





PILAR ARNAIZ SANCHEZ

LA EDUCACION INCLUSIVA
EN EL SIGLO XXI.

AVANCES Y DESAFIOS

UNIVERSIDAD DE MURCIA
2019






PILAR ARNAIZ SANCHEZ

Catedratica de Didéactica y Organizacion Escolar
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar
Facultad de Educacién

LA EDUCACION INCLUSIVA
EN EL SIGLO XXI.
AVANCES Y DESAFIOS

LECCION MAGISTRAL LEIDA
EN EL ACTO ACADEMICO DE
SANTO TOMAS DE AQUINO
EL 28 DE ENERO DE 2019

UNIVERSIDAD DE MURCIA
2019



© Pilar Arnaiz Sanchez
Universidad de Murcia
Servicio de Publicaciones, 2019

Deposito Legal: MU 71 — 2019

Imprime: Servicio de Publicaciones. Universidad de Murcia



LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL SIGLO XXI.
AVANCES Y DESAFIOS






SUMARIO

. INTRODUGCCION oo e e e s s s s s s s s s s e eesaenns 12
. MIRANDO AL PASADO PARA COMPRENDER EL PRESENTE ........... 12

. LOS NINOS DEFICIENTES COMIENZAN A IR A LA ESCUELA:
LA ERA DE LA INSTITUCIONALIZACION ......ooorrvrreeeeeeeeeeesrseenneens. 16

. LA DIFERENCIA COMO NORMALIDAD: LA INTEGRACION

ESCOLAR .ottt s 20
. LA EDUCACION INCLUSIVA EN EL SIGLO XXI ....covvuervereeerrerereeenrenn. 28
. MIRANDQO AL FUTURO ..ottt 38

. REFERENCTAS ...ttt st 41






Sr. Rector Magnifico de la Universidad de Murcia,
Excmo. Sr. Consejero de Empleo, Universidades, Empresa y Medio Ambiente,
Sr. Presidente del Consejo Social,

Ex—Rectores y Medallas de Oro,

Miembros del Consejo de Direccion,

Sres. Decanos y Directores de Centros,

Sras. Directoras de Escuelas de Practicas,

Excmas. e [lmas. Autoridades,

Miembros de la Comunidad Universitaria,
Nuevos Doctores

Premiados

Familiares de Premiados e Investidos,

Sras. y Sres.,
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Es para mi un honor poder impartir la primera leccion del curso 2018-2019.

He de confesar que, a lo largo de mi vida académica, cuando asistia a este ac-
to, muchas veces soné con poder dar esta leccion algiin dia, me parecia un gran

;
|
privilegio y hoy ese suefo se ha hecho realidad. ‘I

Deseo que el tema que he elegido para la misma, La educacion inclusiva, resulte
de interés en esta ocasion tan especial, y permita, por una parte, poner de manifies-
to la importancia y el compromiso que todos tenemos de educar con equidad y jus-
ticia en la sociedad del siglo XXI. Y, por otra, que muestre el trabajo que se viene
realizando en el seno del grupo de investigacion “Educacion inclusiva: una escuela

para todos” sobre esta tematica desde 1997.
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1. Introduccion

La evolucién seguida por la atencidon educativa a las personas con discapaci-
dad, desde sus primeros momentos hasta nuestros dias, ha seguido una trayectoria
con caracteristicas propias que ha propiciado el nacimiento de la Educacion Especial
a principios del siglo XIX, dando paso a lo que hoy en dia constituye la Educacion
Inclusiva. Este itinerario ha estado marcado por diferentes hitos que muestran la
importante evolucidon que se ha producido en el dmbito de la atencién a la diversi-
dad desde la antigiiedad hasta nuestros dias, dando identidad a este proceso, cuya

exposicion constituye el nacleo de esta leccidon!.

Resefiaremos el naturalismo psiquiatrico en los siglos XVI y XVII, donde se co-
menzoO a entrever un caracter mas cientifico de la conducta humana; asi como los
avances propiciados por la Revolucion Industrial y la Ilustracion en los siglos XVIII y
XIX, que coadyuvaran al nacimiento de las primeras instituciones educativas. Como
consecuencia de ello, y tras la promulgacion de la Ensefianza Obligatoria, la Era de la
Institucionalizacion (desde principios del siglo XX hasta 1950-1980, segtn los paises)
mostrara la creacion de las primeras instituciones con caracter educativo para la edu-

cacion de las personas ciegas, sordas y con retraso mental.

A continuacidn, se expondra la Era de la Normalizacion (1950-1990), que puso
en marcha el proceso de la Integracion Escolar. Su desarrollo y valoracién de lo
acontecido durante su transcurso, nos llevara hasta el surgimiento de la Educacion
Inclusiva. Realizaremos un recorrido por su conceptualizacion, caracterizacion e im-
plementacion, asi como por los desafios que supone este nuevo modelo educativo en
el siglo XXI.

2. Mirando al pasado para comprender el presente

Desde los primeros tiempos de la humanidad, las personas retrasadas o con al-
guna alteracion manifiesta han sido excluidas, rechazadas y marginadas por parte de

los miembros de su propio grupo social. En cualquier sociedad, comprendidas las

1 Esta leccién ha sido realizada a partir de trabajos anteriores sobre tematica similar (Arnaiz, 1996; Ar-
naiz, 2003; Arnaiz, 2011; Arnaiz, 2012; Arnaiz, 2018; Arnaiz y Morifia, 2017).
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tribus mas primitivas, han existido individuos normalmente capaces, miembros mas
capaces y otros menos, variando la consideracion de la debilidad individual y gene-

randose distintas expectativas y conciencia social al respecto.

Desde la antigiiedad, los modelos demonoldgicos dificultaron, en gran medida, la
explicacion cientifica de la conducta humana en cuanto a todo aquello que se desvia-
ba de la norma. El desconocimiento de la Anatomia, la Fisiologia y la Psicologia de-
termind que se dieran explicaciones de tipo mitico y misterioso con respecto a estos
fendmenos. No obstante, encontramos alguna excepcion en estos planteamientos. Tal
es el caso de Hipdcrates (460 a. C.- 370 a.C.), Asclepiades (124 0 129 a. C.-40 a.C.) y
Galeno (129-201), iniciadores de lo que mas tarde seria el naturalismo psiquiatrico, al
situar la génesis de la conducta anormal en los mismos procesos fisicos del cuerpo y

no fuera de él.

Mas tarde, durante la Edad Media, comienza a gestarse una comprension mas
amplia, pero aun limitada, del retraso mental. Las obras de médicos como Paracelso
(1495-1541) y Platter (1536-1614) ilustran como el retraso mental era correctamente
identificado por los facultativos de la época, pero se consideraba intratable por toda
una serie de razones fisicas y astrales. A las personas con algin déficit se las conside-
raba poseidas por el demonio o como espiritus infernales, sometiéndolas a exorcis-
mos y en algun caso a la hoguera. Se les dejo de considerar inocentes del Sefior para

pasar a ser vistos como productos del demonio y del pecado.

Estas circunstancias permiten constatar un retroceso respecto de momentos an-

teriores, como pone de manifiesto el siguiente ejemplo narrado por Schhreenberger ﬂgfaw

(1984, 40), en el que Hipdcrates (400 a.C.) afirmaba sobre la epilepsia: "No me parece | i
que sea ni mas divina ni mas sagrada que las otras enfermedades sino que, como K .
cualquier otra afeccion, no tiene causa natural que la origina... y asi se verd quenoes )3
un dios el que dafia o castiga al cuerpo, sino la enfermedad". En cambio, en 1472, die- \

ciocho siglos mas tarde, B. Metliper afirmaba que la epilepsia era: "Una conducta in-

moral en la vida de la madre mientras lleva en su seno al hijo, lo cual da aposento ... a
la imbecilidad que se genera en la cabeza del feto por influencia de los astros"
(Schhreenberger, 1984, 40). Otro autor de la época, Ambroise Paré (1573), consideraba
que las causas mas importantes en el origen de las malformaciones del recién nacido

eran la gloria y la ira de Dios.
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El periodo comprendido entre los siglos XVI al XVIII se caracterizo por el llama-
do naturalismo psiquidtrico. En este momento empieza a desaparecer la idea de tras-
cendencia presente en afnos anteriores, para dar paso a una nocion de naturaleza que
se basta a si misma y se rige por sus propias leyes. A partir de esta nueva concepcion,
los desdérdenes del comportamiento humano empiezan a buscarse en la naturaleza
misma y no en hechos externos a ella y de dificil credibilidad. Se produce, por tanto,
una evolucion importante en las concepciones médicas que inician una modificacién
de actitud con respecto a las personas "enfermas mentalmente". Este cambio también
estd relacionado con los avances habidos en el pensamiento humano a través de las
aportaciones de filésofos anteriores a este periodo, como Bacon (1214-1292), y las
propias de Descartes (1588-1610) y Locke (1632-1704).

