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Presentación
En una sociedad especialmente diversa y pluricultural, los principios y los 

fines de la educación inclusiva, como un medio de seguir avanzando y mejorar 
la educación en el siglo XXI, se hacen del todo necesarios. Desde 1994 la Decla-
ración de Salamanca puso de manifiesto la necesidad de adoptar la Educación 
Inclusiva como “el medio más efectivo de combatir las actitudes discriminato-
rias, creando comunidades de bienvenida, construyendo una sociedad inclusi-
va y alcanzando la educación para todos; además, proporciona una educación 
eficaz para la mayoría de los niños, mejora la eficacia y, en último término, la 
relación coste-efectividad de todo sistema educativo” (UNESCO: Declaración 
de Salamanca, 1994, XI).

De ello se deduce la necesidad de que cada país, en relación con su situa-
ción política, económica y social, arbitre mecanismos hacia su consecución. 
El camino está empezado y no debería haber vuelta atrás, sino apoyos de los 
gobiernos, colaboración y coordinación entre las diferentes instituciones para 
conseguirlo. Con este fin, la educación inclusiva se propone la reducción de la 
exclusión escolar y social, así como la participación de todos los alumnos en 
el currículum de la escuela en su afán de que la educación llegue a todos y se 
combatan los fenómenos de exclusión tan evidentes en la sociedad actual.

El presente número está dedicado a la exposición de diferentes experiencias 
relacionadas con la educación inclusiva, especialmente en el ámbito interna-
cional, que nos ofrecen una interesante panorámica de la evolución que se está 
produciendo en cada uno de ellos desde que se iniciara el movimiento de la 
integración escolar. La visión de experiencias de educación intercultural y bi-
lingüe completa este monográfico.

Este número consta de nueve artículos, seis de ellos de reflexión y tres de 
investigación. Los cuatro primeros, centrados en Reino Unido, Portugal, Italia, 
Francia y España, presentan una panorámica de los antecedentes de la educa-
ción inclusiva en los mismos y destacan logros, críticas y cambios necesarios 
si se quiere trabajar en pro de que la educación llegue a todos. El sexto de los 
trabajos, novedoso y oportuno, desarrolla una serie de reflexiones éticas que 
deben ser tenidas en cuenta para investigar en educación inclusiva. 

Los tres capítulos finales están dedicados a experiencias de investigación. 
El primero de ellos, desarrollado en Noruega, muestra la importancia de que 
los estudiantes con necesidades educativas especiales asistan a clases regulares 
en el Bachillerato y cómo ello mejora sus competencias. El segundo estudio 
llevado a cabo en educación infantil muestra que las leyes establecen la igual-
dad para todos en el acceso a la educación en Estados Unidos, pero la realidad 
para los inmigrantes es otra. El último artículo analiza el estado actual de las 
enseñanzas de segundas lenguas en Estados Unidos, en especial, se centra en 
la enseñanza del español a la población autóctona e hispano hablante, y su 
contexto sociopolítico y educativo. 

Espero que este número sea de vuestro interés.

Pilar Arnaiz Sánchez
Universidad de Murcia (España)





Investigación
(Investigation) 
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petence attainment.
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Abstract
The purpose of this article is to examine 
what circumstances influence transition to 
adulthood among vulnerable young people, 
in this case adolescents with special educa-
tional needs. The main topic is how class 
placement affects competence attainment 
and economic independence in adult life. A 
prerequisite for studying effects is access to 
longitudinal data. Unfortunately, there is lit-
tle research on transitional processes among 
vulnerable youth, at least when it comes to 
studies with many participants across a long 
period of time (cf. Myklebust, 2003). How-
ever, there are exceptions. One of these rare 
studies has been conducted by social scien-
tists at Volda University College and More 
Research. In this study nearly 500 adoles-
cents who received special educational sup-
port in upper secondary education, were fol-
lowed prospectively through school and into 
adult life. 
One of the main results is that placement in 
regular classes is beneficial for competence 
attainment and economic independence in 
adult life. Such results tend to support those 
advocating inclusive policies. In order to 
increase competence attainment and attain 
economic independence in adulthood, stu-
dents with special educational needs should 
receive their extra help in regular classes. 
This may be characterised as a consequential-
ist argument for inclusion, a line of reason-
ing based on a conviction that demonstrated 
outcomes determine the worth of any activ-
ity (cf. Cole, 1999).

Resumen
La finalidad de este artículo es examinar las 
circunstancias que influencian la transición de 
adolescentes vulnerables hacia la edad adul-
ta, en este caso adolescentes con necesidades 
educativas especiales. El tema principal es có-
mo la ubicación en clase afecta la adquisición 
de competencias e independencia económica 
en la vida adulta. Un requisito esencial para 
estudiar estos efectos es tener acceso a datos 
longitudinales. Lamentablemente, se realizan 
pocos estudios sobre los procesos de transi-
ción en jóvenes vulnerables, al menos tenien-
do en cuenta un número considerable de par-
ticipantes evaluados durante un largo período 
de tiempo (cf. Myklebust, 2003). Sin embargo, 
hay excepciones. Uno de estos escasos estu-
dios se ha dirigido por sociólogos de la Uni-
versidad de Volda College y More Research. 
En este estudio, se siguió la transición dentro 
del centro educativo y hacia la edad adulta de 
casi 500 adolescentes que recibieron un apoyo 
educativo especial en Bachillerato.
Uno de los resultados principales demuestra 
que la colocación en clases dentro del grupo 
común favorece la adquisición de competen-
cias y la independencia económica en la vida 
adulta. Estos resultados apoyan pues una po-
lítica inclusiva. Con el fin de incrementar esta 
adquisición de competencias e independencia 
económica, aquellos estudiantes con necesida-
des educativas especiales deberían contar con 
apoyo principalmente en estas clases regula-
res. Este razonamiento basado en consecuencias 
se apoya en los resultados que determinan 
cualquier actividad (cf. Cole, 1999).

Jon Olav Myklebust
Dr. of Sociology and professor at Volda 

University College
Department of Social Sciences and History
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se van a analizar en este trabajo pertenecen 
a la educación y al mercado laboral. Existe 
evidencia de que la transición hacia la edad 
adulta se ha hecho más compleja en las úl-
timas décadas. Se trata de un desafío para 
la mayoría de los adolescentes, y más aún 
para aquellos con necesidades educativas 
especiales.

Las dificultades con las que esta juventud 
vulnerable se encuentra aparecen a menudo 
cuando no consiguen mantenerse al mismo 
nivel que sus compañeros. Algunas transi-
ciones de muchos adolescentes nunca ocu-
rren, mientras que otras se consiguen casi 
sin que el sujeto sea consciente. Dado que 
muchos adolescentes con necesidades edu-
cativas especiales tienen ciertos problemas 
psicológicos, sociales o físicos, la secuen-
cia de sus transiciones pueden contribuir a 
otras discontinuidades futuras en la vida. 
Este estudio revela la relevancia del reco-
rrido vital con respecto a la influencia de 
anteriores condiciones y su consiguiente 
adaptación.

Para estudiar los efectos de la ubicación 
educativa, tenemos que analizar las rela-
ciones causales. La causación es compleja, 
pero debemos pensar en ella si pretende-
mos descubrir el funcionamiento de fac-
tores como, por ejemplo, qué medidas de 
apoyo educativo dentro del centro son efi-
cientes para preparar a adolescentes vul-
nerables para la vida adulta. Este enfoque 
es necesario para entender estos procesos, 
idea que se expresa explícitamente de esta 
manera: “La causación es el antibiótico pa-
ra matar los excesos de postmodernismo” 
(Morrison 2009: 213). Creo que esta obser-
vación es muy apropiada, ya que dentro 
del paradigma postmoderno resulta difícil 
examinar las relaciones existentes entre 
causas y efectos.

Cuando no es posible o viable realizar ex-
perimentos fiables para estudiar estos efec-
tos, se deben aplicar otros métodos. El dise-
ño longitudinal combinado con un enfoque 
cercano al experimental es probablemente 
una de los mejores métodos para estudiar 
los efectos sociológicos. Este artículo se apo-
ya en estos datos que permiten este tipo de 
análisis.

1. Introducción
El movimiento que hay hacia la Educa-

ción Post-obligatoria es escaso. El Instituto 
de Estadística de Noruega (2009) informa 
de que solo el 68% de los que promocio-
naron a Bachillerato en 2003 completaron 
su formación en 5 años. Esta tasa ha sido 
constante durante los últimos 10 años. En 
el nivel de admisión más alto, más del 90% 
de los estudiantes tuvieron éxito, mientras 
que para el nivel más bajo el índice de éxito 
es menos del 15%. Teniendo en cuenta que 
la mayoría de los adolescentes vulnerables 
(con necesidades educativas especiales) 
pertenecen al punto de admisión más bajo, 
su éxito en Bachillerato es obviamente mo-
desto. Queremos examinar las circunstan-
cias bajo las que suspenden o promocio-
nan, tanto en el contexto educativo como 
en la vida adulta.

Las perspectivas teóricas en este estudio 
se inspiran en la psicología y sociología. La 
primera incluye el contexto más próximo, 
por ejemplo relaciones familiares y socia-
les, mientras que la segunda añade otras 
características, como el contexto estructural 
y social, e incluso el cambio histórico con el 
paso del tiempo. La combinación de ambos 
contextos “nos aporta un conjunto de datos 
sobre la forma de estas transiciones en el re-
corrido de la vida” (Bynner 2008: 219).

Cuando los procesos de transición se es-
tudian, la perspectiva de este recorrido vital 
tiene un enfoque de elección natural. La vi-
da en sí es una orientación teórica con énfa-
sis en las dimensiones temporales y cuyas 
raíces se encuentran en perspectivas histó-
ricas. Este enfoque es útil cuando se anali-
za el modo en el que algunos individuos se 
adaptan a su contexto histórico, su entorno 
local y sus disposiciones o planes, como por 
ejemplo la ubicación educativa en clases re-
gulares o de educación especial. El recorri-
do vital se manifiesta, sin embargo, no solo 
a largo plazo sino también a corto plazo. Por 
tanto, la idea de transición hacia trayecto-
rias lejanas es la más apropiada. Una transi-
ción es un cambio importante, más o menos 
permanente, influenciado por las normas 
sociales y expectativas. Las transiciones que 
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superior al 50% (consultar Båtevik y Mykle-
bust 2007, obra que también incluye análisis 
de desgaste).

Indudablemente, el desgaste puede pro-
ducir un resultado parcial. Se trata de un 
problema considerable, pero se puede redu-
cir si sabemos en qué sentido el resultado 
llega a distorsionarse. Este tipo de infor-
mación se puede conseguir comparando la 
población y los resultados en términos de 
variables estratégicas. Las diferencias entre 
los resultados de los años 2007 y 1996 son 
realmente insignificantes. La principal exce-
pción es la falta de representación en 2007 
de personas comenzando sus estudios de 
Bachillerato (para más detalles, consultar 
Båtevik y Myklebust 2007).

3. Determinantes 
cruciales de los 
resultados académicos 
y profesionales

Como se ha mencionado anteriormente, 
la finalidad de este artículo es examinar los 
efectos de la ubicación escolar en la adquisi-
ción de competencias y consiguiente ingre-
so en el mercado laboral. Sin embargo, en 
estos análisis es necesario estudiar también 
el efecto del nivel funcional del estudiante. 
En el presente sub-punto se analizarán estos 
dos determinantes principales.

3.1. Clases regulares  
y de educación especial

La ubicación escolar es una adaptación 
estructural que determina las trayectorias 
educativas. Su influencia puede extenderse 
hacia la adaptación en el mercado laboral. 
Hay varios tipos de determinantes estruc-
turales o contextuales. Dado que los objetos 
de estudio son jóvenes que recibieron una 
enseñanza adaptada a sus necesidades edu-
cativas especiales en Bachillerato, vamos a 
enfocar nuestro análisis en las adaptaciones 
estructurales tomadas por el centro educati-
vo para ayudar a estos alumnos en su tran-

2. Datos y métodos
Durante muchos años, los sociólogos 

en More Research y en la Universidad de 
Volda College han llevado a cabo estudios 
longitudinales con estudiantes que poseen 
necesidades educativas especiales. La in-
vestigación se ha financiado gracias al Mi-
nisterio de Educación y al Consejo de Inves-
tigación, ambos de Noruega.

Los primeros datos comenzaron a reco-
gerse en la primavera de 1996 con una mues-
tra de 760 adolescentes escogidos dentro de 
una población que sobrepasa los 2000 estu-
diantes con necesidades educativas especia-
les en 7 condados. Se escogieron 2 grupos: 
(1) aquellos que comenzaron el Bachillerato 
en el otoño de 1994 procedentes de los con-
dados More og Romsdal, Nord-Trøndelag 
y Hedmark; y (2) los que comenzaron sus 
estudios de Bachillerato el siguiente otoño 
en los condados anteriormente citados jun-
to con Finnmark, Rogaland y Oslo. Estos 6 
condados son considerados como los más 
representativos de la sociedad noruega en 
términos geográficos, demográficos y con 
respecto a las ocupaciones de la población.

Se ha recogido información de estos ado-
lescentes desde 1996. Partiendo de la pri-
mavera de 1996 hasta la de 1999, los profe-
sores y los orientadores o psicopedagogos 
completaron cuestionarios una o dos veces 
al año. En el invierno de 2002, estos estu-
diantes con necesidades educativas espe-
ciales fueron entrevistados por teléfono, y 
en la primavera de 2007 contestaron a un 
sondeo por correo y por teléfono. El índice 
de rendimiento dentro de los centros educa-
tivos en el período de 1996-1999 estaba cer-
cano al 100%. En el año 2002, era del 77%, 
y 5 años después un 59%. Estos índices son 
bastante buenos si se comparan con la may-
oría de estudios que se han realizado sobre 
el tema. Levine y Nourse (1998:222) hablan 
de 8 estudios continuados usando entrevis-
tas telefónicas en los que los índices rondan 
entre el 25% y el 65%. Además, haciendo 
una crítica, Thompson et al. (1999:79) infor-
maron de los escasos niveles de contacto. 
Solo uno de los 5 estudios mencionados en 
este artículo tuvo un índice de rendimiento 
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gún Fisher et al. (2002), se trata de un enga-
ño. Estos programas suelen ser una pérdida 
de tiempo instructivo que conllevan a la 
discontinuidad y la interrupción tanto para 
los estudiantes como para los profesores. La 
metáfora de la clase como una estación de 
ferrocarril es tal vez la adecuada, con llega-
das y salidas en las que los estudiantes son 
los pasajeros y los profesores son los opera-
dores. El estudio de Volda ha demostrado 
que esos estudiantes tienen un rendimiento 
pobre. Su adquisición de competencias es 
de hecho menor que aquellos estudiantes 
que nunca acudieron a clases regulares. Es-
te modelo se repite incluso cuando se trata 
de analizar los efectos de otras variables re-
levantes.

Las clases crean una relación funcional 
entre estudiante y medio ambiente (Sontag 
1996), lo que determina su carácter tanto a 
corto como a largo plazo. Por tanto, estas me-
didas estructurales deberían estudiarse de 
manera longitudinal (cf. Lindsay 2007: 19).  
De esta manera, podemos observar hasta 
qué punto en el tiempo se extienden los 
efectos de esta ubicación, en este caso du-
rante un período de más de 10 años.

3.2. Dificultades 
funcionales

El cuestionario que se usó para recoger 
información en la primavera de 1996 con-
tiene 13 indicadores de problemas que 
registran las dificultades de naturaleza 
somática, psicológica y social. Los orienta-
dores o psicopedagogos junto con los do-
centes ubicaron a cada estudiante en una 
de las 4 categorías (desde la ausencia de 
dificultades hasta las los problemas más 
significativos). Sin embargo, deberíamos 
tener en cuenta que un diagnóstico no es 
un hecho incuestionable, sino una indica-
ción imprecisa sobre los problemas con los 
que los estudiantes deben luchar. Puede 
tratarse incluso de “vagas descripciones” 
(cf. Gillman et al. 2000: 396) basadas en 
consultas fugaces a expertos. Un diagnós-
tico así se trata frecuentemente de un for-
mulario sobre lo que se carece en vez de 

sición a la vida adulta. Estas medidas de 
apoyo son diversas. En Bachillerato, la edu-
cación especial consiste en ayudar a jóvenes 
vulnerables. Algunos estudiantes reciben 
un apoyo limitado, mientras que a otros se 
les ofrece una amplia ayuda que combina 
distintos tipos de medidas (por ejemplo, 
lecciones individuales, docentes de educa-
ción especial o variados recursos tecnológi-
cos). La principal diferencia con respecto a 
las medidas de apoyo, sin embargo, es si la 
docencia especial se ofrece dentro de las cla-
ses regulares o en clases de educación espe-
cial. Una razón que hace de esta variable un 
elemento esencial es su posible manipula-
ción a la hora de trasladar a los estudiantes 
a un nuevo tipo de clase para impulsar sus 
competencias académicas o sociales.

Todos los estudiantes dentro de este estu-
dio acudieron a centros educativos comu-
nes, pero su ubicación en las clases difirió 
considerablemente. Alrededor del 45% de 
los estudiantes habían recibido una educa-
ción especial separados del régimen de cla-
ses regulares durante el primer año escolar. 
Cerca del 20% fueron ubicados en grupos 
de 8, mientras que alrededor del 11% reci-
bieron su enseñanza en grupos de 4. El resto 
asistieron a varios tipos de clases durante el 
año escolar o gozaban de otras medidas de 
apoyo. Algunos estudiantes, por ejemplo, 
alternaban las clases regulares con grupos 
pequeños durante el año escolar. Hay que 
puntualizar que la ubicación de los estu-
diantes al comenzar el Bachillerato parece 
influenciar sus subsiguientes colocaciones. 
Por ejemplo, muy pocos de los que han te-
nido una educación especial dentro del gru-
po regular durante su primer año van a ser 
ubicados después en clases de educación 
especial.

Los siguientes análisis diferencian entre 
los estudiantes escolarizados exclusivamen-
te dentro de clases regulares y los que reci-
ben su educación en clases especiales. Los 
estudiantes que alternan el grupo común y 
las clases de educación especial se incluyen 
en la segunda categoría. Muchos defienden 
la eficacia de aquellos programas donde los 
estudiantes acuden tanto al grupo general 
como a la clase de educación especial. Se-
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4. Un experimento 
natural

Es obvio que el nivel funcional determi-
na una posterior adquisición de compe-
tencias y adaptación al mercado laboral. 
La mayoría de los lectores también supo-
nen que los estudiantes en clases regulares 
sobrepasen a los otros, ya que imaginan 
que los estudiantes con pequeños proble-
mas son ubicados en este tipo de clases, 
mientras que los que sufren de severas dis-
capacidades funcionales acuden a clases 
especiales. Y de acuerdo con un estudio 
sobre la inclusión de adolescentes con re-
traso mental, normalmente éste es el caso: 
“Uno podría llegar a la errónea conclusión 
de que las diferencias entre los estudian-
tes con retraso mental en clases regulares 
y aquellos agrupados en clases especiales 
son consecuencia del tipo de clase a la que 
acuden, cuando de hecho estas diferencias 
ya existían antes de que la ubicación se 
produjera” (Doré et al. 2002: 254).

Naturalmente, se trata de un importante 
desafío metodológico, ya que el diseño del 
estudio no encaja satisfactoriamente con la 
selección de problemas (cf. Wells et al. 2003: 
829). Sin embargo, entre los centros docen-
tes que participaron en el presente estudio, 
esta rutinaria ubicación representa solo una 
tendencia, y no una norma inequívoca. Las 
condiciones locales y las prácticas de distin-
tos centros varían de hecho, y el resultado 
es que la correspondencia entre la ubicación 
en clases y el nivel funcional es bastante im-
perfecta. Esta idea puede demostrarse con 
ciertos datos: en el último de los 4 grupos, el 
22% de los estudiantes reciben apoyo exclu-
sivamente en clases regulares al comienzo 
de su andadura en Bachillerato, mientras 
que el 78% son agrupados en clases de edu-
cación especial. Los datos correspondientes 
al primer grupo son 57% y 43% (en los gru-
pos intermedios, los estudiantes son distri-
buidos de manera bastante uniforme entre 
las clases regulares y las de educación es-
pecial.

