
clusivos estan avanzando lentamente. El
cambio hacia la educacién inclusiva esta
en el aire y los lideres para ese cambio es-
tan emergiendo.

Necesitamos lideres para efectuar el cam-
bio. El liderazgo es una cuestion personal
y una necesidad profesional. Los educado-
res, los padres, las personas con discapaci-
dades, los defensores y los gobiernos deben
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pensar de la misma manera si la educacion
inclusiva, para quienes experimentan dis-
capacidades quiere enraizarse y desplegar-
se. Muchos en Canada aprendieron esta
leccion, pero muchos otros tardaran mas
tiempo para acoger el valor de los derechos
humanos, el enfoque de la justicia social pa-
ra la educacion y la discapacidad.

Como John Fitzgerald Kennedy djjo:

“Es la hora de que una nueva genera-
cion de liderazgo haga frente a nuevos
problemas y anuevas oportunidades. Por
ahi hay un nuevo mundo que ganar.”

John Fitzgerald Kennedy (1960).
Discurso de aceptacion de la
proclamacion presidencial demdcrata.

3. Respeto

La educacién inclusiva es un simbolo
de respecto por toda la humanidad. Tal
respeto no es una caracteristica que se
encuentre en un alto grado en la historia
de nuestro mundo. Nuestra historia es
en gran parte aquélla donde los varones
han dominado a las mujeres, donde el
mas fuerte ha conquistado y degradado
al mas débil, donde el rico ha subyugado
al pobre y donde los grupos dominantes
han matado, esclavizado y abusado de
aquéllos considerados como diferentes.

En la historia de la educacion, a los que
se ha visto como diferentes se les ha nega-
do el derecho de acceso a las escuelas. Solo
recientemente se ha producido el progreso
en términos de acceso a la educaciéon por
parte de las mujeres, de los de etnias diver-
sas y de los pobres. En las diferentes na-
ciones en donde tengo cierta experiencia,
el progreso que se ha hecho en estas areas
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puede ser menor que en Canadd, pero el
cambio en Canada esta ocurriendo. La bi-
sagra del cambio en el acceso a la educa-
cion es el respeto por los otros a pesar de
la diferencia. En ninguna nacién hay un
grupo que haya acumulado menos respeto
que el de las personas que experimentan
discapacidades. Incluso en naciones ricas,
como Canada, sélo a reganadientes se ha
concedido a este grupo de alumnos el acce-
so a la educacion. Una muestra fuerte de la
falta de respeto a la educacién de los estu-
diantes que experimentan discapacidades
es la dominancia continuada del modelo
de la educacién especial. ;Qué respeto hay
mientras que los estudiantes que experi-
mentan discapacidades no se consideren
dignos de aprender en compaiiia de sus
pares capacitados?

Si fuera evidente que los estudiantes
que experimentan discapacidad apren-
dieran mas eficazmente en ambientes
segregados, podia haber un argumento
para continuar con el modelo de la edu-
cacion especial. Sin embargo, la investi-
gacion durante el ultimo cuarto de siglo
indica que los alumnos que experimentan
discapacidad alcanzan niveles mas altos
de logro académico y social en contextos
inclusivos que en contextos segregados.
Un meta-analisis realizado por Baker,
Wang y Walberg en el ya tan lejano 1995
sugirio esta relacion. Mientras que no to-
dos los estudios han replicado a Baker y
otros, con resultados para todas las cate-
gorias de discapacidad, la tendencia es
que la educacién inclusiva parece ser aca-
démicamente mas eficaz y definitivamen-
te mas socialmente efectiva que la educa-
cidén especial. ;Si un logro mas alto no es
la base de la educacion especial, cudl es
la base? ;Por qué sigue siendo la segre-
gacion de algunos alumnos un hecho en
tantas naciones donde hay poca eviden-
cia del cambio a la inclusion?



El diccionario del Random House Co-
llege define respeto como “admiracion
hacia, o un sentido de merecimiento o
excelencia de una persona, una cualidad
o un rasgo personal, o algo considerado
como manifestacion de una calidad o de
un rasgo personal”.

Donde tiene éxito la educacion inclusi-
va en Canadd estd presente un tipo par-
ticular de respeto. Este es el respeto por
todas las personas como aprendices, con
referencia especifica al aprendizaje en las
aulas regulares de la nacion.

Donde tiene éxito la educacion inclu-
siva, se respeta el deseo y la tentativa de
aprender, no el lugar del curriculum don-
de el aprendizaje ocurre para cada indi-
viduo.

Donde tiene éxito la educacién inclusi-
va, se respeta a todos los jugadores, cua-
lesquiera que sean sus papeles y contri-
buciones.

Donde tiene éxito la educacion inclusi-
va, se respetan los derechos humanos, se
respetan los derechos del estudiante.

Donde tiene éxito la educacion inclusi-
va en Canada u otras naciones, el respeto
es un elemento de unién. Donde uno no
da respeto y otros no perciben respeto,
los derechos humanos y la justicia social
son mas que evasivos. El respeto a la edu-
cacion para todos los otros es una piedra
angular de la practica democratica.

Esto, también, es una leccion no todavia
aprendida por todos.

“La democracia florece al margen de
lanocién de que quienes son iguales en
algin aspecto son iguales en todos los
aspectos”.

(Aristoteles)
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4. Logro

El logro significa completar algo, alcan-
zar un objetivo. Las escuelas en todo el
mundo han pervertido esta simple defini-
cién. Creen que el logro en la escuela tie-
ne que ver con cuanto alcanza uno en tér-
minos de dominio del curriculum a cierto
nivel. Los alumnos son juzgados no por
si su aprendizaje es meritorio a un nivel
personal e individual, sino al contrario
en comparacion con otros estudiantes. El
énfasis en el logro académico y social es
apropiado en los sistemas educativos. No
hay duda de que aprender y conseguir es
en lo que estan todas las escuelas. Sin em-
bargo, el respeto solamente por aquéllos
que aprenden mas no es una leccion que
las escuelas deberian ensefiar en socieda-
des democraticas.

El tema del mérito en el logro difiere en
contextos inclusivos que he visitado en
Canada y otros lugares. De hecho, la ma-
nera de considerar el logro por parte de
los profesores y los administradores de
escuela es casi una prueba decisiva de si
la inclusién esta aconteciendo.

En contextos inclusivos se apoya a to-
dos los alumnos para dominar el curricu-
lum tanto como puedan. Sin embargo, se
reconoce que los alumnos dominaran el
curriculum a diversos niveles. Es el acto
de aprender lo que es meritorio, el acto
de presentar esfuerzo, el acto del movi-
miento hacia adelante y de aprender mas.
Cada acto del logro se celebra. De hecho,
algunos alumnos que experimentan dis-
capacidades ponen mads esfuerzo en su
aprendizaje que muchos otros alumnos
que encuentran mas facilmente el apren-
dizaje. Una idea clave es que el esfuerzo
para el logro personal es digno del reco-
nocimiento.
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Esta vision del logro preocupa a los que
crean que un alumno es superior a otro
basado en la velocidad y la cantidad del
aprendizaje. El resultado de esta creencia
es que muchos alumnos que experimentan
discapacidad son separados de sus pares y
colocados en contextos segregados. Es co-
mo si un paso modesto del aprendizaje fue-
ra ofensivo. La inclusién valora el aprendi-
zaje, apoya a cada alumno en la realizacion
tanto cuanto sea posible, y entiende que to-
dos somos diferentes en nuestra capacidad
de aprender. Esto es un concepto clave que
subyace a la educacién inclusiva.

Quienes trabajan en contextos inclusi-
vos en Canada y otros lugares en donde la
inclusién se esta arraigando se han dado
cuenta de que el apoyo a cada uno en su
aprendizaje no disminuye el aprendizaje
de nadie. De hecho, asi se produce mas
aprendizaje, a veces inesperadamente, pa-
ra todos los alumnos. Segtin lo dicho ante-
riormente, es cada vez mas evidente que
los estudiantes que experimentan discapa-
cidades aprenden mas eficazmente en con-
textos inclusivos. También se produce que
los alumnos normales aprenden lecciones
que no vienen de los libros, pero que son
cada vez mas importantes en la vida.

“Mucho aprendizaje no ensefia a
comprender.”

(Heraclito).

Sobre el universo

5. El aprendizaje
es aprender

El aprendizaje esta en el corazén de la
educacion. Esto es verdad en tal grado
para algunos educadores y algunos go-
biernos que creen que tienen derecho a
decidir lo que es aceptable como apren-
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dizaje. Definen quiénes son considerados
alumnos por la cantidad de curriculum
dominada durante un periodo estableci-
do de tiempo. Descuentan el aprendizaje
de algunos estudiantes porque no apren-
den tan rapidamente como la mayoria de
los alumnos. A menudo estos “alumnos
no verdaderos” son relegados a los mar-
genes de la educacion, o no se admiten a
la educacién en absoluto. Este es el caso
de los alumnos con discapacidades en la
mayoria de los sistemas educativos.

Donde tiene éxito la educacion inclusi-
va en Canada o en cualquier otra parte,
se acepta a todos los alumnos como ver-
daderos alumnos, verdaderos aprendices
respecto a sus propios niveles de capaci-
dad. Aprender mas poderosamente que
la mayoria, como ocurre con los estudian-
tes etiquetados como superdotados o ta-
lentosos es también aprendizaje, y digno
de aplauso. Aprender mas modestamente
que la mayoria, del mismo modo, es tam-
bién aprendizaje, y digno de aplauso.

Donde tiene éxito la educacion inclusiva,
se respeta un nivel individual de aprendi-
zaje. Es una cualidad propia del alumno y
no para ser expulsado. Todo aprendizaje
tiene valor. Todos los alumnos tienen va-
lor. Cuando la direccién valora todos los
actos del aprendizaje, se apoya y se anima
a todos los alumnos a aprender como me-
jor puedan. El aprendizaje es aprender. No
una carrera. No una competicién. No una
marca en una prueba. Todos los alumnos
tienen derecho a las hojas de laurel.

Esto es una leccion clave. El discurso
que John Fitzgerald Kennedy nunca llegd
a pronunciar en Dallas el 22 de noviem-
bre de 1963 contenia este pensamiento:

“El liderazgo y el aprendizaje son
imprescindibles el uno al otro.



6. La ensenanza
es ensenar

La creencia tradicional con respecto a
alumnos con discapacidades es que re-
quieren ensefianza especial y contextos
especiales dentro de los cuales ser ense-
nados. Para ellos, la vision de la educa-
cién especial es que la ensefanza de ma-
neras ordinarias y que es ensefiada por
los profesores ordinarios no es suficiente.
Las piedras angulares del modelo de la
educacion especial son escuelas especia-
les, clases especiales, profesores especia-
les y métodos especiales.

Lo que he encontrado en Canadd y en
otras partes, donde he visto que la inclu-
sion tiene éxito, es que la ensenanza es
ensenar. Los profesores ordinarios saben
cdmo ensenar. Conocen el curriculum del
cual todos los alumnos deben aprender.
Saben cémo ensefiar a todos los alumnos,
aunque el sistema haya dicho que no lo
hagan. No es la habilidad de ensefiar lo
que falta. Es la confianza obtenida de sa-
ber que lo que funciona para un estudian-
te funciona para todos los estudiantes.
Esto no significa que los profesores ordi-
narios sepan todo sobre cémo ensenar a
todos los alumnos. Los maestros pueden
necesitar alterar la velocidad de la ense-
Nanza para algunos alumnos. Pueden ne-
cesitar variar la cantidad que se aprende-
ra en un periodo de tiempo establecido.
Pueden necesitar proporcionar un esti-
mulo mds auditivo o mas visual. Pueden
necesitar implicar a padres, voluntarios o
a otros estudiantes. Pero tienen el conoci-
miento bésico de cémo ensefar. Este es el
conocimiento necesario para la educacién
inclusiva. La ayuda de profesores espe-
cialistas puede ser necesaria para algunos
alumnos. La inclusién no significa dejar
a los maestros del aula hacer todo por si
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mismos. Significa una orquestacion cola-
borativa de los recursos de apoyo, tanto
personales como materiales. Significa que
los alumnos son mas parecidos a otros
alumnos que diferentes. Significa que la
mayor parte de las técnicas ordinarias de
ensefnanza funcionaran.

Una leccién importante que he aprendi-
do es que el maestro regular de aula pue-
de aceptar la responsabilidad de todos
los estudiantes. El trabajo en colaboracién
con otros apoya al maestro a hacer esto
con éxito. Entre aquéllos con quienes los
maestros ordinarios necesitan colaborar
estan los profesores especialmente prepa-
rados. En ocasiones su ayuda y su cono-
cimiento especializado son inestimables.
Sin embargo, es el profesor ordinario,
ensefiando de manera inclusiva en un au-
la ordinaria de un curriculum universal-
mente accesible, lo que resulta mas exito-
so. Los profesores saben como ensenar.

“Un maestro afecta eternamente; él
no puede nunca decir dénde termina
su influencia.”

(Henry Brooke Adams).
La educacién de Henry Adams

7. Acceso universal
al curriculum

Las naciones han asumido, como nun-
ca antes, la nocidén que el curriculum de-
be ser sacrosanto. El contenido se debe
fijar, estableciendo las expectativas de
aprendizaje, y requerir a los profesores
que se aseguren de que todos los estu-
diantes cumplan con estas expectativas.
Esos estudiantes que fracasaron en el
cumplimiento de las expectativas podrian
esperar asistir a un aula regular reconsi-
derada. En lugares tales como Ontario e
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Inglaterra, las escuelas que no punttan
bien en pruebas provinciales de nivel se
consideran escuelas pobres y a los profe-
sores culpables, sin importar diferencias
entre escuelas tales como el status so-
cioecondmico o el nimero de estudiantes
cuya primera lengua no es el inglés. En mi
propia provincia de Ontario, este requisi-
to de prueba de nivel fue apoyado por el
desarrollo de un criterio de valoracion en
cuatro niveles que clasificé a los alumnos
como de nivel 1, 2, 3, 6 4. Este criterio de-
bia ser aplicado a todo el trabajo produci-
do por todos los estudiantes. El criterio,
en efecto, es un sistema de etiquetado que
clasifica a los alumnos en niveles desde
la maestria a la competencia minima. Se
expuso a todos los alumnos, sin importa
cuales fueran sus capacidades personales
de aprendizaje, al mismo contenido, basi-
camente de la misma manera. Si algunos
alumnos no tenian éxito, era por culpa su-
ya. Una colocacion en una clase especial
estaba siempre disponible para ellos. Este
enfoque centrado en el curriculum de “ta-
lla inica” para el aprendizaje ha supuesto
un excelente apoyo para el modelo de la
educacion especial.

Donde la inclusion ha tenido éxito en Ca-
nada y en otras partes, el curriculum se ve
como un instrumento, no como un agente
que controla. Se ve como flexible. Debe ser
adaptado al paso individual del aprendi-
zaje. La pauta es que los estudiantes en la
misma aula puedan aprender juntos, aun-
que puedan estar en diferentes partes del
curriculum. Es decir, cuando la inclusion
es el objetivo, los curricula se disefian para
el acceso universal de todos los alumnos.
Dentro de la vision individual del apren-
dizaje, no se desdefia la necesidad de al-
canzar el mas alto nivel de logro personal.
De hecho, el aprendizaje individualizado
se ve como manera de poner en evidencia
los mejores esfuerzos de todos los alum-
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nos. Los educadores a través del mundo
son conscientes de los conceptos de disefio
universal para el aprendizaje y de ensefianza
diferenciada. En los sistemas educativos que
contintian con el enfoque de la educacion
especial, parece que el término “universal”
esta mal entendido como significado de
“para casi todos los estudiantes”. Quienes
valoran la inclusion de todos los alumnos
estan haciendo girar sus esfuerzos en el
disefio de los curricula y de la ensefianza
basados en estos conceptos para todos los
alumnos. Sabemos como hacerlo. La pre-
gunta es si lo haremos.

“Para reafirmar la fe en los derechos
humanos fundamentales, en la dignidad
y el valor de toda la persona humana.

Preambulo,
Carta de las Naciones Unidas

8. Colaboracién

Un pilar basico de la practica inclusiva
es la colaboracion entre todos los que in-
tervienen en la educacion: los maestros,
los profesores especialistas, los padres,
los apoyos disciplinares e incluso los es-
tudiantes. La idea es que la educaciéon y
el aprendizaje se produciran de manera
mas poderosa si todos los implicados en-
tienden lo que esta sucediendo y si todos
ellos forman parte del juego.

En Canada4, la colaboracion tradicional-
mente no ha sido mas que un concepto
tedrico cuando llega a las escuelas. Los
profesores han estado acostumbrados a
funcionar en sus propias aulas con poca
interferencia o consejo de otros. Han consi-
derado alos padres, en gran medida, como
entrometidos en las escuelas. No han sido
bienvenidos, incluso cuando las escuelas
pueden dar la impresién contraria en el



debate publico. La ayuda de otras discipli-
nas debia ser provista fuera de las horas
de clase o en contextos de educacion espe-
cial, no en el aula regular. Los profesores
especialistas preferian trabajar con los es-
tudiantes individualmente o en pequefios
grupos segregados fuera del aula regular.
Los estudiantes debian ser vistos, pero
no ser oidos. No eran considerados como
una parte del sistema de apoyo disponible
para los alumnos que tenian necesidades
especiales. Esta separacion entre jugador
y jugador ha estado disminuyendo en los
sistemas educativos que apoyaban el mo-
delo de la educacién especial durante los
ultimos afos, pero no en un grado signifi-
cativo. Una actitud de colaboracion no es
todavia comun entre los educadores cana-
dienses, aunque abunda la retdrica.

La tinica drea donde ha venido a florecer
en Canada la colaboracién entre educado-
res, padres, otras disciplinas y estudiantes
en apoyo de todos los alumnos es donde se
esta practicando la inclusion. Las aulas in-
clusivas tienen a menudo uno o mas adul-
tos para trabajar con los profesores. Los es-
tudiantes son a menudo una pieza valiosa
del sistema de apoyo para los alumnos que
experimentan discapacidades. No me con-
funda. La colaboracion no es perfecta en
las escuelas inclusivas. Los estudiantes, en
particular, se dejan a menudo fuera de la
mezcla. Algunos jugadores deben apren-
der nuevas destrezas cuando se impone la
colaboracion. Pero la colaboracion ha pro-
bado ser una clave para la inclusién exito-
sa en Canada y en otras partes.

En Canadd, en los lugares donde se ha
aprendido la leccién del poeta britanico Jo-
hn Donne de que “ningiin hombre es una isla,
entera en si mismo; cada hombre es un pedazo de
continente, una pieza del todo” la colaboracion
ha sido parte del proceso y las raices de la
inclusién se han arraigado mas firmemente.
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9. Determinacidén

La determinacién es una cualidad no
Unica a Canadd o a la préctica inclusiva.
Sin embargo, donde he visto éxito en la
educacion inclusiva en Canada, he sido
testigo de la determinacion.

— He visto a profesores y a otros deter-
minados a encontrar maneras de en-
sefar a cada alumno.

— He visto a profesores determinados a
hacer trabajo de colaboracion en be-
neficio de un alumno.

— He visto a los padres determinados
a apoyar activamente a quienes ense-
flaban a su nifo, y a aceptar la res-
ponsabilidad de estimular en casa.

— He visto a voluntarios de aula deter-
minados a ayudar tanto como pue-
dan.

— He visto a administradores determi-
nados a crear ambientes escolares
conducentes al aprendizaje para to-
dos.

— He visto a personas con discapacida-
des determinadas a aprender.

Donde he visto estas cosas, he visto una
ensefanza inclusiva y he visto a profe-
sores y a estudiantes mas felices y mas
confiados. Los profesores, los adminis-
tradores, los padres y otros deben estar
determinados a mejorar el aprendizaje de
todos los estudiantes.