A la vista de estos acontecimientos, se inician las primeras experiencias y res-
puestas a los problemas de la educacion manifestados por las personas con discapaci-
dad. Las mismas se llevaran a cabo desde iniciativas privadas, generalmente institu-
ciones de caracter religioso o filantropico bajo un enfoque asistencial. La naciente evolu-
cion de la revolucion industrial cred cada vez un mayor namero de zonas de margi-
nacion constituidas por aquellas personas que no eran ttiles para el sistema producti-
vo. Debido a esta influencia y al pensamiento de que era necesario proteger a la socie-
dad de estas personas anormales, se las recluye en instituciones (asilos y hospitales)
donde la atencion y el cuidado eran muy escasos. En ellas convivia toda una gama
indiscriminada de enfermos mentales, miserables, indigentes, delincuentes, crimina-
les, dementes, etc.. Sin embargo, aparecen algunos cambios concretados en diferentes
trabajos llevados a cabo con personas con deficiencias sensoriales debidas a problemas
auditivos y visuales, siendo estas deficiencias las primeras que fueron tratadas en el

contexto educativo.

Sera a finales del siglo XVIII cuando, como consecuencia de la Revolucion Francesa
(1848), se aborde la reforma de las instituciones que propicid que se empezara a pres-
tar asistencia a las personas recluidas en ellas y se tuviesen en cuenta sus anomalias,
dandoles un trato mas humanitario. Dentro de esta nueva corriente también cabe
destacar la influencia de la filosofia de Rousseau (1712-1778) que, con su obra, Emilio,

tuvo un gran impacto en la Pedagogia.
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Sin embargo, sera en el siglo XIX cuando se produzcan cambios importantes. El
movimiento cientifico y cultural que se inici6 a finales del siglo XVIII va a culminar
con el movimiento de la Ilustracion que dard lugar a insignes avances cientificos. Po-
demos identificar en este momento los primeros atisbos de lo que seria la Educacion
Especial, ya que empiezan a crearse instituciones dedicadas a la atencion y a la ense-
nanza de personas ciegas, sordomudas y con retraso mental como respuesta al pro-

blema que suponia su escolarizacion en los centros publicos ordinarios.

Los primeros pasos de la Educacion Especial tienen lugar gracias a los avances
significativos acontecidos en el campo de la Medicina sobre las enfermedades menta-
les a través de las aportaciones de figuras tales como Pinel (1745-1826), Esquirol (1772-
1840), Itard (1774-1838) y Séguin (1812-1880), en Francia; Arnold (1742-1816) en Ingla-
terra; y Chiaruggi (1759-1820) en Italia. También se ha de destacar las figuras de Pesta-
lozzi (1746-1827) y Froebel (1782-1858), quienes dieron gran auge a la educacion de los
ninos "normales y anormales", principalmente a los sordos y ciegos. Ambos enfatiza-
ron el método de la educacion intuitiva, natural y activa con la infancia abandonada.
Esta situacion trajo consigo un mayor conocimiento y comprension del retraso mental
y la aparicion de tratamientos caracterizados por una atencion médico-pedagogica a la

infancia anormal.

Otras contribuciones importantes fueron las de Binet y Simon cuyas aportacio-
nes dieron lugar a la Psicometria, introduciendo con ella un modelo psicopedagégico en
el estudio de los deficientes. La definicién que hacen de la inteligencia, concebida
como una capacidad compleja o global del individuo, se introduce en el naciente am-
bito de la Educacién Especial. Para medir esta capacidad, apareci6 la primera prueba
de inteligencia disefiada en 1905 por Binet (1973), con la finalidad de descubrir desde
los primeros afos de vida a aquellos sujetos demasiado limitados para seguir la edu-

cacion ordinaria.

Y otro hecho importante fue la aparicion del concepto de cociente intelectual o
C.I. formulado por Stern en 1912, el cual fue aceptado universalmente de manera in-
mediata. A partir de este momento, la corriente de evaluacion psicométrica fue ex-
tendiéndose, dando lugar a la aparicion de numerosas pruebas para evaluar la inteli-
gencia entre las que cabe destacar: Factor G de Catell (1947), Stanford-Binet (1960) y
Wechsler (1955, 1967, 1974). Esta forma de medir la inteligencia favorecié la clasifica-

cion y etiquetacion de las personas sea cual fuere la dimension de su inteligencia.
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También reforzo¢ la ya establecida separacion médica entre lo normal y lo patologico
y se dio carta blanca, en aras de la cientificidad, para establecer una total separacion
entre las personas normales y anormales. Segin su C.I. lo indicara, se adscribian a

escuelas regulares o especiales.

Si bien todas estas aportaciones contribuyeron notablemente a la consideracion e
inicio de la educacion de las personas con deficiencias, por el contrario, el movimien-
to social de la eugenesia que se produce en los Estados Unidos en esta misma época
desarroll6 actitudes y creencias negativas hacia las personas con retraso mental, con-

tribuyendo definitivamente a su institucionalizacién.

3. Los nifios deficientes comienzan a ir a la escuela: la era de la

Institucionalizacion

Un hecho importante que se produjo en el contexto europeo y de Ameérica del
Norte, a finales del siglo XIX y principios del XX, fue el establecimiento de la Obliga-
toriedad de la Ensefianza, acontecimiento que tendria una importante repercusion en
el ambito de la Educacion Especial. Su consecuencia mas inmediata fue la necesidad
de crear numerosas escuelas que acogieran al elevado nimero de alumnos que em-
pezaba a acudir a ellas. Por consiguiente, nifios con alguna deficiencia, sobre todo
ligera en el caso del retraso mental, que tradicionalmente habian estado en sus casas

o en asilos, pasaron a recibir ensefianza junto al resto de los nifios de su entorno.

La masificacion de las escuelas se produjo y fue surgiendo la necesidad de que
los nifios anormales, especialmente los débiles mentales, abandonaran la escuela or-
dinaria. Cabe indicar que esta exclusion provino esencialmente de la opinién y del
ambiente generado por “expertos” y filantropos del momento, mas que por la opi-
nion de personas provenientes del ambito educativo y del profesorado. Conforme la
educacion obligatoria escolarizaba mas alumnos, la presencia de personas deficientes
era mayor y se iban complicando y diversificando sus problemas de aprendizaje. En
un intento de sistematizar los mismos, se empezaron a aplicar diferentes clasificacio-
nes sobre las personas anormales, estableciendo sus distintos grados y tipos. Se pen-

saba que esto ayudaria a mejorar su educacion.

Como consecuencia de la clasificacion de los alumnos que se producia tras su

diagnostico, se pens6 que la especializacion de los servicios educativos era la mejor
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opcion para su educacion. Asi, se fueron creando centros de educacion especial y
emplazando a los alumnos en ellos, mediante agrupaciones en las aulas lo mas
homogéneas posibles. La informacion bdsica la proporcionaba el C.I. obtenido tras la
medicion psicométrica. Para la instruccion se establecieron programas, métodos y
servicios diferentes para cada uno de los subgrupos identificados. Esto condujo a la
aparicion de distintos tipos de centros especializados por deficiencias (centros para

sordos, para ciegos, para deficientes mentales).

El proceso de clasificacion, etiquetacion y segregacion de las personas con algun
déficit estaba en marcha. De este modo, la obligatoriedad de la ensefanza, que pre-
tendia que todos los alumnos estuvieran escolarizados dentro del sistema ordinario,
el tnico existente (Garcia Pastor, 1988; Prudhommeau, 1976), derivo en la segrega-
cion a un sistema especial paralelo al ordinario de aquellos alumnos que presentaban
alguna deficiencia y, consecuentemente, en la aparicion cada vez mayor de progra-

mas y técnicas especializadas.

Molina y Gémez (1992) argumentan dos coordenadas por las cuales se justifica
la aparicion de las escuelas especiales. En primer lugar, lo atribuyen a las contradic-
ciones existentes entre los diferentes profesionales del momento. Existia un desmedi-
do interés de la clase médica porque sus teorias primaran en la escuela, interés que se
traslado un poco mas tarde al ambito psicologico. Solo asi se puede comprender la
ausencia en este escenario de los maestros cuya labor se hacia indispensable ante el
hecho de la obligatoriedad de la ensefianza. El segundo argumento guarda relacién
con el papel que desempena la escuela como garante del orden social establecido y
controlado por las clases dominantes, cientificos e intelectuales. Era normal que las
clases tuvieran una media de 70-80 alumnos. Aumentar el presupuesto destinado a
ampliar el niimero de escuelas y mejorar la formacion del profesorado hubiera sido la
solucion mas acorde. Pero no se dio esta solucion, sino que se optd por la creacion de
escuelas de educacion especial, surgiendo una ideologia pedagogica que legitimaba
la escuela capitalista. En adelante, los alumnos procedentes de clases altas tendrian el
camino mas facil en la escuela ordinaria, mientras que se haria mas complicado y di-
ficil para los alumnos que tuvieran algin problema o que provinieran de clases so-
cialmente desfavorecidas, ya que serian considerados como débiles mentales y segre-

gados a los centros especificos.
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La Educacion Especial se configurd separada del sistema educativo general y las
escuelas especiales empezaron a proliferar rapidamente por todos los paises. Surge
toda una red de escuelas especiales para los alumnos que por alguna causa “no podi-
an estar” en el sistema ordinario. Esta situacion lleva a afirmar a Jiménez (1996, p. 56)
que se produce: “una evolucion de la educacion especial que va desde la Edad Media
a mitad del siglo XIX para seguir una etapa de aparicion de instituciones especializa-
das que se extiende desde principios del siglo XX hasta mediados del mismo, y fi-
nalmente una tercera etapa hasta la década de los sesenta que se caracteriza por la

especializacion de las instituciones”.