El hecho de que individuos con niveles 
funcionales similares reciben apoyo espe-

una programación de recursos. Pero a pe-
sar de ciertas reservas, estos diagnósticos 
pueden considerarse indicadores útiles so-
bre el nivel funcional de los estudiantes. Y 
sin ningún indicador de nivel funcional al 
comienzo del Bachillerato, sería difícil cal-
cular los efectos del apoyo educativo ofre-
cido. Haciendo una puntualización prag-
mática, podemos considerar las categorías 
de diagnóstico útiles ya que proporcionan 
una estructura para la investigación, ade-
más de ayudar a individuos para obtener 
acceso al apoyo y recursos que necesitan.

Según los informes publicados por los 
centros educativos en 1996, de todos los 
adolescentes que participaron en las sub-
siguientes entrevistas, aproximadamente 
el 45% se enmarcan dentro de unas difi-
cultades generales de aprendizaje. Más de 
la mitad de los estudiantes luchan contra 
las competencias básicas, como la lectura, 
la escritura o la aritmética. Un gran núme-
ro de ellos también muestran problemas 
psico-sociales, como dificultades de inte-
racción con otras personas, comportamien-
to desafiante, falta de cuidado personal y 
problemas con las drogas. Cerca del 50% 
de los adolescentes experimentan al me-
nos uno de estos problemas, pero la mayo-
ría de estas dificultades son consideradas 
como minucias. Dificultades funcionales 
claramente definidas relativas a la vista, la 
audición, el movimiento y la coordinación 
afectan solo a un pequeño porcentaje. Hay 
que notar, sin embargo, que la co-morbi-
lidad es frecuente; la mayoría de los estu-
diantes son diagnosticados con más de un 
problema.

Cuando añadimos los 13 indicadores de 
problemas, obtenemos un índice que se 
añade al nivel funcional. En los siguientes 
análisis, este índice se divide en grupos de 
4. Por supuesto, el nivel de habilidad fun-
cional determina la adquisición de compe-
tencias y la adaptación a la vida laboral. 
Sin embargo, ése no es el punto principal 
en este contexto. Aquí, el nivel funcional 
(junto con otras co-variables independien-
tes) se usa como una variable de control 
para que podamos aislar el efecto del tipo 
y de la clase.
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Este abandono no es normalmente el re-
sultado de una decisión espontánea, sino 
el resultado de un proceso que se describe 
mejor como un constante debilitamiento, 
una idea consistente con las perspectivas de 
vida: “un proceso de continua desconexión 
académica que a menudo tiene sus raíces en 
las experiencias escolares más tempranas 
de los niños” (Alexander et al. 2001: 763). 
Los estudiantes que se ausentan frecuente-
mente el primer año suelen dar la espalda 
al Bachillerato. Esta tendencia del distancia-
miento escolar durante los primeros años 
conlleva una tajante negativa a niveles edu-
cativos más avanzados.

Tal y como se ha indicado en la introduc-
ción de este artículo, las transiciones proble-
máticas son bastante comunes, pero afectan 
de forma especial a adolescentes con nece-
sidades educativas especiales. En este estu-
dio, 6 ó 7 años después de comenzar a es-
tudiar Bachillerato, alrededor de un tercio 
de los estudiantes abandonan los estudios 
sin poseer ningún título. Aproximadamente 
un quinto permanecen el tiempo correspon-
diente en un centro educativo sin conseguir 
una competencia formal, mientras que el 
45% de ellos obtuvieron cualificaciones la-
borales o académicas. Sin embargo, la pre-
gunta principal es qué circunstancias contri-
buyen a esta adquisición de competencias.

Para ambos sexos y en cada tipo de cla-
se, la tendencia es que el nivel de adquisi-
ción de competencias aumenta cuando las 
habilidades funcionales también lo hacen. 
Aquellos estudiantes que fueron ubica-
dos en clases regulares tienden a obtener 
competencia formal en mayor medida que 
aquellos que reciben una enseñanza adap-
tada en clases de educación especial. Este 
modelo de comportamiento es similar al 
documentado por el análisis de Markussen 
(2004) sobre un grupo de estudiantes norue-
gos y su admisión al Bachillerato en 1994. 
No obstante, existe la duda de si el efecto 
de la ubicación en distintas clases se man-
tiene cuando el análisis se centra en los efec-
tos de otras variables independientes. Estas 
variables no son las únicas que influencian 
la adquisición de competencias. A menudo, 
las características del propio centro docente 

cial en distintos tipos de clases por permite 
realizar un análisis particular llamado expe-
rimento natural o casi-experimento. Este di-
seño nos permite comparar estudiantes con 
niveles funcionales parecidos escolarizados 
en distintos contextos. Y parece que solo es-
tos estudios se requieren para comprender 
las diferencias: “En términos metodológi-
cos, necesitamos estudios más desarrolla-
dos y sustanciales usando enfoques casi-
experimentales para examinar los puntos 
fuertes y los impactos relativos a un conjun-
to de factores” (Lindsay 2003: 10). Algunos 
argumentos convincentes sobre las ventajas 
de los diseños casi-experimentales pueden 
encontrarse también en Cook and Wong 
(2008: 134-165).

5. Cómo la ubicación 
en clases determina  
la adquisición  
de competencias

La adquisición de competencias de de-
fine como el logro de cualificación laboral 
o académica presente en la entrevista de 
2002, donde la mayoría de los demandados 
tenían 23 años. Sin embargo, la adquisición 
de competencias es el resultado de una serie 
de transiciones durante los años de escolari-
zación. En este estudio, ha sido posible ob-
servar cómo los estudiantes con necesida-
des educativas especiales hacen su camino 
a través del sistema educativo trimestre por 
trimestre. Se observan varias transiciones 
verticales y horizontales, indicando que los 
estudiantes no andan solo hacia una direc-
ción. Más que procesos unidireccionales, los 
comportamientos que se observan son el re-
sultado final de una complicada interacción 
entre transiciones. Hay un progreso normal 
de un nivel a otro, por ejemplo, de un curso 
a otro. Pero también existe un progreso anó-
malo, lento, por ejemplo repitiendo cursos. 
Hay indicios de abandono de estudios, pero 
también una futura reanudación. Los cami-
nos se entrecruzan hacia adelante y hacia 
atrás entre varias ramas de estudio y dife-
rentes tipos de enseñanza especial.
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junto con las características individuales y 
familiares entran en acción en este proce-
so, creando así vulnerabilidad o resistencia 
entre estos jóvenes vulnerables (cf. Murray 
2003). La existencia de una discapacidad es 
un factor de riesgo, pero no predice auto-
máticamente resultados negativos. Otros 
factores de riesgo o positivos dentro de la 
familia, la escuela y la sociedad interactúan 
con la discapacidad para facilitar o impe-
dir su adaptación (Morrison and Cosden 
1997). La cuestión principal es cómo estas 
co-variables influencian de forma simultá-
nea la adquisición de competencias entre 
los adolescentes con necesidades educati-
vas especiales.

Myklebust (2007) ha dirigido este estu-
dio introduciendo 6 variables indepen-
dientes en la regresión logística. Con el fin 
de comprender los resultados, deberíamos 
ser conscientes de la naturaleza de estas co-
variables. La variable más influyente traza 
la situación al comienzo del Bachillerato, 
indicando a qué tipo de clase pertenece 
cada estudiante. La siguiente co-variable 
informa del progreso durante los prime-
ros 3 a 5 trimestres. Esta variable se añade 
para sobreponerse a la tendencia de con-
siderar las características socio-culturales 
en la primera fase de un estudio longitu-
dinal. Estas co-variables pueden llamarse 
también factores. Las siguientes 2 variables 
hacen referencia a las características indi-
viduales: habilidad funcional (la cual ya 
se ha explicado) y el tabaco. Ésta última 
se incluye porque el tabaco a menudo se 
considera como un indicador de un estilo 
de vida ajeno a la educación. La quinta va-
riable determina si los padres están divor-
ciados o no Este factor puede considerarse 
como un indicador del estatus económico 
familiar, el grado de estabilidad en casa y 
la disponibilidad del apoyo de un adulto 
junto con la supervisión del trabajo en cla-
se (cf. Chen and Kaplan, 1999). La variable 
número 6 es el género, que siempre debería 
incluirse en este tipo de análisis. También 
debería notarse que en este caso hay una 
secuencia temporal correcta entre las va-
riables independientes y la variable depen-
diente, lo que George (2003: 174-175) llama 

“claridad temporal”. Todas las co-variables 
se refieren a un punto en el tiempo anterior 
a la adquisición de competencias por parte 
de los estudiantes. Por consiguiente, se con-
sigue una de las condiciones de inferencia 
causal necesarias para el estudio del trayec-
to en la vida.

Myklebust (2007: 225) informa sobre los 
resultados del análisis tal y como sigue:
–	 Aquellos estudiantes que reciben apoyo 

especial en clases regulares tienen casi 
un 80% más de posibilidades de obtener 
cualificaciones formales que aquellos que 
acuden a clases de educación especial.

–	 Aquellos estudiantes en el horario de cla-
ses tienen el doble de oportunidades de 
ser competentes en comparación a los que 
no acuden a las clases regulares en el se-
gundo o tercer año.

– 	Aquellos en un grupo de habilidades fun-
cionales tienen un 80% más de posibilida-
des comparados con los que están en un 
grupo más bajo.

–	 Los estudiantes que no fuman tienen casi 
2,4 veces más posibilidades que aquellos 
que fuman.

–	 Aquellos estudiantes que no han experi-
mentado el divorcio de sus padres tienen 
un 70% más de posibilidades que los que 
sí lo han vivido.
Todas estas diferencias son estadística-

mente relevantes, más abajo del nivel con-
vencional de 0,05. Cuando el sexo es consi-
derado, no hay diferencia significativa. No 
obstante, el punto dudoso es éste: ¿cuáles 
son los resultados cuando este análisis se 
repite con chicas y chicos por separado? 
Cuando el análisis pretende describir los 
efectos de otras variables independientes, 
el impacto de cada co-variable puede resu-
mirse brevemente del siguiente modo (cf. 
Myklebust 2007: 226): los dos factores es-
colares determinan la adquisición de com-
petencias de forma distinta para chicas y 
chicos. Para las chicas, es crucial recibir el 
apoyo extraordinario en las clases regu-
lares, mientras que para la adquisición de 
competencias en los chicos es insignificante. 
Para los chicos, es esencial estar detrás del 
horario de clases regulares, mientras que 
para las chicas éste hecho tiene de alguna 



E valuación        de   la   I nclusión        en   B ac  h illerato       y  sus    e f ectos  

18

manera menos importancia. Es más, el nivel 
funcional afecta la adquisición de compe-
tencias para ambos sexos, un poco más para 
las chicas que para los chicos. El tabaco no 
es beneficioso ni para las chicas ni para los 
chicos cuando se trata de la adquisición de 
competencias. Y finalmente, el divorcio en-
tre los padres determina de forma negativa 
la adquisición para los chicos, mientras que 
hay solo pequeños efectos entre las chicas.

Hay que mencionar también que un núme-
ro de otras variables independientes se intro-
dujeron con cierta indecisión en el análisis de 
regresión. Aún con todo, el modelo general 
no sufrió cambio alguno. La conclusión prin-
cipal es, por tanto, la siguiente: la adquisición 
de competencias entre las chicas con necesi-
dades educativas especiales mejora de mane-
ra espectacular cuando reciben apoyo extra 
dentro de las clases regulares. El efecto para 
los chicos no es significante para el nivel 0,05.

Es conveniente saber que la evaluación 
por parte del profesado de los estudiantes 
al comenzar el Bachillerato no arroja luz 
sobre la subsiguiente adquisición de com-
petencias. Las colocaciones de tipo estruc-
tural, en este caso la ubicación en clases, es 
un factor indudablemente más decisivo (cf. 
Myklebust 2007: 227).

6. Cómo la ubicación 
en clases afecta  
a la independencia 
económica

Es por todos sabido que las personas con 
discapacidades tienen una relación proble-
mática con el mercado laboral. En lugar de 
revisar estudios individuales, aquí nos es-
tamos refiriendo a un estudio comprensivo 
que aparece en el Manual de la Discapaci-
dad, el cual analiza la situación en países 
ricos supuestamente capaces de ofrecer tra-
bajo para la gente discapacitada:

En los países occidentales, las personas con 
discapacidad están desempleados de mane-
ra continuada. En Gran Bretaña, dos tercios 
de los discapacitados no trabajan, aunque 

un informe del gobierno se encontró con la 
realidad de que la mitad de estos individuos 
tenían interés en trabajar… Además, las per-
sonas con discapacidad tenían más posibili-
dades de trabajar en puestos que no requie-
ren demasiada preparación antes de tener un 
puesto más elevado (Schriner 2001:645).

En Noruega, durante el año 2007, cuando 
se realizó la última entrevista como parte 
del presente estudio, sobre el 45% de las 
personas con discapacidad tenían un traba-
jo, en comparación con casi el 75% del total 
de la población entre los 16 y 66 años (Fos-
sestøl and Widding 2007: 17). El imperante 
mercado laboral a la baja indica que impor-
tantes grupos de jóvenes con discapacida-
des tienen que depender de otros para su 
supervivencia tanto económica como social.

Muchos estudios pretenden descubrir 
cuáles son las circunstancias que contribu-
yen a encontrar un trabajo por parte de las 
personas con discapacidad. Un ejemplo es 
el estudio de Shriner (2001:646–649), el cual 
trata sobre el papel que desempeña la cul-
tura, la política pública y los impedimentos 
personales. Los factores que ofrecen unos 
resultados laborales positivos también se 
han analizado (por ejemplo, Wagner and 
Blackorby 1996; Wells et al. 2003). Una va-
riable esencial en este contexto es, por su-
puesto, el tipo de apoyo especial recibido en 
la etapa educativa. Sin embargo, parece que 
no existe ningún estudio longitudinal sobre 
los antiguos estudiantes con necesidades 
educativas especiales (escolarizados tanto 
en clases de educación especial como en 
clases regulares) y si sus puestos de traba-
jo les proporcionan un sueldo para toda la 
vida. Este es el tema principal tratado en un 
artículo de Myklebust and Båtevik (2005), 
en el que tratan los factores que contribu-
yen a que los adolescentes con necesidades 
educativas especiales obtengan un empleo 
que les permita subsistir sin recibir un apo-
yo adicional de parientes o de prestaciones 
sociales. Los antiguos estudiantes con nece-
sidades educativas especiales tenían alrede-
dor de 23 años cuando fueron entrevistados 
en 2002. Myklebust and Båtevik (2005: 278) 
ponen de manifiesto que pertenecer a algún 
grupo de nivel funcional ubicado en clases 
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Si la enseñanza por separado en peque-
ños grupos se reduce al mínimo, será nece-
sario tomar ciertas medidas con respecto a 
los estudiantes con necesidades especiales 
así como aquellos que son admitidos den-
tro del grupo ordinario. Si los argumentos 
más fuertes a favor de la educación inclusi-
va se trasladaran a la práctica de la política, 
podría contribuir de este modo al cambio 
social. La cuestión es que los estudiantes 
de hoy en día son los adultos del mañana, 
aquellos de cuya responsabilidad depende-
rá construir una sociedad para las futuras 
generaciones. Los alumnos con necesidades 
especiales y los alumnos que han crecido 
con la aceptación de una educación inclu-
siva en las clases ordinarias probablemente la 
asumirán también dentro del mercado labo-
ral y en toda la sociedad en sí. Es de esperar 
que esto contribuya a crear una sociedad 
más abierta y más tolerante en el futuro. 
Ésta es la razón por la que la cuestión de 
inclusión y exclusión no se trata solo de un 
asunto para el sector educativo.

El tema de la inclusión en la escuela, en la 
comunidad y en la sociedad es una cuestión 
demasiado amplia como para poder tratarla 
de forma exhaustiva en el presente artícu-
lo. Por otra parte, me gustaría enfatizar un 
capítulo del Manual de Estudios sobre la Dis-
capacidad, donde Ravaud and Stiker (2001) 
analizan los significados históricos y sociales 
de los términos inclusión y exclusión. Aquí, 
la inclusión se caracteriza como un desafío 
para las sociedades democráticas. Sin embar-
go, hay una cuestión controvertida sobre si 
la inclusión significa que la enseñanza adap-
tada debería enmarcarse exclusivamente en 
las clases regulares. Algunos de los defenso-
res de la inclusión son bastantes escépticos 
sobre una reducción drástica de las clases 
de educación especial, una ayuda que en 
verdad parece ser verdaderamente útil pa-
ra un considerable número de alumnos con 
necesidades especiales. Entre los que apo-
yan esta idea se encuentran Zigmond and 
Baker (1996), los cuales se preguntan si una 
inclusión completa es tal vez algo demasia-

regulares es lo más favorable para conse-
guir un sueldo regular. Se trata solo de una 
conclusión provisional, ya que otras mu-
chas variables influencian las oportunida-
des de promoción en la vida. No obstante, 
la ventaja de las clases regulares se man-
tiene incluso cuando la regresión logísti-
ca controla las 3 co-variables adicionales 
(competencia formal, situación familiar 
y género). Aquellos estudiantes que han 
recibido apoyo especial durante las clases 
regulares tienen el doble de posibilidades 
a la hora de ser económicamente indepen-
dientes en comparación a aquellos esco-
larizados en clases de educación especial 
(Myklebust and Båtevik 2005: 280)1.

Cuando los mismos jóvenes fueron entre-
vistados 5 años después (con 28 años), los 
resultados mostraban todavía que las clases 
regulares en Bachillerato fueron ventajosas 
para la futura independencia económica. 
Pero entonces también se evidenció que la 
escolarización en clases regulares beneficia 
en particular a los estudiantes más vulne-
rables dentro del conjunto de necesidades 
educativas especiales. La situación princi-
pal era la siguiente: la gente joven con es-
casas habilidades funcionales o aquellos 
que no consiguen una competencia formal 
o el carnet de conducir, tienen éxito en el 
mercado laboral con una amplia probabi-
lidad siempre y cuando hayan recibido su 
apoyo educativo dentro de clases regulares 
en lugar de clases de educación especial (cf. 
Myklebust and Båtevik 2009: 208).

7. Consecuencias
Este artículo ha presentado el estudio 

longitudinal noruego sobre la consecución 
educativa o laboral entre estudiantes con 
necesidades especiales en Bachillerato. La 
conclusión es que la mayoría de los alumnos 
obtienen beneficios con una enseñanza adap-
tada dentro de clases regulares. Este estudio 
apoya de forma evidente una política que 
pretende reemplazar la segregación por la 
inclusión.

1	 Se debe añadir también que la ubicación en las clases determina otras esferas de la vida. Haber recibido una docencia adaptada 
dentro de las clases regulares parece beneficiar la integración social en la vida adulta temprana (consultar Kvalsund and Bele 2010).
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Abstract

The purpose of this article is to examine what 
circumstances influence transition to adult-
hood among vulnerable young people, in 
this case adolescents with special educational 
needs. The main topic is how class placement 
affects competence attainment and economic 
independence. A prerequisite for studying ef-
fects is access to longitudinal data. Unfortu-
nately, there is little research on transitional 
processes among vulnerable youth, at least 
when it comes to studies with many partici-
pants across a long period of time (cf. Mykle-
bust, 2003). However, there are exceptions. 
One of these rare studies has been conducted 
by social scientists at Volda University Col-
lege and More Research. In this study nearly 
500 adolescents who received special educa-

tional support in upper secondary education, 
were followed prospectively through school 
and into adult life. The present article is based 
on this research.
One of the main results is that placement in 
regular classes is beneficial for competence at-
tainment and economic independence in adult 
life. Such results tend to support those advo-
cating inclusive policies. In order to increase 
competence attainment and attain economic 
independence in adulthood, students with 
special educational needs should receive their 
extra help in regular classes. This may be char-
acterised as a consequentialist argument for in-
clusion, a line of reasoning based on a convic-
tion that demonstrated outcomes determine 
the worth of any activity (cf. Cole, 1999). 