“El descontento con el mundo en el
cual vivimos y la determinacién para
realizar uno que sea mejor, son las ca-
racteristicas que prevalecen del espiri-
tu moderno”.

(Goldsworthy Lowes Dickinson).
La visién griega de la vida
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10. Conseguir empezar

Ahora llegamos a mi final y mas im-
portante clave, simplemente conseguir
empezar. El resto de claves para el apren-
dizaje significan poco hasta que el intento
se traduce en la accion.

He oido a gente hablar de los valores y
de los desafios de la inclusion en muchas
ocasiones y en muchos lugares. He oido a
administradores discutir por qué la inclu-
sién, aun teniendo un valor indiscutible,
no podria producirse en sus contextos
particulares. He oido a muchos profesio-
nales explicar por qué un cierto nifio o
joven, que se beneficiaria de ser incluido,
ciertamente no podria ser incluido debi-
do a esta, 0 a esa, razén de peso. He oido
la inclusioén descrita como filosofia mara-
villosa, pero demasiado utdpica para ser
posible. Hay muchos que se resisten a la
inclusion de estas maneras.

Donde he visto tener éxito a la inclu-
sion en Canada, he visto a educadores,
padres y otros poner aparte sus reservas
y simplemente conseguir empezar. Sin
conseguir empezar y encontrar qué pue-
de suceder, ningun elemento clave de los
que he mencionado vale nada. Las claves
obtienen su valor porque alguien decide
ponerse en marcha y después lo hace.
Los maestros individualmente pueden
comenzar la inclusion en aulas. Pueden
llevarla. No necesitan esperar a otros.

Estas cualidades son basicas para la
educacion inclusiva donde yo la he visto
en Canadd y otras naciones. No cuestan
nada. Existen en cierta medida en toda la
gente. Son claves universales para el éxito
donde se plantea el tema de la educacién
inclusiva. No son canadienses, o indias,
0 escocesas, 0 espanolas, o brasilefas.

Descansan, esperando ser despertadas en
interés de la educacion y de la justicia so-
cial, en cada uno.
“Un viaje de mil millas debe comen-
zar con un paso”.
Lao-Tsé. El camino de Lao-Tsé.
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Inclusion of learners experiencing di-
sabilities challenges traditional reliance
on segregated education. With leader-
ship from the United Nations and an
increasing number of nations, inclusive
education is obtaining global impact.
As nations begin inclusive practice, it
is becoming apparent that this new hu-
man rights and social justice approach
to education and disability is characte-
rized by a set of definable key elements.
These “keys” are a blend of values, atti-
tude systems, and educational practices.
They range through desire to find and
implement new ways to educate people
experiencing disabilities, the emergence
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of leadership, respect for all acts of lear-
ning, broader appreciation of indivi-
dual achievement, understanding that
all demonstrations of learning have va-
lue, realizing and accepting that regular
class teachers know the basics required
to teach diverse groups, the power and
flexibility of universally accessible curri-
cula, the value of collaboration among
educators, parents, and others, and de-
termination to persist with educational
change despite resistance from conser-
vative groups. The final key is the deci-
sion to begin and then to follow through
with progressive change. A brief discus-
sion of each key is presented.
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Introduction

Education for learners experiencing
disabilities is undergoing revolutionary
change. The traditional special educa-
tion model is being challenged by inclu-
sive education. Inclusive education of all
learners together in regular classrooms of
community schools is replacing full-time
and part-time placement in segregated
settings. Social justice and the growing
realization that inclusion benefits all lear-
ners drive this revolution, though social
justice is the primary engine of change.
Inclusive change is moving quickly in so-
me nations, slowly in some others, and at
a snail’s pace in still others.

The majority of governments and edu-
cators have been slow to recognize the va-
lues of inclusive education pointed out by
researchers such as Bunch and Finnegan
(2000), Kenworthy and Whittaker (2000),
Underwood (2004), and others. The Uni-
ted Nations and its associated bodies,
however, leave no doubt regarding prefe-
rence for inclusive education over special
education. It is not that special education
has not served a purpose. It has contribu-
ted strongly to admission of learners ex-
periencing disabilities into education sys-
tems, albeit in settings segregated from
their typical peers. Visionary leaders
realize this contribution, but realize as
well that the inclusive education appro-
ach is more socially just and more effec-
tive in both academic and social spheres.
The segregation-based special education
approach has served its purpose. UNES-
CO signaled need for socially just change
in education in the Salamanca Statement
of 1994.

“Inclusion and participation are es-

sential to human dignity and to the exer-
cise and enjoyment of human rights.
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We believe and proclaim that ...regu-
lar schools with inclusive orientation
are the most effective means of comba-
ting discriminatory attitudes, creating
welcoming communities, and achie-
ving education for all”.

Olaf Sandkull (2005) of UNESCO, Ban-
gkok writes of the underlying concepts of
a rights-based approach to inclusive pro-
gramming and core human rights obliga-
tions in education. He takes a broad view
of education and rights as meaning edu-
cation for all, with particular emphasis on
the need for the inclusive education um-
brella to cover both the dominant group
and all those groups defined as “mino-
rity”. However, Sandkull notes that “the
perception of what human rights really means
in practice is by and large not clear to most
practitioners and especially planners and de-
cision-makers in the Ministries of Education.
In addition, there is not yet an explicit accep-
tance of using human rights as a framework
in the policy and planning process” (Sandku-
11, 2005: 2).

It is true that change takes time. Ne-
vertheless, both those who welcome in-
clusive change and those who continue
to support the special education appro-
ach know the basic educational concept
of inclusive education. The Ministry of
Education in the province of Ontario,
Canada, for instance, in a recent resour-
ce manual distributed across the provin-
ce (Education for All, 2005), states seven
principles for educating learners expe-
riencing disabilities. Few who advocate
positive educational change in the area
of disability would argue with the prin-
ciples articulated.

— All students can succeed.
— Universal design and differentiated
instruction are effective and inter-



connected means of meeting the lear-
ning productivity needs of any group
of students.

— Successful instructional practices are
founded on evidence-based research
tempered by experience.

— Classroom teachers are the key edu-
cators for a student’s literacy and nu-
meracy development.

— Classroom teachers need the support of
the larger community to create a lear-
ning environment that supports stu-
dents with special educational needs.

— Fairness is not sameness.

I chose the example of the Ontario Mi-
nistry of Education as one which unders-
tands the principles of inclusive educa-
tion, not because the Ministry supports
inclusion, but because it has decided
to continue with the special education
model “for practical reasons” (Special
Education Transformation, 2006). Many
governments and educators are caught
up with the need to be “practical” at the
expense of human rights and social jus-
tice for learners experiencing disabilities.
These governments and educators find
practical barriers to change daunting and
unswayed by the acknowledged benefits
which inclusive change would bring for
all learners.

Despite the reluctance of Ontario and
other jurisdictions to embrace the cha-
llenge of inclusion, a growing number of
national, provincial, state, and local edu-
cation systems are changing. There are
many places one might visit to learn about
how change to inclusive practice can be
planned and implemented. Change may
take time. Change may upset those with
conservative views of education. Change
may mean that teachers must approach
education and disability somewhat diffe-
rently. But there are lessons to be learned
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from those who have seen the values of
inclusion in education and have accepted
the challenge of change.

The balance of this article departs from
usual academic style based on review of
research and policy in education. I have
had opportunities to visit and learn about
inclusive practice in many places. I have
spoken with those who are attempting to
move toward inclusion and with those who
have moved, as well as with those resisting
change. As I have traveled, I have met and
worked with many exciting people. I have
had the luxury of standing back and reflec-
ting on what I have observed.

I have become aware that certain pat-
terns or key to inclusion emerge where
inclusion is being put into practice, and
where it is not. These keys are of both
conceptual and physical nature. The con-
ceptual relate to the values and attitudi-
nal systems people hold. However, va-
lues and attitudes will lead to decisions to
introduce inclusion or to reject it and stay
with the status quo. The physical relate to
educational practices which will support
or impede positive change. These practi-
ces are the tools teachers and administra-
tors employ as they initiate inclusion in
their classrooms and schools, or as they
continue with the status quo.

1. A questing attitude

Where inclusion has taken hold in Ca-
nada and elsewhere, there was always
someone who questioned why it was
necessary to educate learners with disa-
bilities in segregated settings. There was
someone who questioned the effect of the
special education model on learners, tea-
chers, schools, families, and communities.
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There was someone who asked why lear-
ners with disabilities could not be educa-
ted with their typical peers in community
schools down the street.

Where such questions were asked and
re-asked likelihood of change toward in-
clusive education was higher. Where su-
ch questions were not asked, likelihood
of continued exclusion of students with
disabilities was higher.

It has been true that, in Canada, a ques-
tioning attitude is more common among
parents than among school administra-
tors, teachers, teacher educators, and
governments. Parents see the effects of
segregation on their children much more
clearly than do others, and they see the
impact of inclusion. The perception of
parents is a lesson for educators in itself.
However, there are examples of members
of these other groups beginning to ques-
tion the special education model and co-
ming together with parents. Thus, when
educators and parents came together in
Hamilton, Ontario, Canada in the late
1960s, an entire school system moved to
inclusion. This was one of the first school
systems anywhere, if not the first, to mo-
ve to inclusion. Today, there is not one
student in this system who does not at-
tend the regular classrooms of her or his
community school. This is true no matter
what type or degree of disability is invol-
ved. However, this is not the case with
the great majority of Ontario school sys-
tems. Though the leaders of these syste-
ms understand the arguments advanced
for change to inclusion, they, led by the
Ministry of Education, have opted to con-
tinue with the special education model.

Beyond Ontario in Canada, when edu-

cators, parents, and governments came to-
gether in the province of New Brunswick
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and the northern territories of Yukon,
Northwest Territories, and Nunavut, in-
clusive policies and practice resulted. In
other instances, individual leaders, who
have asked whether there was a better
way to educate learners experiencing di-
sabilities, have moved schools and class-
rooms across Canada to become islands
of inclusion in a sea of special education
settings.

My experience is that those parents,
educators, people experiencing disability,
and others impress the vision and value
of inclusive change on governments and
school system leaders, the likelihood of
change increases. Where parents, educa-
tors, and others do not press for change,
governments and school systems see no
need to move from the status quo.

A questing attitude is the first key of
inclusive change. It leads to some indi-
viduals stepping forward and leading
others in change. Thus, personal and pro-
fessional conviction that change will bet-
ter the lives of all children is the central
agent of change. As Mahatma Gandhi, a
great leader, said:

“We must be the change we wish to see”.

2. Leadership

Leaders lead in many directions. This is
as true within the fold of education as it
is in any other societal endeavour. The di-
rection leadership takes may be positive.
It may be neutral or it may be negative.
Leadership toward inclusion of margina-
lized learners in education is universally
viewed as positive, though some consider
it as a utopian, impractical hope. This last
group will never lead others to progressi-
ve change in education.



With regard to inclusive education, lea-
ders have appeared across Canada, but
not nearly everywhere. Where they do
appear, a simple but powerful process
occurs. When leaders share their ideas
and convictions with others, more lea-
ders arise. Leaders encourage leadership
in others. Leaders expect leadership po-
tential in others. Leaders see leadership
in teachers, parents, other professionals,
and in students. Leadership stimulates
others to step forward and support that
in which they believe.

In Canada and elsewhere, where lea-
ders have made no bones about the
values they see in inclusion, the expec-
tations they have for teachers, and the
admiration and trust they have for pa-
rents, inclusion has flourished. Where
leaders have done their best to provide
needed supports, schools and school
systems have responded. Schools and
school systems have responded even
when concrete supports were scarce or
unavailable, as long as personal leader-
ship existed. Concrete supports are ne-
cessary, but not as necessary as personal
support from colleagues, administrators,
and others.

Inclusive leaders remain uncommon in
Canada and elsewhere. Change does take
time. It takes time for leaders to develop
and begin to have an impact. This is true
as much in education as in any other area.
Despite this challenge, more and more
future leaders are appearing in the ranks
of young teachers, parents, other profes-
sionals, and students. The emergence of
leadership by individuals has been appa-
rent in every nation which I have visited.
Inclusive thought and practice are slowly
advancing. Change toward inclusive edu-
cation is in the air and leaders for that
change are emerging.
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We need leaders to effect change. Lea-
dership is both a personal issue and a pro-
fessional necessity. Educators, parents,
people with disabilities, advocates, and
governments must be of the same mind
if inclusive education for those experien-
cing disabilities is to take root and spread.
Many in Canada learned this lesson, but
many others will take more time to grasp
the value of a human rights, social justice
approach to education and disability.

As John Fitzgerald Kennedy declai-
med:

“It is time for a new generation of
leadership to cope with new problems
and new opportunities. For there is a
new world to be won”.

John Fitzgerald Kennedy (1960).
Speech accepting the Democratic
Presidential nomination

3. Respect

Inclusive education is a symbol of res-
pect for all of humanity. Such respect is
not a characteristic to be found to any
strong degree in the history of our world.
Our history is largely one where males
have dominated women, where the stron-
ger have conquered and demeaned the
weaker, where the wealthy have subjuga-
ted the poor, and where dominant groups
have killed, enslaved, and abused those
seen as different.

In the history of education, those who
have been seen as different have been de-
nied right of access to schools. It is only
recently that progress has been made in
terms of access to education by women,
by those of different races, and by those
who are poor. In various nations where I
have some experience, the progress being
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made in these areas may be less than in
Canada, but change in Canada is occu-
rring. The hinge of change in access to
education is respect for others despite di-
fference. In no nation is there any group
which has garnered less respect than that
of people experiencing disability. Even
in wealthy nations, such as Canada, this
group of learners has been granted only
grudging access to education. A strong
sign of disrespect in education for learners
experiencing disabilities is the continued
dominance of the special education mo-
del. What respect is there while learners
experiencing disabilities are not conside-
red worthy of learning in the company of
their able-bodied peers?

If it was evident that learners experien-
cing disability learned more effectively
in segregated environments, there might
be an argument for continuing the spe-
cial education model. However, research
over the last quarter century indicates
that learners experiencing disability re-
ach higher levels of academic and social
achievement in inclusive settings than in
segregated settings. A meta-analysis by
Baker, Wang, and Walberg undertaken as
far back as 1995 suggested this relations-
hip. While not all studies have replicated
the Baker, et al. finding for all categories
of disability, the trend is that inclusive
education is found to be more academi-
cally effective and definitely more socia-
lly effective than is special education. If
higher achievement is not the base of spe-
cial education, what is the base? Why is
segregation of some learners still a fact in
so many nations where there is little evi-
dence of change to inclusion?

The Random House College Dictiona-
ry defines respect as “admiration for or a
sense of worth or excellence of a person,
a personal quality or trait, or something
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considered as a manifestation of a perso-
nal quality or trait”.

Where inclusive education is successful
in Canada a particular type of respect is
present. This is respect for all people as
learners, with specific reference to lear-
ning in the regular classrooms of the na-
tion.

Where inclusive education is successful,
the desire and attempt to learn is respec-
ted, not the place on the curriculum whe-
re learning occurs for any individual.

Where inclusive education is success-
ful, all players are respected, whatever
their roles and contributions.

Where inclusive education is success-
ful, human rights, student rights, are res-
pected.

Where inclusive education is successful in
Canada or other nations, respect is a uniting
element. Where one does not give respect
and others do not perceive respect, human
rights and social justice are more than elu-
sive. Respect in education for all others is
a cornerstone of democratic practice. This,
too, is a lesson not yet learned by all.

“Democracy arises out of the notion
that those who are equal in any respect
are equal in all respects”.

(Aristotle)

4. Achievement

Achievement means to accomplish so-
mething, to attain an objective. Schools
around the world have warped this sim-
ple definition. They believe achievement
in school equates with how much one



achieves in terms of mastering the cu-
rriculum at a certain rate. Learners are
judged, not on whether their learning is
meritorious on a personal and individual
level, but against its amount in compari-
son with other learners. Emphasis on aca-
demic and social achievement is appro-
priate in education systems. There is no
question what learning and achieving is
what schools are all about. However, res-
pect only for those learning the most is
not a lesson that schools should teach in
democratic societies.

The issue of merit in achievement di-
ffers in inclusive settings I have visited in
Canada and other places. In fact, the way
achievement is regarded by teachers and
school administrators is almost a litmus
test of whether inclusion is happening.

In inclusive settings all learners are su-
pported to master as much of the curricu-
lum as they can. However, it is recognized
that learners will master the curriculum
at different rates. It is the act of learning
which is meritorious, the act of putting
forth effort, the act of moving forward
and learning more. Every act of achieve-
ment is celebrated. In fact, some learners
experiencing disabilities put more effort
into their learning than do many other
learners who find learning to come easi-
ly. A key idea is that striving for personal
achievement is worthy of recognition.

This view of achievement troubles tho-
se who believe that one learner is superior
to another based on speed and amount of
learning. The result of this belief is that
many learners experiencing disability are
separated from their peers and placed in
segregated settings. It is as if a modest
pace of learning is offensive. Inclusion
values learning, supports every learner
in achieving as much as possible, and un-
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derstands that we all are different in our
learning capacity. This is a key concept
underlying inclusive education.

Those in inclusive settings in Canada
and other places where inclusion is ta-
king hold have realized that supporting
everyone in their learning does not dimi-
nish the learning of anyone. In fact, more
learning goes on, sometimes unexpecte-
dly so, for all learners. As noted earlier,
it is increasingly apparent that students
experiencing disabilities learn more effec-
tively in inclusive settings. It also appears
that typical learners learn lessons which
do not come from books, but which are
every bit as important in life.

“Much learning does not teach un-
derstanding”.

(Heraclitus).

On the Universe

5. Learning is learning

Learning is at the heart of education. This
is true to such a degree for some educators
and some governments that they believe
they have right of approval of what is ac-
ceptable as learning. They define who are
considered learners by amount of curri-
culum mastered over a set period of time.
They discount the learning of some stu-
dents because they do not learn as rapidly
as the majority of learners. Often these “not
true learners” are relegated to the margins
of education, or not admitted to education
at all. This is the case with learners with di-
sabilities in most school systems.

Where inclusive education in Canada
or elsewhere is successful, all learners are
accepted as true learners, true learners at
their own levels of ability. Learning more
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powerfully than most, as with students
labeled gifted or talented is still learning,
and worthy of applause. Learning more
modestly than most, also, is still learning,
and worthy of applause.

Where inclusive education is succe-
ssful, an individual level of learning is
respected. It is a quality within the lear-
ner and not to be dismissed. All learning
has value. All learners have value. When
leadership values all acts of learning, all
learners are supported and encouraged
to learn as best they can. Learning is lear-
ning. Not a race. Not a competition. Not
a mark on a test. All learners have a right
to laurel leaves.

This is a key lesson. The speech John
Fitzgerald Kennedy never delivered in
Dallas on November 22, 1963 contained
this thought:

“Leadership and learning are indis-
pensable to each other”.

6. Teaching is teaching

Traditional belief regarding learners
with disabilities is that they require spe-
cial teaching and special settings within
which to be taught. For them, the special
education view is that teaching in ordi-
nary ways and being taught by ordinary
teachers is not sufficient. The cornerstones
of the special education model are special
schools, special classes, special teachers,
and special methods.

What I have found in Canada and el-
sewhere, where I have seen successful
inclusion, is that teaching is teaching.
Ordinary teachers know how to teach.
They know the curriculum from which
all learners should learn. They know how
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to teach all learners, though the system
has told that they do not. It is not the skill
of teaching that is lacking. It is the con-
fidence gained from knowing that what
works for one student works for all stu-
dents. This does not mean that ordinary
teachers know everything about how to
teach all learners. Teachers may need to
alter the speed of teaching for some lear-
ners. They may need to vary the amount
to be learned in a set period of time. They
may need to provide more auditory or vi-
sual stimulation. They may need to invol-
ve parents, volunteers or other students.
But they do have the basic knowledge of
how to teach. This is the knowledge nee-
ded for inclusive education. Support from
specialist teachers may be needed for
some learners. Inclusion does not mean
leaving classroom teachers on their own.
It means a collaborative orchestration of
supportive resources, both personnel and
material. It does mean that learners are
more like other learners than they are di-
fferent. It means that most of the ordinary
techniques of teaching will work.