La llamada Era de la Institucionalizacién esta en marcha y se extiende desde me-
diados del XIX hasta mitad del siglo XX. En muchos paises este periodo se alarga
mucho mds, como es el caso de Espafia donde perdura hasta 1985. Durante esta épo-
ca, la segregacion se justifica desde presupuestos de la ciencia positivista olvidandose
los principios de la sociedad liberal emergidos cien afios atras, y que hicieron girar la
mirada hacia las personas con alguna deficiencia. En este periodo se observan dos
actitudes sociales claramente contrapuestas hacia la persona deficiente: por una par-
te, se piensa que hay que proporcionarle custodia, ayuda y educacién; pero, por otra,
se considera que su conducta es anormal y constituye por ello un peligro para la so-
ciedad. No obstante, ambas actitudes conducen a que las personas deficientes sean
emplazadas en instituciones especializadas, separadas y segregadas del resto de la

sociedad.

A pesar de estas caracteristicas, esta época debe ser considerada como de pro-
greso ya que por primera vez se piensa que las personas deficientes son susceptibles
de educacion. Como consecuencia de ello, se inicia el paso de tratamientos meramen-
te asistenciales a tratamientos meédico-psicoldgico-educativos. Se establece asi un
puente entre el ambito médico y el pedagogico, aunque la supremacia del modelo

médico es evidente todavia.

A la vista de todos estos acontecimientos, la Educacion Especial se configura
como una disciplina dirigida hacia los alumnos deficientes, con la finalidad de tratar
su déficit de manera diferenciada del resto de los alumnos, en centros especificos y en
clases especializadas. Desde esta perspectiva, establece sus propios objetivos, técnicas
especializadas y demanda el rol de un docente especializado para atender a estos

alumnos.
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Tomlinson (1982), sociologa de la educacion, en el analisis que realiza sobre los
beneficios de los aspectos humanitarios de la Educacion Especial desarrollados en la
era de la institucionalizacion, alude a que fueron los intereses sociales y economicos
los que guiaron la segregacion implicita en el modelo médico-psicoldgico. En su opi-
nion, y desde un punto de vista social, la revolucion industrial que tuvo lugar en el

siglo XIX requeria cuerpos ddciles y personas productivas.

Si desplazamos la mirada hacia instituciones tales como los manicomios y las
carceles, comprobaremos que su funcionamiento fue heredado por las instituciones
educativas. A partir de este momento, como nos indican diferentes analistas sociales
(Alvarez-Url'a, 1996; Foucault, 1967), las escuelas pasan a tener un papel central en el
mantenimiento del orden social, puesto que garantizan la produccidon de sujetos
“normales”, adaptados, sumisos, dociles y utiles requeridos por los intereses de las
modernas sociedades industriales. Asi se comprende que las instituciones adquieran
un papel nuclear y no marginal como cabria esperar, y que a la Educacion Especial,

recién nacida, se le otorgue un papel relevante en el ambito de la pedagogia escolar.

A su vez, la segregacion de los alumnos deficientes mentales en las escuelas es-
peciales proporciond a las aulas regulares, entre otros, un trabajo mds tranquilo, y
permitié que la homogeneidad se enarbolara como bandera fundamental y basica
para una buena educacion, asi como un derecho de los no discapacitados. Esta defen-
sa todavia no ha terminado en la actualidad, y sigue siendo primordial para muchos

padres y profesores, especialmente, en la etapa de la Educaciéon Secundaria.

Desde un punto de vista econdmico, el fin de la educacion era calmar la ansie-
dad de las clases trabajadoras y conseguir una clase culta capaz de ampliar las fronte-
ras comerciales. Se trataba de lograr que fueran “productivos tantos discapacitados
como fuera posible y al mismo tiempo mantener el coste de cualquier iniciativa edu-
cativa bajo minimos, de modo que los gobiernos central y local no tuvieran que gas-
tar demasiado del dinero de los contribuyentes” (Tomlinson, 1982, p. 38). La educa-
cion se utilizaba como un mecanismo de control y el término deficiente se convirtio
en sindnimo de personas non gratas, problematicas que provenian de clases trabaja-
doras que no daban “la talla” segun el estdndar nacional. La Educacion Especial “se
veia como una industria que podia producir beneficios siempre y cuando el coste de
la educacién de estos nifios (los discapacitados) se mantuviera al minimo” (Vlachou,
1999, p. 29).
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Por este motivo, Rieser y Mason (1992) afirman que la historia social de la disca-
pacidad se caracteriza por los discursos morales que establece respecto del peligro
que suponen las personas discapacitadas para la sociedad. Pero, a pesar de que de-
fiende una moral que presenta la segregacion como una forma de reconocimiento y
de proteccion de las necesidades de los deficientes, encubre fines econdmicos y politi-

cos de control social.

Otra de las criticas que se establece a estas instituciones es su caracter de espacio
cerrado con una estructura piramidal, al ser los técnicos, depositarios del saber, los
responsables de ejercer el poder, auxiliados de una serie de subalternos. El aislamien-
to terapéutico de los enfermos en las instituciones, al estar prescrito por especialistas
y por expertos en aras del saber cientifico, proporciona legitimidad a las instituciones
y las constituye en garantes con capacidad para producir la normalizacién de las per-

sonas recluidas en ellas.

En definitiva, en la era de la institucionalizacion, la discapacidad se configura
como una categoria compleja en cuanto a sus procedimientos, que determina que las
personas discapacitadas lleven unas vidas inusualmente provisionales y en conflicto
con aquellos que detentan el poder dentro de un contexto cada vez mds cuestionado,
fruto de ideologias que justifican las jerarquias, el poder y la autoridad (Apple, 1999).
Ante esta situacion se levantan numerosas voces para su desmantelamiento, lo que
da paso a la lucha por la democracia perdida que constituird el denominado proceso

de normalizacién.
4. La diferencia como normalidad: la Integracion Escolar

Las criticas aparecidas en torno a la institucionalizacion de las personas con dis-
capacidad, muy evidentes en la década de los afios cincuenta y sesenta del pasado
siglo, hicieron cada vez mads insostenible que los centros de educacién especial fueran
la tnica opcién para su escolarizacion. El ambiente de estos centros carecia de los es-
timulos suficientes para el aprendizaje y la socializacion de las personas con alguna
deficiencia, ya que muchas veces estaban mas dedicados a su cuidado que a su ense-
nanza, al creerse que su inteligencia y sus competencias eran inferiores a lo que real-

mente correspondia a sus capacidades (Bautista, 1993; Fierro, 1987; Ingalls, 1982).
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Se empieza, por tanto, a gestar un cambio ante esta situacion. Destaca del mismo
la lucha emprendida por los padres y por las propias personas con discapacidad, que
empiezan a asociarse y a luchar desde estas instancias por la escolarizacion de las
personas con discapacidad en centros ordinarios, pretendiendo terminar asi con los
guetos en los que se habian convertido las instituciones. Los padres se cuestionaban
la razén por la que sus hijos estaban segregados del medio familiar y tenian que ir a
escuelas diferentes de las de sus hermanos y amigos (Ortiz, 1995), y decidieron tomar
medidas para cambiar esta situacion. Se asociaron para reivindicar sus derechos y
fruto de ello fue la constitucién en EE.UU. de la National Association for Retarded
Children (NARC, 1950). Gracias a su influencia, de los afios sesenta a los ochenta, se
multiplicaron las clases especiales en las escuelas ordinarias, no solo para los nifios
mas prometedores, sino inclusive para los que apenas se podian capacitar y para los
gravemente retrasados, ganando en los juzgados muchos casos para que esto suce-

diera.

La preocupacion por la proteccion de los derechos humanos y el reconocimiento
de los derechos de las personas deficientes, determin6 que la Asamblea General de
las Naciones Unidas (1957) especificara en su articulo 5° que: “El nino deficiente fisi-
co, mental o social debe recibir el tratamiento, la educacion y los cuidados especiales
que necesite su estado o situacion”. Sera en 1971 cuando la misma organizacion, en la
Declaracion de los Derechos Fundamentales del Deficiente, especifique que éste tie-
ne, entre otros derechos, el de recibir atencion médica y tratamientos fisicos adecua-
dos; derecho a una instruccion, formacion y readaptacion, asi como a las orientacio-
nes que puedan ayudarle a desarrollar al maximo sus capacidades y aptitudes. Como
consecuencia de ello, en 1968 el informe realizado por expertos de la UNESCO plan-
teaba que su objetivo era definir y hacer una llamada a los gobiernos sobre la necesi-
dad de una dotacion suficiente de servicios para los nifios minusvalidos, facilitando
la igualdad de acceso a la educacion y a la integracion de todos los ciudadanos en la

vida econdmica y social de la comunidad.