Keywords

Special educational needs, inclusion, longitudinal research, life course, employment, competence 
attainment.

(Pp. 23-32)
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1. Introduction
The flow through upper secondary edu-

cation is poor. Statistics Norway (2009) re-
ports that only 68% of the admission cohort 
of 2003 had completed upper secondary 
school after five years. This rate has been 
fairly constant during the last ten years. In 
the highest tenth of admission level, more 
than 90% of the students succeed, while the 
corresponding rate is less than 15% in the 
lowest decile. Since most vulnerable ado-
lescents –students with special educational 
needs– belong to the lowest admission level, 
their success in upper secondary evidently 
is very modest. We want to examine under 
which circumstances they succeed or fail, in 
school and in adult life.

The theoretical perspectives in this study 
are inspired from live span psychology 
and life course sociology. The first one in-
cludes the proximal context, e.g., family 
and social relationships, while the second 
one adds more distal features, e.g., struc-
tural and cultural context, in addition to 
historical change manifested through co-
hort shifts across time. The combination of 
proximal and distal contexts “supply a set 
of space-time coordinates, which differently 
shape the timing and form of the transitions 
through which the life course is construct-
ed” (Bynner 2008: 219). 

When transitional processes are to be 
studied, the life course perspective is a nat-
ural choice of approach. The life course is a 
theoretical orientation with an emphasis on 
temporal dimensions and rooted in contex-
tual perspectives. This approach is useful 
when analysing how individuals adapt to 
historical contexts, local environments and 
structural arrangements, e.g., placement in 
special or regular classes in school. The life 
course, however, manifests itself not only 
in the long run but also in the short term. 
Then the idea of transition embedded with-
in larger trajectories is the most appropri-
ate. A transition is a marked, and more or 
less, permanent change that is influenced 
by social norms and expectations. Transi-
tions to be analysed in this paper belong to 
the domains of education and work. There 

is evidence that the transition to adulthood 
has become more protracted and complex 
over the last few decades. This is a chal-
lenge for most adolescents, especially for 
vulnerable people like those with special 
educational needs.

The difficulties that vulnerable youth 
encounter often appear when they do not 
manage to keep in step with their peers. 
Some transitions never happen, while oth-
ers are made “off time” in comparison to 
the social timetables of the majority of ado-
lescents. Because many individuals with 
special educational needs have psychologi-
cal, social or physical disabilities, their tran-
sition timing and transition sequence may 
contribute to life course discontinuities. 
These studies reveal the significance of the 
life course perspective which emphasises 
how prior conditions influence subsequent 
adaptation. 

In order to study effects of class place-
ment, we have to analyse causal relations. 
Causation is complex, but we have to think 
causally if our ambition is to find out how 
things work, e.g., what support measures 
in school are efficient to prepare vulner-
able youth for adulthood. This approach is 
necessary in order to understand processes, 
a position which is explicitly expressed in 
this way: “Causation is the antibiotic to kill 
the excesses of postmodernism” (Morrison 
2009: 213). I think this is an appropriate ob-
servation; within a postmodern paradigm it 
appears to be difficult to examine the rela-
tionships between causes and effects.

When it is not possible or feasible to con-
duct true experiments in order to study ef-
fects, other approaches must be applied. A 
longitudinal design combined with a quasi-
experimental approach is probably one of 
the best ways of studying effects in the so-
cial sciences. The present research projects 
yields data that permit such analyses.

2. Data and methods
For many years, social scientists at More 

Research and Volda University College 
have conducted longitudinal research of 



R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º  1 

25

students with special educational needs. 
The research has mainly been funded by the 
Norwegian Ministry of Education and the 
Norwegian Council of Research.

The first wave of data collection started 
in the spring of 1996 with a sample of 760 
adolescents drawn from a population of 
more than 2,000 special needs students in 
six counties. Two cohorts of special needs 
students were involved: (1) those who be-
gan upper secondary school in the autumn 
of 1994 in the counties of More og Romsdal, 
Nord-Trøndelag, and Hedmark; and (2) 
those who began upper secondary school 
the following autumn in those three coun-
ties plus the counties of Finnmark, Roga-
land, and Oslo. Together, those six counties 
are considered representative of Norwegian 
society in terms of geography, demograph-
ics, and occupational structure. 

Information about these young people 
has been collected since 1996. From the 
spring of 1996 to the spring of 1999, class 
teachers and school counsellors completed 
questionnaires once or twice a year. In the 
winter of 2002, the former special needs 
students themselves were interviewed by 
telephone, and in the spring of 2007, they 
answered a combined postal and telephone 
survey. The response rate from the schools 
in the 1996-1999 period was close to 100%. 
In 2002 it was 77%, and five years later it 
was 59%. These response rates are rather 
good ones, compared to most other studies 
of this type. Levine and Nourse (1998: 222) 
refer to eight follow-up studies using tel-
ephone interviews where the rates ranged 
from 25% to 65%. In addition, in a review 
article, Thompson et al. (1999: 79) reported 
fairly low levels of contact rates. Only one 
of the five studies discussed in this article 
had a response rate above 50%. (see Båtevik 
and Myklebust 2007, which also includes 
analyses of attrition)

Of course, attrition may produce a biased 
sample. That is a serious problem, but it 
may be reduced somewhat if we know in 
what respect the sample is distorted. Such 
information can be acquired by compar-
ing populations and samples in terms of 
strategic variables. The differences between 

the samples from 2007 and 1996 are rather 
small. The main exception is under-repre-
sentation in 2007 of people starting upper 
secondary education in academic courses 
(For more details, see Båtevik and Mykle-
bust 2007).

3. Crucial determinants 
of educational and 
vocational outcomes

As previously mentioned, the purpose of 
this article is to examine the effects of class 
placement on competence attainment and 
subsequent adaptation work. However, in 
these analyses it is necessary to control the 
effect of the students´ functional level. In 
this section these two main determinants 
will be discussed.

3.1. Special and regular 
classes

Class placement is assumed to be a struc-
tural arrangement that influences educa-
tional trajectories. It may also have more 
far-reaching effects on later vocational ad-
aptation. There are various kinds of struc-
tural or contextual determinants. Because 
the subjects of this study are young people 
who received specially adapted teaching 
in upper secondary school, our focus is on 
structural arrangements in school that are 
intended to support students in their transi-
tion to adult life. Those measures of support 
are diverse. At the upper secondary level, 
special education consists of various meas-
ures intended to help vulnerable young peo-
ple. Some students receive limited support, 
whereas others are provided with extended 
assistance that combines different types of 
measures (e.g., individual lessons, educa-
tional assistants in the classroom, or various 
technical devices). The principal difference 
in the support arrangements, however, is 
whether the specially adapted teaching is 
provided in regular or special classes. One 
reason that this variable is important is that 
it can be manipulated to move students to a 
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new type of class in order to improve their 
academic or social competence. 

All of the students in this study were edu-
cated in ordinary schools, but their place-
ment in classes differed considerably. About 
45% of the students had received specially 
planned teaching solely within the frame-
work of regular classes during the first 
school year. Close to 20% of the students 
were placed in groups of eight, whereas 
about 11% received all of their teaching in 
groups of four. The rest attended various 
types of classes during the school year or 
had other kinds of special arrangements. 
Some students, for example, alternated 
between regular classes and small groups 
during the school year. It should be noted 
that students’ placement at the beginning of 
upper secondary school seems to influence 
their later assignment. For example, very 
few of those being taught solely in regular 
classes during their first year were later to 
be found in special classes.

The subsequent analyses differentiate be-
tween the students schooled exclusively in 
regular classes and those educated in spe-
cial classes. The students who divide their 
time between regular and special classes, 
are in these analyses included in the lat-
ter category. Many believe in the efficiency 
of programmes where students alternate 
between the general education class and 
the special class. According to Fisher et al. 
(2002), this is a fallacy. Such programmes 
are often a waste of instructional time and 
lead to discontinuity and interruption for 
students as well as for teachers. The meta-
phor of the classroom as a rail station is per-
haps adequate, with arrivals and departures 
where the students are passengers and the 
teachers are dispatchers. The Volda study 
have demonstrated that those students per-
form badly. Their competence attainment is 
in fact somewhat lower than students who 
never attend regular classes. This pattern 
remains even when the analyses control for 
the effect of other relevant variables. 

Classes are ecological niches (Sontag, 
1996) that can influence behaviour, in the 
short as well as the long term. These struc-
tural arrangements should therefore be 

studied longitudinally (cf. Lindsay 2007: 
19). That way, we can observe to what ex-
tent the effects of placement continue or 
wane over time, in this case during a period 
of more than 10 years. 

3.2. Functional difficulties
The questionnaire used to collect data 

in the spring of 1996 contains 13 different 
problem indicators that register difficulties 
of a somatic, psychological and social na-
ture. Counsellors or class teachers placed 
each student in one of four categories –
ranging from no problems at all to very 
great difficulties– for each indicator. How-
ever, we should bear in mind that a diag-
nosis is not an indisputable fact, but rather 
a vague indication of the problems the stu-
dents have to cope with. It may often be a 
“thin description” (cf. Gillman et al. 2000: 
396) based on fleeting consultations with 
experts. Such diagnosis is frequently more 
a registration of what is lacking than a map-
ping of resources. But in spite of some res-
ervations, these diagnoses can be regarded 
as useful indicators of the functional level of 
the students. And without any indicators of 
functional level at the start of upper second-
ary education, it would be difficult to meas-
ure any effect of the special support deliv-
ered. On a pragmatic note, we may consider 
diagnostic categories useful because they 
provide a structure for research, in addition 
to helping individuals to gain access to sup-
port and resources.

According to the reports submitted by 
the schools in 1996, of the adolescents who 
participated in the subsequent interviews, 
approximately 45% are classified with gen-
eral learning difficulties. More than half of 
the students struggle with basic skills, such 
as reading, writing and arithmetic. A large 
number of them also exhibit psychosocial 
problems, e.g., difficulties with human in-
teraction, challenging behaviour, lack of 
care and drug problems. Close to 50% of the 
adolescents experience at least one of these 
problems, but most of these difficulties are 
characterised as minor ones. Clearly de-
fined functional difficulties related to eye-
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sight, hearing, movement and coordination 
affect just a small percentage. It should be 
noted, however, that co-morbidity is prev-
alent; most students are diagnosed with 
more than one problem. 

When we add the 13 problem indicators, 
we get an additive index for functional 
level. In the following analyses this index is 
divided into quartiles. Of course, the level 
of functional ability influences competence 
attainment and the adaptation to the la-
bour market. However, that is not the main 
point in this context. Here functional level 
– together with several other relevant inde-
pendent covariates – is primarily used as a 
control variable so that we may be able to 
isolate the effect of type of class.

4. A natural experiment
It is rather obvious that functional level 

influence later competence attainment and 
vocational adaptation. Most readers also ex-
pect that students in regular classes exceed, 
since they assume that students with minor 
problems are placed in such classes, while 
those with severe functional disabilities are 
assigned to special classes. And according 
to a study of inclusion of adolescents with 
mental retardation, this is often the case: 
“One might therefore erroneously conclude 
that the differences between students with 
MR in regular classes and those in self-con-
tained classes are caused the type of class 
attended, when in fact these differences al-
ready existed before placement was made” 
(Doré et al. 2002: 254)

Naturally, this is a serious methodologi-
cal challenge, because the design of the 
study does not cope satisfactorily with se-
lection problems (cf. Wells et al. 2003: 829). 
However, among the schools participating 
in the present study this placement routine 
represents only a trend, not a uniform rule. 
Local conditions and the practices of differ-
ent schools do vary and the result is that the 
correspondence between class placement 
and functional level is rather imperfect.  
This may be demonstrated by some figures: 
In the fourth quartile,  22% of the students 
receive support exclusively in regular class-

es at the start of upper secondary education, 
while 78% are schooled in special classes. 
The corresponding figures in the first quar-
tile are 57% and 43%. (In the intermediate 
quartiles the students are distributed rather 
evenly between special and regular classes.)

The fact that individuals with similar 
functional levels receive special support in 
different type of class enables us to perform 
a special form of analyses called a natural 
experiment or a quasi experiment. This de-
sign enables us to compare students with 
corresponding functional levels schooled in 
different class contexts. And just such stud-
ies seem to be required: ”In methodologi-
cal terms, we need more highly developed, 
substantial studies using quasi-experimen-
tal approaches to examine strengths, and 
relative impacts of a range of factors …” 
(Lindsay 2003: 10). Convincing arguments 
for the merits of quasi-experimental designs 
are also to be found in Cook and Wong 
(2008: 134-165)

5. How class placement 
influences competence 
attainment

Competence attainment is defined as 
achievement of vocational or academic 
qualifications reported in the interview in 
2002, where most of the respondents were 
23 years. However, competence attainment 
is the outcome of a series of transitions dur-
ing the years of schooling. In the present 
study, it has been possible to observe how 
special needs students make their way 
through the educational system term by 
term. Various vertical and horizontal tran-
sitions have been observed, indicating that 
students do not travel in only one direc-
tion. Rather than one-way processes, the 
observed patterns are the end product of a 
complicated interplay of transitions. There 
is normal progress from level to level, e.g., 
from basic to advanced courses. But we 
also observe abnormal lagging behind, e.g., 
repeating courses. There are instances of 
dropout, but also later resumption of stud-
ies. The roads also criss-cross back and forth 
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between various branches of study and dif-
ferent types of specially organised teaching. 

This dropout is usually not the outcome 
of a spontaneous decision, but rather the 
result of a process that is best described 
as ‘fading out’, an idea consistent with life 
course perspectives: ‘... a process of pro-
gressive academic disengagement that of-
ten traces back to children’s earliest experi-
ences at school’ (Alexander et al. 2001: 763). 
Students with frequent absences during the 
first year, tend to turn their backs on upper 
secondary school. This tendency towards 
distancing oneself from school in the early 
stages results in complete rejection later in 
the course of education.

As indicated in the introduction to this 
paper, problematic transitions are rather 
common, but they especially affect adoles-
cents with special educational needs. In the 
present study, 6 to 7 years after they started 
upper secondary education, about one-
third of the students have dropped out of 
school without formal qualifications. Ap-
proximately one-fifth of them are ‘ageouts’, 
that is, staying their allotted time in school 
without obtaining formal competence while 
45% of them have obtained vocational or ac-
ademic qualifications. However, the crucial 
question is what circumstances contribute 
to this competence attainment.

For both genders and in each type of class, 
the trend is that the level of competence at-
tainment increases with increasing func-
tional abilities. Those students schooled in 
regular classes tend to obtain formal com-
petence to a greater degree than those re-
ceiving adapted teaching in special classes. 
This pattern is similar to that documented 
by Markussen´s (2004) analysis of a sample 
of Norwegian students in the admission co-
hort to upper secondary education of 1994. 
The critical test is, however, whether the 
effect of class placement remains when the 
analysis adjusts for the effects of other in-
dependent variables. These variables do not 
influence competence attainment in isola-
tion. Often school factors, individual char-
acteristics and family factors interact in the 
process of attaining competence, thus creat-
ing vulnerability or resilience among youth 

at risk (cf. Murray 2003). The presence of 
a disability is a risk factor, but it does not 
automatically predict negative outcomes. 
Other risk or protective factors in family, 
school and society interact with the disabili-
ty to facilitate or impede adjustment (Morri-
son and Cosden 1997). The crucial question 
then is how these covariates simultaneously 
influence competence attainment among 
adolescents with special educational needs.

Myklebust (2007) has conducted such 
analysis by entering six independent vari-
ables into the logistic regression. In order 
to understand the results, we should be 
informed about these covariates: The cru-
cial class variable maps the situation at 
the start of upper secondary education, 
indicating what type of class context each 
student belongs to. The next covariate re-
ports the progress during the first three to 
five terms. This variable is added in an at-
tempt to overcome the pervasive tendency 
to consider social-structural characteristics 
only in the first phase of a longitudinal 
study. These covariates may also be called 
school factors. The two next variables are 
individual characteristics: functional abil-
ity – which already has been explained 
– and smoking. The latter is included be-
cause smoking often is considered to be 
an indicator of a life style alien to educa-
tion. The fifth variable maps whether the 
parents are divorced or not. This may be 
regarded as an indicator of the family’s fi-
nancial status, the degree of stability in the 
home environment, and the availability of 
adult support and supervision of school-
work (cf. Chen and Kaplan 1999). The sixth 
variable is gender, which always should be 
included in such analyses. It should also 
be noted that in this case there is a correct 
temporal sequence between the independ-
ent variables and the dependent variable, 
what George (2003: 174-175) calls ‘tem-
poral clarity’. All the covariates refer to a 
point in time prior to the students’ compe-
tence attainment. Thus one of the neces-
sary conditions of causal inference in life 
course research is fulfilled.

The results of the analysis are reported by 
Myklebust (2007: 225) as follows:
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– Those students receiving special sup-
port in ordinary classes have almost 80% 
greater chances to obtain formal qualifi-
cations than those receiving their adapted 
teaching in special classes.

– Those students on schedule have twice 
the chances to attain competence com-
pared to those students not on schedule 
in the second or third year.

– Those in a given quartile of functional 
abilities have 80% greater chances com-
pared to those in the quartile below.

– Students not smoking have almost 2,4 times 
greater likelihood than those smoking.

– Those students who have not experienced 
a parental divorce have 70% greater like-
lihood than those with divorced parents.
All these differences are statistically 

significant, far below the conventional 
0,05-level. When gender is concerned, there 
is no significant difference. However, the 
moot point is this: What are the results 
when this analysis is repeated for girls and 
boys separately? When the analysis adjusts 
for the effects of the other independent vari-
ables, the impact of each covariate may be 
briefly summarized in this way (cf. Mykle-
bust 2007: 226): The two school factors in-
fluence competence attainment differently 
for girls and boys. It is crucial for girls to 
receive the extra support in regular classes, 
while it insignificant for competence attain-
ment among boys. For boys it is critical be-
ing behind schedule, while this seems to 
be of somewhat less importance for girls. 
Furthermore, the functional level affects 
competence attainment for both genders, 
a bit more for girls than for boys. Neither 
for girls nor for boys is smoking beneficial 
when competence attainment is concerned. 
And finally, parental divorce influences 
competence attainment negatively among 
boys, while there are only small effects 
among girls. 

It should also be noted that a number of 
other independent variables were tenta-
tively entered into the regression analy-
sis. However, the general pattern was not 
changed. The main conclusion then re-
mains: The competence attainment among 
girls with special educational needs is dra-

matically improved when they receive ex-
tra support in regular classes. The effect for 
boys is not significant at the 0.05% level.

It is also worth noticing the fact that 
analyses of the teachers’ evaluations of the 
students early in upper secondary educa-
tion, give no substantial indication of sub-
sequent competence attainment. Structural 
arrangements, in this case class placement, 
definitively appear to be more decisive (cf. 
Myklebust 2007: 227).

6. How class placement 
affects economic 
independence

It is an established fact that people with 
disabilities have a problematic relationship 
with the job market. Instead of reviewing 
individual studies, it is here referred to a 
comprehensive review in Handbook of Dis-
ability, which analyses the situation in afflu-
ent countries supposed to be able to provide 
work for disabled people: 

In Western countries, people with disa-
bilities are chronically underemployed and 
unemployed. In Britain, two-thirds of peo-
ple with disabilities do not work, though a 
government survey found that one-half of 
these individuals expressed an interest in 
working .... Also, people with disabilities 
were more likely to be employed in manual 
or unskilled occupations and less likely to 
hold professional or managerial positions. 
(Schriner 2001: 645) 

In Norway in 2007, at the time of the last 
interview wave of the present research 
project, about 45 % of persons with disabili-
ties had a job, compared with close to 75% 
of the total population aged 16 to 66 (Foss-
estøl and Widding 2007: 17). The prevailing 
low labour market participation indicates 
that large groups of youth with disabilities 
have to depend on others for their economic 
and social survival.