An important lesson I have learned is
that the regular classroom teacher can
accept responsibility for all students.
Working collaboratively with others su-
pports the teacher in doing this success-
fully. Among those with whom ordinary
teachers need to collaborate are specially
prepared teachers. At times their support
and specialized knowledge is invaluable.
Nevertheless, it is the ordinary teacher,
teaching inclusively in an ordinary clas-
sroom from universally accessible curri-
cula, who is most successful. Teachers do
know how to teach.

“A teacher affects eternity; he can ne-
ver tell where his influence stops”.

Henry Brooke Adams.

The Education of Henry Adams



7. Universal access to
curriculum

Nations have embraced, as never befo-
re, the notion that the curriculum must be
sacrosanct. Content must be set, learning
expectations laid down, and teachers re-
quired to ensure that all students meet
these expectations. Those students who
failed to meet the expectations could ex-
pect to have their presence in a regular
classroom reconsidered. In places such as
Ontario and England, schools which do
not score well on required province-wide
tests are considered poor schools and the
teachers to be at fault, regardless of diffe-
rences, such as socio-economic status or
number of students whose first language
is not English, among schools

In my own province of Ontario, this
universal testing requirement was su-
pported by development of a four level
assessment rubric which classified lear-
ners as level, 1, 2, 3, or 4. This rubric was
to be applied to all work produced by all
students. The rubric, in effect, is a labeling
system which sorts learners into levels
from mastery to minimal competency. All
learners, no matter what their personal
learning abilities, were exposed to the sa-
me content in basically the same manner.
If some learners did not succeed, that was
their fault. A special class placement was
always available for them. This one-size-
fits-all curriculum-centred approach to
learning has proven an excellent support
for the special education model.

Where inclusion has succeeded in Cana-
da and elsewhere, the curriculum is regar-
ded as a tool, not as a controlling agent. It
is viewed as flexible. It is to be attuned to
an individual pace of learning. The guide-
line is that students in the same classroom
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can learn together, though they may be at
differing parts of the curriculum. In other
words, when inclusion is the objective, cu-
rricula are designed for universal access for
all learners. Within the individual view of
learning, need to achieve the highest level
of personal achievement is not dismissed.
Indeed, individualized learning is viewed
as a way to bring out the best efforts in all
learners. Educators across the world are
aware of the concepts of Universal Design
for Learning and Differentiated Instruc-
tion. In school systems continuing the spe-
cial education approach, it seems that the
term “Universal” is misunderstood as me-
aning “for almost all learners”. Those who
value inclusion of all learners are turning
their efforts to designing curricula and
instruction based on these concepts for all
learners. We know how to do it. The ques-
tion is whether we will do it.

“To reaffirm faith in fundamental hu-
man rights, in the dignity and worth of
all the human person”.

Preamble
Charter of the United Nations.

8. Collaboration

A foundation stone of inclusive practice
is on collaboration among all players in
education: teachers, specialist teachers, pa-
rents, supporting disciplines, and even the
students. The view is that education and
learning will proceed more powerfully if
all involved understand what is happe-
ning, and if they all have a part to play.

In Canada, collaboration traditionally
has been more of a theoretical concept
when it comes to schools. Teachers have
been accustomed to running their own
classrooms with little interference or advi-
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ce from others. Parents, to a large degree,
have been seen as interlopers in schools.
They have not been welcomed, even
thought schools may give the opposite
impression in public discussion. Support
from other disciplines was to be delivered
outside of school hours or in special edu-
cation settings, not in the regular classro-
om. Specialist teachers preferred to work
with individual students or small segrega-
ted groups outside the regular classroom.
Students were to be seen, but not heard.
They were not valued as part of the su-
pport system available to learners having
special needs. This separation of player
from player has been lessening in school
systems supporting the special education
model over recent years, but not in any
significant degree. A collaborative attitu-
de is not yet common amongst Canadian
educators, though rhetoric abounds.

The only area where collaboration
among educators, parents, other disci-
plines, and students in support of all
learners has come to flower in Canada is
where inclusion is being practiced. Inclu-
sive classrooms often have one or more
other adults working with the teachers.
Students are often a valuable part of the
support system for learners experiencing
disabilities. Do not mistake me. Collabo-
ration is not perfect in inclusive schools.
Students, in particular, often are left out
of the mix. Some players must learn new
skills when it comes to collaboration. But
collaboration has proven key to success-
ful inclusion in Canada and elsewhere.

Where the lesson of British poet John
Donne that “No man is an island, entire to
itself; every man is a piece of the continent, a
part of the main” has been learned in Ca-
nada, collaboration has been part of the
process, and the roots of inclusion have
taken firmer hold.
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9. Determination

Determination is a quality not unique to Ca-
nada, or to inclusive practice. However, whe-
re I have seen success in inclusive education
in Canada, I have witnessed determination.

— Ihave seen teachers and others determi-
ned to find ways to teach every learner.

— I have seen teachers determined to
make collaboration work to the bene-
fit of a learner.

— I have seen parents determined to
actively support those teaching their
child, and to accept responsibility for
stimulation at home.

— Ihave seen classroom volunteers deter-
mined to help as much as they could.

— I have seen administrators determi-
ned to create school environments
conducive to learning by all.

— I have seen people with disabilities
determined to learn.

Where I have seen these things, I have
seen inclusive teaching, and I have seen
happier, more confident teachers and stu-
dents. Teachers, administrators, parents,
and others must be determined to impro-
ve the learning of all students.

“Dissatisfaction with the world in whi-
ch we live and determination to realize
one that shall be better, are the prevailing
characteristics of the modern spirit”.

Goldsworthy Lowes Dickinson.
The Greek View of Life

10. Get started

Now we come to my final and most
important key, simply getting started. All
the other keys to learning mean little until
intent is translated into action.



I have heard people talk about the values
and challenges of inclusion on many occasio-
ns and in many places. I have heard adminis-
trators discuss why inclusion, though having
undisputed value, could not happen in their
particular environments. I have heard many
professionals explain why a certain child or
youth, who would benefit from being inclu-
ded, certainly could not be included due to
this, or that, compelling reason. I have heard
inclusion described as a wonderful philoso-
phy;, but too utopian to be possible. There are
many who resist inclusion in these ways.

Where I have seen inclusion succeed in
Canada, I have seen educators, parents,
and others put aside reservations and
simply get started. Without getting star-
ted and finding out what can happen, no
key element I have mentioned is worth
anything. The keys obtain their value by
someone deciding to get started and then
doing so. Individual teachers can begin
inclusion in their classrooms. They can
lead. They do not need to wait for others.

These qualities are basic to inclusive edu-
cation where I have seen it in Canada and
other nations. They do not cost anything.
They exist to some degree in all people.
They are universal keys to success where
inclusive education is the issue. They are
not Canadian, or Indian, or Scots, or Spa-
nish, or Brazilian. They repose, waiting to
be awakened in the interest of education
and social justice, in everyone.

“A journey of a thousand miles must
begin with one step”.
Lao-tzu. The Way of Lao-tzu
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ABSTRACT

Tras un analisis de la normativa estatal
y autonomica sobre la evaluacion psi-
copedagdgica del alumnado con altas
capacidades intelectuales, se presentan
los aspectos mas relevantes que toda
evaluacion psicopedagogica debe con-
templar para que resulte lo mas eficaz
posible, y permita ofrecer una respuesta
educativa adecuada a dicho alumnado
e identifique los recursos y apoyos que
pueda precisar. Tales decisiones se con-
cretan en el informe psicopedagdgico y
este articulo recoge, ademas, un modelo
de informe que sintetiza los aspectos y
estructura que éste deberia tener.

PALABRAS CLAVE

After an analysis of the state and auto-
nomic norm on the psycho-pedagogical
evaluation of the pupils with high in-
tellectual capacities, the aspects more
excellent appear than all psycho-pe-
dagogical evaluation must contempla-
te so that it is most effective possible,
and allows to offer a suitable educative
answer to this pupils and identifies the
resources and supports that can need.
Such decisions define the psycho-peda-
gogical report, and this article includes,
in addition, a report pattern that syn-
thesizes the aspects and structure that it
must have.

KEY WORDS

Educacién inclusiva, evaluacion psico-
pedagdgica, altas capacidades intelec-
tuales.

Inclusive education, assessment psy-
chology, high intellectual capacity.
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1. El concepto
de alumnado
con altas capacidades
intelectuales y otros
términos afines

La dificultad de designar a aquellos es-
tudiantes que sobresalen por uno u otro
motivo, en uno o varios campos de ac-
tuacién, ha hecho proliferar el nimero de
calificativos para designarlos: superdota-
dos, talentosos, genios eminencias, prodi-
gios, precoces, etc., lo cual se ha reflejado
tanto en la terminologia empleada en la
literatura cientifica como en los textos le-
gales.

En Espafia, hasta la llegada de la nueva
Ley Organica de Educacion (2006), para
designar al alumnado con grandes capa-
cidades se han ido empleando distintos
términos (muchas veces usados como si-
nénimos cuando en realidad no lo son),
nos referimos a los términos: alumnado con
sobredotacion intelectual (LOGSE) y alum-
nado con superdotacién intelectual (LOCE).

Revisando la literatura vemos que una
de las definiciones de nifios y nifias su-
perdotados y con talento que tuvo mayor
aceptacion en la década de los setenta
fue la propuesta por la Oficina de Educa-
cion del Gobierno de los Estados Unidos
a través del “Informe Marland”. Esta se
referia a los estudiantes que presentaban
una elevada ejecucién en alguna de las si-
guientes habilidades o aptitudes, solas o
en combinacion: a) habilidad intelectual
general; b) aptitud académica especifica;
) pensamiento creativo o productivo, d)
habilidad de liderazgo, e) aptitud visual
y ejecucion en arte y f) habilidad psico-
motriz. Pero una de las definiciones de
superdotado mas generalmente acepta-
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da ha sido la de Renzulli (1986, 1990) del
Research Institute for Gifted Education de la
Universidad de Connecticut (USA). Para
este autor, lo que define a un individuo
superdotado es la posesion de tres con-
juntos basicos de caracteristicas estrecha-
mente relacionadas y con un igual énfasis
en cada una de ellas:

— Una capacidad intelectual superior a
la media.

— Un alto grado de dedicacién a las ta-
reas.

— Altos niveles de creatividad.

La complejidad del concepto de super-
dotacién ha comportado que se hayan de-
sarrollado distintos modelos para poderlo
explicar: modelos cognitivos como el de
Steernberg (1995), el de Borkowski y Peck
(1986), el Modelo de Jackson y Butterfield
(1986), etc. y también a los modelos so-
cio-culturales como el de Tannenbaum
(1986), el Modelo de Cskszentmihalyi y
Robinson (1986) y el de Albert y Runco
(1986), entre otros.

A pesar de las discrepancias entre tales
modelos tedricos, una cuestion esta clara:
la superdotacion es un constructo multi-
dimensional y posiblemente, de acuerdo
con Tourdn, Peralta y Reparaz (1998), lo
mas importante no sea determinar con
precision qué es la superdotacién, sino
disponer de los recursos materiales y hu-
manos necesarios para promover, identi-
ficar y dar una respuesta educativa ade-
cuada a los estudiantes.

Actualmente, en Espafia, con la Ley Or-
ganica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacién
(LOE), se acuna el término de alumnado
con altas capacidades intelectuales y lo en-
marca dentro del colectivo que denomina
alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo.



El concepto de altas capacidades que in-
troduce la LOE, aunque no lo define, parece
que ha sido bien acogido por ser un término
mas general que el de superdotacion (que
seria un caso especial del primero) y que
reclama la atencién también sobre los talen-
tosos, los nifios precoces, y por qué no, to-
do aquel alumnado que estd demostrando
diariamente que puede manifestar conduc-
tas propias de los alumnos bien dotados.
También porque el punto fundamental, al
hablar de altas capacidades es su caracter
de potencialidad, frente a la exigencia de
rendimiento recogido por otros conceptos
y por la legislacion educativa anterior.

En definitiva, el alumnado con altas
capacidades intelectuales es un alumna-
do que por sus especiales caracteristicas
presenta unas necesidades educativas y
precisa un soporte educativo para que
su inclusién en la escuela sea exitosa. Asi
lo reconoce la LOE que en su articulo 76
dispone que: “Corresponde a las Adminis-
traciones educativas adoptar las medidas ne-
cesarias para identificar al alumnado con altas
capacidades intelectuales y valorar de forma
temprana sus necesidades. Asimismo, les co-
rresponde adoptar planes de actuacion ade-
cuados a dichas necesidades”.

Asi, pues, es preciso identificar y eva-
luar a dicho alumnado de forma comple-
ta, precisa y sistematica para poder deter-
minar sus necesidades y potencialidades
y con ello, disefar y aplicar planes especi-
ficos que incluiran las medidas y apoyos
necesarios, para poder dar respuesta edu-
cativa a sus necesidades.

Este articulo pretende describir los apar-
tados mas significativos y relevantes (para
ello se ha analizado toda la normativa tanto
estatal como autondmica sobre esta cues-
tién) que toda evaluacion psicopedagogica
debe contemplar para resultar eficaz.
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2. La Evaluacién
Psicopedagégica
del alumnado con
altas capacidades
intelectuales

Se entiende la evaluacion psicopedago-
gica como un proceso de recogida, ana-
lisis y valoracién de la informacion rele-
vante sobre los distintos elementos que
intervienen en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, para identificar les necesi-
dades educativas de determinados alum-
nos que presentan o pueden presentar
desajustes en su desarrollo personal y/o
académico, y para fundamentar y concre-
tar las decisiones respecto a la propuesta
curricular y al tipo de ayudas que aqué-
llos pueden precisar para progresar en el
desarrollo de las distintas capacidades.
(Orden de 14 de febrero de 1996 del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia).

Dentro del marco legislativo actual, po-
demos decir que, tanto en el ambito es-
tatal como en el de las comunidades au-
ténomas, la evaluaciéon psicopedagdgica
de los alumnos superdotados intelectual-
mente es competencia de los Equipos de
Orientacion Educativa y Psicopedagdgica
y de los Departamentos de Orientaciéon
de los centros escolares). Destacar que
en la Comunidad de Castilla y Leon, se
ha constituido un “Equipo de atencion al
alumnado con superdotacion” (Orden de
19 de febrero de 2007 de la Comunidad
de Castilla y Ledn), compuesto por pro-
fesorado de la especialidad de Psicolo-
gia y Pedagogia, adscritos a la Direccion
Provincial de Educacion que, entre otras
funciones, tienen “la preparacion metodo-
légica y documental sobre la contribucion del
profesorado en el proceso de identificacion y
sobre la respuesta educativa adaptada” y “la
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participacion en la evaluacion de la interven-
cion con alumnos superdotados (disefio, ela-
boracion de instrumentos, recogida y andlisis
de datos, etc.)”.

En todo caso, la persona responsable
de realizar la evaluacidon psicopedago-
gica sera un profesor de la especialidad
de Psicologia o Pedagogia del Equipo de
Orientacion Educativa y Psicopedagdgica
o del Departamento de Orientacién co-
rrespondiente. Ademas, formara parte de
la Comision de Coordinacion Pedagdgica
de los centros y participara en la evalua-
cién de la competencia curricular de los
alumnos para tomar decisiones sobre su
promocion o la adopcién de medidas ex-
traordinarias.

En términos generales, esta legislado
que la evaluaciéon psicopedagdgica po-
dra realizarse en cualquier momento a
lo largo de la escolarizacion de los alum-
nos, pero tendra prioridad al inicio de la
misma o cuando se detecten necesidades
educativas especiales en éstos. Todo ello
porque, la identificacion temprana de los
alumnos superdotados permite garanti-
zar un correcto desarrollo de todas sus
capacidades y potencialidades, ya que
se podra intervenir cuanto antes, tanto
desde el ambito familiar como escolar y
social. En la Comunidad de Canarias, se
da un paso mas en el afan de que ningtn
alumno o alumna con altas capacidades
intelectuales no reciba la atenciéon ade-
cuada: “ Se realizard una deteccion inicial al
alumnado de primer curso de Educacion Pri-
maria de todos los centros publicos y privados
de Canarias, por medio de la cumplimentacion
de escalas por el profesorado y las familias, con
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el objeto de que proporcionen indicios sobre
la posibilidad de encontrar altas capacidades
intelectuales en exploraciones posteriores me-
diante pruebas formales de tipo cognitivo.(...)
Estas escalas se cumplimentardn entre los me-
ses de febrero y abril de cada curso escolar con
el asesoramiento del orientador u orientadora
del centro”. (Resolucion de 21 de diciem-
bre de 2005 de la Comunidad Canaria)

En cuanto al procedimiento, la evalua-
cion psicopedagdgica se llevard a cabo
previa peticion del equipo docente y sera
un requisito imprescindible para poder
determinar el tipo de ayuda que requie-
re el alumno, la respuesta educativa mas
satisfactoria para é€l, la toma de decisiones
relativas a su escolarizacién y, en su caso,
la propuesta de flexibilizacién de dicho
periodo. Debe reunir informacién rele-
vante sobre el alumnado y sus condicio-
nes personales, su contexto escolar y su
entorno familiar y social. Por ello, los ins-
trumentos utilizados deben ser los mas
adecuados en cada momento, teniendo
en cuenta que no existe un unico instru-
mento que nos ofrezca un juicio definiti-
vo, sino que debemos integrarlos como
fuentes de informacién complementarias.
Existe una gran variedad de dichos ins-
trumentos, que podemos clasificar de di-
versos modos en funcion de los destinata-
rios, de la medida utilizada, del enfoque
en el que se encuadran, del ambito que
se quiere evaluar. Siguiendo a diferentes
autores (Lopez, 1998; Lopez, Prieto y Her-
vas, 1998; Prieto, 2001; Tourdn y Reyero,
2002; Fernandez y Fernandez, 2004; Rayo,
2006) hemos confeccionado dos tablas en
las que recogemos algunos de los princi-
pales instrumentos de evaluacion que se
pueden utilizar.
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Medidas Autor Objetivo Destinatarios Materiales Enfoque
Wechsler (WPSSI, | Medir el desarrollo y la . - |Dependiendo de la escala 60 12 prue-| p... . .. .
WIAS, WISC) gjecucion intelectual Nifos de 5 2 15 afios has: cociente verbal y manipulativo Psicometrico
3 escalas: mental,
Bayley (BSID) Evaluagnefla([j]%slarrollo Nifios de 0 a 2,5 afios psicomotricidad y Psicométrico
© comportamiento
2 Raven (CMP) Analizar la orientacion Nifos de 4 a 11 ai 36 matrices espaciales a las que les Psicométri
E“ aven espacial ifios de 4 a 11 afios falta una de sus partes Sicométrico
£ Medir el funcionamiento . - 18 subpruebas: aptitudes o
= McCarthy intelectual general Nifios de 2 a 8 afios y psicomotricidad Psicométrico
Escala 1: 8 pruebas (clasificacion,
Catell . ' Escala 1: 4-8 a. errores, identificacion. . .) N
(Test de Factor g) Medrla capacidad mental Escala 2: 8-14a. | Escala 2: 4 subtests (matrices, series Psicométrico
condiciones. . .)
Comprobar la madurez para Alumnos 8 subtests: coordinacion
Filho (ABC)  |el aprendizaje de la lectura de 5 2 8 afos vasomotora, memoria visual, Psicométrico
y la escritura comprension, lenguaje expresivo. ..)
. 16 subtests: 3 escalas
Medir la inteligencia y el .
Kauffman (K-ABC) | rendimiento a través de la Alumnos A(deprocesamlentol Psicométrico
resolucidn de problemas de 2 a 12 afios simultaneo, secuencial
de conocimientos)
% Evaluar el nivel :
E Crespo y Sueiro e Alumnos Pruebas: lengua, matematicas, C
= academico en las - : oo Psicomeétrico
E (TR3S) principales Areas de 8a 18 afos sociales y ciencias
Valorar la imaginacion ] )
Torrance (TTCT) | mediante el lenguaje y el de é\lgqgosﬁos 2prgieg?]arz'ti‘\’g?gls(lfbfsgttsefts)' Psicométrico
dibujo
Evaluar la imaginacion Alumnos 4 tests: fluidez, flexibilidad, S
Artola y otros (PIC) creativa de 12 a 18 afios elaboracion y originalidad Psicométrico
Corbalany otros | Medir la capacidad de Niios, Material grafico a partir del cual el Psicométrico
(CREA) generar cuestiones adolescentes y adultos alumno elabora preguntas
© Femandez-Ballesteros, Eve;lel:]adrlze;g%ter;c&all gg Nifios a partir de 10 | 68 items similares a los del test de
3-% Calero, Campllonch unaptarea dJerazgnamiento afios, adolescentes y Matrices Psicométrico
S S y Belchi analégico adultos Progresivas de Raven
= =
2 < lidz & Evaluar procesos de 6 subescalas de
a s Jensen (ACFS) aprendizaje basados en el | Nifios de 3 a 5 afios aprendizajes bésicos Psicométrico
p ' curriculum (percepcion, memoria. . .)
Bennet, Seashore y|  Evaluar las aptitudes Alumnos a partir de Pruebas: razonamiento verbal, Psicométrico
Wesman (DAT-5) | intelectuales bésicas 14 afios numérico, abstracto. ...
o - — L -
S Seashore Evaluar el talento musical Alumnos a partir de | Pruebas: intensidad, tono, timbre, Psicométrico
= 9 afios memoria tonal. ..
§- Evaluar el razonamiento 98 ftems: a cada sujeto se
§ RublogRS:Sr}’)tacreu general secuencial yla | A partir de los 18 afios | le aplican aquellos mas adecuados | Psicométrico
§ induccion (aplicacion informatica)
= Dela Cruz, M@V | Evaluar las aptitudes para |  1:de 6a7afios | Pruebas de aptitud verbal, numérica Psicométrico
(BAPAE) el aprendizaje 2:de 7 a8 afos y perceptiva)
Portery Catell | Evaluar distintas dimensiones| .- - N I
_ (CP0) dela personalidad Nifios de 8 a 12 afios 13 escalas: 140 items Psicométrico
] Mide tres dimensiones de | .- - | Evaluar la extraversion, la durezayla | 5. .. .
5 Eysenck (EPQ) la personalidad Nifios de 6 a 12 afios inestabilidad Psicométrico
2 Conocer el estilo de .
2 Schuerger personalidad y las Alumnos de 12 a 20 15 escalas de personalidad y 1 de o
(16PF-APQ) referencias del alumno afios razonamiento. Preferencias Psicométrico
P ara su orientacion ocupacionales y problemas personales