A partir de 1969, el concepto de normalizacion, y su puesta en marcha a través de
la integracion escolar, se extendié por América del Norte, Canadd y el resto de Euro-
pa, gracias a las reuniones y aportaciones de la UNESCO publicadas en 1977 (Fine,
1996; Kivirauma y Kivinen 1996, O’'Hanlon, 1995; Richardson y Parker, 1996; Tropea,

1996). El desarrollo de la integracidon en los diferentes paises va a estar en estrecha
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consonancia con las coordenadas sociopoliticas vigentes en los mismos (Garcia Pastor,
1993). En los paises mas democraticos, con una politica social y educativa dirigida a
todos los ciudadanos sin distinciones entre grupos, llega mas lejos consiguiendo su-
perar la discriminacion que muchas personas sufren por el hecho de ser consideradas
como deficientes y, por tanto, diferentes. En cambio, cuando la atencion a las personas
discapacitadas constituye una organizacion diferenciada de los servicios sociales y
educativos, la discriminacién es mayor y el proceso integrador resulta mas lento y

problematico.

En el Reino Unido es preciso destacar las aportaciones del Informe Warnock
(1978), elaborado por una comision de expertos, que introduce el término necesidades
educativas especiales para dirigirse a los alumnos anteriormente etiquetados como defi-
cientes. De igual forma, en el afio 1981, el Acta de Educacion propone la aboliciéon de
las categorias o tipologias de deficiencias, destacando la importancia de que los pro-
gramas de Educacion Especial se centren en las necesidades particulares de cada
alumno. En Espafa, aunque la integracion llega a mitad de la década de los ochenta,
encuentra un buen clima para su desarrollo, a lo que contribuye la politica educativa
establecida por el gobierno (LOGSE, 1990). En paises europeos como Alemania,
Holanda, Bélgica y Francia, el movimiento de la integracion escolar se plantea con
mucha mas timidez, debido al fuerte arraigo de la educacion especial planteada en

centros especificos.

La integracion, como principio ideolégico, supone un importante avance en la
valoracion positiva de las diferencias humanas puesto que su filosofia va mas alla de
la mera ubicacion de un sujeto en la sociedad e implica, fundamentalmente, que estas
personas formen parte de pleno derecho de la sociedad a la que pertenecen. Es una
consecuencia obligada de la normalizacion en la prestacion de servicios a las perso-
nas con deficiencias en edad escolar, con el objetivo de promover su desarrollo inte-
gral y facilitar su integracion en la sociedad como miembros activos de ésta. Exige,
por tanto, la acomodacion mutua entre integradores e integrados y el cambio progre-
sivo de las estructuras sociales para dar respuesta a las necesidades reales de las per-

sonas con alguna discapacidad.

Centrandonos en el terreno educativo, la integracion propugna la escolarizacion
conjunta de alumnos “normales” y con discapacidades, y aboga por la insercién de la

Educacion Especial en el marco educativo ordinario, prestando siempre la atenciéon
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adecuada y necesaria a cada alumno, seguin sus diferencias individuales. Significa el
acceso a los centros de educacion ordinaria de las personas con alguna discapacidad
y el compromiso por parte de los mismos de que no sean discriminadas por actitudes
de rechazo o formas de organizacion escolar que disminuyan sus posibilidades de

aprender y socializarse.

En el marco de estas coordenadas, la integracion escolar se plantea ofrecer, en un
mismo marco educativo, una serie de servicios a todos los alumnos sobre la base de
sus necesidades de aprendizaje. No pretende la eliminacion de la Educacion Especial,
sino evitar la identificacién de ésta con los centros especiales de educacion, defen-
diendo la atencion a las caracteristicas y necesidades de cada alumno de forma indivi-
dualizada, adaptando los programas, los métodos y los recursos en cada caso concreto
en el marco de la educacion regular. Por consiguiente, puede ser definida como la uni-
ficacion de la educacion ordinaria y la educacion especial, con la finalidad de ofrecer a
todos los alumnos los servicios educativos necesarios en razon de sus necesidades in-
dividuales (Birch, 1974). Esto supone una oferta diversa en los procesos de ensefianza-
aprendizaje que permita el acceso del alumno con necesidades educativas especiales
hacia formas mas integradoras (valoraciones o revisiones periddicas sobre la modali-
dad educativa mas apropiada); y un desafio a la escuela ordinaria en su estructura y

funcionamiento (amplitud de los recursos personales, materiales y organizativos).

A la vista de estos cambios, la conceptualizacion de la Educacion Especial se
modifica en su definicidon y objeto debido a tres factores, esencialmente (Gonzdlez
Manjon, 1993): la incorporacion del principio de normalizacion en el marco educati-
vo; la quiebra del modelo innatista e inmanentista del trastorno que ha dado paso a
una vision mucho mas dindmica e interactiva del desarrollo humano que confiere
una especial importancia al entorno familiar, social, cultural y educativo en el que se
desenvuelve la persona con discapacidad; y al importante cambio establecido en la
concepcion de la naturaleza y funciones del curriculum en el &mbito de la educacion

escolar en general, considerado ahora mas funcional.

La integracion escolar ha puesto de manifiesto que determinadas formas de
plantear la atencién en el centro y de actuar en el aula no son las mas apropiadas para
la respuesta a las necesidades educativas de cualquier alumno, ni mucho menos para
las necesidades educativas especiales de algunos alumnos. Esto ha provocado que la

Educacion Especial no se defina como la educacién dirigida a un grupo puntual de

23




alumnos, sino que su interés se centre en considerar aquellas medidas y acciones
desarrolladas en el ambito escolar, que permitan al profesorado dar respuesta a los

alumnos con necesidades educativas especiales.

El viejo modelo médico de diagnosticar las deficiencias y establecer métodos es-
pecificos de ensehanza, impartidos exclusivamente por especialistas como idea de la
Educacion Especial, empieza a desterrarse ya que denota una concepcion centrada en
el déficit, heredada del modelo médico-psicologico. Se trata ahora de dejar de consi-
derar como problemas a los alumnos con deficiencias y a éstas como fuente de difi-
cultades, para entrar en una dindmica de trabajo que permita aprender con ellas e

integrarlas en la practica ordinaria.

Desde el momento en que las diferencias de la denominada “norma” no se con-
sideran como un motivo de exclusion sino que existe la posibilidad de que cada per-
sona pueda desarrollar al maximo sus posibilidades, las definiciones sobre Educacion
Especial adoptan contenidos, metas y procedimientos mucho mds préximos a la
Educacion General. La Educacidon Especial se propone, pues, el logro de los niveles
mas elevados de autonomia e independencia personal, asi como de adaptacion e in-
tegracion social, a los que puedan acceder los sujetos con necesidades educativas es-
peciales. Como consecuencia de ello, sus funciones pueden concretarse en: acoger en
el ambito escolar a todos los sujetos adaptandose a sus necesidades, favorecer el de-
sarrollo armonico de la personalidad y de las capacidades, y aproximar al sujeto a las

actividades de la vida normal, promoviendo su integracion social y laboral.

Se puede afirmar que el marco de la normalizacion esta establecido y que la in-
tegracion estd en curso. Sin embargo, después de 35 afos, se observan senales en los
centros educativos y se escuchan voces criticas que hacen dudar a los padres de las
personas con discapacidad y a éstas, ademas del profesorado, investigadores y a
otras instancias educativas, de que el desarrollo de la Integracién Escolar esté dando
los frutos esperados, y logrando los fines fijados. En consecuencia, se llevan a cabo

evaluaciones para conocer con mayor certeza lo que esta sucediendo.

Los resultados muestran que el proceso integrador no iba tan bien como se
habia proyectado. Cabria esperar, dados los planteamientos tedricos y practicos que
lo sustentaban, que su devenir hubiera mejorado y solucionado muchos de los pro-

blemas asociados al modelo médico-psicologico que caracterizaba la Educaciéon Espe-
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cial en ese momento. Si bien es innegable que la integracion estaba realizando gran-
des aportaciones en este dmbito, también es cierto que este término estaba siendo
conceptualizado de formas muy diferentes y unido a ideologias y practicas igualmen-
te asociadas al controvertido modelo médico-psicologico, debido a la influencia de

parametros sociopoliticos de diversa indole.

Bajo la integracion escolar muchas personas discapacitadas han sido segregadas
y excluidas de las practicas ordinarias y percibidas como diferentes e inferiores en los
centros regulares. De nuevo en todos los ambitos (politico, social, econdémico, educa-
tivo) se ha seguido considerando la discapacidad como “categoria” que segrega y
excluye, lo que ha sido vivido por los propios discapacitados como una tragedia per-
sonal, al sentirse etiquetados por una categoria de opresion (Abberley, 1998; Oliver,
1998). Barton (1986) afirma que mientras que la sociedad ha defendido y hasta ha
alardeado del progreso que se ha conseguido y se ha proporcionado a las personas
discapacitadas bajo la integracion escolar, las voces que empiezan a oirse cada vez
mas de las personas discapacitadas hablan de sentimientos de explotacion, exclusion

y deshumanizacion.

Fulcher (1989), en esta linea critica, considera que la discapacidad se ha conver-
tido en una categoria politica, y el proceso de integracion en un escenario ideal para
su desarrollo. Por una parte, porque ha reproducido la dualidad en el tratamiento de
la discapacidad en un sistema tinico de ensefianza (los alumnos considerados “nor-
males” y los discapacitados); y, por otra, porque el principio de normalizacién, ade-
mas de haber sido utilizado para renovar la definicion de discapacidad, ha sido utili-
zado para legitimar la segregacion y la devaluacion de aquellos que no se ajustan a
las iméagenes de lo que se considera como “normal”. Se ha obviado que “el modo en
que damos forma a nuestras percepciones sobre lo que constituye la ‘normalidad’
esta estrechamente relacionado con nuestros valores, orientaciones, educacion, nece-
sidades, prioridades y otras experiencias”, estableciéndose en torno a la discapacidad
una vacua retdrica que ha favorecido discursos de exclusion al olvidar que “en un

mundo lleno de diferencias, la normalidad no existe” (Vlachou, 1999, p. 40).