Many studies analyze which circum-
stances contribute to unemployment 
among people with disabilities. An example 
is Shriner (2001: 646-649) who discusses the 
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role played by culture, public policy and 
the individuals’ impairments. Factors pro-
viding favorable work outcomes have also 
been analysed (e.g., Wagner and Blackorby 
1996; Wells et al. 2003). A critical variable 
in this context is of course type of special 
support received in school. However, there 
seems to exist no longitudinal study asking 
former special needs students – schooled in 
special as well as regular classes – whether 
their work provides living wages. This is 
the topic in an article of Myklebust and 
Båtevik (2005) in which they discuss what 
factors contribute to whether adolescents 
with special educational needs have ob-
tained employment that provides an in-
come sufficient to live on, without receiv-
ing additional assistance from relatives or 
public benefits. The former special needs 
students were about 23 years old when 
they were interviewed in 2002. Myklebust 
and Båtevik (2005:278) demonstrate that in 
each quartile of functional level placement 
in regular classes is the most beneficial for 
attaining a sufficient income. This is only 
a provisional conclusion, because many 
other variables influence the chances of 
gaining a living. However, the advantage 
of regular classes remains even when the 
logistic regression analysis controls for 
three additional covariates (Formal compe-
tence, family situation and gender.) Those 
students receiving their special support in 
regular classes have twice the likelihood 
of being economically independent com-
pared to those schooled in special classes 
(Myklebust and Båtevik 2005: 280).2

When the same young people were inter-
viewed five years later –at an age of 28– the 
results still showed that regular classes in 
upper secondary education were advan-
tageous for later economic independence. 
However, now it was also clearly docu-
mented that schooling in regular classes 
particularly benefitted the most vulnerable 
ones among special needs students. The 
main picture was this: Young people who 
have low functional abilities or who do not 

2	 It should be added that class placement also influence other domains of life. Receiving special adapted teaching  in regular classes 
seems to be beneficial for social integration in early adult life (see Kvalsund and Bele 2010)

succeed in obtaining formal competence or 
a driving licence, succeed in the labour mar-
ket to a greater extent if they received their 
special education in regular classes rather 
than special classes (cf. Myklebust and Båte-
vik 2009: 208).

7. Implications
This article has presented Norwegian lon-

gitudinal research on educational and voca-
tional attainment among students with spe-
cial needs in upper secondary education. 
The conclusion is that most students benefit 
from adapted teaching in regular classes. 
This research is evidently supportive of a 
policy which aims to replace segregation 
with inclusion.

If segregated teaching in small groups is 
reduced to a minimum, it will necessarily 
have considerable consequences for both 
special needs students and those admitted 
on ordinary terms. If the strong arguments 
in favour of inclusive education were really 
translated into practical policies, it could in 
turn contribute to social change. The point 
is that the students of today are tomorrow’s 
adults, those whose responsibility it will 
be to build society for coming generations. 
Students with special needs and students 
on ordinary terms who have grown up to 
accept inclusive education in ordinary classes 
as the norm, will probably take inclusion for 
granted when they later take their part in 
work and society at large. It is to be hoped 
that this can help to create a more open and 
more tolerant society in the future. That is 
why the question of inclusion and exclusion 
is not just an issue for the education sector. 

The topic of inclusion in school, commu-
nity and society is a big issue that cannot be 
treated exhaustively in this article. Howev-
er, I would like to draw attention to a chap-
ter in Handbook of Disability Studies where 
Ravaud and Stiker (2001) analyse the his-
torical and cultural meanings of inclusion 
and exclusion. Here the issue of inclusion 
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is characterized as a challenge to demo-
cratic societies. However, it is a controver-
sial issue whether inclusion signifies that 
differentiated teaching exclusively should 
be in the ordinary classrooms. Some of the 
proponents of the inclusion idea are rather 
sceptical about drastic reduction of the pull 
out service, a service that seems to be useful 
for a number of students with learning disa-
bilities. Among those maintaining this view 
are Zigmond and Baker (1996) who wonder 
if full inclusion perhaps is too much of a 
good thing. Another warning against what 
may be called exaggerated inclusion, is voiced 
by Hegarty (2001: 248): “Children have an 
inalienable right to high-quality, appropri-
ate education. This should be provided in 
as inclusive manner as possible but there 
are times when inclusion is difficult or even 
impossible and must be set aside.” 

In my opinion, most students should 
belong to regular classes. Possible excep-
tions are those with so severe disabilities 
that they cannot profit form instruction in 
a regular classroom. In that case they would 

most likely also disturb the teaching offered 
to their classmates. Of course, sometimes 
students could be taught outside class, but 
then this provision should be given to those 
with high abilities as well as to those with 
severe disabilities. Such a practice would 
definitely reduce the stigmatisation effect of 
provision given outside regular classes.

It is an enormous challenge creating and 
implementing an educational policy that in-
cludes the complete cohorts of children and 
adolescents. But if this succeed, most peo-
ple will benefit, because it is a fallacy think-
ing of people with disabilities as a minority: 
“However imperative it may be politically 
to define people with disabilities as a minor-
ity group, it is a curious minority that will 
include us all –if not today, then tomorrow, 
or the day after that” (Williams 2001: 141). 
At crucial moments during the life course 
most people will experience events and 
transitions in various contexts that cause 
temporary or permanent disability. When 
this fact is taken into consideration, I think 
the inclusive society definitely is to prefer.





R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º 1

33

Considerando la inclusión  
y la educación preescolar  
de niños inmigrantes1

(Considering Inclusion and the Preschool Education 
of Immigrant Children in the United States)

1	 Este artículo fue originalmente escrito en inglés y ha sido traducido al español.
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Abstract
Differences in behavioral ranges including 
linguistic reflect not the failings of indivi-
duals but rather the constraints of cultural 
constructs at play in institutions, schools, 
and the systems that hold these together 
(McDermott, Varenne, 1995). In this article, 
we take this viewpoint to discuss inclusion 
in the U. S. and the education of children 
in immigrant families. We make explicit 
some of the arguments in the inclusion 
field to draw parallels with conversations 
on the education of children in immigrant 
families. We also provide the landscape 
on children in immigrant families and 
preschool in the United States. Examples 
from a five country study (Children Cros-
sing Borders) to understand stakeholders 
concerns about the preschool education of 
children of immigrants serve to illustrate 
the cultural fabrication of differences into 
disabilities.

Resumen

Las diferencias en los rangos de conducta 
incluyendo lingüísticos no reflejan fallas in-
dividuales si no más bien los límites de los 
constructos culturales que juegan un rol en 
las instituciones, escuelas, y los sistemas que 
mantienen estos. (McDermott, Varenne, 1995). 
En este artículo, tomamos este punto de vis-
ta para abordar el tema de la inclusión en los 
Estados Unidos y la educación de niños en 
familias inmigrantes. Tomamos algunos de 
los argumentos en el campo de la educación 
inclusiva para desarrollar argumentos parale-
los que existen sobre la educación de niños en 
familias inmigrantes. También presentamos el 
trasfondo de los niños en familias inmigrantes 
y la preescolaridad en Estados Unidos. Usa-
mos ejemplos de un estudio entre cinco países 
(Children Crossing Borders) que muestran las 
preocupaciones de los interesados en la edu-
cación preescolar de inmigrantes para ilustrar 
como se fabrican culturalmente las diferencias 
para convertirlas en discapacidades.
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“A ninguna persona en los Estados 
Unidos se le negará por motivo de raza, 
color, u origen nacional, el derecho a par-
ticipar y o recibir beneficios, o será sujeto 
a discriminación, en cualquier programa 
que recibe ayuda de asistencia financiera 
Federal”. (Pub. L. 88-352, title VI, Sec. 601, 
July 2, 1964, 78 Stat. 252)

Sin embargo, la adherencia a este mandato es 
sujeto a interpretación así como lo es su imple-
mentación. ¿Por ejemplo, están excluyendo las 
aulas segregadas para Aprendices del Idioma In-
glés (English Language Learners, ELL) a los ni-
ños de participar en aulas regulares y los benefi-
cios que se derivan de ello? ¿Si es así, acaso no 
es esto una forma de discriminación? Pare-
cería que preguntas como esta exponen las 
muchas facetas involucradas en asegurar el 
acceso a la educación por igual para todos. 
El ejemplo sugiere que existen argumentos 
semejantes entre la educación de los niños 
con discapacidades y la educación de niños 
en familias inmigrantes. Quizás no debería 
ser una sorpresa dadas las perspectivas de 
déficit que son comunes cuando se trata de 
niños con discapacidades y niños en fami-
lias inmigrantes (Arzubiaga, 2007). 

Una preocupación compartida tanto sobre 
niños con discapacidades como con niños en 
familias inmigrantes es que su presencia en 
aulas regulares puede tener un efecto negati-
vo en la instrucción y aprendizaje de los de-
más niños. La investigación no ha encontra-
do que esta sea una preocupación legítima; 
el aprendizaje de los demás niños (sin diag-
nóstico o categoría de problemas de apren-
dizaje) no se ve disminuido por la presencia 
de niños con discapacidades, y tampoco se 
ve afectado el tiempo de instrucción (Staub, 
2005). De la misma manera, la presencia 
de diversidad, incluyendo la lingüística, la 
étnica, y la racial es una ventaja en al aula 
que puede apoyar el aprendizaje (por ejem-
plo, Gutiérrez, Baquedano-López & Tejeda, 
1999). Sin embargo, en los Estados Unidos, 
white flight, (éxodo blanco de escuelas y co-
munidades urbanas donde ha aumentado la 
población de niños de grupos no-dominan-

“La cultura produce una idealización 
de lo que cada persona debe ser y un siste-
ma de medidas para identificar a quienes 
no dan la talla para que nos olvidemos 
que colectivamente producimos nuestras 
discapacidades y las incomodidades que 
convencionalmente las acompañan”. 

(McDermott & Varenne 2003 p. 6)

McDermott y Varenne sostienen que 
culturalmente fabricamos discapacidades 
(2003). Desde su perspectiva de cultura 
como discapacidad (culture as disability) las 
diferencias en los rangos de conducta in-
cluyendo lingüísticos no reflejan fallas in-
dividuales si no más bien los límites de los 
constructos culturales que juegan un rol en 
las instituciones, escuelas, y los sistemas 
que mantienen estos. (McDermott, Varen-
ne, 1995). En este artículo, tomamos este 
punto de vista para abordar inclusión en 
los Estados Unidos y la educación de niños 
en familias inmigrantes. Tomamos algunos 
de los argumentos en el campo de la educa-
ción inclusiva para desarrollar argumentos 
paralelos que existen sobre la educación 
de niños en familias inmigrantes También 
presentamos el trasfondo sobre los niños 
en familias inmigrantes y la preescolaridad 
en Estados Unidos. Ejemplos de un estudio 
entre cinco países (Children Crossing Bor-
ders), que muestran las preocupaciones de 
los interesados en la educación preescolar 
de inmigrantes, sirven para ilustrar como 
se costruyen culturalmente las diferencias 
para convertirlas en discapacidades. 

A pesar de que los Estados Unidos cuen-
tan con una larga historia de inmigración 
y asentamiento, continúa siendo un reto la 
educación de los niños de inmigrantes2. El 
aumento en los números de inmigrantes y 
la inmigración a asentamientos no tradicio-
nales plantea nuevas preguntas. En princi-
pio3, se les debe a los niños de familias in-
migrantes acceso por igual a la educación 
pública. El Titulo VI de los Derechos Civi-
les del Acta de 1964 (Title VI of the Civil 
Rights Act of 1964), especifica que:

2	 El término inmigrante será usado en forma amplia para referirse a inmigrantes, migrantes, refugiados, y no documentados. 
3	 No existe una política federal específica en cuanto al acceso de los niños inmigrantes a programas preescolares. 
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habilidades, a que participen en un amplio 
rango de actividades y contextos como 
miembros íntegros de familias, comunida-
des, y la sociedad. Los resultados deseados 
derivados de experiencias inclusivas para 
los niños con y sin discapacidades y sus 
familias incluyen el sentido de pertenecer, 
relaciones sociales y amistades positivas, 
y desarrollo y aprendizaje que le permi-
ten llegar a su potencial completo” (DEC/
NAEYC, 2009: 2).

En lo que nos centramos en esta decla-
ración es en el hecho de que enfatiza que 
todos los niños y sus familias tienen el de-
recho de de ser miembros íntegros de fami-
lias, comunidades, y la sociedad. Quizás es 
redundante notar que esta perspectiva so-
bre la inclusión indica que ella incluye a los 
niños de familias inmigrantes. 

2. La implementación 
de la Educación Inclusiva 
en los Estados Unidos

La implementación de la educación inclu-
siva en los Estados Unidos continua siendo 
tema de controversias. Guralnick (2000) ar-
gumenta “quizás la mayor preocupación es 
la ausencia de una agenda con miras a nivel 
nacional diseñada para dirigirse a las cua-
tro metas de inclusión, de resolver temas 
críticos, y de lograr que existan principios 
acordados que gobiernen la educación tem-
prana inclusiva” (p. 214) (“perhaps of grea-
test concern is the absence of a national-in-
scope agenda designed to address the four 
inclusion goals, to resolve critical issues, 
and to achieve an agreed-on set of princi-
ples governing early childhood inclusion.”). 
Las cuatro metas de inclusión son: acceso, 
viabilidad; resultados de desarrollo y socia-
les; e integración social. También identificó 

tes4) y la proliferación de escuelas segrega-
das (tales como las escuelas charter que vie-
nen a ser escuelas públicas a las que se elige 
asistir y que operan con mas libertad de los 
reglamentos a los que las escuelas tradicio-
nales deben atenerse) son una evidencia de 
esta preocupación. 

Al mismo tiempo, se acumula eviden-
cia que preocupa sobre si los niños inmi-
grantes están recibiendo los servicios que 
requieren en el preescolar. El problema 
es uno sobre falta de claridad sobre estas 
necesidades. Por ejemplo, un estudio de 
programas preescolares encontró consis-
tentemente la falta de metas de IEP que se 
dirigiesen a temas de bilingüismo, también 
encontró dificultades de comunicación 
entre los padres y el personal de la escue-
la (Hanson, Gutiérrez & Morgan, 1997, p. 
318). Esto es consistente con otro estudio 
en el que los padres inmigrantes, de grupos 
no-dominantes, declararon mas obstáculos 
sobre la involucración paterna escolar que 
los padres de origen o nacidos en Estados 
Unidos (Turney & Kao, 2009).

1. Inclusión  
en los Estados Unidos

En Abril del 2009, la División de la Niñez 
Temprana (Division for Early Childhood, 
DEC)5 y la Asociación para la Educación de 
Niños Pequeños [National Association for 
the Education of Young Children (NAEYC)] 
emitió una posición conjunta sobre la edu-
cación temprana inclusiva (DEC/NAEYC, 
2009). Esta declaración provee una defini-
ción de la educación temprana inclusiva: 

“La educación inclusiva temprana abar-
ca los valores, políticas, y prácticas que 
apoyan los derechos de todos los niños y 
sus familias, sin hacer diferencia según 

4	 Como hemos escrito antes usamos el término no-dominante para referirse a comunidades o individuos quienes tienen menos 
poder, históricamente así como en el presente, vis-à-vis la comunidad dominante, e.g., económicamente, socio-político, 
educacional. Creemos que un enfoque en diferencias de poder es más preciso que usar descriptores como “minoría”, o 
“comunidades/personas de color”, por ejemplo (Gutiérrez & Arzubiaga, en prensa).

5	 La División de la Niñez Temprana (Division for Early Childhood, DEC) es una de 17 divisiones del Concejo de Niños Excep-
cionales (Council for Exceptional Children (CEC) –la organización profesional más grande dedicada a mejorar los resultados 
educacionales para individuos con excepcionalidades– estudiantes con discapacidades, y/o individuos sobredotados. DEC es 
especialmente para individuos que trabajan con o por parte de niños con necesidades especiales, desde nacimiento hasta los 
ocho años, y sus familias. Obtenido de http://www.dec-sped.org/About_DEC el 10 de 2010.
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programas duales diseñados para lograr 
metas distintas.

13.	Desarrollar modelos y guías para la co-
locación de niños de edad preescolar en 
programas públicos y privados. 

14.	Acuerdos generales deberán ser estable-
cidos en relación a la viabilidad de los 
programas inclusivos. 

15.	Se deberá dar prioridad a nivel de pro-
gramas individuales para que espe-
cialistas en el área de discapacidades 
entablen diálogos con personal de la co-
munidad general de la niñez temprana 
(Guralnick, 2000, 216-219).

Esta lista refleja la cantidad de áreas que 
requieren atención. Dado esto, en este mo-
mento, educadores difieren sobre lo que es 
“educación apropiada especial en la clase 
regular”, y conflictos entre padres y perso-
nal de la escuela suelen surgir. Estas dife-
rencias están presentes en la sociedad y a 
veces se hacen evidentes en las decisiones 
tomadas por el sistema judicial. Algunas 
decisiones judiciales relevantes incluyen: 
1.	Greer v. Rome City School District 

(1990/1991/1992), por el cual la Corte del 
Circuito 11 estableció que los oficiales de 
la escuela no habían hecho ningún esfuer-
zo para modificar el curriculum de kin-
dergarten para acomodar a un niño con 
discapacidad en la clase regular. Se esta-
bleció que la escuela tuvo que considerar 
“todos los rangos de apoyos y servicios 
suplementarios”. 

2.	Board of Education v. Holland (1992, 1994), 
por lo cual la Corte del noveno distrito 
circuito definió que el Ambiente Menos 
Restrictivo era la preferencia del Congre-
so. Esta opinión se basó en aspectos de 
decisiones anteriores para definir el Am-
biente Menos Restrictivo. 

3.	Clyde K. v. Puyallup School District (1994), 
por la cual la Novena Corte del Circuito 
determinó que un niño con síndrome de 
Tourette’s y desorden de atención hipe-
ractiva podía ser retirado de la educación 
regular y colocado en educación especial 
porque no se beneficiaría académicamen-
te o socialmente en la clase regular. 

los siguientes puntos para cambiar los siste-
mas involucrados: 
1.	 Establecer grupos de trabajo para la 

educación inclusiva en cada estado. 
2.	 Crear un sistema nacional para compar-

tir prácticas inclusivas al nivel de educa-
ción temprana. 

3.	 Establecer una unidad de diseminación 
que regularmente resuma conocimien-
tos y prácticas al día que sean relevantes 
a la educación inclusiva temprana.

4.	 Desarrollar recomendaciones y guías 
para determinar circunstancias en las 
que sería más apropiado colocar a los 
niños en varios tipos de colocaciones de 
tipo inclusivo así como colocaciones con 
especialidades. 

5.	 Desarrollar guías políticas sobre el sig-
nificado y la aplicación de ambientes 
naturales para niños pequeños con dis-
capacidades. 

6.	 Desarrollar una serie de estrategias para 
ayudar a resolver desacuerdos que pue-
den surgir entre padres y profesionales 
sobre la ubicación de niños. 

7.	 Contribuir a esfuerzos para aumentar el 
número y mejorar la calidad de progra-
mas encargados al cuidado de niños así 
como los programas de educación tem-
prana en especial en cuanto se relacione 
a niños con discapacidades. 

8.	 Explorar nuevas maneras de abordar 
el entrenamiento de profesionales para 
apoyar prácticas inclusivas. 

9.	 Desarrollar una serie de políticas y pro-
cesos para hacer recomendaciones para 
los estados (de Estados Unidos) que ma-
nejan barreras administrativas a servi-
cios inclusivos. 

10.	Promover esfuerzos nacionales para que 
la reforma educacional integre la educa-
ción general y la educación especial. 

11.	Desarrollar modelos comunitarios de 
cuidado de niños usando agrupamien-
tos que pueden hacerse cargo y efecti-
vamente apoyan a niños pequeños con 
discapacidades. 

12.	Desarrollar modelos y guías para la co-
locación de niños con discapacidades en 



R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º  1 

37

y Nueva York, pero en lugares de asenta-
miento no tradicional, como en el Medio-
este y Sureste de Estados Unidos, también 
está aumentando la población de niños en 
familias inmigrantes. Los niños de herencia 
mexicana conforman el grupo más grande 
en 26 estados de Estados Unidos (Hernán-
dez, Denton, & McCartney, 2007). Un cuar-
to de los niños de familias recién llegadas 
son Aprendices del Idioma Inglés (English 
Language Learners ELL). Estos niños se 
beneficiarían tremendamente de servicios 
de preescolaridad, pero el Censo del 2000 
revela que más bajos porcentajes de niños 
de familias recién llegadas se registran en 
las escuelas preescolares que los niños de 
la población en general (32% v. 39% de 3 y 
55% v. 63% de 4).