Tabla 1. Instrumentos para la evaluacion psicopedagdgica. Medidas objetivas.
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Recogemos también instrumentos de me-
dida subjetiva, en funcion de los autores, el
objetivo perseguido, los sujetos a los que van

dirigidos, el tipo de material y el enfoque en
el que se enmarcan (un mismo instrumento
puede aparecer en varios enfoques).

Medidas Autor Objetivo Destinatarios Materiales Enfoque
Consejeria de
S o Detectar alumnos con a0 Conductual/
Cuestionarios Educauon.anta sobredotacion intelectual Tutores y tutoras Cuestionario: 30 items Pedagogico
de Andalucia
|dentificar el talento Conductual/
Hranz de los alumnos Profesorado Pedagdgico
. Valorar: motivacion, creativi- Escala de observacion para cada | Conductual/
Renzul dad, aprendizaje, liderazgo. . . Profesorado caracteristica Pedagogico
Escalas Recabar datos sobre

Martinson intereses, aficiones, Padres Escala estandarizada %Oer('g”gt”li!)/

necesidades, talentos. .. g0
p [dentificar capacidades y . T Conductual/
Gagné y cols. apttudes de los comparieros Grupo de iguales Escala multidimensional Pedagdgico

. Relacion de aspectos del ambito

Entrevistas Lopez Conocer el csoonctiezﬁto familiar Padres familiary social: caracteristicas %Oe':jdau%t”lg!)/

y personales, relaciones sociales. . . g0

Recoger informacion o evaluar

q Lopez; Prietoy | datos personales relacionados Protocolos con diferentes -

Autoinformes Hervas con la creatividad, Alumnado cuestiones Pedagogico
el contexto. ..

Tabla 2. Instrumentos para la evaluacion psicopedagdgica. Medidas subjetivas.

Se puede comprobar que la evaluacion
psicopedagdgica resulta una tarea com-
pleja, por lo que no sélo compete a los
Equipos o Departamentos realizarla, si-
no que debe entenderse como una accién
interdisciplinar, que debe contar con la
implicacion de todos los miembros que
intervienen en el proceso educativo del
alumno. Por ello, debe realizarse con la
participacion del profesorado de las dife-
rentes etapas educativas, sobre todo para
determinar el nivel de competencia cu-
rricular, asi como la de otros profesiona-
les que intervengan con el alumnado en
el centro docente, segin sus respectivas
funciones, y los representantes legales de
los alumnos. No podemos olvidar la im-
portancia del papel que juegan los padres
en el proceso de identificacion. Ademas
de aportar informacién relevante sobre
aspectos relacionados con el ambito per-
sonal, familiar y social de los alumnos, en
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algunos casos concretos (por ejemplo en
Andalucia y Extremadura, por citar algu-
nas Comunidades), es necesario su con-
sentimiento previo para poder realizar la
evaluacion psicopedagogica.

3. Aspectos relevantes y
estructura del Informe
Psicopedagdgico

A la hora de realizar el diagndstico de
la condicion de alumno con altas capaci-
dades intelectuales y las correspondientes
orientaciones de cara a su respuesta edu-
cativa en las aulas, es necesario recoger los
resultados de la evaluacion psicopedago-
gica en un informe tal y como se menciona
a nivel estatal en la Orden de 14 de febrero
de 1996 sobre evaluacién de los alumnos con



necesidades educativas especiales (BOE 14-2-
96). Actualmente se vuelve a prescribir en
el Real Decreto 943/2003, de 18 de julio, por el
que se regulan las condiciones para flexibilizar
la duracion de los diversos niveles y etapas del
sistema educativo para los alumnos superdota-
dos intelectualmente (BOE 31-7-03).

Como desarrollo de dicha normativa
empiezan a aparecer disposiciones en
las diversas Comunidades Auténomas,
comenzando por dictarse en el territorio
MEC la Resolucion de 29 de abril de 1996,
de la Secretaria de Estado de Educacién, por
la que se determinan los procedimientos a
seguir para orientar la respuesta educativa a
los alummnos con necesidades educativas es-
peciales asociadas a condiciones personales
de sobredotacion intelectual (BOE 16-5-96).
En dicha disposicion (articulo 4°) se indi-
ca que dicho informe debera recoger in-
formacion diagnodstica y orientadora. La
informacion diagndstica se refiere al con-
texto personal, escolar y familiar:

a) Respecto al alumno:

— Las condiciones personales en rela-
ciéon con las capacidades que desa-
rrolla el curriculo.

— Los posibles desequilibrios, si los hu-
biera, entre los aspectos intelectual y
psicomotor, de lenguaje y de razona-
miento, y afectivo e intelectual.

- El autoconcepto.

— El estilo de aprendizaje: concretan-
dose las areas, los contenidos y el
tipo de actividades que prefiere; su
habilidad para plantear y resolver
problemas; el tipo de metas que per-
sigue; su perseverancia en la tarea y
ritmo de aprendizaje.

b) Respecto al contexto escolar:
— Las interacciones que el alumno esta-
blece con los comparieros en el grupo
de clase y con los profesores.
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c) Respecto al contexto familiar/social:

— Los recursos culturales y sociales de
la zona que puedan constituir una
respuesta complementaria para su
desarrollo personal.

En el mismo informe se expondran las
oportunas orientaciones pedagogicas
proponiendo, en su caso, la ampliacién o
la flexibilizacion del periodo de escolari-
zacion, asi como la propuesta de adapta-
cion curricular, si procede.

A partir de ahi, las diversas Comunida-
des Auténomas comienzan a disefiar mo-
delos de informes de evaluacién en lo que
abarcar los contenidos indicados y que,
segun la Orden de 1 de agosto de 1996 de
la Junta de Andalucia y el resto de comu-
nidades revisadas, se estructura genérica-
mente en los siguientes bloques:

1. Diagnostico:

a)Datos personales.

b) Motivos de la evaluacion psicopeda-
gobgica realizada.

c) Historia personal y escolar.

c)Tipo de necesidades educativas espe-
ciales. Valoracion global del caso.

2. Orientaciones:

d) Orientaciones al profesorado para la
organizacion de la respuesta educati-
va sobre los aspectos mas relevantes a
tener en cuenta en el proceso de ense-
fanza y aprendizaje, tanto en el &mbi-
to del aula como en el del centro esco-
lar (adaptaciones-flexibilizaciones).

e) Orientaciones para el asesoramiento
a los representantes legales sobre los
aspectos mas relevantes del contex-
to familiar y social que inciden en el
desarrollo del alumno o alumna y en
su proceso de aprendizaje. Se inclui-
ran aqui sugerencias acerca de las
posibilidades de cooperacion de los
representantes legales con el centro
educativo.
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Teniendo en cuenta estos apartados, hemos pretendido integrar las aportaciones de
la normativa de las diversas Comunidades Auténomas que resalten, bien sea por su
interés o por un detenido desarrollo de algunos de los apartados del informe. Esto
servira para concretar el modelo de Informe de Evaluacion Psicopedagogica que pre-
sentamos a continuacion:

INFORME DE EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

FASE DIAGNOSTICA

1. Informacion sobre el alumno

1.1. Descripcion del desarrollo del alumno y situacién actual

1.1.1.

Datos personales e historia escolar

Se incluiran datos relativos al nombre y apellidos, fecha de nacimiento, edad,
centro de ensefianza, localidad y fecha de la evaluacion, asi como una breve
resena de su historia escolar.

1.1.2. Motivo de la evaluacién, antecedentes y datos iniciales

1.1.3.

En este apartado se sefalaran aquellos aspectos que resulten de interés de
cara a justificar la realizacion de este informe, asi como la informacién reco-
pilada de familia, profesores, comparieros o demas miembros conocedores de
la realidad del alumno objeto de valoracion que faciliten la compresion de la
situacion actual.

Técnicas e instrumentos de evaluacion utilizados

Se especificaran las diversas técnicas e instrumentos (pruebas psicométricas,
observacidn, entrevistas...) que se han utilizado para recabar informacion
del medio, familiar, escolar y social del alumno o alumna con altas capacida-
des intelectuales.

Para realizar la identificacion necesitamos combinar recursos de diferentes
tipos.

1.1.4. Descripcién del proceso de obtencion de informacion

En este apartado recogeremos las observaciones sobre el proceso de obten-
cion de informacion a través de las diversas técnicas indicadas en el apar-
tado anterior, lo cual nos servira para avanzar en la identificacion de las
circunstancias contextuales que conforman la situacion de este alumno.
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1.1.5. Valoracion de los aspectos referidos al desarrollo personal (Necesidades Educativas

1.2.

1.3.

Especificas)
Segun la Orden de 2 de diciembre de 2004 de la Comunidad de Castilla y
Leon, deberan recogerse aquellos datos que sean relevantes en la toma de
decisiones para dar respuesta educativa a aspectos como los siguientes:

a) Desarrollo cognitivo.

b) Creatividad

¢) Autoconcepto y desarrollo afectivo

d) Adaptacion y relacion social
Se especificaran las condiciones de sobredotacion intelectual y, en su caso, los
ambitos en los que presenta un mayor dominio o talento. Se haran constar los
posibles desequilibrios entre los diferentes aspectos, considerando importante
complementar dicha informacién con la relativa al desarrollo motor y el nivel
de desarrollo o madurez global. También se recogerian en este apartado las con-
diciones personales de salud y observaciones sobre medidas médico-sanitarias
si éstas pudiesen afectar el proceso de ensefianza-aprendizaje del nifio o nifa.

Nivel de competencia curricular
Se identificara el nivel de competencia curricular alcanzado en el desarrollo de
las capacidades recogidas en los objetivos de todas y cada una de las distintas
areas/materias, en funcion de los criterios de evaluacion indicados en los res-
pectivos proyectos curriculares.
Asimismo, tomando como referencia la propuesta de la Orden 24 de mayo de
2005 de la Regién de Murcia, se deberia realizar una valoracion curricular glo-
bal con respecto al ciclo/curso en el que se encuentra escolarizado y en relacion
con el ciclo/curso inmediatamente superior:

— Areas de conocimiento en las que presenta mayores posibilidades.

— Areas en las que presenta mayores limitaciones.

— Areas para las que se propone ampliacién/enriquecimiento.
En otras comunidades como la de Canarias se concreta la evaluacion de la
competencia curricular, analizando el logro académico (se relacionan las
areas, concretando el nivel competencial por cursos o ciclos) y la competencia
académica basada en los procesos cognitivos de lectura, escritura y aritmética
(Orden de 22 de julio de 2005 de la Comunidad Canaria)

Estilo de aprendizaje y motivacién para aprender

Es muy importante considerar el estilo de aprendizaje que suelen presentar es-
tos alumnos haciendo hincapié en la dominancia neurolingiiistica en los pro-
cesos de recogida de informacion, en la manera de abordar los aprendizajes,
en su habilidad para plantear y resolver problemas, en el tipo de actividades
que prefiere, en sus motivaciones, en su iniciativa para abordar las situaciones
de aprendizaje de una manera auténoma, en su actitud hacia el aprendizaje
cooperativo, y en su perseverancia en la tarea y ritmo de aprendizaje. (Orden
de 15 de diciembre de 2003 de Castilla la Mancha)

e
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2. Informacion sobre el entorno familiar y escolar

2.1. Contexto familiar

En relacién con el contexto familiar y social, deberan especificarse aquellas

caracteristicas familiares y expectativas que pudieran incidir en el grado de

cooperacién en el desarrollo del posible programa de actuacion. En este senti-

do, es interesante considerar el Anexo 3 de la Resolucion de 26 de septiembre

de 2002 de la Comunidad Canaria.

También la Resolucion de 17 de julio de 2.001 de Castilla-La Mancha que con-

creta aparecen los siguientes indicadores sobre los que habria que hacer refe-

rencia:

— Rasgos basicos de la familia y de su entorno que resulten significativas
para organizar la respuesta educativa.

— Posibilidades de cooperacion de la familia en el desarrollo de la misma.

— Las expectativas de los padres.

— Reflexionar y valorar si las posibles medidas que se adopten pueden supo-
ner un aumento en el nivel de exigencia familiar que genere una presion
excesiva en el alumno o alumna.

2.2. Contexto escolar
En este apartado, segiin la Orden de 15 de diciembre de 2004 de Castilla la
Mancha, se resenaran aquellos aspectos relevantes relacionados con la orga-
nizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula y en el centro:
— Condicionantes de su grupo clase y del posible grupo de acogida (ratio y

alumnado con otras necesidades educativas especiales)

— Actuaciones de caracter ordinario que se vienen utilizando
— Relaciones que se establecen en el grupo clase
— Interacciones que establece con el resto del alumnado y con el profesorado
— Expectativas del profesorado

2.3. Contexto social
Se sefnalaran los recursos culturales y sociales de la zona que puedan contri-
buir a favorecer complementariamente a su desarrollo personal, asi como el
uso actual de los citados recursos por parte del alumno o alumna.

FASE ORIENTADORA

3. Orientaciones para el profesorado y el centro
Concluida la fase de diagndstico, procede realizar las pertinentes orientaciones
para el centro de cara a la actuacion educativa que se aconseja:
— Orientaciones metodoldgicas
— Orientaciones organizativas
- Medidas curriculares y/o enriquecimiento que se consideren necesarias

e
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Y esto, segtin la Orden de 11 de enero de 2005 de la Comunidad de Madrid,

tanto si se produce la flexibilizacion del periodo de escolaridad (realizar un

curso mas avanzado del que corresponde por su edad), como si no se consi-

dera adecuada dicha medida.

Si se decidiera la adecuacion del curriculum, una vez identificadas sus ne-

cesidades, la propuesta curricular habria de concretarse acelerando o enri-

queciendo el curriculum (ampliacién de una o varias areas, actividades de

profundizacion, adaptaciones temporales del curriculum facilitando un ritmo

mas acelerado en la adquisicion del aprendizaje, adaptaciones metodologicas

que permitan el progreso del alumno mediante el trabajo auténomo...), siem-

pre bajo la orientacion, estimulo y guia del profesor.

Las orientaciones metodologicas para adecuarse a su ritmo de trabajo y estilo

de aprendizaje podrian referirse a:

— Programar actividades variadas con la finalidad de poner en contacto al
alumno con temas novedosos e interesantes

— Utilizar una metodologia que posibilite el trabajo auténomo, plantee activi-
dades que supongan resolucion creativa de problemas, permita al alumno
acceder por €l mismo a la informacién que desea aprender, etc

— Trabajo en grupo cooperativo

— Actividades poco estructuradas o incluso abiertas

— Fomentar y valorar sus producciones y creaciones personales.

— Flexibilidad en la distribucién de las tareas, en la organizacion de los espa-
cios y en la utilizacion de los materiales didacticos.

— Facilitar actividades que permitan diferentes formas de realizacion

— Contemplar diversos espacios en los que los alumnos puedan realizar tra-
bajo auténomo: grupos de investigacion, talleres, ...

— Aprendizaje por descubrimiento mediante trabajo individual o en grupo.

— Eliminar los contenidos que el alumno ya domina.

— Ampliar la cantidad de contenidos a aprender.

— Ampliar los contenidos en profundidad y extensién, es decir, que prevalez-
ca la interconexion entre las informaciones.

— Introducir contenidos diferentes a los que trabaja el grupo, relacionados
con sus temas de interés o con las necesidades detectadas.

— Modificar los criterios de evaluacion en funcion de los cambios efectuados
en los contenidos.

Se podrian recomendar también actividades educativas complementarias por

areas:

— Castellano (lengua y literatura): asistencia a conferencias, debates, mesas redon-
das...

— Lenguas extranjeras: peliculas, tv internacional, revistas...
Educacion Artistica y Musical: visitas a museos, talleres de fotografia, pin-
tura, dibujo, asistencia a conciertos...

— Conocimiento del medio natural, social y cultural: excursiones, visitas...

e
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— Educacion fisica: actividades de orientacion en el medio natural,...

— Matematicas: demostraciones, semanas cientificas...

— Actividades interdisciplinares en equipo: redaccion de la revista, grupo de
teatro, equipos de investigacion...

4. Orientaciones para las familias

Se pretende indicar, en este apartado, la orientacién y la ayuda que la familia
precisa para poder comprender a su hijo o hija y favorecer al maximo su desa-
rrollo personal.

Asi, segtin Artiles, Alvarez y Jiménez (2006) el papel de las familias es muy

importante de cara a desarrollar un adecuado planteamiento educativo con di-

cho alumnado, dado que la principal ayuda pueden proporcionar los padres,

madres o tutores legales del alumnado con altas capacidades es mantener una
estrecha colaboracion con el centro educativo y una relacion fluida con el tutor

o tutora de su hijo o hija, asi como con el resto del equipo educativo, y con el

orientador u orientadora o el departamento de orientacion del centro.

Algunas recomendaciones de caracter general sobre lo que la familia deberia

hacer son:

— Aceptarlos como son. Evitar etiquetas del tipo “genio” o “superdotado”.

— Estimularlos a que desarrollen todo su potencial cognitivo.

— Darles libertad de pensamiento y proteger su poder creativo.