A numerosos alumnos, por el hecho de ser clasificados como alumnos con nece-
sidades educativas especiales, se les ha supuesto una discapacidad sin tenerla. La in-
tegracion se ha convertido en una nocion muy controvertida, siendo del todo necesa-

rio que se identifiquen aquellas barreras que discapacitan mas que la propia discapa-
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cidad, con el fin de poder actuar contra ellas. Quizas por esta circunstancia, la aplica-
cion de las politicas de integracion no se ha desarrollado de manera neutra, sino de-
ntro de un marco cultural y politico de discriminacion contra las personas discapaci-
tadas (Oliver, 1987). Esta afirmacion pone de manifiesto el significado en el que ha
quedado inmersa la integracion tras su puesta en marcha, de manera que para mu-
chos profesores implica que los individuos a los que se refiere sean considerados, y
ellos mismos se consideren, como diferentes e inferiores puesto que continuamente
son segregados de las practicas educativas que se desarrollan en las aulas de las es-

cuelas ordinarias.

Por esta causa, la integracion se percibe como una practica ligada exclusivamen-
te a los alumnos con discapacidad y, consecuentemente, la imprecision de este térmi-
no facilita la proyeccion de incoherencias inherentes a la elaboracion de politicas que

perpetuian la diferencia y la inferioridad, propiciando practicas exclusivas.

Las practicas ligadas al movimiento de la integracion escolar han quedado redu-
cidas en muchos contextos a practicas realizadas desde una perspectiva individualis-
ta, caracterizada por percibir al alumno con discapacidad como el centro de toda su
atencion. De ahi que sea facil encontrar en las aulas que el trabajo que realiza el
alumno con necesidades educativas especiales estd descontextualizado de su gru-
po/clase, o ver como estos alumnos generalmente reciben los apoyos fuera del aula
junto a otros alumnos del centro que también tienen dificultades. Este planteamiento
de la integracidn escolar conlleva procesos de instruccion diferentes, especiales, sepa-
rados y siempre dirigidos a alumnos con discapacidades como ha sido indicado por
diferentes autores. Los apoyos fueron entendidos mas como delegacion y separacion
que como procesos de colaboracion y responsabilidad compartida entre el profesora-
do (Moya, 2001; Muntaner, 1999; Parrilla, 1996; Parrilla y Daniels, 1998).

Los profesores regulares se han sentido incapaces de atender a estos alumnos,
dejando esta responsabilidad para los profesores de apoyo, considerados como au-
ténticos especialistas y, por lo tanto, los responsables y artifices de la atencion a los
alumnos con necesidades educativas especiales. Por ello, el profesor de apoyo se ha
convertido en muchos casos en una barrera humana, al ser el principal profesor y a
veces el tnico del alumno con necesidades educativas especiales aun estando éste a
tiempo completo en una clase regular. Realidad que ha puesto de manifiesto que la

formacion inicial y permanente del profesorado debe ser revisada y actualizada.
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Estas practicas han creado entornos de desintegracion y de exclusion puesto que
evidencian y materializan claramente para el alumnado la idea de que si eres diferen-
te tienes que marcharte a otra clase (aula de apoyo, o en situaciones mas extremas a
un centro de educacion especial) porque no puedes compartir nuestras mismas expe-

riencias (Sapon-Shevin, 1995).

Con demasiada frecuencia, la integracion de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales en la clase regular ha quedado atrapada bajo las caracteristicas de
la educacion especial segregada. Muchos alumnos se han encontrado situados en
pupitres separados de los demas, al lado o junto a la mesa del profesor o del compa-
nero encargado de ayudarle, o con un cierto aislamiento para minimizar la distrac-
cion. Separacion en la clase regular que podria considerarse como preludio de la se-
paracion y de la falta de integracion social constatada en la vida de estas personas

dentro y fuera del ambiente escolar.

A finales de los afios ochenta y principios de los noventa de la pasada década, es
del todo evidente que el movimiento de la integracion requiere cambios, precisa un
enfoque institucional bajo el cual la educacion general y la especial constituyan real-
mente un modelo unitario de actuacién (Arnaiz, 2000; Garcia Pastor, 1996; Goodlad y
Lovitt, 1993; Stainback y Stainback, 1989). Bajo este nuevo prisma la atencién a la di-
versidad se convertira en una tarea y en una responsabilidad asumida por todos, en-
tendida como un proceso de mejora para el centro en su conjunto, y no como una
respuesta educativa cerrada dirigida a un grupo concreto de alumnos, que se asume

son “especiales” (Ainscow, 1995).

Por consiguiente, el proceso de la integracion es cuestionado, y comienza a ser
repensado y redefinido. No basta con que los alumnos estén integrados en los cen-
tros, lo que se reduce a un proceso muchas veces demasiado fisico y desajustado.
Realmente hace falta que los alumnos con necesidades educativas especiales estén
incluidos, formen parte de la vida del centro, sean uno mas de la comunidad y de su
barrio, valorados, reconocidos y que constituyan un reto para el quehacer educativo.
Se necesita otra cultura de la integracion, preconizaba Lépez Melero (1990), el reco-
nocimiento de que las escuelas son para todos (Arnaiz, 1996). En definitiva, un cam-
bio de valores y de actitudes hacia el que es diferente, hacia las personas vulnerables
y en riesgo de exclusion como reivindica la escuela del siglo XXI mediante la educa-

cidn inclusiva.
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5. La educacion inclusiva en el siglo XXI

Las criticas a la Integracion Escolar inician un importante debate en el ambito
anglosajon acerca de lo que significa estar integrado e incluido o excluido en el siste-
ma educativo y, por lo tanto, en la vida social y laboral. Por primera vez se argumenta
la prevalencia de un tinico sistema educativo: todos los alumnos, sin excepcién, debe-
ran estar escolarizados en las aulas ordinarias y recibir una educacion eficaz en ellas,
sin tener que separarse de sus compaferos para tener que ir al aula de integracion o
de compensatoria. Las separaciones a causa de la lengua, género, religion, pertenencia
a un grupo étnico minoritario o por tener alguna discapacidad, deberian ser minimas
y siempre estar justificadas de manera razonada. Por ello, profesionales, padres y las
propias personas con discapacidad defienden la necesidad de reformar la educacién
general y la especial para que haya un tinico sistema educativo que constituya el ma-
yor recurso para todos los estudiantes. El movimiento de la Inclusién se pone en mar-
cha a nivel internacional, denominandose asi por el mayor significado de acogida y

pertenencia que el término to include tiene en inglés comparado con to integrate.

Tras las evidencias constatadas en diferentes investigaciones, la inclusion educa-
tiva cuestiona el concepto de necesidades educativas especiales y establece una fuerte
critica hacia las practicas de la educacion general, al argumentar que las dificultades
que experimentan muchos alumnos en el sistema educativo no se deben a sus pro-
pias dificultades, como siempre se venia afirmando, sino que son el resultado de de-
terminadas formas de organizar los centros y de ensefiar (Ainscow, Hopkins, Sout-
worth y West, 2001).

Este cambio de paradigma se plantea con caracter internacional. Cabe destacar
en relacion a ello, la importante labor que estdn realizando organismos como la
UNICEF y la UNESCO en pro de que la educacion llegue a todos los nifios y jovenes
en edad escolar, como se puede comprobar en la serie de acciones y reuniones inter-
nacionales que han ido convocando para conseguir llamar la atencién del mundo a
este respecto. Destacamos entre éstas la Convencion de los Derechos del Nifio, celebrada
en Nueva York en 1989; la Conferencia Mundial de Educacion para Todos que tuvo lugar
en Jomtiem (Tailandia) en 1990; la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Es-
peciales desarrollada en Salamanca en 1994; en el anio 2000, la llevada a cabo en Dakar

(Senegal) bajo el titulo de Foro Consultivo Internacional para la Educacién para Todos; la
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Reunion Mundial sobre Educacion para Todos que tuvo lugar en Mascate (Oman) en 2014;
y, finalmente, el Foro Mundial sobre la Educacion celebrado en Incheon (Republica de
Corea) en 2015.

Dos de estos eventos merecen mayor atencion. En primer lugar, la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales promovida en 1994, por ser la que de
manera mas decisiva y explicita ha contribuido a impulsar la Educacién Inclusiva en
todo el mundo. En la misma se reconoci6 la necesidad y la urgencia de que toda la
nifiez y juventud, sean cuales fueren sus diversidades y necesidades, tengan acceso y
participacion plena en los procesos generales de ensefianza-aprendizaje en el marco
de una escuela y un curriculo que reconozca, valore y responda como es preciso a la

diferencias personales y sociales.