Con el aumento de la inmigración y la 
extensión de ella a toda la nación en las 
ultimas dos décadas ha crecido la deman-
da para maestros calificados. La falta de 
maestros ha llevado al reclutamiento y 
admisión de asistentes de maestros que 
califican (muchas veces sólo) por su habi-
lidad de hablar otro idioma aparte del in-
glés. Los maestros asistentes están a cargo 
de enseñar a aproximadamente al 60%6 
de la población de Aprendices del Idioma 
Inglés (English Language Learner, ELL7) 
en escuelas urbanas de bajos recursos  
(Schmid, 2001). 

Además, en Estados Unidos, ciudades 
portales o lugares de asentamiento tradi-
cionales cuentan con historias de haber 
trabajado sirviendo a niños de familias 
inmigrantes con y sin éxito. Sin embargo, 
la migración a áreas de asentamientos nue-
vos, presenta toda una serie de demandas a 
sistemas educativos que tienen poco tiem-
po de trabajar con niños inmigrantes o ca-
recen de experiencia de servir a niños cuyo 
idioma en el hogar no es ingles. 

La respuesta a estos cambios demográfi-
cos en la población estudiantil corresponde 
a patrones que se necesitan entender dentro 
de su ubicación en las historias locales de 

6	 Estos números parecen ser de1995. Se puede decir con seguridad que los porcentajes hoy son mayores.  
7	 El término Aprendiz del Idioma Inglés (English Language Learner, ELL) es preferido porque la definición se refiere a lo que el 
individuo puede hacer.

4.	Fort Zumwalt School District v. Missouri 
State Board of Education (1996), por la cual 
la corte decidió que la inclusión de un 
estudiante con una seria discapacidad 
de aprendizaje era inapropiada cuando 
la escuela se rehusó a re-entrenar a sus 
maestros. La escuela apeló y la Corte del 
Octavo Distrito retractó la decisión de la 
Corte del Distrito, estableciendo que la es-
cuela había propuesto un IEP apropiado 
(University of Northern Iowa, n. d.).
Estas decisiones representan decisiones 

conflictivas dentro del sistema judicial, 
que se ven reflejadas, a su vez, en los pun-
tos de vista de los interesados incluyendo 
padres y educadores en Estados Unidos. 
Los educadores a veces se oponen a colo-
car a estudiantes con discapacidades en las 
aulas de educación general porque creen 
que el niño con discapacidad no se bene-
ficiará académicamente o socialmente, así 
como en el caso de Clyde K. v. Puyallup 
Distrito Escolar (mencionado anterior-
mente). Debaten sobre si la presencia de 
niños con discapacidades puede atrasar la 
instrucción en la clase regular. Igualmente 
debatido y encubierto en controversia es la 
educación formal de los niños de familias 
inmigrantes. 

3. Niños en familias 
Inmigrantes  
y la preescolaridad  
en Estados Unidos 

En los Estados Unidos, uno de cada cua-
tro niños menor de ocho años vive en una 
familia donde por lo menos un padre es in-
migrante, y está aumentando esta población 
más que cualquier otra (Arzubiaga, Nogue-
rón, & Sullivan, 2009). El número de niños 
de familias inmigrantes es especialmente 
alto en áreas donde tradicionalmente se 
han establecido los inmigrantes así como en 
los estados de California, Florida, Illinois, 
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(de que es) dependiendo de como escoge el 
niño. Es como una presión no hablar del to-
do. Yo siento que los niños que sí aprenden 
unas cuantas palabras tienen mayor seguri-
dad para comunicarse con sus compañeros 
que hablan español. 

Estas palabras representan muchas de las 
tensiones que los maestros experimentan 
en actividades cotidianas. Por otro lado, la 
maestra notó que respeta los deseos de los 
padres y que a la vez sigue la elección del 
niño. El seguir la elección del niño sugiere 
que se está usando procesos centrados en 
los niños (child centered), sin embargo, la 
maestra también menciona la tensión entre 
no hablar y hablar español al niño, cuyos pa-
dres han solicitado esto, y sus propias creen-
cias sobre el uso de idiomas. Las maestras 
están concientes que creencias como las que 
ésta maestra tiene son a menudo retadas, en 
particular en estados donde se ha legisla-
do leyes alineadas con Sólo Ingles8 (English 
Only) y donde debates sobre propuestas de 
este tipo están siendo considerados. A pesar 
de que los maestros pueden tener ciertos 
puntos de vista sobre como se deben mane-
jar los idiomas en la clase ellos también tra-
bajan con padres que tienen una variedad 
de opiniones respecto a temas relacionados 
a Sólo Ingles (English Only). 

Quizás otra contribución a las tensiones 
de los maestros en el aula es la tradición 
propia y de las escuelas sobre como mane-
jar el desarrollo del niño. Tradicionalmente 
se prepara en Estados Unidos a los maes-
tros para que sean “centrados en el niño” 
(child centered) y no “centrados en los 
maestros” (teacher centered). Sin embargo, 
el entrenamiento que los maestros han reci-
bido a menudo no los prepara para respon-
der a las necesidades de niños que no son 
clase media, blancos, y que hablan inglés 
en el hogar. Los maestros se encuentran 
con poca preparación para abordar temas 
relacionados a la inmigración, inequidad 
educacional, y prejuicios que están direc-

8	 Inglés de Estados Unidos e Inglés Primero, (U.S. English and English First), dos grupos nacionales guiando la legislación 
de Sólo Ingles (English only), empezaron pequeños a mediados de 1980. Consiguieron apoyo de parte de contribuciones 
monetarias por correo pero han crecido gradualmente en presupuesto, personal, e influencia. H.R. 123, la minuta que más ha 
guiado “Lenguaje del Gobierno” en el 104 Congreso, tuvo casi 200 copatrocinadores. El apoyo público ha excedido el 85% en 
algunas encuestas. El movimiento de Sólo Inglés ya no es un movimiento en las márgenes. (Fuente: Crawford)

estas áreas. Por ejemplo, en el condado de 
Davidson en Tennessee, los preescolares an-
teriormente habían surgido en las Iglesias y 
lugares de culto. Se desarrollaron como res-
puesta a las necesidades de familias de bajos 
ingresos. Una vez más, ahora como respues-
ta a la nueva inmigración, las instituciones 
religiosas han establecido otras preescolares 
en sus locales. En otras áreas del país, los 
fondos para centros de educación temprana 
vienen de recursos federales, del Estado, y 
de subvenciones públicas y privadas. Las di-
ferencias de donde proceden los fondos con-
juntamente con las diferencias locales tienen 
una serie de implicaciones relacionadas con 
la educación temprana. Algunos programas, 
por ejemplo, incluyen componentes para en-
trenar a padres y otros son programas espe-
cialmente dirigidos a la población de niños 
migrantes o a los niños que se definen como 
niños “con riesgo” (“at risk”).

Al mismo tiempo, a pesar de que el pre-
escolar no es regulado, en el sentido de que 
debe seguir algunas leyes especificas como 
las que restringen el uso de otros idiomas 
aparte del ingles, a menudo los preescola-
res están funcionando en un ambiente anti-
inmigrante que es parte de una ideología 
nativista. Las respuestas a este ambiente 
son variadas y se dan al micro-nivel en el 
aula escolar. Las siguientes palabras de una 
maestra explican como ella maneja la pre-
ferencia por el idioma de instrucción de los 
padres. Sus palabras muestran su ambiva-
lencia sobre el seguir los deseos de los pa-
dres, de los niños, y su propia experiencia, 
que la lleva a creer que a los niños les iría 
mejor si por lo menos aprenden “unas cuan-
tas” palabras en español.

–	 Entrevistador: ¿Qué haces si un padre no 
quiere que su hijo aprenda español? 

–	 Maestra: No le hablo español al niño si el pa-
dre no quiere, todavía no lo hago porque el 
idioma en el hogar es ingles mhh…, pero, 
yo respeto al niño, la decisión del padre de 
de que no lo haga. Mhh…, si les dejo saber 
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tamente relacionados al aprendizaje e ins-
trucción de los niños que están aumentan-
do en número en sus aulas. 

4. Niños Cruzando 
Fronteras (Children 
Crossing Borders)

Las palabras citadas sobre hablar espa-
ñol en el preescolar fueron expresadas por 
una maestra del proyecto Niños Cruzan-
do Fronteras (Children Crossing Borders 
[CCB]). CCB, que fue financiada por la 
Fundación Bernard Van Leer, es una cola-
boración entre cinco países bajo la guía de 
Joseph Tobin. Los cinco países son Alema-
nia, Estados Unidos, Francia, Inglaterra, e 
Italia. Los cuatro países son naciones pos-
tindustriales que recientemente han expe-
rimentado un aumento en su población 
inmigrante. La Fundación Spencer ha pro-
veído fondos para la participación de los 
Estados Unidos en este estudio. 

El estudio reunió las voces de los intere-
sados, incluyendo las de padres y maestros, 
a los discursos sobre la educación temprana 
de los niños de familias inmigrantes. El es-
tudio toma perspectivas de una etnografía 
multi-situada. El método central fue el uso 
de video para provocar reflexión y discu-
sión. El método, desarrollado por Tobin 
para Preschool in Three Cultures: Japan, China, 
and the United States (Tobin, Wu, & David-
son, 1989), hace uso de video como estimulo 
para crear una conversación polivocal y po-
liposicional. Hemos adaptado este método 
para nuestro estudio sobre como programas 
preescolares en Europa y Estados Unidos 
trabajan con niños de inmigrantes. 

Los grupos foco fueron llevados a cabo en 
comunidades urbanas, suburbanas, y semi-
rurales ubicadas en áreas de asentamiento 
tradicional y no tradicional incluyendo en-
claves y diásporas. Para los grupos foco, 
reunimos a los padres de preescolares en 
grupos separados de los del personal de 
los preescolares. Los grupos se llevaron a 
cabo en el idioma nativo de participantes 
cuando posible. En los Estados Unidos, por 

ejemplo, los participantes incluían a per-
sonas que hablaban como primera lengua 
Árabe, Chino, Francés, Español, Somalí, y 
Sudanés. Los sitios eran lugares tanto pú-
blicos como privados en escuelas primarias, 
organizaciones de refugiados, y en centros 
comunitarios religiosos. Además de varie-
dad de lugares incluimos al propósito a par-
ticipantes que representaran una mezcla de 
clase social, regional y de origen nacional. 

Uno de los propósitos del estudio fue el 
de identificar la construcción cultural de los 
niños inmigrantes y sus familias. A través de 
las palabras de los participantes pudimos 
discernir las fronteras o diferencias politi-
zadas (Erickson, 2001) que le importan a los 
interesados. Las palabras revelaron varias 
áreas de tensión entre padres y maestros. Los 
padres y maestros reflejaban puntos de vista 
en conflicto así como lo hicieron las decisio-
nes judiciales sobre inclusión (previamente 
discutidos); los padres y maestros tenían 
puntos de vista divergentes sobre la educa-
ción de los niños de familias inmigrantes. 
Estos puntos de vista representan muchas 
de las tensiones en la sociedad en cuanto a la 
educación de niños en familias inmigrantes. 
Una de estas tensiones trataba sobre el deseo 
de los padres para que les enseñaran a sus 
hijos a leer y escribir con instrucciones explí-
citas en forma tradicional. En contraste, los 
maestros en Estados Unidos abogaban por 
el juego como medio de aprendizaje (Tobin, 
Arzubiaga, Mantovanni, 2008). Puntos de 
vista tan opuestos sobre las necesidades de 
los niños en familias inmigrantes estaban a 
menudo planteados en declaraciones sobre 
la marginalidad y marginalización que ame-
naza y cuestiona la posibilidad de que los 
niños en familias inmigrantes y sus familias 
participen plenamente en las instituciones y 
comunidades del país que los recibe. 

5. El derecho de todo 
pequeño y su familia 

La declaración conjunta de la División 
de la Niñez Temprana (Division for Early 
Childhood, DEC) y la Asociación para la 
Educación de Niños Pequeños [National 
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Association for the Education of Young 
Children (NAEYC)] sobre la educación tem-
prana inclusiva claramente arguye por:

“los derechos de todos los niños y sus 
familias, sin hacer diferencia según habili-
dades, a que participen en un amplio ran-
go de actividades y contextos como miem-
bros íntegros de familias, comunidades, y 
la sociedad” (DEC/NAEYC, 2009).

Sin embargo, tanto las palabras de maes-
tros como la de los padres marcan que fal-
ta mucho tiempo para el día en que todo 
niño y su familia sea considerado miem-
bro pleno de comunidades y la sociedad 
del que país que lo recibe. En un lugar de 
asentamiento no tradicional en el Medioes-
te, que se recuperó financieramente debido 
al asentamiento de inmigrantes, la relación 
entre nativos e inmigrantes era, a veces, 
ambivalente. No era inusual escuchar a los 
padres y maestros comentar sobre las divi-
siones entre las comunidades. Una de las 
maestras en particular se refirió a “la par-
te Blanca de la comunidad” y la Española 
(idioma) o Mexicana y que la gente quizás 
“cruza” de una comunidad a otra sólo du-
rante las fiestas. 

–	 Maestra: una gran población de inmigran-
tes o migrantes vienen a trabajar o vivir, y 
echan raíces aquí, o lo que sea… ¿quién tie-
ne la responsabilidad de formar comunidad 
aquí, de interactuar? Porque ellos decían 
muchas veces que los inmigrantes que ha-
blan español o mexicanos tienen sus festiva-
les y actividades y después la parte blanca 
de la comunidad también tiene sus activi-
dades y tradiciones propias. Y es (claro)… 
que la gente se queda con sus cosas y sólo 
cruzan (al otro lado)… 

–	 Maestra: Ves, entonces, yo conozco este gru-
po, hay como un comité en la ciudad…el 
propósito del comité es reunirnos a todos. 

–	 Maestra: Sí, pero por lo general, lo que quiero 
decir es que ofrecen cosas una vez…, gene-
ralmente esta gran fiesta se celebra un sábado 
en Mayo como un acto cultural… ahora este 
año tuvieron , era, era como el del Medioes-
te… fue como fiestas por tres días para el Me-
dioeste o algo así. 

Los comentarios sugieren el nativismo 
surge como respuesta a los recién llegados. 
Irónicamente, los maestros de esta comuni-
dad se refirieron a un comité cuyo “propósi-
to es de reunirnos a todos”. Sin embargo, las 
maestras explicaron que “ellos (los nuevos 
inmigrantes) no están en el Concejo de la 
ciudad”. Los inmigrantes eran bienvenidos 
siempre y cuando revitalizaran la ciudad 
pero cuando se trataba de su participación 
plena en eventos y política de la ciudad no 
se les incluía. La adaptación de los inmi-
grantes, que son por lo general personas de 
bajos recursos económicos, es una de poca 
movilidad. Se puede esperar que se adap-
ten dentro de los escalones más bajos de la 
sociedad en un patrón de asimilación seg-
mentada en esa dirección. Se puede decir 
que en cierta forma se les está proveyendo y 
manteniendo en una adaptación como ciu-
dadanos de segunda clase. 

Otras formas de marginalización se daban 
con la estigmatización del uso del español 
(Arzubiaga & Adair, 2009). La diversidad 
lingüística era construida dentro de una jerar-
quía donde el idioma español y los que lo ha-
blaban formaban parte de los escalones más 
bajos de la sociedad. McDermott & Varenne, 
(1995) nos recuerdan que “es un tipo de pro-
blema el tener un rango de conducta diferente 
al de las expectativas sociales; es otro tipo de 
problema estar en una cultura que usa esa di-
ferencia para degradar a la gente” (p. 330).

6. Conclusión
A través de la larga y complicada historia 

de inmigración en Estados Unidos, el acce-
so a la educación inclusiva continúa convir-
tiéndose en un problema para familias de 
grupos no dominantes. El acceso por igual 
es estipulado por la ley de Derechos Civi-
les y política educacional, pero no sucede 
siempre en la práctica. El proyecto Niños 
Cruzando Fronteras, Children Crossing 
Borders, revela algunas de las tensiones 
entre padres y maestros. Se ilustró, con un 
ejemplo, como la participación plena en la 
comunidad era problemática. Cultura, o lo 
que las personas hacen en conjunto, así co-
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mo la implementación de iniciativas como 
las de Sólo Ingles (English-only), que margi-
nalizan el idioma en el hogar de los niños 
inmigrantes, representa las formas en que 
fabricamos la discapacidad. Mientras la po-
blación de niños de inmigrantes en Estados 
Unidos continúa aumentando, necesitamos 
examinar qué es lo que se esta valorando 
y cómo podemos ser más inclusivos de las 
diferencias en rangos de conducta, inclu-
yendo conductas asociadas con diversidad 
lingüística, racial, y étnica. 
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Abstract
Differences in behavioral ranges including 
linguistic reflect not the failings of indivi-
duals but rather the constraints of cultural 
constructs at play in institutions, schools, 
and the systems that hold these together 
(McDermott, Varenne, 1995). In this article, 
we take this viewpoint to discuss inclusion 
in the U. S. and the education of children in 
immigrant families. We make explicit some 
of the arguments in the inclusion field to 

draw parallels with conversations on the 
education of children in immigrant fami-
lies. We also provide the landscape on chil-
dren in immigrant families and preschool 
in the United States. Examples from a five 
country study (Children Crossing Borders) 
to understand stakeholders concerns about 
the preschool education of children of immi-
grants serve to illustrate the cultural fabrica-
tion of differences into disabilities.
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“It takes a whole culture of people 
producing idealization of what everyone 
should be and a system of measures for 
identifying those who fall short for us to 
forget that we collectively produce our 
disabilities and the discomforts that con-
ventionally accompany them.”

(McDermott & Varenne 2003 p. 6)

McDermott and Varenne argue we cultu-
rally fabricate disabilities (2003). From their 
culture as disability perspective, differences 
in behavioral ranges including linguistic 
reflect not the failings of individuals but 
rather the constraints of cultural constructs 
at play in institutions, schools, and the sys-
tems that hold these together (McDermott, 
Varenne, 1995). In this article, we take this 
viewpoint to discuss inclusion in the U. S. 
and the education of children in immigrant 
families. We make explicit some of the ar-
guments in the inclusion field to draw pa-
rallels with conversations on the education 
of children in immigrant families. We also 
provide the landscape on children in immi-
grant families and preschool in the United 
States. Examples from a five country effort 
to understand stakeholders concerns about 
the preschool education of children of im-
migrants serve to illustrate the cultural fa-
brication of differences into disabilities.

Though the United States has a long his-
tory of movement and settlement of people, 
it continues to be challenged with the edu-
cation of children of immigrants1. Increases 
in immigration and recent migration to non-
traditional settlement areas pose new ques-
tions. In principle2, children of immigrants 
should be afforded equal access to public 
education. Title VI of the Civil Rights Act of 
1964, specifically states that:

“No person in the United States shall, 
on the ground of race, color, or national 
origin, be excluded from participation 
in, be denied the benefits of, or be sub-
jected to discrimination under any pro-

1	 The term immigrant is used broadly throughout the article to refer to immigrant, migrant, refugee, and undocumented.
2	 There is no specific federal policy regarding access to preschool programs for immigrant children.
3	 As we have written elsewhere we use the term non-dominant to refer to communities or individuals who have less power, 
historically as well as in the present, vis-à-vis the dominant community, e.g., economically, socio-politically, educationally. 
We believe that a focus on power differential is more accurate than using descriptors such as “minority” or “communities/
persons of color,” for example (Gutierrez & Arzubiaga, in press).

gram or activity receiving Federal finan-
cial assistance”. (Pub. L. 88-352, title VI, 
Sec. 601, July 2, 1964, 78 Stat. 252.)