— Proporcionarles materiales en las facetas de su interés.

— Participar de sus inquietudes y compartirlas, animandolos a resolver sus pro-
blemas sin temor al fracaso y ayudarlos en la planificacion de sus proyectos y
tareas.

— Hacerlos participes de las tareas y quehaceres del hogar al igual que cual-
quier otro miembro de la familia.

— Fomentar su autonomia orientandolos sobre el modo de encontrar respuestas.

- Intentar una actuacion colaborativa y coordinada entre la familia y el centro,
compartiendo toda informacion relevante con el profesorado.

— Ocupar su tiempo libre con actividades variadas, para evitar el aburrimiento.

Demostrarles que son queridos como los demas miembros de la familia.

— Mantener con ellos un diadlogo fluido sobre su educacion.

— Proporcionales la posibilidad de convivir con todo tipo de nifos y nifias.

— Ayudarlos en su educacion integral

— Apoyarles emocionalmente

— Facilitar la canalizacion de inquietudes, posibilitando la asistencia a exposi-
ciones, grupos de investigacion y actividades sociocomunitarias de su inte-
rés, ...

— Participar en talleres de formacion a padres organizados por asociaciones de
alumnos de altas capacidades.

— Estimular sin forzar y no esperar que destaquen en todo.
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4. Consideraciones
finales

Consideramos que para dar una ade-
cuada respuesta educativa al alumnado
con altas capacidades intelectuales es im-
prescindible su identificacién temprana
y para ello es necesario realizar una eva-
luacién psicopedagdgica que nos permita
conocer sus necesidades educativas y sus
potencialidades y poder, luego, establecer
un plan de trabajo adecuado.

La evaluacion psicopedagogica debe ser
lo mas completa posible, para ello, ademas
de las condiciones personales del nifio o
nifa, se estudiard su contexto escolar, fa-
miliar y social y se contemplaran una gran
variedad de técnicas de recogida de infor-
macion utilizadas de forma complemen-
taria a través del analisis de informacion
(tareas, rendimiento, documentos), obser-
vaciones, entrevistas a los diversos miem-
bros de la comunidad y al alumno y prue-
bas estandarizadas. Dada su complejidad,
esta evaluacion se ha de entender como
una accion interdisciplinar, que el psicope-
dagogo realiza con la colaboracion de los
profesionales del centro.

El informe psicopedagdgico realizado a
un alumno de altas capacidades intelec-
tuales, debe ser un documento escrito y
elaborado por profesionales especializa-
dos que resume el proceso de diagnodstico-
orientacion realizado. Dicho documento
debe tener una doble naturaleza y efecto
como resultado del proceso de evaluacion
psicopedagdgica:

- Administrativa/técnica: a través del cual
se da razén de la situacion evolutiva y
educativa del alumno en los diferen-
tes contextos de desarrollo (a partir de
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la informacién obtenida sobre la base
de la interaccién con los adultos (pa-
dres y profesor), con los companeros
y con los contenidos de aprendizaje).

— Orientadora/educativa: concretando sus
necesidades educativas en términos
de la propuesta curricular y del tipo
de ayuda que va a necesitar para faci-
litar y estimular su progreso.

Todo ello, pone en evidencia que el
alumnado con altas capacidades inte-
lectuales, a pesar de poseer una gran in-
teligencia y una gran creatividad, entre
otras virtudes, es un alumnado que pre-
senta unas particulares caracteristicas,
distintas a las que presentan el resto de
sus companeros de aula ordinaria, y que
por lo tanto, precisa que se le aplique
una completa evaluacién psicopedagdgi-
ca para que se le pueda ofrecer el soporte
educativo que precisa, y es responsabili-
dad de las Administraciones educativas,
que lo obtengan.
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Este articulo tiene como finalidad la
aportacion del autor al seminario Edu-
cacién y Discapacidad: Presente y Futuro,
organizado por el CERMI y la Funda-
cion ONCE. La creciente preocupacion
actual por la educacién inclusiva, re-
uni6 a diferentes personas con interés
y experiencia en este ambito educativo,
para debatir sobre la situacién actual
y proponer las mejoras que se vieran
oportunas. En este marco, se destaco la
importancia de los “recursos humanoS”
como elemento dinamizador de la es-
cuela inclusiva, tema asignado a la par-
ticipacion del autor.

PALABRAS CLAVE

This article presents the author's con-
tribution to the seminar Education and
Disability: Present and Future, organi-
zed by the CERMI and the ONCE Foun-
dation. The growing concern for the
current inclusive education, brought
together people with different interests
and experience in the field of educa-
tion to discuss the current situation and
propose improvements that were ne-
cessary. In this context, it was stressed
the importance of “human resources”
as a dynamic element of the inclusive
school; there was the topic assigned to
the author's participation.
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1. Introduccidén

El Seminario “Educacion y diversidad:
Presente y Futuro” tuvo lugar en un mo-
mento muy oportuno por diferentes ra-
zones. Por un lado, Espafia ha ratificado
la Convencién de la ONU sobre los De-
rechos de las Personas con Discapacidad,
con un articulo sobre Educacion (Art. 24),
que el Gobierno debera hacer cumplir.
Ademas, la implantacién de la LOE y su
futuro desarrollo a través de Decretos
autonomicos hace que sea un buen mo-
mento para plantear propuestas. Igual-
mente, las conclusiones del Seminario
pueden servir para contribuir a la Estra-
tegia Global para el Empleo de Personas
con Discapacidad, pendiente de aproba-
cién por parte del Gobierno. Finalmente,
la expectativa de que la nueva estructura
ministerial, que sittia bajo el mismo Mi-
nisterio los temas de educacion y asuntos
sociales, incrementara la sensibilidad de
las politicas educativas hacia la discapa-
cidad, se ha visto reflejada con el anuncio
de un Plan de reactivacion de la inclusion
del alumnado con necesidades educati-
vas especiales.

La reflexion se centr6 en la problema-
tica expuesta en un documento previo
elaborado por M. A. Casanova (2008). En
el primer dia intervinieron nueve ponen-
tes, abordando la situacion existente y las
posibles alternativas para su mejora. En
el segundo, se constituyeron cuatro gru-
pos de trabajo, que elaboraron diferentes
propuestas para impulsar las actuaciones
consideradas necesarias para el estable-
cimiento del Plan de Reactivaciéon. Cada
grupo se centré en un ambito concreto:
actuaciones a nivel internacional, de las
asociaciones y de las familias; recursos
para la inclusion, a la luz de las ultimas
investigaciones realizadas; organizacion

120

del sistema educativo para la inclusion:
orientacién, disefio curricular y organi-
zacion escolar; planteamientos de politi-
ca economica hacia el futuro. El libro con
las ponencias, conclusiones y propuestas
pretende servir de referencia para el fo-
mento de la inclusiéon educativa de las
personas con discapacidad.

2. Presente y futuro
de la educacién
de las personas
con discapacidad

El documento previo senala que el
alumnado con necesidades educativas es-
peciales sufre un elevado fracaso escolar,
con mayores dificultades para progresar
en la educacién secundaria y superior,
adoptandose entonces salidas hacia mo-
dulos profesionales en centros de educa-
cion especial o Programas de Cualifica-
ciéon Profesional Inicial gestionados por
las asociaciones del sector de la discapa-
cidad. En consecuencia, hay una menor
escolarizacion del colectivo en los niveles
no obligatorios (bachillerato, formacion
profesional y universidad).

Esta situacion es consecuencia de los
principales problemas existentes en el
ambito educativo de las personas con dis-
capacidad, destacados en diversos infor-
mes, que Casanova (2008) recuerda:

a) La reduccién de los alumnos escola-
rizados en centros de educacién es-
pecial desde los afios noventa no se
ha visto compensada suficientemen-
te por una adaptacion de los centros
ordinarios que garantice una aten-
cién adecuada.

b) Las dificultades en la transformacién
de los centros de educacion especial



en verdaderos centros de recursos y
estructuras de apoyo a los centros or-
dinarios, con objeto de lograr plena-
mente la educacion inclusiva.

¢) La mayor concentracion de los alum-

nos con necesidades educativas es-
peciales en la ensefianza publica (en
el ambito de la educacién ordinaria
integrada) frente a la privada/concer-
tada.

d) La existencia de esquemas cerrados

de diagnostico del alumnado con
necesidades educativas especiales en
orden a la financiacion y a la dota-
cién de recursos (ratio alumnos/pro-
fesores de apoyo), que dejan fuera
del cémputo a alumnos que, con di-
ficultades, no son identificados como
tales y que no son tenidos en cuenta
para la asignacién de recursos.

e) La falta de profesorado de apoyo en

f)

la educacion post obligatoria, nece-
sario si se quiere, realmente, que el
alumnado con necesidades educati-
vas especiales se incorpore a la edu-
cacién superior.

La ausencia de regulacion del proce-
so de admision en centros de educa-
cidn especial especifica, y en aquellas
Comunidades Auténomas que no lo
tengan, definicion de un protocolo
de actuacién para los casos en que el
alumno pueda incorporarse a la edu-
cacion ordinaria.

g) La falta de regulacion general (prin-

cipios, objetivos, lineas de actuacién)
que establezca un marco de actuacio-
nes de atencion a la diversidad, que
pueda desarrollarse a nivel autono-
mico y que los centros concreten e
implementen. De este catalogo marco
podria derivarse, entre otras medi-
das, el necesario establecimiento de
Planes Individualizados de Atencion
al alumnado con necesidades educa-
tivas especiales, que a modo de “hoja
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de ruta”, incluyan los recursos nece-
sarios implicados (humanos, técni-
cos, educativos, econdomicos) y la tu-
torizaciéon requerida por el alumno.
Se echa también en falta la existencia
de centros de recursos autonémicos
para un sistema educativo inclusivo.

h) La mayor incidencia de abandonos y

j)

de cambios de escuela de los alum-
nos con necesidades educativas es-
peciales con respecto al alumnado
general.

El menor nivel de escolarizaciéon en
Educacién Infantil (0-3 afios), cuando
resulta decisivo para su desarrollo
posterior.

El incumplimiento de las ratios de
este alumnado por aula y tutor, que
deberian ser reducidas, al igual que
la ratio por grupo/profesor cuando
se escolariza en el mismo un alumno
con necesidades educativas especia-
les.

k) La falta de informacién y formacion

D)

de los profesores y tutores hace que
éstos deleguen la responsabilidad en
el personal especializado, no exis-
tiendo un enfoque transversal que les
permita responder al apoyo requeri-
do. Ello se agrava, ademas, cuando
la dotacion de especialistas es insu-
ficiente, las plantillas no son estables,
y se tiene que atender a diferentes
centros e incluso poblaciones.

La falta de consideracion en los ho-
rarios de los centros, de tiempos es-
tablecidos para la coordinacion en-
tre especialistas y tutores que, entre
otras cosas, dificulta la elaboracion y
seguimiento de las adaptaciones cu-
rriculares necesarias, produciéndose
en ocasiones un empobrecimiento
del curriculo formativo de los alum-
nos con necesidades educativas espe-
ciales. Este problema se agudiza en
la ESO vy el Bachillerato, tanto por el
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cambio de cultura en los centros co-
mo por las exigencias académicas de
estos niveles.

m) La escasa asuncidén, por parte de los

centros, de la autonomia curricular y
organizativa que poseen, para ofre-
cer respuestas educativas diversifica-
das, adecuadas a las necesidades de
su alumnado.

n) La existencia de barreras arquitectdni-

cas y de comunicacion, la insuficien-
cia de transporte adaptado, de ayudas
técnicas y de ayudas economicas y be-
cas, que no cubren la demanda exis-
tente. Asimismo, existe una dificultad
importante para atender al alumnado
con necesidades educativas especiales
del ambito rural.

fi) La ausencia de mecanismos que ga-

ranticen una atencién homogénea y
de calidad, en un marco descentraliza-
do de competencias, al alumnado con
necesidades educativas especiales.

0) La falta de generalizacion de la detec-

cion precoz de cualquier dificultad de
aprendizaje o discapacidad, que pre-
venga su incremento o, incluso, que
favorezca su superacion definitiva.

p) Las deficiencias de las estadisticas

disponibles (no s6lo sobre escolariza-
cién, sino también sobre los medios
disponibles, materiales y humanos,
especialmente en los centros ordi-
narios), la ausencia de un enfoque
transversal de inclusion de la disca-
pacidad en los indicadores ordina-
rios, asi como la falta de optimizacién
de las posibilidades de explotacién
de los datos existentes, que limitan el
seguimiento, valoracion y mejora de
la situacion.

q) La falta de informacion, formacién y

apoyo a las familias, en muchos ca-
sos, agravada por la descoordinacién

r

~

t)
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rentes servicios (sanidad, servicios
sociales, educacion) y que afecta de
forma especialmente negativa a la
atencion temprana.

La débil sensibilidad de la sociedad y
de la comunidad educativa, que con-
tribuye a la persistencia de “etique-
tas” sobre los alumnos.

El arrinconamiento, cuando no ex-
pulsion o no aceptacion, de los
alumnos con necesidades educativas
especiales en los colegios publicos bi-
lingiies o en otro tipo de centros que
no quieren “bajar la calidad”, tan al
uso en estos momentos.

La falta de un modelo de orienta-
cion educativa, en atenciéon tempra-
na, educacion primaria y educacion
secundaria obligatoria, asumido por
el conjunto de los profesionales y
tendente a la inclusion educativa de
forma prioritaria.

u) La carencia de planes de formacion

permanente y actualizaciéon del pro-
fesorado y de los orientadores (en
equipos o en departamentos) , en re-
lacién con los avances en el campo de
la educacion especial, las neurocien-
cias y la inclusién educativa.

w) Y la inexistencia, practicamente total,

de la educacion institucional a lo lar-
go de la vida, para las personas con
necesidades educativas especiales.
Cuando finaliza la educacién obli-
gatoria, “finaliza la educacién” de la
persona con discapacidad, mientras
que para el resto de la poblacion se
oferta educacion permanente en cen-
tros especificos para la misma. Es
mas importante esta modalidad edu-
cativa para la persona con discapaci-
dad que para la poblacion general.

Son, por tanto mdultiples los aspectos

y la falta de adopcién de decisiones
y actuaciones conjuntas de los dife-

que deben mejorarse, siendo necesaria la
revisién de un modelo que, al menos en
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lo operativo, parece estancado, falto de
recursos o con una asignacion inadecua-
da, y muchas veces a expensas del volun-
tarismo individual y el interés vocacional
que frecuentemente acaba quebrandose
por la inercia negativa descrita mas arri-
ba, sefiala Casanova (2008). Se trata mas
de un problema de gestién en el que los
protagonistas son los centros educativos
y la Administracién, principalmente la
autondmica, que de una falta de desarro-
llo legislativo, inicialmente bien plantea-
do aunque, también, con posibilidades de
ampliaciéon y concrecion que favorezcan
su generalizacion en los otros dos dmbi-
tos de gestion directa.

Casanova (2008), recuerda que el plan
de accién europeo en materia de dis-
capacidad ya establece como prioridad
para el proximo bienio (2008-2009) la eli-
minacion de barreras en la educacion, y
sera revisado en los proximos meses con
vistas al horizonte del afio 2010. Destaca
también que el 17 de septiembre de 2007
tuvo lugar la Audiencia titulada: “Jove-
nes voces: Encuentro sobre diversidad y
educacion”, organizada por el Ministerio
de Educacion Portugués y la Agencia Eu-
ropea para el Desarrollo de la Educacién
Especial en el marco de la Presidencia
portuguesa de la Unién Europea. De ella
se deriva la “Declaracion de Lisboa: Las opi-
niones de los Jovenes sobre Inclusion Educa-
tiva”, con propuestas consensuadas entre
los jovenes con necesidades educativas
especiales de educacion secundaria, for-
macion profesional y ensefianza superior
de veintinueve paises. Y también resena
el Instrumento de Ratificacién de la Conven-
cion sobre los derechos de las personas con
discapacidad (Nueva York, 13, XII, 2006) y
firmado en Madrid el 23 de noviembre de
2007 (BOE del 21 de abril de 2008), por el
cual esta Convencion es asumida por Es-
pafia a partir del 3 de mayo de 2008.
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La ratificacion por parte de las Cortes
espafiolas de la Convencién de la ONU
de los Derechos Humanos de las Personas
con Discapacidad, que incluye referencias
a la educacién, implica que deberan con-
templarse en la agenda politica compro-
misos concretos para asegurar “un sis-
tema de educacion inclusivo a todos los
niveles, asi como la ensefianza a lo largo
de toda la vida”, con los apoyos y ajustes
razonables necesarios en funcién de las
necesidades individuales.

En los futuros desarrollos normativos
y en sus aplicaciones concretas relacio-
nados con la atencién a la diversidad y
con la atencién al alumnado que presenta
necesidades especificas de apoyo educa-
tivo, que incluyen diferentes cuestiones
como la educacién intercultural, la aten-
cidén a los nifios con altas capacidades in-
telectuales o a los que se han incorporado
tardiamente al sistema educativo, sera
necesario no perder de vista e identificar
especificamente la situacion y las necesi-
dades de las personas con discapacidad.

3. La necesidad
de recursos humanos

Todos los proyectos de inclusion edu-
cativa de poco sirven si no existen unos
recursos humanos que permitan a las per-
sonas con limitaciones desarrollar su au-
tonomia personal y social. La educacion
inclusiva exige, por esto, un compromi-
so mayor de lo que a simple vista puede
parecer. Aunque, por otra parte, resulte
sencillo su planteamiento pues se trata
simplemente de respetar el derecho a la
educacion que tienen las personas, mas
alla de sus limitaciones. Y precisamente,
por esta aparente contradiccion, su desa-
rrollo implica profesionales preparados y
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comprometidos tanto dentro como fuera
de la escuela. Solo desde un trabajo bien
conjuntado en los centros escolares se
puede desarrollar una accion educadora
inclusiva, que supere la banalidad de la
exclusion.

Porque es la comunidad educativa en
su sentido mas amplio, el pueblo entero,
la que posibilita el crecimiento personal
y social de las personas con discapacida-
des dentro y fuera de la escuela. Todas las
personas que conviven en el centro, profe-
sionales y no profesionales, incluidos los
alumnos, conforman la comunidad esco-
lar inclusiva. Pero en ella también estan,
aunque de otra forma, los miembros de
las familias, los vecinos del barrio o ciu-
dad, los profesionales de los servicios de
atencion primaria, los especialistas que
prestan apoyos especificos (logopedia,
psicomotricidad...), sin olvidar a los ciu-
dadanos del entorno. Todos juntos con-
forman ese “pueblo entero” que necesita
el nifio para crecer como persona.

Pero, ;quién puede movilizar personas,
recursos y planes para esta escuela inclu-
siva? La historia de la “educacién espe-
cial” esta llena de personas que con tesén
y empeno, en situaciones mas complica-
das que las de ahora, buscaron respues-
tas educativas, despertaron inquietudes,
unieron voluntades, comprometieron a
las instituciones, concienciaron a la so-
ciedad, exigieron a los poderes estable-
cidos. Pero la historia también recuerda
las exclusiones de todo tipo, incluida la
exterminacion, de las personas con disca-
pacidad, lo que muestra la banalidad de
la exclusion todavia presente.

Esta gran tarea, no se puede llevar a ca-
bo sin “recursos humanos” que desarro-
llen y dinamicen planes y proyectos acor-
des con las necesidades de las personas
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con discapacidades, tanto mas necesarios
cuantos mayores sean las limitaciones de
las personas o las carencias del entorno
educativo para su inclusion. Precisamen-
te a la accion educativa corresponde mo-
vilizar las capacidades de las personas y
de las organizaciones para su pleno de-
sarrollo.