Con este fin, los expertos alli reunidos establecieron un marco de accién cuyo
principio rector expone que las escuelas deben acoger a todos los nifios, independien-
temente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas u
otras. A partir del mismo, las escuelas se enfrentan al reto de desarrollar una pedago-
gla capaz de educar con éxito a todos los ninos, incluso a aquellos que sufren disca-
pacidades graves. Ademas, plantea que las escuelas deben ser comunidades que aco-
jan a todo el alumnado, tomando en consideracidn sus necesidades y persiguiendo su
participacion plena en la educacion y en los aprendizajes que los centros escolares

estan llamados a garantizar.

Y, en segundo lugar, por su actualidad y vigencia, el Foro Mundial sobre Educacién
que dio lugar a la Declaracion de Incheon (Reptiblica de Corea) en cuya agenda, esta-
blecida hasta 2030, la educacion ocupa un lugar primordial para un desarrollo soste-
nible, al ser considerada como un factor inclusivo y crucial que promueve la democra-
cia y los derechos humanos, afianza la ciudadania mundial, la tolerancia, el compro-
miso civico y el desarrollo sostenible. “La educacion facilita el didlogo intercultural y
promueve el respecto de la diversidad cultural, religiosa y lingtiistica, que son vitales
para la cohesion social y la justicia” (UNESCO, 2016a, p.26).

Su marco de accion pretende, tal y como se recoge en su objetivo 4, “garantizar
una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todos”. Como la propia declaracion indica, la consecu-

cion de este objetivo requiere una nueva vision de la educacion con cardcter huma-
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nista que se sustente sobre “los derechos humanos y la dignidad, la justicia social, la
inclusion, la proteccidn, la diversidad cultural, lingiiistica y étnica, sin olvidar, la res-
ponsabilidad y la rendicion de cuentas compartidas” (p.7). Por ello la educacion se
considera como un derecho humano y habilitador fundamental, y como un bien pu-
blico para todos que garantiza el acceso a una educacion inclusiva y equitativa, de
calidad, gratuita y financiada con fondos publicos, y que dure doce afios, de los que
al menos nueve deberian ser obligatorios. Con este fin, la Declaracion insta a los esta-
dos a que plateen politicas encaminadas a erradicar estas lacras que generalmente
afectan a las poblaciones mds desfavorecidas posibilitando oportunidades de apren-
dizaje de calidad a lo largo de la vida a través de la educacién formal y no formal
(UNESCO, 2016b).

Esta defensa de la educacion inclusiva estd en consonancia con uno de los pro-
blemas mas importantes con los que actualmente se enfrenta nuestra sociedad: la ex-
clusion social. En los inicios del siglo XXI las desigualdades de naturaleza social, eco-
nomica y civil son mayores que en cualquier otro periodo posbélico, incluso mayores
que después de las dos ultimas guerras mundiales (Barton y Slee, 1999). Los centros
educativos no son ajenos a ello, debiendo ser conscientes del papel que pueden llegar

a representar en la legitimacion de las desigualdades (Connell, 1997).

Cada vez mas en nuestro entorno social, economico y educativo, las situaciones
de exclusion son mayores, y comiinmente asociadas a la pobreza y a la marginacion,
lo que evidentemente contrasta con la riqueza de determinadas sociedades en Europa

y en América del Norte. Asi, debemos plantearnos:

(Por qué se sigue favoreciendo la desigualdad y se justifican politicas de exclu-
sion? ;Por qué se considera éticamente correcto “educar a los mejores y cuidar al re-

sto”, aceptando la validez de una “clase inferior” permanente en nuestra sociedad?

Como manifiestan Pearpoint y Forest (1999, p. 15), “si podemos construir bom-
barderos Stealth, con un precio de casi mil millones de ddlares por avion, no cabe
duda de que podemos educar a todos nuestros nifios al maximo de sus capacidades.

Es una cuestion de valores”.

Por ello, cuando se habla de competicion y seleccion en el sistema educativo es

necesario considerar las condiciones socio-econdmicas, de las que la educacion es una
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parte (Delors, 1996). En medio de esta situacion, la discapacidad ha sido considerada
y tratada desde un modelo deficitario y patologizante, que ha situado la causa de los
problemas dentro de la persona y/o en su familia como una parte mas del conjunto
de “desigualdades y de relaciones sociales institucionalizadas que perpettian las

ideologias y las practicas excluyentes” (Vlachou, 1999, p. 9).

Histéricamente, las personas discapacitadas han tenido que demostrar que se
podian beneficiar de la escuela ordinaria antes de que se les diera cabida en ella. Estas
condiciones obedecen a elementos socio-politicos que han pensado y tratado las limi-
taciones personales como barreras importantes e inevitables para participar en la so-
ciedad o en las escuelas regulares. Para Morris (1991) es una ironia, ya que considera
que el problema no es éste, sino que estriba en la dificultad de la sociedad, de los cen-
tros educativos para tratar las limitaciones de las personas discapacitadas en sus acti-
vidades normales. “El problema somos nosotros, nuestros propios limites conceptua-
les [...] para disefiar un mundo diferente, un sistema escolar diferente y no homogé-
neo, en el que cada cual pueda progresar, junto con otros, en funcion de sus necesi-
dades particulares [....]. El problema es, en definitiva, nuestra fuerza y disposicion

para transformar la realidad que nos rodea” (Echeita, 1994, p. 67).

Ante ello, uno de los aspectos que revisa la inclusién es el constructo social esta-
blecido en torno al concepto de discapacidad, instituido a merced de los cambiantes
contextos politicos, sociales y econdmicos, y con una naturaleza muy marginal y dis-
criminatoria. La construccion social de la discapacidad ha llevado consigo ideas y
practicas de segregacion, valoraciones y actitudes sociales negativas, asi como creen-
cias en que las dificultades de los individuos son realidades estaticas e inmodifica-
bles, todo lo que ha sido criticado fuertemente por los defensores de la inclusion. “El
pesimismo sobre las posibilidades de las personas con discapacidad puede llevar a
verlas como analfabetas, incompetentes, desinteresadas por la cultura y los conteni-
dos académicos” (Biklen, 2000, p. 339).

Esta consideracion obvia las vivencias y las explicaciones de las autobiografias
de personas en riesgo de exclusion, que se resisten a admitir que la discapacidad es
estatica e imperturbable como tantas veces se cree. Ante ello, la inclusion proclama
que los educadores no deberian limitar con su actitud a las personas con discapaci-
dad, siendo necesario que asuman que éstas pueden progresar puesto que son com-

petentes, inteligentes, potencialmente capaces de expresarse e interactuar. Deben en-
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tender que las dificultades para demostrar habilidad no son exclusivamente una
muestra de incompetencia intelectual. Muchas veces el rendimiento de estas personas
depende del contexto, de manera que una persona puede parecer muy incompetente
en determinados momentos y, sin embargo, en otras circunstancias mostrar bastante

competencia.

En este discurso referido a la exclusion-inclusién es fundamental escuchar las
voces, entre otros, de los discapacitados, tantas veces silenciadas (Ballard, 1999; Hig-
gins y Ballard, 2000; Oliver, 1998; Sellin, 1995), puesto que viven en su propia piel las
repercusiones sociales, morales y educativas de la exclusion. La exclusién educativa y
social en la vida de una persona discapacitada, afirman, pone de manifiesto el poder
institucional para excluir y como ello afecta al bienestar social, emocional y a la auto-
estima de las personas excluidas. “Las ideologias sociales de competencia, seleccion y
segregacion estan institucionalizadas en definiciones de ‘fracaso’ y ‘necesidad’ que
excluyen a las personas cuyas vidas —quizas temporalmente y a veces para siempre-
no son utiles y por lo tanto carecen de valor dentro del orden social existente” (Arms-

trong, Dolinski y Wrapson, 1999, p. 28).

Conviene prestar atencion, asimismo, a aquellas personas, estudiantes o grupos
de ellos que fracasan en el sistema educativo vigentes porque se han desvinculado
del mismo porque aquello que les propone y ofrece no tiene sentido para ellos. Es el
caso de los “objetores escolares”, quienes, en palabras de Escudero (2000), han sido es-
tigmatizados por un discurso caracterizado por el individualismo competitivo, la se-
leccion y el logro de estandares, que de ese modo provoca su exclusion, confinando-
los en los “mirgenes de las escuelas”, en programas académicos afectados por bajas ex-
pectativas que les resultan desmotivadores y ajenos a las comunidades desestructu-

radas en las que viven.

Con mucha frecuencia, el fracaso de estos alumnos es visto como el resultado de
un comportamiento problematico e inaceptable, falto de habilidades intelectuales, con
defectos lingiiisticos (especialmente en las minorias étnicas cuya lengua materna es
diferente a la de la escuela), sin deseo y motivacion por aprender. Son alumnos que
desafian al profesorado hasta el limite de su compromiso y de sus habilidades (Wang,
Reynolds y Walberg, 1995). Por consiguiente, conseguir escuelas eficaces, equitativas,
de calidad, ante sistemas politicos que defienden estandares y clasificaciones, resulta

realmente dificil. Se requieren, pues, reformas a medio y largo plazo en los sistemas
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educativos que desarrollen formas mas equitativas y socialmente cohesivas que den
las mismas oportunidades educativas a todos los alumnos y que no se caractericen

por reproducir las pautas de desigualdad existentes.