However, adherence to this mandate is subject 
to interpretation as is its implementation. For 
example, are segregated English Language Lear-
ner (ELL) classrooms excluding children from 
participation in regular classrooms and the 
benefits derived from such participation? If 
so, is this not a form of discrimination? It 
seems that such questions expose the many 
facets involved in ensuring equal access to 
education. The example suggests there are 
similar arguments between the education of 
children with disabilities and the education 
of children of immigrants. Perhaps it is no 
surprise given the pervasive deficit views of 
both children with disabilities and children 
of immigrants and their families (Arzubia-
ga, 2007). 

One shared concern in regard to both 
children with disabilities and children of 
immigrants is that their presence in regular 
classrooms may have a deleterious effect 
on the instruction and learning of non-
disabled native English speaking children. 
Research has not supported this concern; 
non-disabled students’ learning does not 
decline with the addition of a disabled peer 
in class, nor does the amount of instructio-
nal time (Staub, 2005, p. 2). In the same vein, 
the presence of diversity, including linguis-
tic, ethnic, and racial diversity, is an asset in 
the classroom which can support learning 
(for example, Gutiérrez, Baquedano-Lopez 
& Tejeda, 1999). However, in the United Sta-
tes, white flight, (White exodus from urban 
schools/communities where non-dominant3 
children’s population has increased) and the 
proliferation of segregated schools (such as 
charter schools - which are public schools 
of choice that operate with some freedom 
from the regulations that apply to traditio-
nal public schools) are evidence of the per-
vasiveness of this concern. 
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At the same time, there is mounting evi-
dence for concern in regard to whether or 
not immigrant preschoolers receive servi-
ces that meet their needs. At issue is a lack 
of clarity on such needs. For example, a 
study of preschool programs found a con-
sistent lack of IEP goals addressing bilin-
gual language issues, as well as communi-
cation difficulties between family members 
and school personnel (Hanson, Gutierrez 
& Morgan, 1997, p. 318). This is consistent 
with a 2009 study in which immigrant pa-
rents, from non-dominant groups, reported 
more barriers to parental involvement than 
native-born parents (Turney & Kao, 2009).

1. Inclusion in the U.S.
In April of 2009, the Division for Early 

Childhood (DEC)4 and the National Asso-
ciation for the Education of Young Chil-
dren (NAEYC) issued a joint position sta-
tement on early childhood inclusion (DEC/
NAEYC, 2009). Their statement provides a 
definition of early childhood inclusion:

Early childhood inclusion embodies the 
values, policies, and practices that support 
the right of every infant and young child and 
his or her family, regardless of ability, to par-
ticipate in a broad range of activities and 
contexts as full members of families, com-
munities, and society. The desired results 
of inclusive experiences for children with 
and without disabilities and their families 
include a sense of belonging and mem-
bership, positive social relationships and 
friendships, and development and learning 
to reach their full potential (DEC/NAEYC, 
2009, 2, italics added).

What we focus on in this statement is that 
it emphasizes all children’s right to be full 
members of families, communities, and so-
ciety. Perhaps it is redundant to note that 
this perspective on inclusion connotes all 
children, including children in immigrant 
families. 

4	 The Division for Early Childhood (DEC) is one of seventeen divisions of the Council for Exceptional Children (CEC) –the largest 
international professional organization dedicated to improving educational outcomes for individuals with exceptionalities, stu-
dents with disabilities, and/or the gifted. DEC is especially for individuals who work with or on behalf of children with special 
needs, birth through age eight, and their families. Retrieved from http://www.dec-sped.org/About_DEC on Feb. 10 2010

2. Implementation of 
Inclusion in the U.S.

The implementation of inclusion in the 
U.S. continues to be contested. Guralnick 
(2000) argues “perhaps of greatest concern 
is the absence of a national-in-scope agen-
da designed to address the four inclusion 
goals, to resolve critical issues, and to achie-
ve an agreed-on set of principles governing 
early childhood inclusion.” (p. 214). The 
four inclusion goals are: access, feasibility; 
developmental and social outcomes; and 
social integration. He also identified the fo-
llowing items for systems change:
1.	 Establish a task force for early childhood 

inclusion in each state.
2.	 Create a national reporting system on 

inclusive practices at the early childho-
od level.

3.	 Establish a national dissemination unit 
that regularly summarizes current 
knowledge and practice relevant to 
early childhood inclusion.

4.	 Develop recommendations and guide-
lines for determining circumstances in 
which it is most appropriate for children 
to be placed in various types of inclusive 
placements as well as specialized place-
ments.

5.	 Develop policy guidelines on the me-
aning and application of natural envi-
ronments for infants and toddlers with 
disabilities.

6.	 Develop a set of strategies to help re-
solve potential parent-professional di-
sagreements with respect to placement 
decisions.

7.	 Contribute to efforts to expand the num-
ber and improve the quality of early 
child care and early childhood educa-
tion programs with special reference to 
children with disabilities.

8.	 Explore new approaches for professional 
training to support inclusive practices.
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9.	 Develop a set of recommended policies 
and procedures for consideration by sta-
tes that address administrative barriers 
to inclusive services.

10.	Promote national efforts for educational 
reform to further integrate the general 
and special educational domains.

11.	Develop community-based childcare 
models using the cluster concept that 
can appropriate and effectively support 
infants and toddlers with disabilities.

12.	Develop models and guides for place-
ment of children with disabilities in dual 
programs designed to accomplish diffe-
rent goals.

13.	Develop models and guidelines for pla-
cement of preschool-age children in pu-
blic and private programs.

14.	General agreement must be established 
with respect to the feasibility of inclusi-
ve programs.

15.	Priority must be given at an individual 
program level for specialists in the disa-
bility field to engage in a dialogue with 
staff in the general early childhood com-
munity (Guralnick, 2000, 216-219).

These items reflect the many areas in need 
of attention. Given these it is no surprise 
that, at this time, educators differ on what is 
“appropriate special education in the regu-
lar classroom,” and conflicts often arise bet-
ween parents and schools. Differing views 
are present in society and are at times made 
evident through court rulings. Some rele-
vant judicial decisions include:
1.	Greer v. Rome City School District 

(1990/1991/1992), in which the 11th Cir-
cuit Court determined that school offi-
cials had made no effort to modify the 
kindergarten curriculum to accommoda-
te a child with a disability in the regular 
classroom. It said the school had to con-
sider “the whole range of supplemental 
aids and service” (p. 696). 

2.	Board of Education v. Holland (1992, 1994), 
in which the 9th Circuit District Court de-
fined Least Restrictive Environment LRE 
as a strong Congressional preference. 
This opinion combined factors from seve-

ral previous decisions to define the least 
restrictive environment. 

3.	Clyde K. v. Puyallup School District (1994), 
in which the 9th Circuit Court determined 
that a boy with Tourette syndrome and 
attention deficit hyperactivity disorder 
could be removed from regular education 
and placed in special education because 
he would not benefit academically or so-
cially from regular education. 

4.	Fort Zumwalt School District v. Missouri 
State Board of Education (1996), in which 
the court ruled that inclusion of a student 
with serious learning disabilities was 
inappropriate after the school refused to 
retrain its teachers. The school appealed 
and the 8th Circuit Court reversed the 
district court decision, determining that 
the school had proposed an appropriate 
IEP (University of Northern Iowa, n.d.).

These decisions represent conflicting 
viewpoints from the courts, mirroring the 
conflicting viewpoints of stakeholders in-
cluding educators and parents around the 
U.S. Educators sometimes oppose placing 
students with disabilities in general educa-
tion classrooms because they believe that 
the student with a disability will not bene-
fit academically or socially, as in the case of 
Clyde K. v. Puyallup School District (listed 
previously). Or they argue, as mentioned 
earlier, the presence of children with disabi-
lities may slow down instruction in the clas-
sroom. Similarly contested and embedded 
in controversy is the formal education of 
children in immigrant families. 

3. Landscape on 
Children in Immigrant 
Families and Preschool 
in the United States

In the U.S., one out of every four children 
under the age of eight lives in a family whe-
re at least one parent is an immigrant, and 
their numbers are growing faster than any 
other population group of children (Arzu-
biaga, Noguerón, & Sullivan, 2009). The po-
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pulation count of children from immigrant 
families are especially high in traditional 
settlement areas such as in the states of 
California, Florida, Illinois, and New York, 
but new settlement areas in the U.S. Mid-
west and Southeast are also seeing increa-
ses in their children in immigrant families 
population. Children of Mexican heritage 
make up the largest newcomer group in 26 
states (Hernandez, Denton, & McCartney, 
2007). One fourth of children in newcomer 
families are English Language Learners 
ELL (p. 6). These children would benefit 
greatly from preschool services, but 2000 
Census data reveals that lower percentages 
of children from newcomer families enroll 
in preschool than children from the general 
population (32% v. 39% at age 3 and 55% v. 
63% at age 4) (p. 6).

With immigration growth and sprawl 
nation-wide in the past two decades there 
has been an increasing need for qualified 
teachers. The shortage of teachers has led 
to the recruitment and admission into tea-
ching of aides qualified by virtue of their 
ability to speak another language other 
than English. The teacher aides are in char-
ge of teaching approximately 60% 5 of the 
English Language Learner (ELL 6) students 
nationwide in low income urban schools 
(Schmid, 2001). 

In addition, in the US, gateway cities or 
traditional ports of entry have histories of 
working with diverse language students 
with varying degrees of success. However, 
migration to new settlement areas has po-
sed a new set of demands on educational 
systems with a limited history of meeting 
the needs of children whose home langua-
ge is not English. 

The response to these changes in stu-
dent demographics is embedded in the 
local histories of these areas. For example, 
in Davidson county Tennessee, preschools 
had previously developed within churches 
and houses of worship. They had develo-
ped in response to the needs of working or 

5	 This figure appears to be drawn from 1995 data. It is safe to project larger percentages today.
6	 The English Language Learner (ELL) term is preferred because the definition defines the person by what they can do.

low-income families. Once again, now in 
response the settlement of new immigrants, 
these religious institutions have established 
in-house preschools. In other areas of the 
country, funding for early childhood edu-
cation centers comes from various sources 
including federal, state, block grants, and 
local and private grants. The differences in 
funding and local funding traditions have 
a varied range of implications in regard to 
the early education of children. Some pro-
grams, for example, include parent training 
components and others are targeted to ser-
ve particular populations such as the chil-
dren of migrants or “at risk” children. 

At the same time, though preschool is not 
regulated in the sense that it must follow 
particular laws such as those restricting the 
use of languages other than English, they are 
often functioning in an anti-immigrant cli-
mate embedded in nativist ideologies. The 
responses to such a climate are varied and 
play out within the preschool classrooms 
at the micro level. The following words of 
a teacher explain how she handles parents’ 
preferences for language of instruction. Her 
words represent her ambivalence about fo-
llowing parents’ wishes, child’s choice, and 
her prior experience, which leads her to be-
lieve children, will do better if they at least 
learn “a few words” in Spanish. 

–	 Interviewer: How do you act, if a parent 
doesn’t want his child to learn Spanish?

–	 Teacher: I don’t speak Spanish to the child if 
the parent doesn’t want (me to), I still don’t 
because, his home language is English. Hm, 
but, I respect the child, the parent’s you 
know, decision not to. Hm, I do let them 
know (that it’s) completely up to the child 
how he picks it or not. It’s a ( ) kind of pres-
sure not to speak at all. I feel that children 
that do learn a few words are more confi-
dent to communicate with their Spanish 
speaker peers.

These words are representative of several 
of the tensions teachers face in their day-to-
day activities. On the one hand, the teacher 
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stated she respected parents’ wishes and on 
the other hand she stated she followed the 
child’s lead. Following the child’s lead su-
ggests a more “child centered” approach, 
however, the teacher mentioned the tension 
between not speaking Spanish to a child 
whose parents request this and her own 
beliefs about the uses of language. Teachers 
are aware that such beliefs are often cha-
llenged, particularly in states which have 
passed legislation in line with English only 
movements7 and where debates surroun-
ding propositions of this sort are an in the 
limelight. Though teachers may hold certain 
views on the language debates they also 
work with parents who fall within a great 
range of the spectrum on English only issues.

Perhaps another contribution to teachers’ 
tension in the classroom is their or their 
school’s tradition on child development. 
The US tradition of teacher preparation 
with its emphasis on child development 
suggests teachers are more likely to be 
“child centered” as opposed to “teacher 
centered”. However, the child develop-
ment training teachers have received often 
does not prepare them to address the de-
velopmental needs of children other than 
middle class white native English speakers. 
Teachers find themselves ill-prepared to 
address issues of migration, educational 
inequity, and prejudice which are directly 
linked to the learning and instruction of the 
children increasingly forming part of their 
classrooms. 

4. Children Crossing 
Borders

The teacher’s words quoted previously, 
in regard to speaking Spanish with pres-
choolers, were expressed by a teacher 
from the Children Crossing Borders (CCB) 
project. CCB is collaboration amongst five 
country teams funded by the Bernard Van 
Leer Foundation under the guidance of Jo-

7	 U.S. English and English First, two national groups spearheading English only legislation, started small in the mid-1980s. 
They drew support mainly from direct-mail contributions but they have grown steadily in budgets, staffs, and influence. H.R. 
123, the leading “Language of Government” bill in the 104th Congress, boasted nearly 200 cosponsors. Public support has 
exceeded 85 percent in some opinion polls. English Only is no longer a fringe movement. (Source: Crawford’s website)

seph Tobin. The five countries include Bri-
tain, France, Germany, Italy, and the United 
States. The five countries are post-industrial 
nations that have recently experienced a 
surge in their immigrant population. The 
Spencer Foundation has funded the United 
States’ participation in the study.

The study brought together the voices of 
stakeholders, including parents and tea-
chers, to the discourses on the early educa-
tion of immigrant children. The study draws 
from a multi-sited ethnographic approach. 
The core method for data collection was the 
use of video to stimulate reflection and dis-
cussion. The method, developed by Tobin 
for Preschool in Three Cultures: Japan, China, 
and the United States (Tobin, Wu, & David-
son, 1989), makes use of video as cue to 
stimulate a polyvocal and polypositional 
conversation. We have adapted this method 
for our study of how preschool programs in 
Europe and the U.S. work with children of 
immigrants. 

Focus groups were conducted in urban, 
suburban, and semi-rural areas that we-
re traditional and non-traditional immi-
grant settlement areas including enclave 
and diaspora communities. For the focus 
groups, parents of preschoolers met sepa-
rately from teachers and school personnel. 
Groups were conducted in the language of 
participants whenever possible. In the U.S., 
for example, participants included Chinese, 
Arabic, French, Somali, Spanish, and Su-
danese speakers. Sites included public and 
private preschools housed in elementary 
schools, refugee organizations and religious 
communities. In addition to a range of lo-
cations we purposefully included partici-
pants that represented a mix of social class, 
regions, and national origins. 

One of the purposes of the study was to 
identify the cultural construction of the child 
of immigrants and their families. Through 
people’s words we discerned the borders or 
politicized differences (Erickson, 2001) that 
mattered to stakeholders. The words of our 
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participants revealed several areas of tension 
between parents and teachers. In the same 
manner that parents and teachers were re-
flecting conflicting viewpoints as were court 
rulings on matters of inclusion (discussed 
previously); parents and teachers had diver-
gent perspectives in regard to the education 
of children in immigrant families. These 
views represented the many tensions in so-
ciety in regard to the education of children 
in immigrant families. One of these tensions 
was in regard to parents’ desire for explicit 
instruction of reading and writing for their 
children. In contrast, teachers in the U.S. ad-
vocated for play as a medium for learning 
(Tobin, Arzubiaga, Mantovanni, 2008). Such 
contrasting views on the needs of children 
in immigrant families were often couched in 
statements about marginality and marginali-
zation that threatens and questions children 
of immigrants and their families’ full partici-
pation in their receiving country’s communi-
ties and institutions.

5. The right of every 
infant and young child 
and his or her family 

The joint statement of the Division for 
Early Childhood (DEC) and the National 
Association for the Education of Young 
Children (NAEYC) on early childhood in-
clusion clearly argues for “the right of every 
child and his or her family to participate in 
a broad range of activities and contexts as 
full members of families, communities, and 
society” (DEC/NAEYC, 2009).

However, both teachers and parents’ 
words marked a great distance to a time 
when every child and their family would be 
considered a full member of communities 
and society. In a new settlement area in the 
Midwest, an area that had recovered finan-
cially due to the influx of immigrants the re-
lationship between natives and the newco-
mers was, at times, ambivalent. It was not 
unusual to hear parents and teachers com-
ment about their divided communities. One 
of the teachers in particular made reference 

to the “white part of the community” and 
the Spanish or Mexican and that the only 
times when people might “cross over” oc-
curred during annual festivities. 

–	 T2: large immigrant or migrant population 
coming in to work or to live, and take roots 
here, or whatever...whose responsibility it 
is to form a community, to interact. Because 
they were saying a lot of times the Spanish 
speaking or Mexican immigrants have their 
festivals and activities and then the whi-
te part of the community has their kind of 
more traditional ....the traditional of here ( 
) activities. And it’s pretty...people kind of 
stay in their own things and they only cross 
over....”

–	 R11T2: See, then, () I know, like this group, 
there’s like this committee in town...the pur-
pose of this committee is to bring everyone 
together. 

–	 R11T2: Yeah, but it’s usually, I mean they’ll 
offer things like once...it’s usually just this 
big, huge town celebration on Saturday in 
May like, instead of Cinco de Mayo, it’s so-
me culture...now this year they actually had, 
it was it was like the Midwest ..it was like a 3 
day festival for the Midwest or something.

The comments suggest nativism appears 
in response to the newcomers. Ironically, 
the teachers from this community made 
reference to a committee and that “the pur-
pose of this committee is to bring everyo-
ne together”. However, “they’re (newco-
mer immigrants) not on the city council” 
teachers explained. The newcomers were 
welcome as long as their work revitalized 
the town but when it came to their full par-
ticipation in town events and politics they 
were not considered for representation. Pre-
dictably, the adaptation of the majority low-
income newcomers may fall along a narrow 
unsuccessful path of mobility, a segmented 
assimilation into the lower rungs of society. 
An adaptation to a second class citizenship 
in this way may be afforded and maintai-
ned for the newcomers. 

Other forms of marginalization included 
the stigmatization of Spanish (Arzubiaga 
& Adair, 2009). Linguistic diversity was in 
this way construed along a hierarchy that 
associated the Spanish language and its 
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speakers in a lower rung of society. McDer-
mott & Varenne, (1995) remind us “it is one 
kind of problem to have a behavioral range 
different from social expectations; it is ano-
ther kind of problem to be in a culture in 
which that difference is used by others for 
degradation” (p. 330).

6. Conclusion
Through the United States’ long and tu-

multuous history of immigration, access to 
inclusive education continues to be proble-
matized for families from non-dominant 
groups. Equal access for all children is sti-
pulated both in Civil Rights law and edu-

cational policy, but does not always or ne-
cessarily happen in practice. The Children 
Crossing Borders project revealed some of 
the tensions between immigrant parents 
and teachers. Inclusion in the community as 
full participants was at issue in the example 
discussed. Culture or what people do toge-
ther, such as the implementation of English-
only initiatives, which marginalize immi-
grant students’ home languages, represent 
ways we fabricate disability. As the pro-
portion of immigrant children in U.S. po-
pulation continues to increase, we need to 
examine further what is valued and how we 
can be more inclusive of behavioral ranges, 
including those associated with linguistic, 
racial, and ethnic diversities. 
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Resumen

En este artículo se presenta el estado actual 
de la enseñanza de segundas lenguas en Es-
tados Unidos, con especial énfasis en la en-
señanza del español a población autóctona 
e inmigrante hispanohablante y su contex-
to sociopolítico y educativo. Se describen 
los programas existentes para la población 
inmigrante (programas de transición e in-
mersión), sus principios educativos, y los 
avances y desafíos de estos programas. Por 
último, se describe el modelo de evaluación 
dinámica en su aplicación a evaluación de 
segunda lengua como aproximación a una 
educación más inclusiva.