Las organizaciones educativas depen-
den, para su funcionamiento y desarrollo,
primordialmente del elemento humano
con que cuentan. Puede decirse, sin exa-
geracion, que una escuela educadora es el
retrato de sus integrantes. Sélo el trabajo
conjunto, solidario y comprometido de
todos los participantes de la comunidad
educativa escolar permite la atencion de
las necesidades de las personas con disca-
pacidad y el apoyo de la autonomia pre-
sente y futura de todas las personas im-
plicadas. Estamos aqui ante la necesidad
de proyectos educativos inclusivos, sobre
los que tanto se habla pero tan poco visi-
bles en la practica de los centros.

Muchos son los vacios existentes en este
proceso historico que explican la exclusion
actual de las personas con limitaciones,
también en los centros educativos, entre
los que conviene destacar la carencia, por
razones varias, de profesionales compro-
metidos con las necesidades educativas
de las personas con discapacidades.

Estarealidad resulta evidente, por ejem-
plo, en los centros de Educacion Secunda-
ria. Basta ver la escasa formacion, sobre
los aspectos pedagdgicos, psicologicos
y didacticos, que reciben los aspirantes
a profesores de Educacion Secundaria a
través del Curso de Aptitud Pedagdgica
(CAP), tras mas de treinta y cinco afios de
desarrollo legislativo y normativo, como
denunciaba hace tiempo Sanchez Palomi-
no (1997) Cuando desde un planteamien-



to curricular comprensivo y diversifica-
do, inserto en la cultura de la diversidad,
se pretende dar respuesta a los alumnos
de necesidades especiales, no se puede
olvidar ni la especificidad frente a la di-
versidad, ni la formacion inicial del pro-
fesorado. Si deseamos una educacion de
calidad para todos, desde los paradigmas
de normalizacién (hacer de la diferencia
un valor, haciendo normal la diferencia) e
inclusién (una educacion de todos y para
todos), tropezamos con que la formacién
que estan recibiendo los aspirantes a pro-
fesores de Educacién Secundaria desde
ese perfil, “para atender a la diversidad”,
sencillamente no existe, e incluso parten
de prejuicios, creencias e ideas que lo di-
ficultan.

Las II Jornadas de Universidad y Edu-
cacion Especial (1985) se celebraron en
San Sebastian estuvieron centradas en la
“La formacion del profesional de Educa-
cién Especial”, entre cuyas conclusiones
se pueden destacar:

1. Nos manifestamos partidarios de un
planteamiento que tienda a la uni-
ficacion de la formacién de los Pro-
fesionales de la Educacion Especial,
formacion que deberd impartirse
dentro del marco universitario y con-
templar distintos niveles y formas de
colaboracion con otras instituciones
implicadas en estas tareas.

2. Creemos totalmente imprescindible
que todos los profesores de EGB,
ademas de la formacién en sus di-
ferentes areas, reciban también una
formacion basica en Educacion Espe-
cial desde una perspectiva tedrica y
practica.

3. Se precisa una formacion especializa-
da a nivel de licenciatura que facilite
la realizacion de las funciones que
hoy demanda nuestra sociedad en el
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campo de la Educacion Especial. A
esto hay que afadir la necesidad de
estructurar la formacion permanente
de todos los profesionales ya en ejer-
cicio.

Son planteamientos que siguen siendo
validos en sus aspectos mas genéricos.
Habra en qué se concretan hoy en los
nuevos planes de estudios de la “conver-
gencia”, tarea en la que debiéramos im-
plicarnos desde los intereses y compro-
misos comunes en la atencion educativa a
las personas con discapacidad.

Y, aunque mucho se ha trabajado desde
entonces por la integracion de las perso-
nas con dificultades personales y sociales,
esfuerzo dificil de valorar la carencia de
estudios que aporten una vision general,
limitaciones no faltan Asi la Ceapa (2006)
tras su encuentro sobre la situacion en el
sistema educativo del alumnado con NEE
sefnala como aspectos peor valorados:

— Excesiva derivacién de alumnos con
NEE a aulas de centros de educacion
especial.

— Déficit de recursos y especialmente la
escasez de profesorado (PT y orienta-
dores) de forma atin mas significati-
va en secundaria.

— Graves deficiencias en la formacion
del profesorado.

— Incumplimiento de la normativa
vigente en referencia a la ratio de
alumnos con NNEE en las aulas or-
dinarias

— Negligencia de la inspecciéon al no
velar por el adecuado cumplimiento
de la normativa.

- Inadecuada aplicacién de la normati-
va (en centros, en comunidades auto-
nomas).

— Falta de compromiso por parte de al-
gunos sectores de la educacion.
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De todas formas, la mayor concien-
ciacién social sobre los derechos de las
personas con limitaciones, la existencia
de un potente asociacionismo, el mayor
compromiso politico asumido en leyes y
planes de actuacion y los acuerdos a ni-
vel mundial para una mejor atenciéon a
las personas con discapacidades como la
Convencion de Naciones Unidas son ra-
zones demds para comprometerse con la
educacién inclusiva.

Existe, ademas, un defensa clara del lla-
mado modelo social con profundas impli-
caciones tanto para la interpretacion de
las diferentes discapacidades como para
la practicas sociales. Como referencia, se
puede citar a Bolt (2007) cuando analiza
la tipologia terminoldgica y el modelo
social de la discapacidad en relacién con
la 'discapacidad visual'. El modelo social
de discapacidad sostiene que las personas
pueden presentar una discapacidad por
multiples motivos, pero que es la socie-
dad la que las convierte en minusvalidas.
El tema central de este articulo es la ter-
minologia, como producto de una socie-
dad “minusvalizante” y como elemento
clave de la representacion psicocultural.
Y se presenta una tipologia tripartita
compuesta por “capacitismo”, minusva-
lia y discapacidad. La primera ahora anti-
cuada, la segunda retrégrada y la tercera
progresista; una categorizacion jerarquica
que sirve para respaldar laidea de que ex-
presiones como “ceguera” y “los ciegos”
deberian abandonarse en favor de térmi-
nos que denoten solo deficiencia visual,
esto es, en favor de una terminologia pro-
gresista en linea con las reflexiones fruto
del modelo social de discapacidad.

Abundan también las leyes que inten-
tan responder a las “nuevas” necesidades
sociales, aunque no falten dificultades en
su aplicacion. Es lo que puede suceder
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con la Ley de Promocion de la Autono-
mia Personal y Atencién a las Personas en
Situacion de Dependencia, que tantas di-
ficultades esta teniendo en su aplicacion.
El desarrollo de un Sistema Nacional de
Dependencia aborda la necesidad de apo-
yos a las personas con discapacidad, en-
tre los que conviene resaltar los aspectos
educativos (Vega, 2007).

Pero habra que ir mas alla de los enfo-
ques médicos-asistencialistas y de los in-
tereses del mercado tan “pendiente” de la
discapacidad. Se trata de poner en mar-
char estrategias y recursos que faciliten el
desarrollo integral de las personas, tarea
que no se puede desarrollar, entre otros
aspectos, sin la implicacion de los profe-
sionales y de ciudadanos de a pie..., del
pueblo entero, en definitiva, al que todos
pertenecemos mas alla de los titulos y
cargos que tengamos.

Sélo asi se podra superar la banalidad
de la exclusién de las personas con disca-
pacidad, tan visible para cualquier obser-
vador critico que haya asumido que las
personas con discapacidad tienen los mis-
mos derechos que cualquier otra persona.
Las decisiones del dia a dia, en la familia,
en la escuela, en la calle, en los medios de
comunicacion, en la economia, etc. mar-
can la exclusion de las personas que so-
portan diferentes discapacidades. Porque
siempre son personas “normales”, unos
con mas poder que otros, quienes desde
la normalidad vigente deciden el bien o
mal estar de las personas.

4. La urgencia de
superar paternalismos

Habra que celebrar que Espana quiera
ejercer el liderazgo en la aplicaciéon de la



Convencion de la ONU sobre discapaci-
dad (Fundacionluisvives, 2008). La apli-
cacion de la Convencion de la ONU sobre
los derechos de las personas con discapa-
cidad, obliga a los paises que la ratifiquen
a reconocer que todas las personas son
iguales ante la ley y a prohibir la discri-
minacién basada en las discapacidades,
segin ha comentado la ministra de Edu-
cacion, Politica Social y Deporte.

Segtn la ministra, el texto de la ONU
sobre los derechos de las personas con
discapacidad debe servir para que los
Gobiernos “abandonen la politica pater-
nalista” hacia las personas con discapa-
cidad. Espafia quiere seguir avanzando
en la proteccién de los derechos de este
colectivo con diferentes medidas

Pero su desarrollo practico resulta mu-
cho mas complejo que hacer unas manifes-
taciones mediaticas al calor de un acto ins-
titucional (“escenificacion”). La filosofia
de la inclusién, mas que un nuevo modelo
de organizar los servicios en la educacién
especial, representa “la nueva légica cultu-
ral”. Dentro de esta perspectiva, conviene
resaltar una serie de carencias en la escuela
que no se pueden obviar:

— La escuela en vez de potenciar la au-
tonomia individual, la debilita. Se le
ensena al alumno que la informacién
fluye en una direccion: del experto al
aprendiz. El conocimiento se imparte
como si fuera una orden. Asi se de-
bilita la reflexiéon y las capacidades
criticas de los alumnos y se les dis-
pone para aceptar las estructuras au-
toritarias mas que las democraticas,
en el trabajo y en la politica. Asi se
disuade al alumno de la indagacién
personal y de aprender de los com-
paneros. Las escuelas preparan a los
alumnos para recibir 6rdenes y para
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considerar el aprendizaje como un
monopolio de las escuelas.

— Los alumnos, futuros ciudadanos, en
su primer contacto con una institu-
cion publica encuentran una escuela
en la que se limita la participacién y
la eficacia, si es que no se denigran.
Los alumnos pronto se dan cuenta
de que hay poco espacio para las ac-
tividades que tienen que ver con lo
publico y que la organizacién en la
que tienen que vivir les recompensa
por su docilidad y por perseguir inte-
reses privados, no publicos.

— No se prepara a los alumnos para el
dialogo ético y para una decision éti-
ca, tan necesarios en una democracia.
El didlogo moral se sustituye por el
monologo imperativo. La decision
ética se niega o se reduce a cuestio-
nes superficiales.

En este marco de reflexién, no se pue-
de obviar los andlisis criticos sobre la
educacion especial fundamentados en la
teoria critica, el pensamiento feminista
y el pensamiento postmoderno sobre la
educaciéon. La educacion especial, a jui-
cio de algunos intérpretes se encuentra
en una situacion de conflicto, en la que se
debaten con fuerza opiniones aparente-
mente contradictorias, sin reconocer que
lo que se pone en entredicho realmente
es la naturaleza misma de la realidad. Se
cuestionan muchos aspectos de la educa-
cién especial, desde la evaluacion como
base para agrupar a los alumnos hasta la
misma legitimidad del campo. Las cues-
tiones planteadas se relacionan entre si,
por cuanto su origen comun esta en el re-
conocimiento de las realidades a las que
la educacion especial aiin no ha dado una
respuesta coherente: la naturaleza de la
realidad, construida socialmente, y la di-
namica de desequilibrio de poder en las
relaciones sociales.
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Desde un enfoque critico del pensa-
miento y la accién, se plantean dos cues-
tiones fundamentales sobre la discapaci-
dad:

- ¢Como se concibe la discapacidad en
el ambito educativo?

- ¢Coémo se concibe la discapacidad en
el ambito social?

En cuanto a la primera pregunta se asu-
me que la educacion debe encontrar un si-
tio para aquellos alumnos que no encajan
en el sistema, cualquiera que sea la razén
de este desajuste. Por eso, una de las difi-
cultades de la educacion especial es tratar
a los alumnos, cuya principal “discapaci-
dad” es su incapacidad para alcanzar los
estandares disciplinares y para responder
a las exigencias de docilidad que plantea
el sistema. El fracaso del alumno para
responder a las exigencias organizativas
de la educacion sugiere que el fracaso
debe atribuirse a la organizacion, no al
alumno. A menudo, la educacion especial
descubre que esta asumiendo las respon-
sabilidades de un sistema educativo bu-
rocratizado. En una perspectiva histdrica,
se ha descrito la situacion dialéctica en el
campo de la educacion entre los derechos
proclamados politicamente y su realiza-
cion efectiva. Esta dialéctica se ha detec-
tado en los siguientes aspectos:

1. El incremento en la atencién a las ne-
cesidades (salud, clases especiales) es
paralelo al incremento de la hetero-
geneidad.

2. Los tests, creados como instrumentos
para reducir la heterogeneidad a di-
mensiones manejables, se han usado
inadecuadamente, dando origen a un
darvinismo social (selecciéon y exclu-
sién).

3. Aunque se legislo sobre la educacion
obligatoria, muchos nifios aun si-
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guen sin escolarizar o excluidos de la
escuela.

4. En la valoracion positiva de la expe-
riencia de integraciéon y de sus efec-
tos se sospechd que habia una distor-
sion en la asignacion a los grupos de
tratamiento.

Para responder a la pregunta sobre c6-
mo se concibe la discapacidad en el ambi-
to social, se ofrecen dos vias de argumen-
tacion:

a) Muchos tipos de discapacidades no
se reconocen como tales en diferentes
sociedades o, incluso, en una misma
sociedad a lo largo del tiempo. Por
ejemplo, en el paso de una sociedad
agraria a una sociedad industrial y
de ésta a otra postindustrial se han
definido nuevos tipos de discapa-
cidad. Este hecho puede derivar de
que en el trasfondo de las escuelas
hay un impulso a producir alumnos
homogéneos, preparados para una
sociedad marcada por una homoge-
neidad creciente.

b) Deberiamos examinar constantemen-
te como podemos estructurar nues-
tra sociedad, de manera que se incre-
mente la autonomia de las personas
discapacitadas. En efecto, muchas
“discapacidades” son el resultado
de decisiones politicas, econémicas
y sociales, no tanto de deficiencias
personales. Para los humanistas, la
construccion social de la realidad y
el potencial para la reconstruccion
democratica de la sociedad abre la
posibilidad de construir un mundo
“capacitado”.

En relacidon con esta ulltima idea, los hu-
manistas defienden que el progreso social
y el progreso en la educacién especial son
correlativos. Pero el progreso no puede



seguir una linea prefijada. Al contrario,
los humanistas optan por unas relaciones
sociales libres y transparentes, en contex-
tos democraticos. En estos contextos se
reivindica una politica de inclusividad.

Skrtic (1995) ha sugerido que para pro-
mover la transformacion y la mejora de
la educacion especial se requiere aplicar
un “analisis critico inmanente”, en el que
se aborden estas dimensiones de la edu-
cacion especial: 1) la practica profesional;
2) la practica institucional; 3) la practica
social. La mejora de la educacion especial
no puede concebirse si no es en el mar-
co general de la reforma de la escuela, es
decir de la educacion. El movimiento de
reestructuracion de la escuela surge de un
analisis critico de la situacion actual de la
escuela, cuyos rasgos mas relevantes son
coincidentes con los que ya he citado so-
bre la educacion general:

1. La escuela no ofrece un curriculo que
prepare a los alumnos para partici-
par en una democracia critica y en
una sociedad postindustrial.

2. Laescuelano responde a las necesida-
des e intereses de los grupos sociales
desfavorecidos. El abandono tempra-
no de la escuela o el absentismo esco-
lar y las barreras en el aprendizaje que
supone para los alumnos su situacion
socioeconomica y cultural seria una
manifestacion de esta realidad.

3. Los programas de educaciéon com-
pensatoria no responden a las exi-
gencias de la igualdad, porque son
inferiores a los de la educacion ordi-
naria.

El movimiento de escuela inclusiva
es, en principio, un intento de sustituir
la estructura burocratica tradicional de
la escuela por una estructura adaptadas
a las necesidades existentes De acuerdo
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con este nuevo enfoque, en un sistema
postindustrial no tiene sentido la agru-
paciéon en funciéon de la capacidad, la
graduacion por niveles de aprendizaje y
los programas especificos por categorias,
por cuanto estas practicas no promueven
la responsabilidad social en los alumnos
ni desarrollan en ellos las capacidad de
negociacién en una comunidad de inte-
reses. La propuesta de escuela inclusiva
tiene, por tanto, connotaciones politicas y
sociales.

Los docentes y la propia institucion es-
colar, en consecuencia, se encuentran ante
el reto de construir otro marco intercultu-
ral mas amplio y flexible que permita la
integracion de valores, ideas, tradiciones,
costumbre y aspiraciones que asuman la
diversidad, la pluralidad, la reflexion cri-
tica y la tolerancia senala), para recalcar la
“emergencia y fortalecimiento del sujeto...
como el objetivo prioritario de la practica
educativa”, aspecto mas importante, me
atreveria a decir, en el caso de los sujetos
socialmente marginados como es el con-
junto de personas con discapacidades.

Pero queda el interrogante de cémo
conseguir la implicacién de los profe-
sionales de la educacion especial en esta
nueva cultura. La conclusiéon general a
la que llega Martin Gonzalez (2001), tras
analizar las teorias implicitas de los pro-
fesores y evolucién a través del curso de
formacion de consultores y de la practica
profesional, no dejan de interrogarnos:
El curso sdlo posibilita transformaciones
superficiales, no auténticamente reales en
las creencias de los profesores sobre las
cuestiones estudiadas. Es facil apreciar
que ideas opuestas conviven con bastan-
te comodidad en su pensamiento. ;Qué
sucede en la formacién que reciben otros
profesionales relacionados con la aten-
cidn a las necesidades especiales?

129



A VUELTAS CON LA EDUCACION INCLUSIVA: LO UNO Y LO DIVERSO

5. La imprescindible
coordinacién de los
recursos personales

Este nuevo marco cultural que implica
la educacion inclusiva no serd viable sin
la estrecha colaboracion entre profeso-
res, tutores de aula, profesores de apoyo,
profesores especialistas y otros profe-
sionales de los equipos de orientacion y
asesoramiento al servicio del proyecto de
integracion, sin olvidar los servicios de la
comunidad mas amplia. Esta colabora-
cion sera el motor del cambio en el centro
educativo.

El “desarrollo del curriculo” se convier-
te, entonces, en el desarrollo profesional
cooperativo. Se trata de adaptar el curri-
culo oficial (estatal o autondémico) a las ca-
racteristicas del centro y de los alumnos,
tanto de los alumnos ordinarios como de
aquellos con necesidades especiales. Esta
actividad incrementa la cohesién entre los
profesores, al proporcionarles una opor-
tunidad para compartir ideas acerca de
la ensefianza y del aprendizaje y elaborar
productos ttiles.

Este planteamiento de la integracion es-
colar como un proyecto educativo innova-
dor y participativo afecta a todo el centro,
en sus respectivos organos y funciones:
los érganos de gobierno y los érganos de
coordinacién docente.

Al Consejo Escolar y al Equipo Direc-
tivo compete, entre otras tareas, llevar a
cabo el seguimiento del desarrollo de la
“escuela para todos”, fomentar la partici-
pacién de toda la comunidad educativa en
el proyecto, ejecutar y coordinar las pro-
puestas, por ejemplo, del Departamento
de Orientacion y estimular la participa-
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cién de otros profesionales y servicios
comunitarios en el proyecto integrador.
Aqui el director, aunque forma parte del
equipo directivo, como 6rgano colegiado,
puede desempenar un papel clave, como
destaca la investigacion, para influir en el
proceso de inclusion, mediante estrate-
gias y tareas especificas, relacionadas con
el proceso de inclusioén.

Entre los 6rganos de coordinaciéon do-
cente, en los Institutos de Educacion Se-
cundaria, el Departamento de Orientacién
tiene un papel relevante como drgano
asesor y de apoyo. En los centros de Edu-
cacion Infantil y Primaria esta funcion se
atribuye a drganos externos al centro: los
equipos de orientacién educativa y psico-
pedagogica. En los centros de Educacion
Infantil y Primaria, estas funciones del
Departamento las desempena, en algin
modo, el Equipo Técnico de Coordinacion
Pedagdgica.