Generalmente, los jovenes que son excluidos de las escuelas ordinarias presen-
tan una historia asociada al fracaso escolar, a problemas familiares, o desafeccion
afectiva y social. Las instituciones pueden contribuir a aumentar este fracaso al de-
fender ideologias que excluyan a las personas que viven alguna de estas dificultades
o contribuir a su “rehabilitacion”. Sin embargo, la experiencia de las personas que lo
han vivido y hablan sobre ello muestra que este proceso hasta ahora no se esta des-
arrollando desde la filosofia y la practica de la inclusion, como un respeto a las dife-

rencias, sino desde la premisa de la “asimilacion al sistema”.

Las personas excluidas del sistema educativo por alguna causa destacan que te-
ner la posibilidad de reintegrarse en el mismo con ciertas garantias de éxito provoca
en ellas una gran alegria, una oportunidad que les ayuda a reconceptualizar su com-
portamiento, rompiéndose asi el ciclo de desamparo en el que muchas veces se en-
cuentran atrapadas, al no sentirse comprendidas, ni lo suficientemente atendidas en
los centros. Critican que muchas veces, dada su condicion de alumnos dificiles, no
son bien vistos ni se les escucha; es mas, tanto su punto de vista como el de su familia
esta ausente, siendo silenciados continuamente. Su experiencia es que cuando se ex-
cluye a un alumno del centro, de su entorno, de su aula, su autoestima decae y facil-
mente queda influenciado por las bajas expectativas que los demads tienen sobre él.
Por ello, responden de una determinada manera, quizas con sensacion de fracaso y

rebeldia, para “cumplir” las expectativas de los adultos.

Ante esta situacion, la educacion inclusiva se plantea eliminar todas estas for-
mas de opresion y luchar por conseguir un sistema de educacién para todos, funda-
mentado en la igualdad, la participacion y la no discriminacién, en el marco de una
sociedad verdaderamente democratica. La educacion inclusiva es contraria a la com-
peticion y a la seleccion centrada en modelos de logro individualizado, porque en-
tiende que es una cuestion de derecho, de equidad, de lucha contra la desigualdad.
Su fin es que todo ciudadano pueda recibir una educacién acorde a sus caracteristicas
que se constituya en la puerta de entrada a la sociedad del conocimiento (Escudero,
2001). Estd en contra de la seleccidn, reclamando politicas de igualdad y equidad que

hagan posible que la educacién llegue a todos. Considera los centros como comuni-

33




dades escolares inclusivas cuyos objetivos se centran en la responsabilidad social, la
ciudadania activa, la solidaridad y la cooperacion, respetando y reconociendo los di-
versos grupos culturales, como alternativas validas, no solo como substratos margi-
nados (Corbett, 1996).

En definitiva, la educacion inclusiva puede ser definida como una actitud, como
un sistema de valores, de creencias, no como una acciéon ni como un conjunto de ac-
ciones meramente técnicas. Se centra en como apoyar las cualidades y las necesidades
de cada alumno y de todos los alumnos en la comunidad escolar, para que se sientan

bienvenidos, seguros, y alcancen éxito (Arnaiz, 2003; Pearpoint y Forest, 1999).

Llegados a este punto es el momento de preguntarnos: ;Debe estar presente la
educacion inclusiva en la ensenanza universitaria? ;Las Universidades son responsa-

bles de formar al profesorado desde esta perspectiva?

En cuanto a la respuesta a la primera pregunta cabe indicar que el modelo de
educacion inclusiva también estd siendo asumido por parte de las universidades y en
la actualidad lo conforman politicas, practicas y acciones que tienen en cuenta sus
principios (Arnaiz y Morifia, 2017). De hecho, la normativa espanola universitaria
ampara el enfoque inclusivo que promulga la Convencion de la ONU sobre los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad (2008). En Espana, la Ley Organica 4/2007 de
Universidades hace mencion explicita a la inclusion de personas con discapacidad en
la educacién superior, estableciendo la garantia de igualdad de oportunidades, acce-

sibilidad universal y la no discriminacion hacia las mismas.

Un rasgo comun en los sistemas universitarios actuales estriba en que cada vez
hay una mayor diversidad entre el alumnado, o como Thomas (2016) ha planteado, la
participacion en la universidad es mas amplia, debido a la incorporacién progresiva
de colectivos que tradicionalmente estaban al margen de la ensefanza superior. En
las aulas pueden estar presentes estudiantes de diferentes nacionalidades, edades,
culturas, situaciones socioecondmicas o capacidades. Esta diversidad creciente, que
estd transformando las aulas, estd adquiriendo mayor protagonismo cientifico, de
forma que cada vez mads investigaciones tratan de abordar cémo responde la educa-
cion superior a esta nueva situacion. Muchos de estos trabajos se centran en colecti-
vos no-tradicionales, concepto que incluye a estudiantes que necesitan medidas adi-

cionales de apoyo, pudiendo ser, en funcion del pais, estudiantes con discapacidad,
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alumnado de grupos culturales minoritarios, universitarios de origen socio-
econdmico bajo, entre otros (Weedon y Riddell, 2016). De igual forma, diferentes es-
tudios se centran de esta manera mas especifica en los estudiantes con discapacidad
(Leyser, Greenberger, Sharoni, y Vogel, 2011, Morifia, Lopez, y Molina, 2015) cuyo
numero no deja de aumentar afo tras ano. En el caso especifico de Espana, el nimero
de estudiantes con discapacidad matriculados en el curso 2016/2017 alcanzaba casi
22.000 estudiantes (Fundacion Universia, 2018), frente a los 18.418 estudiantes del
curso 2011-2012.

Sin embargo, no basta con la existencia de estas declaraciones y normativas para
asegurar el derecho de este alumnado a una educacion de calidad, sin discriminacio-
nes y basada en los principios de la educacion inclusiva en la ensefianza superior.
Trabajos recientes (Gibson, 2015; Thomas, 2016) concluyen que no es suficiente con
garantizar el acceso de estudiantes diversos, ya que como se ha estudiado, los estu-
diantes con discapacidad presentan un mayor riesgo de abandonar prematuramente
sus estudios universitarios en comparacion con el resto (Mamiseishvilli y Koch,
2011). Solo un 6% de las personas con discapacidad tienen una titulacion universita-

ria en Espana frente al 40% de la Unién Europea.

En este sentido, no son pocos los autores (Doughty y Allan, 2008; Hardy y
Woodcock, 2015), que reclaman la necesidad de que el aprendizaje en las universida-
des sea inclusivo, siendo éstas responsables de dar una respuesta educativa acorde a
las necesidades de todo el alumnado. Como Gairin y Sudrez (2014) concluyen, las
universidades de calidad lo son, si son también inclusivas. Casi todas las universida-
des han empezado a implementar alguna forma de intervencion para incrementar la
permanencia y el éxito de todos los estudiantes a través de los Servicios de Atencion
a la Diversidad. Su finalidad, como es el caso del Servicio de Atencion a la Diversidad
y Voluntariado de la Universidad de Murcia, es favorecer que todo el alumnado vy,
especialmente el que presenta alguna discapacidad, permanezca en la universidad y

finalice sus estudios con éxito (Arnaiz, 2000).

Otro elemento fundamental en el desarrollo de este modelo inclusivo es el pro-
fesorado. Los estudiantes con discapacidad se benefician del profesorado que se pre-
ocupa y conoce sus caracteristicas y necesidades, e incorpora en sus practicas estrate-
gias de adaptacion curricular ligadas al disefio universal de aprendizaje favoreciendo

asi que el aprendizaje llegue a todos (Getzel, 2008).
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Respondiendo a la segunda pregunta formulada anteriormente, cabe afirmar
que las Universidades son responsables de formar al profesorado universitario y no

universitario desde un modelo inclusivo.

Respecto al profesorado universitario, la oferta de cursos, a través por ejemplo de
la modalidad de formacion “blended-learning,” mejoraria su capacitacion y por con-
siguiente facilitaria su tarea docente ante las caracteristicas diversas del alumnado.
Los contenidos a abordar en estos cursos serian: conocimiento de sus obligaciones le-
gales, técnicas en el disefio del curriculo, ajustes en la ensefianza, informacion sobre
recursos disponibles para estudiantes con discapacidad, uso efectivo de practicas ins-
truccionales, conocimientos de las caracteristicas de la discapacidad o informacion
sobre como acceder a los servicios que las universidades tienen para estos estudiantes
(Morina, 2018).

Los propios estudiantes universitarios con discapacidad han destacado que el
profesorado universitario debe estar informado, formado y sensibilizado para que
pueda ayudarles a superar las barreras que encuentran en la realizacién de los estu-
dios superiores. En algunas de las investigaciones realizadas por Morifa y Perera
(2018), se concluye que la actitud del profesorado mejora una vez que éste se forma y
cuenta con mas experiencia sobre coémo responder a las necesidades de los estudian-
tes con discapacidad. El profesorado no debe llevar a cabo actuaciones que dependan
de su buena voluntad sino que, con el apoyo de los Servicios de Atencion a la Diver-
sidad, debe conocer las normativas que regulan las modificaciones que se pueden
hacer del curriculo y los derechos que tienen los estudiantes con discapacidad. De
esta manera estard informado y formado, y serd mas capaz de realizar proyectos do-
centes accesibles que den cabida a todos los estudiantes. Todo ello son factores clave

para que la educacion inclusiva sea una realidad en la ensefianza superior.