Abstract
This article presents the current state of 
affairs of the teaching of second languages in 
the United States, particularly Spanish, to lo-
cal and immigrant population with Spanish 
as their first language. Both the sociopolitical 
and the educational context are considered. 
Then existing educational programs are des-
cribed paying special attention to programs 
for immigrant population (transitional and 
immersion programs). The principles as 
well as achievements and challenges of these 
programs are also presented. Finally, I will 
describe dynamic assessment and review its 
application to second language assessment 
as a step towards inclusive education. 
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de idiomas en el sistema educativo a fin de 
preparar a los alumnos para vivir y trabajar 
en una sociedad cada vez más globalizada 
y multicultural.  La enseñanza de idiomas 
se incluye en legislación educativa a nivel 
federal como Goals 2000: Educate America 
Act (1994) y National Security Language Ini-
tiative (2006). Sin embargo, las directrices 
marcadas por la nueva legislación No Child 
Left Behind, que da prioridad extraordinaria 
a las matemáticas y habilidades de lectura, 
han afectado negativamente los programas 
de idiomas en enseñanza primaria y secun-
daria con devastadores recortes presupues-
tarios e incluso eliminación de programas 
de idiomas (Rhodes y Pufahl, 2010).

Según datos proporcionados por una en-
cuesta realizada por el Centro de Lingüísti-
ca Aplicada (Rhodes y Pufahl, 2010), en el 
año 2008 sólo un 25% de escuelas primarias 
y un 58% de escuelas medias ofrecían idio-
mas, un porcentaje ligeramente inferior a 
los datos recogidos en 1997. En enseñanza 
secundaria, el nivel de escuelas que ofrecen 
programas de idiomas extranjeros alcan-
za el 91%, porcentaje que se ha mantenido 
estable en la última década. El número de 
programas de idiomas extranjeros es mayor 
en escuelas privadas que públicas y menor 
en escuelas rurales y aquéllas con alumnos 
de bajo nivel socioeconómico. El español es 
indudablemente el idioma más estudiado, 
comprendiendo un 88% de los programas 
de lenguas en enseñanza primaria y un 
93% en enseñanza secundaria, mientras que 
otras lenguas como el francés, alemán y la-
tín van paulatinamente perdiendo terreno. 
Por otro lado, el número de programas de 
idiomas menos tradicionales en el sistema 
educativo, como el chino o el árabe, ha au-
mentado en la última década, aunque su 
oferta aún no supera el 4% de las escuelas.

La enseñanza de idiomas en escuelas pri-
marias sigue tres diferentes modelos: en-
señanza exploratoria, clase tradicional de 
idiomas e inmersión. De éstos, Rhodes y 
Pufahl (2010) destacan que el más popular 
es el modelo exploratorio, el cual se ofre-
ce en un 44% de las escuelas que incluyen 
enseñanza de idiomas. Le sigue la clase 
tradicional (50%) y el modelo de inmersión 

1. Introducción
Tras cuarenta años de educación bilingüe 

y un siglo de experiencia acumulada en 
enseñanza de idiomas, Estados Unidos es 
hoy día un campo fértil para investigacio-
nes sobre enseñanza de idiomas a alumnos 
autóctonos e inmigrantes. La variedad lin-
güística y cultural que se halla en las aulas 
ha fomentado la experimentación educativa 
con distintos tipos de programas. Las inves-
tigaciones realizadas en las últimas décadas 
han examinado la eficacia de cada progra-
ma en un intento de identificar reformas 
pedagógicas que puedan paliar la desigual-
dad educativa que todavía sufren muchos 
alumnos de lengua materna distinta a la 
mayoritaria. En este ensayo presentamos la 
situación actual de enseñanza de segundas 
lenguas y de programas bilingües de tran-
sición y mantenimiento de lengua materna. 
Exponemos también un modelo alterna-
tivo y complementario de evaluación, la 
evaluación dinámica, comentando su base 
teórica y su metodología, así como recien-
tes aplicaciones a la enseñanza de segunda 
lengua. Proponemos e ilustramos el empleo 
de evaluación dinámica en programas de 
segunda lengua y programas bilingües co-
mo mecanismo de evaluación tanto de las 
habilidades del alumno como de la eficacia 
del programa en sí, y sugerimos el empleo 
de los resultados como motor de reformas 
pedagógicas en beneficio de una educación 
más centrada en las necesidades individua-
les del alumno y, por ende, más inclusiva. 

2. Enseñanza  
de segundas lenguas  
en Estados Unidos 

Durante las últimas décadas, el contexto 
sociopolítico nacional e internacional ha 
propiciado un ambiente de actitudes posi-
tivas hacia la enseñanza de idiomas extran-
jeros y la familiarización con otras culturas. 
Por su importancia en las áreas de seguri-
dad nacional y competitividad económica, 
políticos, empresarios, familias y organiza-
ciones profesionales abogan por la inclusión 
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tados por la mayoría de los programas del 
país. Los estándares no dictan objetivos ni 
metodologías a seguir, más bien definen de 
forma general lo que los alumnos deberían 
ser capaces de hacer a distintos niveles. En 
una publicación posterior (ACTFL, 1999), se 
especifican guías de actuación del alumno 
en sus habilidades comunicativas de mane-
ra que se reflejen los estándares. La evalua-
ción de cómo se han adoptado los estánda-
res nacionales en los programas de idiomas 
es todavía una asignatura pendiente a nivel 
nacional.

3. Educación bilingüe 
para inmigrantes  
y hablantes de herencia 
hispana

Con más de treinta millones de hispano-
hablantes en Estados Unidos o 12% de la 
población total según el Censo Nacional 
del año 2000 (Therrien y Ramírez, 2000), 
el español es, sin lugar a dudas, el segun-
do idioma después del inglés y ha pasado 
a formar parte integral de la vida del país. 
A consecuencia de la fuerte inmigración de 
países latinoamericanos, de México en su 
mayoría, Estados Unidos se ha convertido 
en uno de los países con mayor número de 
hispanohablantes, superado solamente por 
México, España, Colombia y Argentina (Ra-
mírez, 2003). Los datos proporcionados por 
el censo indican que, aunque las mayores 
concentraciones de hispanohablantes se en-
cuentran en el noreste del país (Nueva York, 
Nueva Jersey y Massachusetts), en el esta-
do de Florida, y en los estados del suroeste 
(California, Arizona, Nuevo México, Texas), 
hay hispanos en todos los estados del país. 

El sistema educativo estadounidense 
cuenta con cinco millones de niños cuya 
lengua materna no es el inglés sino uno de 
los cuatrocientos idiomas representados en 
las escuelas del país (Hernández Ferrier, 
2003). Los desafíos que esta gran variedad 
lingüística y cultural presentan al sistema 
escolar se han intentado canalizar median-
te distintos modelos de educación bilingüe, 

(6%). Ya que solamente el modelo de inmer-
sión tiene como meta lograr un alto nivel 
de dominio lingüístico, debemos deducir 
pues que la gran mayoría de los programas 
existentes en enseñanza primaria pretende 
una modesta exposición al idioma más que 
un dominio lingüístico real. En enseñanza 
secundaria, el 95% de los programas ofrece 
clases tradicionales de idioma con énfasis 
lingüístico y cultural. Además, el porcentaje 
de escuelas que ofertan instrucción avanza-
da mediante el programa de Advanced Pla-
cement, el cual otorga crédito universitario, 
casi se ha doblado en un década, llegando 
a alcanzar en 2008 el 21% de las escuelas de 
enseñanza con programas de idiomas.  

A nivel universitario también el español 
domina de forma aplastante la oferta de 
idiomas. Según datos proporcionados por 
un informe de The Modern Language Asso-
ciation (Furman, Goldberg y Lusin, 2007), 
más del 50% del total de alumnos matricu-
lados en clases de idiomas en las universi-
dades estadounidenses cursan estudios en 
español. Al español le siguen, a larga dis-
tancia, el número de matrículas en francés, 
alemán y lengua de signos. De los idiomas 
menos estudiados, destaca también a nivel 
universitario el rápido aumento que están 
experimentando el chino y el árabe. Sin em-
bargo, al considerar que, según este mismo 
informe, a los idiomas solamente les corres-
ponde un 8,6% del total de matriculados en 
cursos universitarios, resulta evidente que 
al país todavía le queda mucho camino por 
recorrer en materia de internacionalización 
y comunicación con otras culturas. A pesar 
de que el porcentaje de matrículas en cur-
sos de idiomas ha ido en aumento constante 
desde finales de los años setenta, este 8,6% 
todavía representa la mitad del número de 
matrículas que había en los años sesenta. 

La publicación de Estándares Nacionales 
para la Enseñanza de Idiomas Extranjeros 
en 1996 (ACTFL, 1996) provee directrices 
claras para determinar las metas genera-
les de los programas de idiomas. Los once 
estándares, agrupados en las categorías 
comúnmente denominadas las cinco Ces 
(Comunicación, Cultura, Comparaciones, 
Conexiones, Comunidades) han sido acep-
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sión parcial, transición temprana y transición 
tardía proveen instrucción en lengua mater-
na temporalmente hasta que se incorpora al 
alumno al programa de instrucción regular 
en la segunda lengua. El tiempo de ins-
trucción en lengua materna varía de unos 
meses a varios años según el programa. En 
los programas de mantenimiento de lengua 
materna y programas de inmersión dual se 
mantiene la enseñanza de lengua materna 
incluso cuando el alumno haya adquirido 
un adecuado dominio lingüístico en inglés 
(Ovando y Pérez, 2000). Los programas de 
inmersión se dirigen principalmente a los 
hablantes de la lengua mayoritaria, inglés 
en nuestro caso, y pretenden lograr un al-
to dominio en la segunda lengua llevando 
a cabo la instrucción académica en ambos 
idiomas en una distribución que varía des-
de el 100% de la instrucción en la segunda 
lengua durante los primeros años hasta el 
50% en años posteriores (Freeman, 2007). 
El modelo de inmersión dual reúne alumnos 
de dos idiomas diferentes, generalmente 
la lengua mayoritaria y una lengua mino-
ritaria, en la misma aula para que ambos 
grupos aprendan la lengua y cultura del 
otro a la vez que se imparten las asignatu-
ras académicas en ambos idiomas. La meta 
final es que ambos grupos sean totalmente 
bilingües y biculturales.

El mantenimiento y desarrollo del espa-
ñol en los denominados discentes de herencia 
hispana precisa métodos y materiales dife-
renciados de los existentes en programas 
de español como segunda lengua o lengua 
extranjera2. El término hablantes de herencia 
hispana incluye inmigrantes de países hispa-
nohablantes así como hispanos nacidos en 
Estados Unidos que han tenido un mayor o 
menor grado de contacto con el español fue-
ra del aula. Dado que en la mayoría de los 
casos estos alumnos sólo han tenido contac-
to con registros informales de la variedad 
oral de la lengua, su español no ha desarro-

cuyo objetivo principal ha sido el dominio 
del inglés para que los alumnos se puedan 
incorporar con pleno acceso al programa 
educativo regular. La gran mayoría de es-
tos alumnos cuya lengua materna no es el 
inglés son de origen hispano, principal-
mente de México. María Hernández Ferrier 
(2003) representante del Departamento de 
Educación de Estados Unidos durante el 
gobierno de George Bush, recomienda que 
se mantenga el idioma materno de estos 
niños y apunta a la opción de inmersión 
dual como modelo más eficaz de educación 
bilingüe, un modelo cuyo objetivo es desa-
rrollar un alto nivel de dominio lingüístico 
tanto en la lengua materna como en la se-
gunda lengua. 

La importancia de habilidades avanza-
das en lengua materna para un adecuado 
desarrollo cognitivo en los bilingües es bien 
reconocida por los expertos en psicología, 
educación y lingüística. Por ello es de espe-
cial importancia la creación de programas 
que logren adecuadamente los objetivos de 
la educación bilingüe. El Acta de Educación 
Bilingüe estableció oficialmente los progra-
mas bilingües en Estados Unidos en 1968 
durante una época en la que el clima socio-
político era favorable a mejoras sociales de 
grupos minoritarios y al reconocimiento de 
libertades y derechos de los ciudadanos, 
pero en las décadas siguientes se ha visto 
un recrudecimiento del apoyo al uso de la 
lengua materna e incluso la aprobación en 
algunos estados de legislación1 que amena-
za la existencia de programas bilingües en 
escuelas públicas (Crawford, 2000).  Al an-
tiguo método de submersión en la segunda 
lengua, al que fueron sometidos oleadas de 
escolares inmigrantes, y su versión moder-
na de submersión estructurada, que implica 
también uso exclusivo de segunda lengua 
adaptada al nivel lingüístico del alumno, se 
le contraponen distintos modelos de edu-
cación bilingüe. Los programas de inmer-

1	 Proposition 227 en el estado de California en 1998 y Proposition 203 en Arizona.
2	 Resulta un tanto problemática la denominación de lengua extranjera o idioma extranjero para referirse a idiomas que en el contexto 

estadounidense no son realmente extranjeros por tratarse de la lengua materna de muchos de sus ciudadanos. Ya son muchos los 
departamentos universitarios, departamentos de educación estatal y distritos escolares que evitan esa terminología y se inclinan 
a usar una nomenclatura más inclusiva, por ejemplo, lenguas modernas, lenguas mundiales o segundas lenguas. En este trabajo se 
alterna entre las denominaciones segundas lenguas, idiomas o idiomas extranjeros sin hacer distinción alguna entre ellas.



R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º  1 

55

porque el lenguaje que usamos es una mar-
ca de nuestra identidad y, por tanto, un 
bilingüe que no domine registros formales 
de la lengua será percibido inferiormente a 
otros hablantes. Achugar ilustra esta obser-
vación con un análisis de diferencias en el 
uso de recursos lingüísticos y discursivos 
entre bilingües y monolingües en español 
durante presentaciones orales en un contex-
to académico. Con la finalidad de ayudar a 
alumnos de herencia hispana a cultivar el 
discurso académico, Colombi (2001) propo-
ne la explotación de la metáfora gramatical, 
especialmente la nominalización, como re-
curso eficaz para crear abstracción y com-
plejidad en el discurso académico. 

El número de programas diseñados espe-
cialmente para hablantes de herencia hispana 
ha ido creciendo hasta alcanzar en la actua-
lidad un 24% de la oferta total de programas 
de español, la mayoría a nivel universitario 
pero en constante aumento en la enseñan-
za secundaria. Valdés, Fishman y Chávez 
(2008) nos recuerdan que el mantenimiento 
del español en Estados Unidos no es estable 
puesto que en menos de tres generaciones 
los hispanos tienden a abandonar el uso del 
español en favor del inglés y que, por ello, 
las instituciones educativas desempeñan un 
papel importantísimo en el mantenimiento 
de la lengua. Sin embargo, advierten que el 
énfasis existente en corrección gramatical y 
uso de variedades cultas en los programas 
actuales para este tipo de alumnado puede 
llevar, contrariamente a lo deseado, a un 
abandono aún más rápido del español. Pre-
cisamente por esta razón, resulta acuciante 
evaluar los programas existentes para medir 
la realización de sus objetivos y efectuar re-
formas pedagógicas necesarias. Un ejemplo 
de evaluación de programas bilingües es el 
llevado a cabo por Potowski (2007) en una 
escuela de inmersión dual inglés-español 
en Chicago. En su estudio longitudinal del 
desarrollo lingüístico de varios alumnos en 
esta escuela, Potowski destaca el éxito del 
programa en potenciar comprensión cul-
tural y actitudes positivas hacia el español. 
También destaca resultados positivos en el 
desarrollo académico general de los alum-
nos. Sin embargo, el programa no logra un 

llado registros formales que les permitan 
ser funcionales en contextos profesionales 
y académicos. Varias instituciones como el 
Centro Nacional de Idiomas Extranjeros y 
el Centro de Lingüística Aplicada, así como 
organizaciones profesionales, entre ellas 
la Asociación Americana de Profesores de 
Español y Portugués (AATSP) y el Consejo 
Americano para la enseñanza de Idiomas 
Extranjeros (ACTFL) han puesto energía y 
recursos en el desarrollo de materiales di-
dácticos e investigaciones en este campo. El 
informe acerca de las prioridades de inves-
tigación sobre hablantes de herencia (Heri-
tage Language Research Priorities Report, 
UCLA 2000) identifica las siguientes áreas 
de atención: la familia, la comunidad, el 
idioma, política lingüística y educativa, pro-
gramas y evaluación. Ciertamente, todas 
estas áreas señaladas en el informe han ge-
nerado investigaciones en los últimos años. 
Una recomendación recurrente en varios 
estudios es evitar proyectar actitudes nega-
tivas hacia la variedad lingüística informal 
que muchos alumnos traen al aula y, por el 
contrario, incorporar la variedad lingüísti-
ca y la cultura del alumno a los planes de 
enseñanza como punto de partida para la 
adquisición del dialecto estándar y de regis-
tros formales de la lengua. Al hacer esto, el 
profesor da validez a la identidad lingüísti-
ca y cultural del alumno, lo cual pretende 
repercutir en la motivación y la creación de 
una autoimagen positiva en el alumno. 

Otra área de atención importante ha sido 
la descripción de las habilidades lingüísti-
cas de los hablantes de herencia hispana y el 
efecto de los programas de enseñanza de es-
pañol en lograr que estos alumnos desarro-
llen un registro académico en español. Por 
ejemplo, en el lenguaje usado en entrevistas 
con bilingües mexicano-americanos nacidos 
en Estados Unidos o llegados al país antes 
de los seis años, Fairclough y Mrak (2003) 
encontraron alternancia de códigos entre in-
glés y español, pero pocos errores morfosin-
tácticos, sin que hubiera diferencia entre los 
que habían cursado estudios de español y 
los que no. La adquisición de una variedad 
estándar del español y de un registro acadé-
mico es importante, señala Achugar (2003), 
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es absolutamente necesaria, pero para ello 
es esencial que haya una formación docente 
en cuestiones de evaluación (Norris, 2006). 

En los últimos años se ha experimentado 
un cambio general en el contexto educativo 
en los Estados Unidos con respecto a evalua-
ción de programas universitarios. La nueva 
cultura de evaluación resalta el aprendizaje, 
reflexión y acción, la formación profesional 
del profesorado y la colaboración inquisiti-
va que se sirve de la evaluación como motor 
de innovaciones curriculares (Byrnes, 2006). 
Durante las décadas de los años ochenta y 
noventa se publicaron en los Estados Uni-
dos estudios sobre evaluación de progra-
mas universitarios de idiomas, pero estos 
primeros estudios se ocupaban solamente 
de los cursos para principiantes (Chalhoub-
Deville, 1999; Freed, 1984; Teschner, 1991). 
En los años noventa aumentó la atención 
a la evaluación del nivel de expresión lin-
güística de alumnos a niveles avanzados y 
de los programas responsables por la pre-
paración de estos alumnos, en gran medida 
por la labor de ACTFL (Consejo Americano 
para la Enseñanza de Lenguas Extranjeras) 
en la creación de estándares profesionales. 
Glisan y Phillips (1996) piden que los pro-
gramas universitarios asuman la responsa-
bilidad de preparar lingüísticamente a los 
profesores de idiomas y que los evalúen. En 
su informe sugieren que los programas de 
lenguas extranjeras impartan un examen de 
nivel al finalizar el programa, que el currí-
culum sea coherente con objetivos lingüísti-
cos y de contenido, y que evalúen periódi-
camente a los alumnos para que se puedan 
adoptar estrategias compensatorias en caso 
necesario. Este llamamiento profesional es-
timuló cambios curriculares y evaluación 
de programas a lo largo y ancho del país 
(Byrnes, 2002; Liskin-Gasparro, 1995; Ma-
thews y Hansen, 2004; McAlpine y Dhonau, 
2007; Pearson, Fonseca-Greber y Foell 2006). 