Los profesores que atienden a los alum-
nos con necesidades educativas especia-
les (profesor-tutor y profesor de apoyo)
realizaran las adaptaciones curriculares,
cuya finalidad tltima es el desarrollo de
las capacidades establecidas en los objeti-
vos generales de la etapa correspondien-
te. En esta labor de adaptacion contaran
con el asesoramiento y apoyo del Equipo
de Orientacién Educativa y Psicopedago-
gica o del Departamento de Orientacion
(en los Institutos de Secundaria).

Resalta, en esta perspectiva, la impor-
tancia que tiene el profesor de apoyo en
el conjunto de profesionales. Pero como
el profesor ordinario puede no estar pre-
parado para atender casos especiales, es
necesaria la colaboracién del profesor de
apoyo. El papel de éste seria el mismo que
realizara un profesor-tutor en una escuela
de Educacién Especial. Es, por tanto, un



especialista en ensefiar a nifios con nece-
sidades educativas especiales. Su trabajo
se puede concretar en dos funciones ba-
sicas:

— La atencion educativa a los alumnos
con necesidades especiales, en cola-
boracion con el conjunto de la comu-
nidad educativa

— El asesoramiento y ayuda a los profe-
sores tutores, que facilita su progresi-
va capacitacion, para responder a las
necesidades de todos los alumnos.

El contexto en el que se presta el apoyo,
dentro o fuera del aula, vendra determi-
nado por una serie de criterios (Puigde-
llivol, 1992):

— La compatibilidad entre la actividad
de apoyo y la que lleva a cabo el gru-
po. Por ejemplo, hay actividades de
apoyo que requieren mucha atencién
por parte del alumno y, por tanto, no
pueden realizarse simultaneamente
con actividades orales del resto del
grupo porque, sin duda, interferirian
en su atencion.

- Laintegraciéon organizativa: determi-
nado tipo de organizaciéon del aula
(grupos de trabajo, trabajo por rinco-
nes, etc.) o de algunas areas del cu-
rriculo se prestan a integrar las acti-
vidades de apoyo individual sin que
esto represente una situacion extrafia
para el grupo.

- La extensibilidad: determinados
aspectos del apoyo que necesita el
alumno, para quien se ha elaborado
una Adaptacion Curricular Indivi-
dualizada, pueden ser validos, al
mismo tiempo, como trabajo de re-
fuerzo para algunos de sus compa-
neros.

- La integracion funcional: ésta se da
cuando, con el apoyo individual, se
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refuerzan los procedimientos por los
que se lleva a cabo la actividad del
grupo, permitiendo asi que el alum-
no con necesidades educativas espe-
ciales siga el mismo trabajo que los
otros.

En algunos contextos educativos existe
la figura del “educador especial”, cuyas
funciones son:

— Colaborar en la elaboracion y aplica-
cion de los programas de desarrollo
individual y en el seguimiento del
proceso educativo del alumno.

— Colaborar con el profesor tutor o con
el profesor de apoyo en aquellos as-
pectos concretos del programa que
asi lo requieran.

— Atender al alumno con necesidades
educativas especiales en el comedor
y en el desplazamiento al centro por
medio del transporte escolar.

— Atender a la higiene y al aseo perso-
nal del alumno.

— Favorecer el contacto entre el centro
y los padres.

No hay que olvidar el “apoyo” que vie-
ne de fuera del sistema educativo, tanto
de las asociaciones como de los diferentes
profesionales (logopedas, psicomotricis-
tas...) dedicados a la atencién a las nece-
sidades de las diferentes discapacidades.
De todas formas, las diferentes maneras
de enfocar el apoyo que el alumno reci-
be deben ser objeto de una estricta pro-
gramacion, mas aun si en €l intervienen
distintos profesionales, lo que implica
reflexionar sobre como encauzar esta co-
laboracion. Para su funcionamiento eficaz
resulta imprescindible establecer clara-
mente las funciones y responsabilidades,
a partir de la preparacion de cada uno. El
peso especifico de las diferentes funcio-
nes del apoyo dependera no sélo de las
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necesidades planteadas en el centro sino
también de los planteamientos pedagogi-
cos asumidos por la comunidad educati-
va en su proyecto educativo.

La educacion inclusiva exige, pues, una
estrecha relacion entre profesores, tutores
de aula, profesores de apoyo, profesores
especialistas y otros profesionales de los
equipos de orientaciéon y asesoramiento
al servicio del proyecto de integracion, sin
olvidar los servicios de la comunidad mas
amplia, la tanto en el desarrollo de éste co-
mo en el desarrollo profesional de los .

Todo esto sera posible, como el Cermi
(1999) demanda, si racionaliza la contra-
taciéon de profesionales, procurando la
estabilidad de las plantillas y efectuando
las sustituciones necesarias en cada mo-
mento y se optimizan la coordinacion de
los recursos.

Esta colaboracién se ha de extender
también a la familia. Conviene, por esto,
comprender los obstaculos para esta co-
operacion que surgen tanto de los pro-
pios padres como de los profesionales de
la educacion Pero no se pueden dejar de
lado las limitaciones del sistema educa-
tivo que condicionan a unos y a otros. A
partir del conocimiento de la realidad, se
podran considerar las tareas de la familia
ante la discapacidad y ver las posibilida-
des de la colaboracion. La participacion
como proceso lleva consigo una serie de
implicaciones: descubrimiento de intere-
ses mutuos y metas comunes (compar-
tiendo pensamientos y sentimientos di-
versos); eleccion de caminos y métodos
comunes (admitiendo enfoques alternati-
vos); actuacion sobre la base de los recur-
sos compartidos (materiales y humanos).

Si se acepta el papel basico de la familia
en la educacién de los nifios con necesi-
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dades educativas especiales asi como la
necesidad de su colaboracion, habra que
buscar férmulas adaptadas a cada situa-
cién que posibiliten este trabajo conjunto
familia-escuela. Esta es una tarea que co-
rresponde no sélo a la escuela sino tam-
bién a los padres.

La escuela para todos es también la
escuela de todos. No es una escuela que
“integra” a los diferentes, sino una escue-
la que asume que todos los alumnos son
diferentes como individuos y, en conse-
cuencia:

“La escuela para todos es, en un sen-
tido mas amplio, una escuela dirigida
por los usuarios... por la sencilla razén
de que la necesaria diferenciaciéon no
puede conseguirse sin la participa-
cion activa al cien por cien tanto de los
alumnos como de los padres”.

Por su parte, los padres, sus organismos
representativos, deben “intervenir” en la
formulacion de los objetivos y recursos de
la educacion de sus hijos, tener acceso al
seguimiento del proceso educativo, y te-
ner la posibilidad de formarse ellos mis-
mos”. Entre los criterios de calidad, hace
tiempo el MEC (1994) incluia “el nivel de
participacion y el grado de satisfaccion
en ella que tienen los distintos colectivos
integrantes de la comunidad educativa:
alumnado, profesorado, padres”.

6. Sin olvidar el apoyo
comunitario

Los recursos de apoyo al sistema edu-
cativo no se agotan en los servicios y pro-
gramas especificos creados para atender
a las llamadas necesidades educativas es-
peciales ni en aquellos orientados a la me-



jora de la calidad educativa. Precisamente
el modelo social de discapacidad permite
una vision mds amplia y comprometida
del fenémeno de la discapacidad, donde
junto a las capacidades de los sujetos exis-
ten también aportaciones de la sociedad.
Existen otros recursos dentro de cualquier
comunidad muchas veces desconocidos
cuando no despreciados dentro del dmbi-
to escolar por sus intentos de intervenir
en este medio educativo. Lo recuerda la
Declaracion de Salamanca:

“Los Ministerios de Educacién y las
escuelas no deben ser los tnicos en
perseguir el objetivo de impartir en-
sefianza a los nifios con necesidades
educativas especiales. Esto exige tam-
bién la cooperacién de las familias y la
movilizacién de la comunidad y de las
organizaciones de voluntarios asi como
el apoyo de todos los ciudadanos”.

En este sentido, no faltan referencias en
la documentacion oficial a la necesaria co-
ordinacion con los servicios de la comuni-
dad para una tarea educativa mas eficaz.
Asi la Ley de la Escuela Publica Vasca
entiende que para el desarrollo de sus
funciones, los poderes publicos promo-
veran la participacion de las asociaciones
de padres y alumnos, de los sindicatos de
trabajadores y de las asociaciones empre-
sariales, de los Ayuntamientos y de todos
los sectores sociales” (art. 6).

No es el momento de presentar el am-
plio abanico de recursos personales im-
plicados en los servicios que cualquier
comunidad tiene para atender las necesi-
dades especiales. Pero si conviene recor-
dar aquellos que mas relacion tienen con
la poblacion, servicios sociales, servicios
sanitarios, servicios socioeducativos y
servicios juridicos, sin olvidar otros ser-
vicios especializados que, en momento
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muy concreto, pueden atender a la pro-
blematica de un alumno, como pueden
ser las aulas hospitalarias.

Una de las tareas de los servicios de
apoyo propios del sistema educativo es
precisamente contribuir a la adecuada
interrelacion entre los miembros de la co-
munidad educativa, tarea en teoria asu-
mida, pero dificil de llevar a la practica,
que implica dinamizar la interrelacién
adecuada con los servicios de la comuni-
dad mas amplia, a la que la comunidad
educativa pertenece.

Entre estos recursos comunitarios, la
Declaracion de Salamanca (UNESCO,
1994) recoge como basicos: las asociacio-
nes de padres y los voluntarios, sin olvi-
dar otros servicios de atencién primaria,
educativos, sociales y sanitarios. Su tra-
bajo conjuntado ofrece mayores posibili-
dades educativas tanto para el apoyo a la
personas con discapacidades como para
la sensibilizacion y de cambio de toda la
comunidad a la que pertenecen. Entre es-
tos recursos comunitarios se podrian re-
saltar algunos de ellos.

6.1. Las asociaciones
de padres

Hoy esta plenamente asumido que los
padres pueden y deben constituir un va-
lioso apoyo a la compleja tarea del profe-
sor a través de su colaboracion tanto en
el colegio como en el propio hogar. La
familia, no s6lo asume su propia respon-
sabilidad educativa y compensa carencias
que pueda tener la escuela, sino que tam-
bién potencia la accion educativa de las
escuelas y de los profesionales implica-
dos. Aqui conviene tener en cuenta que,
en no pocas ocasiones, los padres y las
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asociaciones cubren carencias del sistema
educativo acudiendo a servicios y profe-
sionales privados, cuando no existen los
recursos adecuados.

6.2. El voluntariado

Existen no pocos colectivos de volun-
tarios que pueden desempenar una labor
de apoyo a la escuela. Asi en algunas co-
munidades existen proyectos de “clases
de apoyo”, con el objetivo de ayudar a
recuperar las asignaturas suspendidas.
Otros llevan a cabo actividades de tiem-
po libre, que puede subsanar deficiencias
y complementar la educacién escolar, sin
olvidar las aportaciones especificas de ca-
ra a la integracion de las actividades de
tiempo libre. El apoyo de voluntariado,
sin embargo, no puede ser utilizado co-
mo evadir lasas obligaciones de la propia
comunidad educativa o de la administra-
cién. Dentro de la escuela, la responsabi-
lidad corresponde siempre a los propios
centros educativos. En cuanto a la accion
exterior, convendria conocer las funcio-
nes de las organizaciones voluntarias pa-
ra delimitar las posibles colaboraciones.

6.3. Los servicios de
educacioén social

Entre los servicios de apoyo externos
al sistema educativo conviene resaltar
aquellos que por sus caracteristicas com-
parten los objetivos de la educacion in-
tegral, como puede ser todos los servi-
cios de educacién social. En el marco de
estos servicios, el educador social puede
asumir como tareas basicas, como parti-
cipar en la planificacién y desarrollo de
los programas educativos, optimizar los
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recursos escolares y poner en contacto la
comunidad educativa y el ambito comu-
nitario, concienciar a la comunidad del
papel de la escuela en el marco de una
accion conjunta, desarrollar acciones y
programas educativos, dirigidos a la co-
munidad y, dentro de ellos, acciones es-
pecificas compensatorias para la pobla-
cién con discapacidad.

El educador social puede servir de
puente entre los programas escolares y
todos los demas programas y servicios
educativos de la comunidad como pue-
den ser centros de dia, hogares funcio-
nales, sin excluir su participacion en el
centro escolar. En una escuela abierta y
comprometida con la comunidad, todo
es relativo, flexible, con tal de que los ob-
jetivos educativos se cumplan, sin evadir
responsabilidades profesionales.

6.4. Los servicios sociales

No hay que olvidar que la meta final de
accion educativa escolar es la insercion
social con la mayor autonomia posible.
Esto exige técnicas de capacitacion apro-
piadas y experiencias directas de situa-
ciones reales fuera de la escuela. Los pro-
gramas de estudio de los estudiantes con
necesidades educativas especiales en cla-
ses superiores deberan incluir programas
de transicion especificos, apoyo para el
ingreso en la ensefianza superior cuando
sea posible, y la subsiguiente capacitacion
profesional para prepararlos a funcionar
como miembros independientes y activos
de sus comunidades al salir de la escuela.
Estas actividades deberan llevarse a cabo
con la participacion activa de los orienta-
dores profesionales, los sindicatos, las au-
toridades locales y los diferentes servicios
u organismos interesados.



Aqui conviene tener en cuenta los sis-
temas de prestacion de ayudas técnicas,
que tanta importancia pueden tener para
la integracion escolar y extraescolar del
alumno o de su familia, como calzado, si-
lla de ruedas, etc. En este sentido, los ser-
vicios sociales, no s6lo deberian aportar
una informacién general sobre la comu-
nidad o la familia, sino también ofertar
apoyos especificos ante determinadas si-
tuaciones mas problematicas.

6.5. Los servicios
sanitarios

Aunque cualquier etapa puede tener re-
lacién con servicios sanitarios en funcién
de la problematica especifica, la Declara-
cién de Salamanca (UNESCO, 1994) da
prioridad a la educacion preescolar y se-
fiala: “el éxito de las escuelas integradoras
depende en gran medida de una pronta
identificacién, evaluaciéon y estimulacién
de los nifios muy pequefios con necesida-
des educativas especiales. Se deberan ela-
borar programas de atencion y educacion
para nifos de menos de 6 anos de edad o
reorientarlos para que fomenten el desa-
rrollo fisico, intelectual y social y la res-
puesta escolar. Estos programas tienen un
importante valor econdmico para el indivi-
duo, la familia y la sociedad, ya que impi-
den que se agraven las condiciones invali-
dantes. Los programas de este nivel deben
reconocer el principio de integracion y de-
sarrollarse de modo integral combinando
las actividades preescolares y la atencion
sanitaria de la primera infancia”.

En sintesis, dentro de cualquier comuni-
dad existen no pocos recursos que pueden
complementar la acciéon educativa de los
centros escolares, de forma directa a través
de apoyos especificos o, de forma indirecta,
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con su compromiso por una sociedad mas
justa y equitativa. Precisamente, el modelo
social encuentra su apoyo y justificacion en
la defensa de los derechos de las personas
con discapacidades de cualquier tipo. To-
dos estos servicios, debieran contribuir a la
construccion de una comunidad acogedora
y sensible a los problemas de las personas
con limitaciones. Y aqui los municipios,
como la administracion mas cercana a la
ciudadania, y como aquella institucion que
aborda cuestiones claves para la calidad de
la vida cotidiana de todos y todas los ciu-
dadanos y ciudadanas, tiene un papel rele-
vante en la construccién de una sociedad,
una comunidad, un pueblo inclusivo.

Lo sefiala la Declaracién de Salamanca
cuando defiende que se deberd alentar a
los administradores locales a suscitar la
participacion de la comunidad, prestando
apoyo a las asociaciones representativas
e invitandolas a participar en el proceso
de adopcion de decisiones. Para elle se
deberan establecer mecanismos de movi-
lizacion y supervision que incluyan a la
administracion civil local, las autoridades
educativas, sanitarias y sociales, los diri-
gentes comunitarios y las organizaciones
de voluntarios en zonas geograficas su-
ficientemente pequefas para conseguir
una participacién comunitaria significati-
va. Para recomendar explicitamente que:

“Se debera buscar la participacion de la
comunidad para complementar las acti-
vidades escolares, prestar ayuda a los ni-
fios en sus deberes en casa y compensar
la falta de apoyo familiar. Hay que men-
cionar a este respecto el papel de las aso-
ciaciones de vecinos para facilitar locales,
la funcién de las asociaciones familiares,
clubes y movimientos juveniles y el pa-
pel potencial de las personas de edad y
otros voluntarios, tanto en los programas
escolares como extraescolares”.
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7. Propuestas para
seguir avanzando

En este seminario muchas fueron las
propuestas que se hicieron, como las re-
cogidas en el documento inicial, en las
diferentes ponencias y en los grupos de
trabajo. De todas formas, como sintesis de
todo este trabajo y con la mirada puesta
en el plan de reactivacion de la educa-
cién inclusiva, el seminario termind con
un documento que senala los principales
problemas encontrados en el ambito de la
educacion de las personas con discapaci-
dad, proponiendo una serie de actuacio-
nes asi como un presupuesto estimativo,
a modo de memoria econémica.

Pretende servir como primera contri-
bucién del movimiento asociativo de la
discapacidad para la elaboracion del fu-
turo “Plan de reactivacion de la inclusién
del alumnado con necesidades educativas
especiales”, anunciado por la Ministra de
Educacion, Politica Social y Deporte en su
comparecencia de 26 de junio de 2008 en la
Comision de Discapacidad del Congreso.
Las “propuestas iniciales para las Admi-
nistraciones y los Centros educativos” con
costes incluidos, pueden consultarse en un
documento resumen en www.cermi.es).
Algunas de ellas son las que siguen:

7.1. Para que las
administraciones
tomen nota

Crear una Conferencia Sectorial de In-
clusion Educativa para liderar el Plan de
Reactivacion de la Educacion Inclusiva.

Coordinar, mas aun en la actual estruc-
tura ministerial, las politicas educativas
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y sociales para poder atender mejor a las
personas con necesidades educativas es-
peciales.

Regular la recogida de datos y las es-
tadisticas generales relacionadas con el
alumnado con necesidades educativas es-
peciales como elemento necesario para la
evaluacion permanente.

Disefiar planes de estudio universita-
rios de formacion del profesorado que
ofrezcan garantias de calidad educativa
para la generalizacion de la inclusion.

Revisar la normativa de ratios para me-
jorar la inclusién del alumnado de modo
que se ajusten los apoyos de personal al
alumnado con necesidades educativas es-
peciales.

Transformar los Centros de Educacion
Especial en Centros de asesoramiento,
apoyo especializado y recursos.

7.2. Propuestas
para los centros
educativos

Fomentar la participacion de las fami-
lias del alumnado con necesidades edu-
cativas especiales en las AMPA de los cen-
tros docentes.

Crear estructuras proximas a los centros
de colaboracion (centros de profesores,
bases de datos, etc.), para el intercambio
de experiencias y reflexion conjunta de
los profesionales de la educacion.

Utilizar las Nuevas Tecnologias para
favorecer la inclusién, mediante una in-
formacion asequible, agil y completa al
conjunto de la comunidad educativa.



Incorporar el alumnado con necesida-
des educativas especiales a las activida-
des extraescolares y, en general, a todo
tipo de actividad recreativa.

Ejercitar la autonomia, de acuerdo con
el ordenamiento legal existente, de mane-
ra que cada institucion adopte las medi-
das necesarias para atender a la poblacion
especifica que escolariza.

Hay que reconocer que la educacioén in-
clusiva resulta complicada y que la practi-
ca no acaba de asumir este enfoque social
aqui defendido. Posiblemente el discurso
es conocido y, en parte, asumido, pero no
acaba de llegar ese compromiso social y
comunitario que desarrolle cambios mas
radicales acordes a la cuestion de la dis-
capacidad.