En lo que se refiere a la formacion inicial y permanente, se requieren docentes que
reflexionen sobre su ensefianza, colaboradores, investigadores y criticos, que afronten
con profesionalidad, y desde una perspectiva democratica, los retos de su tarea edu-
cativa en esta época de cambios sociales y educativos que estamos viviendo en los
inicios del siglo XXI (Cochran-Smith, 1998). Ya no son los profesores especialistas los
principales y tinicos responsables, como en épocas anteriores, de los alumnos con
necesidades de apoyo educativo, sino que todo el profesorado es responsable de la

atencion a la diversidad en los centros. Todos estan obligados a dar una respuesta
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educativa acorde a las necesidades del alumnado tengan o no dificultades, puesto
que las aulas son los espacios por excelencia donde todos los alumnos deben encon-

trar una respuesta educativa 6ptima a su manera de ser y de aprender.

Por ello, en los Estudios de Grado vigentes en Educacion Infantil y Primaria,
aunque con un numero menor de créditos del que se requeriria, los futuros maestros
reciben una formacion basica para atender las diversas caracteristicas del alumnado.
El profesorado universitario debe de tener en cuenta, como expone Darling-Hamond
(1998), que la formacion de todo profesor en la sociedad de hoy en dia, para poder
llevar a cabo una educacion inclusiva en los centros, comprendera conocimientos que
permitan entender y conocer las diferencias de los alumnos en cuanto a género, capa-
cidad, cultura, etc., asi como una gran variedad de estrategias de ensefianza que les
posibilite plantear de distinta manera los mismos objetivos, adaptarse a variadas si-

tuaciones y trabajar de manera colaborativa con sus comparneros.

Si pasamos a la formacion de los docentes de Educacion Secundaria, en el Mas-
ter de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillera-
to, Formacion Profesional, Ensefianza de Idiomas y Ensefianzas Artisticas, se requiere
un curriculum articulado en torno a una capacitacion cientifica especializada por
areas de conocimiento y una formaciéon pedagogica basada en una concepcion del
profesor como profesional reflexivo, practico y critico. Las practicas son un compo-
nente vertebrador de la formacion, y los contenidos estaran referidos a las diferencias
individuales y socioculturales. También son imprescindibles los conocimientos y las
habilidades para adaptar la ensefianza en el drea correspondiente y reconocer la co-
nexion con otras areas del saber, lo que facilitard la interdisciplinariedad y la funcio-

nalidad de los aprendizajes.

La formacion permanente del profesorado tiene la finalidad de ampliar y mejo-
rar sus funciones profesionales para ayudarle a desarrollar un curriculum en contex-
tos organizativos diferenciados, que promuevan la calidad en los aprendizajes de los
alumnos, atendiendo a valores y principios de justicia y equidad educativa. Por ello,
es necesaria una formacion cuyos contenidos y procesos desarrollen, con el profeso-
rado, la reflexion sobre su propia practica y la conformacion de sus roles profesiona-
les como agentes de cambio y de innovacion. Una via de formacidon que deberia se-
guir los principios de observacion de la propia practica, andlisis de la misma y aplica-

cion de la teoria, evaluacion y desarrollo del curriculum, y trabajo en equipo (Ashton,
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Henderson y Peacock, 1989), formando parte de comunidades profesionales de

aprendizaje en los centros y otros espacios de acceso y creacion de conocimiento.

Entendiendo la formacién como cambio y el cambio como formacién (Escudero,
1992a y 1992b, Fullan, 1990), el profesorado podra construir su identidad profesional
mediante su implicacion en la construccion de centros inclusivos y de calidad, en-
trando en contacto con valores, practicas y personas que favorecen su desarrollo pro-
fesional. Se podria decir que la educacion integral de todos los alumnos y la forma-
cion del profesorado ha de entenderse como una manera de conseguir una mejor
educacién para todos los alumnos y unos mejores profesionales de la ensefianza. Este
objetivo, y los cambios necesarios para su consecucion, no pueden entenderse inde-
pendientemente de los aspectos sociales, historicos, profesionales e ideoldgicos que
condicionan la practica docente y las politicas de reforma educativa. En ese sentido,
lo diverso del alumnado no ha de suponer un profesorado, un curriculum, unos cen-
tros diferentes y especificos, sino un profesorado, un curriculum y unos centros edu-
cativos que tengan, como uno de los objetivos primordiales de su funcién educativa,

la justicia social y el compromiso con valores democraticos de equidad.

6. Mirando al futuro

Realizado este recorrido por los avances que la educacion inclusiva ha conse-
guido en las ultimas décadas, debemos plantearnos los siguientes desafios para el
futuro.

En primer lugar, el discurso de la educacién inclusiva ha de pasar desde el te-
rreno de los principios y de los ideales al escenario del aula y de los centros educati-
vos y, consecuentemente, al de las politicas y decisiones educativas y sociales que son
necesarias para facilitarlo. Si bien es cierto que en los tltimos afos se han conseguido
numerosos avances, nuestro compromiso debe renovarse con el fin de que en las
proximas décadas se produzcan cambios profundos a nivel organizativo, curricular y

metodologico en el seno de las instituciones educativas y mas alla de las mismas.

Los distintos actores mds directamente implicados en la educacion, profesorado,
familias, alumnado y otros agentes de la comunidad educativa, estan llamados a sos-
tener valores, creencias y practicas acordes con el proyecto ambicioso y justo de la

escuela inclusiva. No corresponde ni interpela solo al profesorado mas vinculado a
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las tareas de atencion a los alumnos con necesidades de apoyo educativo, sino que ha
de abarcar a todos y cada uno de los centros escolares y agentes formativos de acuer-

do con un enfoque global y sistémico de la educacion.

El énfasis debe ir dirigido, por lo tanto, a lograr una mayor implicacion social,
comunitaria, institucional y personal, apostando firmemente para que la educacion
inclusiva sea una realidad normalizada y generalizada, no una experiencia puntual y
limitada a casos particulares. Escuchar las voces del alumnado y de las familias, asi
como promover su participacion activa, sera fundamental, puesto que ello permitira
conocer mejor sus necesidades e incluir sus puntos de vista. Estas contribuciones son
insoslayables y deben ir acompafiadas en los centros y en las aulas con proyectos y
practicas comprometidas con la garantia universal del derecho a la educacion de to-

das las personas.

En el futuro inmediato y a largo plazo, el profesorado y su formacion inicial y
continuada habran de ser objeto de una atencion preferente. Sin docentes bien prepa-
rados, capaces y comprometidos con la educacion inclusiva, este proyecto tan ambi-
cioso como ético en esencia, no sera posible, como tampoco lo sera que haya centros y

politicas educativas aglutinadas en torno al mismo.

Para ello, no bastara una formacion especifica destinada a especialistas (Pedago-
gia Terapéutica, Audicion y Lenguaje), sino que serd necesario que la preparacién de
todo el profesorado, y sus contribuciones a una renovacion pedagdgica genuina, gi-
ren en torno al modelo inclusivo en todos los niveles del sistema educativo. Habra de
proyectarse, por consiguiente, sobre los contenidos de la profesionalidad y profesio-
nalizacién docente, sobre las condiciones del puesto de trabajo y sobre los procesos

de aprendizaje sostenido del oficio, antes y durante el ejercicio de la profesion.

Ya que el despliegue y el sostenimiento de un proyecto de educacién inclusiva
requiere una vision amplia y un enfoque sistémico, no solo sera preciso crear y refor-
zar centros, docentes y comunidades educativas ampliadas que asuman la inclusion
y la realicen en sus respectivos ambitos, sino que los gobiernos, poderes publicos y
administraciones sociales y educativas deberdn asumir y llevar a cabo las tareas y las
responsabilidades que propiamente les incumben. En este sentido, su liderazgo sera
clave en: la promocidn efectiva de la inclusidn, la creacidon de politicas y condiciones

que puedan favorecerla, la vigilancia proactiva y efectiva para prevenir o corregir
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cuando sea necesario la existencia de espacios institucionales y sociales donde pudie-
ran estarse vulnerando los valores y los principios de una sociedad mas humana, jus-

ta, solidaria y habitable por todos y para todos.

Por tltimo, debemos ir mas alla de la proliferacion de medidas especificas para la
atencion al alumnado mas vulnerable que, sin dejar de ser importantes y beneficiosas,
no son, en muchos casos, totalmente coherentes con el proyecto de educacion inclusi-
va. En consecuencia, otro gran reto a abordar es la creacion de una verdadera convic-
cidn politica que dé una cobertura econdmica, social y cultural a la Educacién Inclusi-
va, para asi llegar a articular un desarrollo normativo que vaya mas alla de los gran-

des principios e ideales.

Asi, pues, como comunidad educativa implicada y comprometida con los valo-
res y derechos de todas las personas, debemos avanzar desde la educacién segregada
a un sistema inclusivo caracterizado por un aprendizaje significativo centrado en el
discente. Solo de esta manera lograremos la transformacion de nuestra sociedad, tan-
tas veces intolerante y temerosa, para que acoja y celebre la diversidad como algo

natural.

Confiemos en que con nuestro esfuerzo y compromiso podamos ver cumplidos

todos estos desafios en el siglo XXI.
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