La educacion especial tradicional es,
en cierto modo, consecuencia de la es-
cuela tradicional mas preocupada por la
seleccion que por la atencién educativa
integral de sus alumnos. Al optar por
una organizacién excluyente de todos
los individuos con dificultades, provoca
una organizacion paralela de centros es-
pecificos para cada una de las deficien-
cias, organizacién paralela que puede
existir todavia en la mente de no pocos
profesores de escuelas integradoras (“los
nifos de integracion”, “el profesor de es-
pecial”, el “aula de adaptacién curricu-
lar”, etc.). El propio sistema educativo,
mas alld de las declaraciones, no facilita
el trabajo integrador de los profesionales
comprometidos.

Dentro del ambito universitario, por
otra parte, existen no pocas carencias que
provocan que el nimero de fracasados
sea mayor entre las personas con disca-
pacidad. Y no hablemos de la insercion
laboral posterior, tan llena de exclusiones
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(Vives, 2008). Que algunas personas ha-
yan llegado a “triunfar” nos dice, por otra
parte, la mayoria se han perdido por el
camino, incluso desde edades muy tem-
pranas.

Mas alla de la intervencién escolar es-
pecifica con alumnos en situacion de
dificultad —desde aulas de apoyo a pro-
tocolos de acogida del alumnado inmi-
grante—, se considera necesario el trabajo
paralelo con el centro escolar para facili-
tar el ajuste entre éste y los y las adoles-
centes. Desde ese punto de vista, trabajar
en el proceso educativo del adolescente
y no trabajar con el centro escolar en el
que pasa gran parte de su jornada seria
hacer el trabajo “a medias”. Para ello pa-
rece también necesario abrir las puertas
de la escuela a la comunidad, dado que la
entrada en la escuela de agentes externos
permite establecer una coordinacién real
con los profesionales del mundo escolar
y es un requisito clave para ofrecer a to-
dos los menores, incluidos los que tiene
dificultades.

El trabajo colaborativo que exige la res-
puesta educativa adecuada a las exigen-
cias de la discapacidad como fendmeno
social, implica la estrecha relacion entre
los diferentes profesionales implicados
dentro y fuera de los centros escolares.
A la escuela corresponde, a través de sus
profesionales, asumir la gestion social de
todos estos servicios y su sensibilizacion
para dar respuesta integral a las necesi-
dades de sus alumnos e, incluso, facilitar
sus recursos para que estos se desarrollen
en el medio escolar. La escuela inclusiva
es una escuela de la comunidad y para la
comunidad.

Con otras palabras, como sefiala Maria

Antonia Casanova, si la integracion no se
da de pequefios, no se lograra una sociedad
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bien cohesionada. (Marqués, 2008). Porque,
en definitiva: “La escuela inclusiva es la es-
cuela donde aprenden todos los nifios, con
atencion a cada uno. En ella se apuesta por
la igualdad de oportunidades”.
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Recension

Con el titulo “superar las barreras de la
discapacidad. 18 afios de Disability and So-
ciety”, Len Barton nos vuelve a sorpren-
der con una obra compilada que recoge
dieciocho afios de convicciones, ideas,
practicas y politicas avaladas por datos
empiricos, teorias y experiencias practi-
cas, que sin lugar a dudas, nos ayudaran
a comprender e intervenir mejorando las
condiciones de vida de las personas con
discapacidad.

En esta obra se incluyen veintitin articu-
los de gran impacto publicados en revistas
internacionales del ambito de la Disability
and Society y cuyo autores son especialistas
de reconocido prestigio en Europa, Esta-
dos Unidos, Australia, Pakistan y Malasia,
quienes exponen los avances en este ambi-
to de conocimiento. Esos veintitin articulos
se estructuran en una obra, de formato sen-
cillo y muy cuidado, en tres secciones:

— Estudios sobre la discapacidad. Aqui se
incluyen una serie de articulos que
ilustran y sistematizan los debates y
los cambios, asi como los temas emer-
gentes que han tenido lugar en la in-
vestigacion durante este periodo.

— Politicas. Se ofrece un panorama de
las politicas sociales que se han ve-
nido implantando en relacién con las
personas con discapacidad.
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BARTON, L. (2008).

Superar las barreras de la discapacidad.
Madrid: Morata.

ISBN: 978-84-7112-525-5

411 pp.

— Lineas de investigacion. Recogen las
investigaciones que mejor contribu-
yeron a denunciar las desigualdades
que afectan a estas personas, asi co-
mo los nuevos métodos y estrategias
de investigacién que contribuyeron a
hacer aflorar este tipo de injusticias
sociales.

El estudioso de estos temas encontrara
una obra atractiva, de contenido actuali-
zado, y sobre todo, de abundante riqueza
en sus enfoques y planteamientos, que
quedan garantizados por las abundantes
referencias bibliogréficas que presentan.

Inserto en la cultura de la diversidad
y haciendo de la diversidad un valor en
educacion, este libro trae aire fresco a los
planteamientos de la educacion inclusiva,
asi como constituye un compromiso per-
sonal del compilador hacia las personas
que tienen mas dificultades, hacia las per-
sonas con discapacidad.

Len Barton es catedratico de Educa-
cién Inclusiva en el Instituto de Educa-
cion de la Universidad de Londres, di-
rector del British Journal of Sociology of
Education y de la revista Disability and
Society.

MARiA DE LOS ANGELES GARCiA DE LA CAsA
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TORRES, J. A.; COLMENERO, M. J. y HERNANDEZ, A. (2008).
Aspectos generales y legislacién internacional sobre educacién especial.

Aspectos  generales y legislacion interna-
cional... es una obra de reciente aparicion
complemento de la obra “Marco legislativo
para profesionales de alumnos y alumnas
con necesidades educativas de apoyo espe-
cifico”. Ambas publicaciones estan realiza-
das por un grupo de maestros y maestras
que trabajan en centros educativos en las
especialidades de educacion especial, tan-
to en audicion y lenguaje como en peda-
gogia terapéutica. La coordinacion la han
realizado tres profesores de la Universidad
de Jaén. José Antonio Torres, Maria Jesus
Colmenero Ruiz y Antonio Hernandez
Fernandez son especialistas en Educacion
Especial, versados en bases pedagdgicas de
la educacién especial asi como de su apli-
cacion practica. El grupo de investigacion
en el que este libro se ampara se denomina
DIEA: Desarrollo de la Investigacion de la
Educacion en Andalucia.

En lineas generales este libro tiene tres
partes diferenciadas: la primera en la que
se tratan aspectos generales de la educacion
(acceso, organizacion, planes y proyectos,
competencias...); una segunda en la que se
describe la legislacion sobre discapacidad
en diferentes comunidades auténomas es-
panolas (Murcia, Asturias y Canarias) y una
tercera parte en la que se trata la legislacion
correspondiente a Argentina, Rumanta, Ita-
lia, Reino Unido y Estados Unidos.

Esta obra comienza describiendo el sis-
tema de acceso a la funcién publica, se co-

Granada: Impredisur.
ISBN: 978-84-7933-628-8
136 pp.

menta el sistema de oposicion para la espe-
cialidad de audicién y lenguaje asi como
pedagogia terapéutica y los requisitos nece-
sarios para este acceso. Contintian los auto-
res mostrando la organizacion y funciona-
miento de los centros educativos basandose
en la Ley Organica 1/1990, la Ley Organica
10/2002 y las tltimas: Ley Organica de Edu-
cacion espanola 2/2006, y la Ley de Educa-
cion Andaluza (21-11-2007). Con esta vision
general de los centros educativos, el capitu-
lo 3 se centra en los planes y proyectos que
son accesibles para los maestros de los cen-
tros educativos: centros TIC, centros bilin-
giies, deporte en la escuela, compensacion
educativa, etc. El capitulo 4 se centra en una
casuistica propia de zonas geograficas muy
particulares, los centros rurales. Los capitu-
los 5 y 6 nos aportan una vision rapida so-
bre algo tan novedoso en educacién como
son las “competencias”. No debemos olvi-
dar que las competencias surgen como una
necesidad europea de aunar criterios y de
poner unas metas comunes de hasta donde,
o cual, debemos siempre tener en cuenta a
la hora de evaluar cualquier area.

La segunda parte de la obra se centra
en diferentes comunidades espafiolas.
La lectura de la legislacion sobre disca-
pacidad en Murcia, Asturias y Canarias
muestra el trasfondo comun que existe en
comunidades tan dispares, con las dife-
rencias propias fruto de los recursos que
se disponen y la preocupacién innovado-
ra de las diferentes comunidades.
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RECENSIONES

La tercera parte de esta obra versa sobre
la legislacion en relacion con la discapaci-
dad en diferentes paises del mundo. Nos
llama la atenciéon cdmo Argentina profun-
diza legislativamente en aspectos laborales,
proteccion social, acceso al trabajo, familia,
licencia a madres con nifios afectados de
discapacidad, bilingiiismo intercultural,
atencion hospitalaria y domiciliaria, los
docentes y su formacion, nuevas tecnolo-
glas y educacion....todo esto ademas con-
cretado en cada provincia. La legislacion
en Rumania es mas escasa limitandose los
legisladores a los aspectos basicos de la
discapacidad. Los capitulos 13 y 14 estan
dedicados a la legislacion italiana, cuya lec-
tura recuerda en muchos aspectos la legis-
lacién esparfiola. En Italia prevalece la ten-
dencia a clasificar al alumnado en “normali
educabili, insufficienti, disadattati rieducabili
y insufficienti semieducabili”, les preocupa
el diagndstico del alumno, la oferta edu-
cativa especial y las medidas de apoyo en
cada etapa educativa. En Gran Bretana la
SEN (Special Education Needs) se refiere
a aquellos nifios que tiene una mayor di-
ficultad para el aprendizaje respecto de
otros ninos de la misma edad. Nos llama
la atencion los niveles de accidon que esta-
blecen para dar respuesta a las necesidades
especiales: accién escolar, accién escolar
extra y evaluacion oficial. Por ultimo, en
Estados Unidos es el Centro Nacional de
Diseminacion de Informaciéon para nifios
con Discapacidades la fuente principal de
informacion sobre legislacion y discapaci-
dad. La IDEA (Individuals with Disabilities
Education Act.) es la equivalente a nuestras
leyes sobre discapacidad. En esta acta se
habla de “una educacién publica gratis y
apropiada”, proteccion de los derechos de
los nifios con discapacidad... y nos llama
poderosamente la atencion la definicién
pormenorizada de las diferentes patologias
y servicios de apoyo a las mismas.
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Valoracidén critica

Aspectos generales y legislacion internacio-
nal sobre educacién especial es un libro de
lectura rapida y fluida. Por su brevedad
resulta un elemento util para conocer la
legislacion en diferentes entornos. Los ca-
pitulos tienen el valor anadido de haber
sido realizados, casi en su totalidad, por
maestros y profesores nativos del mismo,
lo que fortalece los datos expresados en
esta obra. La bibliografia es adecuada y
atil para ampliar conocimientos sobre el
tema. En lineas generales es un libro que
con un indice discutible en su estructura
nos transporta de forma eficaz a diferen-
tes puntos de la geografia mundial, lo que
permite al lector hacer comparaciones
realmente insospechadas.

Conclusién

El libro presentado es una obra tematica
singular, ya que es monografia sobre legis-
lacion y discapacidad. No obstante es un
tema que debe ser conocido por toda la so-
ciedad. “Aspectos generales y legislacion
internacional” facilita ese acercamiento po-
niendo en las manos del lector lo “basico”
sobre discapacidad en diferentes puntos
del mundo de una forma fluida y eficaz.
El estilo de redaccion tiene algunas curio-
sidades debido a que la mayoria de los au-
tores son nativos de los diferentes paises
de los que se hace la revision legislativa,
esto se refleja en giros y expresiones que
los coordinadores han preferido respetar,
ya que no afecta a la comprension del tex-
to. En general, estamos ante una obra de
facil lectura y utilidad para un colectivo en
particular y para la sociedad en general.

Juan MANUEL TrujiLLO TORRES
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Normas de publicaciéon

Los autores enviaran el trabajo por correo elec-
trénico a la Revista de Educacion Inclusiva <rei@
ujaen.es> por el sistema de “archivos adjuntos”
(attach files) mediante un archivo con el texto del
articulo, bibliografia, palabras clave, resumen, abs-
tract y datos del autor, foto reciente, y tantos archi-
vos como iméagenes o graficos hayan de incorporar-
se al articulo, cumpliendo los siguientes requisitos
formales:

1. El articulo habra de ser original. Lo que supone
no haber sido publicado previamente en ningin
medio escrito, articulo de revista, parte de un libro
0 en las actas de alguna reunién cientifica (con-
greso, cologuio, symposium, jornadas...).

2. Estard escrito en espafiol o en inglés y se envia-
ra, preferiblemente, en formato de Microsoft Word
(DOCX, DOC o RFT). En cualquier caso, en el men-
saje de correo electronico junto al que se envien
los ficheros debe quedar especificado claramente
el programa y version utilizado en la elaboracién
del texto. Los graficos se presentaran en ficheros
GIF 0 JPG, un fichero por cada gréfico, con nom-
bres correlativos (grafl, graf2, etc.).

3. Los trabajos seran presentados en formato de pa-
gina Ad o Letter, orientacion vertical, en espaciado
simple, con margenes de 2,5 cm. (superior, infe-
rior, derecho e izquierdo), sin encabezados ni pies
de pagina y sin numeracion de paginas.

4. Eltipo de letra serd de formato Times (Times, Tms
o Times New Roman), de tamafio 12 puntos. Los
parrafos no tendran sangrias de primera linea y
estaran justificados a ambos lados, sin corte de
palabras (con guiones) al final de las lineas.

5. En ninglin caso se utilizara el subrayado o la ne-
grita para hacer los resaltes de texto, que se haran
mediante el uso de letra cursiva. Los epigrafes o
apartados se haran utilizando maysculas y ne-
grita, para el primer nivel y mindscula y negrita
para los siguientes niveles, que habran de nume-
rarse correlativamente. Las comillas se reservan
para sefalar las citas textuales.

6. Elarticulo comenzara con el titulo en maytsculas y
centrado. Bajo el titulo, igualmente centrado, apa-
recerd el nombre del autor o autores del articulo.

7. Al final del trabajo se incluirdn los siguientes
apartados:

Notas. Las notas aclaratorias al texto se sefia-
laran en el mismo mediante una numeracion en
forma de superindice, pero su contenido se pre-
sentard al final del texto, de manera consecutivay
no a pie de pagina.

Bibliografia. Referencias bibliograficas utilizadas
en el articulo (slo las que han sido citadas) or-
denadas alfabéticamente por apellido del autor y
siguiendo los criterios normalizados (ver detalles
mas adelante). En el texto las citas se hacen con
la referencia del autor, el afio y la pagina entre
paréntesis (Autor, aflo, pagina).

Resumen. Se haré un resumen del texto que no
exceda de 150 palabras donde se exprese su ob-
jetivo y desarrollo.

Palabras clave. Descriptores del trabajo que pre-
senta el articulo, no mas de 10 términos.
Abstract. Traduccion al inglés del resumen reali-
zado previamente.

Keywords. Traduccion inglesa de las palabras
clave.

Datos del autor. Relacion breve de datos profe-
sionales (ocupacidn, lugar de trabajo, categoria
profesional, trayectoria cientifica, experiencia,
etc.) afiadiendo una direccion e-mail de contacto.

8. El articulo no deberd exceder de 20 paginas, todo
incluido.

9. Las tablas, graficos o cuadros deberan reducirse
al minimo (al tamafio real de presentacion en la
pagina) y, como ya se ha dicho, se presentaran
en ficheros independientes. En el texto se indicara
claramente el lugar exacto donde vayan a estar
ubicados de la siguiente manera: [GRAFICO 1.

10. La Revista de Educacion Inclusiva adopta basi-
camente el sistema de normas de publicacion y
de citas propuesto por la A.PA. (1994) Publication
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NORMAS DE PUBLICACION

Manual (4th ed.). Para citar las ideas de otras
personas en el texto, conviene tener en cuenta lo
siguiente:

Todas las citas irdn incorporadas en el texto, no
a pie de pégina ni al final, mediante el sistema de
autor, afio. Si se citan exactamente las palabras
de un autor, éstas deben ir entre comillas y se in-
cluird el niimero de la pagina. Ejemplo: "encontrar
soluciones a los problemas sociales era mucho
mas dificil de lo que originalmente se pensaba"
(House, 1992: 47).

Cuando se utilice una paréfrasis de alguna idea,
debe darse el crédito del autor. Ejemplo: House
(1992) sefiala que es necesario tener en cuenta
los intereses de todas las partes implicadas.

La estructura de las referencias bibliogréficas
es la siguiente (prestar atencion a los signos de
puntuacion):

— Para libros: Apellidos en maytscula, Iniciales
del Nombre, en maydscula. (Afio). Titulo del
libro (en cursiva). Ciudad de publicacion: Edi-
torial. Ejemplo:

*  MOLINER, M. (2008). Escuela y comuni-
dad. Madrid: Morata.

— Para articulos de revistas: Apellidos en may(s-
cula, Iniciales del Nombre en maytscula. (Afio).
Titulo del articulo. Titulo de la Revista en cursi-
va, volumen (néimero), paginas. Ejemplo:

* TORRES, J. (2001). La educacion y la resi-
tuacion politica de la institucion familiar:
algunas perversidades. Investigacion en
la Escuela, (1) 44, 51-75.

— Para capitulos de libros: Apellidos en may(s-
cula, Iniciales del Nombre, en maydscula.
(Afo). Titulo del capitulo entre comillas. En
Iniciales del Nombre. Apellido (eds.): Titulo del
libro, (pp. paginas). Ciudad de publicacion:
editorial. Ejemplo:

* MORANT DEUSA, J. (2000). “Historia de
las Mujeres e Historia: innovaciones y
confrontaciones”. En Barros, C. (Ed.) His-
toria a debate. Problemas de historiogra-
fia. Madrid: Catedra, pp. 293-304.

11. Los manuscritos enviados a la Revista se remi-
ten a dos miembros del Consejo asesor cientifico
internacional de la revista, que acredita como
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tales a aquellos seleccionados (pares ciegos).
La eleccion de los revisores para cada trabajo es
realizada por el Consejo de Direccién atendiendo
al contenido del manuscrito.

12. El Consejo de Direccidn se reserva la facultad de
introducir las modificaciones formales que con-
sidere oportunas en la aplicacién de las normas
anteriores, sin que ello altere en ningiin caso el
contenido de los trabajos.

Tematica
Se aceptaran articulos cuya temética se refiera a
cualquiera de los aspectos tedricos o practicos de la
educacion inclusiva.
El contenido de los articulos deberd estar organiza-
do de la siguiente forma:
— Para trabajos de investigacion: Introduccion, Mé-
todo, Resultados, Discusion.
— Para trabajos de revision tedrica: Introduccion y
planteamiento del tema, Desarrollo, Conclusiones.
— Para trabajos de experiencias: Introduccion, Méto-
do, Valoracion.

Admision de articulos

Una vez recibido un articulo por la Secretarfa
de la Revista de Educacion Inclusiva, lo enviard
a varios expertos para que informen sobre la re-
levancia cientifica del mismo. Dicho informe sera
absolutamente confidencial. En caso de que los
informes solicitados sean positivos, el Consejo
Editorial decidira en qué nimero se publicara el
articulo, y se notificara al autor o autores. La re-
cepcion de un trabajo no implica ninglin compro-
miso de la revista para su publicacién.

Articulos publicados

La Revista de Educacidn Inclusiva no abonara canti-
dad alguna en efectivo a los autores por la publicacion de
los articulos. En cambio todas las personas a las que les
sea publicado un articulo recibiran, si asi lo desean, los
archivos maquetados del nimero de la revista donde se
publica su articulo. La Revista de Educacion Inclusiva no
se responsabiliza de las opiniones expresadas en los tra-
bajos publicados, por tanto seran los autores los (inicos
responsables de su contenido, y de las consecuencias
que pudieran derivarse de su publicacion.
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