Antón (2008) describe una reforma curri-
cular basada en evaluación de los alumnos. 
Durante reuniones mensuales el profesora-
do se familiarizó con estándares nacionales 
para la enseñanza de lenguas extranjeras 
(ACTFL, 1996), principios de educación ge-
neral de la propia universidad y estándares 

bilingüismo equilibrado ni en dominio del 
idioma ni en frecuencia de uso ya que el in-
glés es el idioma dominante de los alumnos 
al final del programa. Potowski atribuye los 
resultados a la inversión emocional que los 
alumnos ponen en el idioma y recomienda, 
basándose en los resultados de esta evalua-
ción, estrategias pedagógicas para modificar 
los resultados y alcanzar así las metas del 
programa. Los expertos en este campo co-
inciden en que para mejorar los resultados 
actuales en los programas bilingües y de in-
mersión, además de entrenamiento docente 
y materiales adecuados, es apremiante la 
necesidad de una evaluación del lenguaje de 
los alumnos, de prácticas pedagógicas y de 
programas existentes (Valdés, 2006; Valdés et 
al. 2008). En los siguientes apartados se co-
menta el rol de la evaluación como motor de 
reformas pedagógicas y se presenta un mo-
delo alternativo de evaluación, la evaluación 
dinámica, aplicable a contextos educativos 
de bilingüismo y de enseñanza de segundas 
lenguas en general.     

4. Evaluación de 
programas de lenguas

La evaluación más eficaz de programas 
y la que conlleva un mayor beneficio para 
los alumnos es aquella que se centra en 
determinar los efectos del programa en el 
aprendizaje y desarrollo de los alumnos. 
Wright (2006) recomienda cuatro fases en 
un proceso de evaluación circular. La pri-
mera implica alcanzar un consenso sobre 
los objetivos del programa y sobre el plan de 
evaluación. En la segunda fase se recogen 
una variedad de datos sobre el programa. 
En la tercera fase se efectúa un análisis de 
la información para valorar el programa y 
diseñar un plan para mejorarlo. La cuarta 
fase del proceso supone la acción de poner 
en funcionamiento el plan de mejoramien-
to y un ajuste de objetivos del programa en 
vista a los resultados obtenidos en el proce-
so de evaluación. En este momento, una vez 
completado el círculo, comienza de nuevo 
el proceso de evaluación.  La participación 
del profesorado en el proceso de evaluación 
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estatales para la formación de profesores 
de idiomas (ACTFL, 2002). Colectivamen-
te, el profesorado acordó objetivos y pro-
cedimientos de evaluación. Norris (2006) 
afirma que en un programa de lenguas 
extranjeras se estudia conocimiento crítico 
(de la cultura y de las áreas de contenido), 
habilidades lingüísticas y actitudes tole-
rantes hacia otras lenguas y culturas. Con-
siderando el debate actual (Byrnes, 2006) 
sobre el marco de las cinco Ces (Comunica-
ción-Cultura-Comparaciones-Conexiones-
Comunidades) de ACTFL para definir los 
objetivos de programas universitarios, el 
profesorado convino que el currículo avan-
zado se orientaría más bien hacia áreas de 
contenido (cultura, conexiones con otras 
disciplinas, comparaciones lingüísticas y 
culturales) y fomentaría el contacto del 
alumno con la comunidad de habla me-
diante voluntariado, prácticas profesiona-
les y estudio en el extranjero, más que el ob-
jetivo comunicativo, que resulta primordial 
en el currículo de nivel inicial e intermedio. 
Los objetivos marcados por otros organis-
mos nacionales encauzaron los objetivos 
acordados para el programa. El currículo 
avanzado se propone entrenar a los alum-
nos adecuadamente en contenidos esencia-
les para sus futuras profesiones o para los 
estudios de niveles superiores mediante el 
desarrollo de habilidades de comunicación 
en lengua meta. Además de la información 
proporcionada por la evaluación imparti-
da por cada profesor en sus cursos, otras 
fuentes de información sobre la eficacia del 
programa provenían de evaluaciones de 
curso escritas por los alumnos y de cues-
tionarios completados por alumnos una 
vez finalizado el programa. Los resultados 
de la evaluación del alumno en cada curso 
no proporcionaba una visión global de su 
conocimiento y habilidades al completar 
el programa, por lo que se acordó realizar 
cambios al programa entre los que desta-
can reuniones mensuales del profesorado 
en las que se reflexiona sobre la eficacia del 
currículo, cambios en la oferta de cursos pa-
ra reflejar mejor los objetivos del programa, 
y creación de programas de curso comunes 
para aquellos cursos impartidos por varios 
profesores. También se adoptó por consen-

so un examen diagnóstico de entrada a la 
especialidad con el propósito de valorar la 
preparación lingüística de los nuevos alum-
nos. Los resultados se comunican al alumno 
mediante una carta que incluye la puntua-
ción obtenida en las pruebas junto con una 
valoración cualitativa del nivel lingüístico 
del candidato en la legua meta. Además se 
le entrega un formulario a cada alumno con 
una serie de recomendaciones individua-
lizadas para paliar deficiencias en el nivel 
de preparación si es necesario (tutorías, 
asistencia a tertulias y otras oportunidades 
de práctica, participación en programas de 
estudio en el extranjero, etc.).  Asimismo, se 
archiva una copia de los resultados con el 
expediente del alumno, de manera que su 
consejero pueda constatar periódicamente 
el progreso del alumno. Este tipo de eva-
luación formativa nos informa de la evolu-
ción del alumno hacia las expectativas del 
programa. Finalmente, se instauró un curso 
de culminación a la especialidad durante el 
cual los alumnos reflexionan sobre los co-
nocimientos y habilidades lingüísticas ad-
quiridas a lo largo del programa y sobre sus 
planes profesionales en relación a la prepa-
ración recibida. El porfolio final incluye una 
selección de trabajos que ilustran el alcance 
de los objetivos lingüísticos y de conteni-
do establecidos por el programa y una re-
flexión personal comentando sus experien-
cias y desafíos en el programa.  Además del 
porfolio, los alumnos realizan un proyecto 
de investigación sobre un tema de interés o, 
en su lugar, una práctica profesional en una 
empresa o institución que requiera el uso 
de español. Tanto el proyecto de investiga-
ción como el informe de la práctica, en su 
caso, se presenta oralmente ante un tribunal 
compuesto por tres profesores, que evalúan 
conjuntamente al alumno. 

En el examen diagnóstico de entrada se 
adoptó de forma innovadora un tipo de 
evaluación dinámica inspirada en las ideas 
de Vygotsky y anclada conceptualmente en 
la teoría sociocultural, la cual se presenta en 
mayor detalle en el siguiente apartado bajo 
la propuesta de que se trata de un tipo de 
evaluación que considera individualmente 
a cada alumno y presta especial atención a 
sus necesidades particulares.
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5. Evaluación dinámica 
Como alternativa a modelos de evaluación 

estáticos tradicionales, la evaluación dinámi-
ca ofrece una oportunidad de llevar a cabo 
una educación más inclusiva puesto que la 
atención al alumno es mayor y el entendi-
miento de sus capacidades más profundo.

A continuación se presentan las bases fi-
losóficas de la evaluación dinámica, anota-
ciones históricas de su origen y desarrollo 
en contextos educativos, y recientes aplica-
ciones al campo de enseñanza de segundas 
lenguas, con especial énfasis en el español.

La evaluación dinámica se ha utilizado 
en el campo de la psicología educativa por 
más de medio siglo como complemento a 
otros medios de evaluación y con el fin de 
explorar el potencial de desarrollo de habi-
lidades cognitivas. Durante la década de los 
cincuenta, Feurstein desarrolló los procedi-
mientos de evaluación dinámica para llegar 
a una estimación del potencial de aprendi-
zaje de niños con escaso rendimiento aca-
démico (Feurstein, Rand y Hoffman, 1979). 
Posteriormente, otros psicólogos han adop-
tado y reformado este tipo de evaluación 
para valorar el potencial cognitivo (Cam-
pione y Brown, 1987; Lidz, 1981, 1987, 1991; 
Lidz y Elliott, 2000).

Teóricamente la evaluación dinámica 
se cimienta en las ideas de Vygotsky so-
bre el desarrollo cognitivo, especialmente 
su noción de Zona de Desarrollo Próximo 
(Minick, 1987; Vygotsky, 1978), espacio 
donde se da la oportunidad de aprendiza-
je. Vygotsky sostiene que la evaluación de 
habilidades no debería detenerse en la apre-
ciación de lo que un individuo es capaz de 
hacer por sí mismo en un determinado es-
tadio de su desarrollo cognitivo, sino más 
bien en su potencial de aprendizaje, en lo 
que es capaz de hacer con ayuda de otros 
o de artefactos culturales (Minick, 1987). 
Además, la evaluación debe contemplar la 
elaboración de recomendaciones para po-
tenciar el desarrollo. Una fase fundamental 
y definitoria de la evaluación dinámica es 
la intervención del examinador en un for-
mato que combina evaluación y enseñanza 
de modo inseparable. La fase de interven-

ción sería, según Vygotsky, beneficiosa para 
aquéllos que tienen una Zona de Desarrollo 
Próximo amplia, es decir, que cognitiva-
mente están listos para adquirir la habili-
dad en cuestión. La evaluación tradicional, 
dado su enfoque en lo que el individuo es 
capaz de hacer sin ayuda, ignora diferen-
cias importantes en habilidad mental que 
sólo salen a relucir cuando se analiza la inte-
racción con un experto. Mantiene Vygotsky 
que al tener en cuenta la Zona de Desarrollo 
Próximo en el proceso de evaluación surge 
un entendimiento más profundo de la etapa 
de desarrollo actual en la que se encuentra 
el aprendiz y también de su proximidad a 
la etapa siguiente. Por supuesto, eso impli-
ca un análisis cualitativo de la interacción 
entre el evaluador y el evaluado. Aunque 
el enfoque de Vygotsky era principalmente 
la evaluación cualitativa del desarrollo de 
procesos psicológicos, Minick (1987) señala 
que, a excepción de Feurstein, otras aplica-
ciones de las ideas de Vygotsky a la evalua-
ción dinámica han elaborado procedimien-
tos cuantitativos para medir el potencial 
de aprendizaje (por ejemplo, Budoff, 1987; 
Campione y Brown, 1987).

Para Lidz (1987), los objetivos de la eva-
luación dinámica son medir, intervenir y 
modificar comportamientos al mismo tiem-
po que se documenta el proceso de aprendi-
zaje. Lidz (1987, 1991) destaca dos aspectos 
fundamentales de la evaluación dinámica: 
la actividad por parte del evaluador y del 
evaluado y la maleabilidad del comporta-
miento. La evaluación dinámica, definida 
como interacción entre un evaluador que 
interviene en el proceso y un evaluado que 
participa activamente, se propone estimar 
el grado de maleabilidad del aprendiz con 
respecto a un comportamiento particular 
y los medios más apropiados de provocar 
y mantener un cambio positivo en el fun-
cionamiento cognitivo del evaluado (Lidz 
1987). La evaluación dinámica se caracteri-
za principalmente por ser social, interactiva 
y cualitativa (Lidz y Elliott 2000). Existen 
dos acercamientos a la evaluación dinámi-
ca que Lantolf y Poehner (2004) han bauti-
zado como interaccionista e intervencionista. 
Mientras el enfoque intervencionista es más 
bien cuantitativo y su aplicación sigue una 
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momento apropiado (Lidz 1991) y esto se 
da de manera más eficaz mediante verba-
lización y retroalimentación a la actuación 
del evaluado.

Dadas las ventajas señaladas acerca de 
la evaluación dinámica, nos podemos pre-
guntar por qué su uso no es más frecuen-
te en contextos educativos. Una dificultad 
reside en el tiempo que consume evaluar 
dinámicamente ya en la situación ideal se 
realiza individualmente con cada alumno. 
Por otro lado, la evaluación cualitativa no 
ha logrado total aceptación en el sistema 
educativo occidental (Elliott 2000) y varios 
investigadores han señalado que, a pesar 
de su atractivo, no se ha podido demostrar 
científicamente la superioridad de evaluar 
dinámicamente sobre otros métodos tra-
dicionales (Grigorenko y Sternberg, 1998; 
Sternberg y Grigorenko, 2002). 

En el campo de enseñanza de segundas 
lenguas la evaluación dinámica ha tenido 
por el momento escasas aplicaciones, aun-
que esta nueva forma de evaluación ha 
atraído gran interés últimamente3. En los 
siguientes apartados se presentan los re-
sultados de algunos estudios recientes que 
han utilizado la evaluación dinámica en 
contextos de aprendizaje de segunda len-
gua. Un elemento esencial de la evaluación 
dinámica, la interacción, ya se había des-
tacado por su potencial en evaluación de 
segunda lengua. Por ejemplo, Swain (2001) 
afirmó que el contenido de diálogos entre 
estudiantes de segunda lengua mientras 
realizan tareas lingüísticas refleja las habi-
lidades de los alumnos y recomendó que se 
usara este tipo de diálogos como base de la 
evaluación. También se ha recomendado la 
interacción colaborativa entre alumnos en 
la fase de preparación de exámenes orales 
(Machado de Almeida Mattos, 2000). 

Una de las primeras investigaciones so-
bre la evaluación dinámica entre alumnos 
de segunda lengua fue la de Schneider y 
Ganschow (2000), quienes sugirieron el uso 
de la interacción entre profesor y alumno 

3	 Ver, por ejemplo, el capítulo sobre evaluación dinámica en Lantolf y Thorne (2006) y el número monográfico dedicado a la eva-
luación dinámica en segundas lenguas (Poehner, 2008). Además, está en fase de preparación un número especial de la revista 
Assessment in Education sobre evaluación dinámica (Poehner y Rea-Dickens, 2010).

estructura más rígida, el llamado enfoque 
interaccionista es cualitativo y favorece la 
interpretación de situaciones de aprendiza-
je sobre cuantificación numérica de resulta-
dos. El procedimiento más generalizado de 
evaluar dinámicamente se estructura en tres 
fases que consisten en prueba previa para 
evaluar el nivel de actuación independiente, 
intervención con el fin de provocar cambios 
en la actuación y prueba posterior para eva-
luar los resultados de la intervención. 

En psicología educativa la evaluación di-
námica se ha concentrado en la identifica-
ción de alumnos con alta probabilidad de 
dificultades en el rendimiento académico 
con el propósito de elaborar una descrip-
ción detallada de sus habilidades y desarro-
llar programas compensatorios adecuados 
(Campione y Brown, 1987). Y éstos han sido 
precisamente los resultados más satisfacto-
rios de la evaluación dinámica. Las densas 
descripciones que resultan de este tipo de 
evaluación, centrada más bien en el proce-
so que en el producto de la evaluación, nos 
ayudan a entender en más detalle la capaci-
dad de un alumno en una determinada si-
tuación de aprendizaje. Por otro lado, el en-
tendimiento detallado de las habilidades de 
un alumno permiten diseñar intervenciones 
individualizadas que mejoren el rendimien-
to académico, particularmente en alumnos 
con dificultades de aprendizaje (Lidz, 1991).

El rol de la mediación es clave en el uso 
de técnicas dinámicas ya que en la experien-
cia de aprendizaje mediada (Lidz 1991) por la 
interacción social con el evaluador la acti-
vidad se filtra, se interpreta y se simplifica 
en la medida necesaria para cada alumno en 
particular. En esta experiencia mediada el 
evaluador provee andamiaje (Wood, Bruner 
& Ross 1976), que guía al evaluado subra-
yando contenido importante, estableciendo 
objetivos, planeando la tarea, y controlando 
el comportamiento. El éxito de la mediación 
depende en gran medida de la habilidad del 
evaluador para juzgar la actuación del eva-
luado y responder de forma apropiada en el 
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dor semanalmente en seis ocasiones a fin 
de mejorar su expresión oral. La actividad 
consistía en una narración de un vídeo en 
francés. Las sesiones trataron principalmen-
te de la expresión del pasado y del aspecto 
verbal. Al final de las seis sesiones se evaluó 
a los alumnos y seguidamente participaron 
en dos sesiones más, una consistente en la 
narración de un vídeo de mayor dificultad 
y la otra en la narración de un texto. Este 
estudio también concluye que el diálogo en 
los episodios de mediación, al estar ajusta-
do al individuo, conlleva una evaluación 
más profunda de las habilidades del alum-
no de lo que es aparente en la evaluación 
inicial. Resulta especialmente interesante 
que una de las alumnas fue capaz de usar el 
aspecto verbal de forma casi independiente 
en la actividad más compleja e incluso pudo 
transferir la internalización de las diferen-
cias de aspecto verbal entre passé composé e 
imparfait a otro tiempo, el pretérito perfecto. 
Otras aplicaciones exploratorias recientes 
de la evaluación dinámica a la enseñanza de 
segundas lenguas se han dado en el perfec-
cionamiento y evaluación de habilidades de 
compresión oral en francés (Ableeva, 2008) 
y en la reforma curricular y del sistema de 
evaluación en un programa universitario de 
preparación de docentes de inglés como se-
gunda lengua (Erben, Ban, Summers, 2008).  

En un programa universitario de español 
como segunda lengua se empleó evaluación 
dinámica en un examen de entrada a la li-
cenciatura en español. Antón (2009) descri-
be la aplicación del modelo cualitativo de 
evaluación dinámica (Feuerstein et al. 1979) 
a dos secciones de las pruebas. Las seccio-
nes de expresión oral y expresión escrita se 
evaluaron dinámicamente ya que cada una 
de estas pruebas incluyó, seguidamente a la 
evaluación inicial, sesiones de aprendizaje 
mediado. En el caso de la prueba de expre-
sión escrita, los alumnos escribieron un tex-
to en español durante veinte minutos. Una 
vez completado el texto, se les dio la opor-
tunidad de revisarlo en tres fases. Primero, 
siguiendo el procedimiento usado por Al-
jaafreh y Lantolf (1994), leyeron el texto en 
presencia del evaluador e hicieron revisio-
nes sin consulta ninguna. En la segunda fase 

para enseñar y evaluar el conocimiento de 
habilidades metalingüísticas entre alumnos 
con dificultades de aprendizaje de segunda 
lengua. Estos autores recomendaron que los 
profesores guiaran a los alumnos en el des-
cubrimiento de estrategias como, por ejem-
plo, el reconocimiento de patrones lingüís-
ticos y técnicas de memorización, mediante 
el diálogo, empleando preguntas de asis-
tencia y otras pistas verbales y no verbales. 
También Kozulin y Garb (2001) investiga-
ron el efecto de la evaluación dinámica en el 
aprendizaje de estrategias de lectura de es-
tudiantes de inglés como idioma extranjero 
en Israel. En su investigación, se realizó una 
prueba previa seguida de una intervención 
en la que profesor y alumnos repasaron la 
prueba prestando atención a las estrategias 
de lectura. Los resultados de una prueba 
posterior indicaron que muchos alumnos 
habían mejorado después del episodio de 
mediación. Kozulin y Garb diseñaron una 
fórmula para evaluar el potencial de apren-
dizaje y así distinguir entre alumnos con 
alto y bajo potencial de aprendizaje. Sor-
prendentemente, alumnos que habían con-
seguido la misma puntuación en la prueba 
previa tenían potencial de aprendizaje dife-
rente, lo cual indica que la evaluación diná-
mica es capaz de revelar matices que que-
dan escondidos con métodos de evaluación 
tradicional. Una limitación importante de 
los resultados de esta investigación, como 
señalan los propios autores, es que el efec-
to de la mediación depende del contexto y 
de la calidad del diálogo entre evaluador y 
evaluado por lo que no se puede generali-
zar los resultados a otras situaciones. 

Poehner ha realizado una serie de estu-
dios analizando la evaluación dinámica en 
la enseñanza de francés como segunda len-
gua. En uno de sus estudios, Poehner (2007) 
ilustra el método de trascendencia, un méto-
do en el cual el evaluador y el alumno co-
laboran en actividades de complejidad cre-
ciente con el objetivo de que el alumno logre 
transferir las habilidades adquiridas duran-
te la colaboración a situaciones de actuación 
independiente y a otras actividades. En 
este caso, alumnos universitarios de cuarto 
año de francés se reunieron con un facilita-
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ca que la inmensa mayoría de las correccio-
nes mejoraron gramatical o estilísticamente 
el texto. Si consideramos la frecuencia de 
correcciones individualmente, sobresale el 
hecho de que fueron precisamente los alum-
nos con la puntuación más baja y más alta 
los que menos correcciones hicieron. Aun-
que es imposible atribuir inequívocamente 
la falta de correcciones a una causa determi-
nada, al menos sí se podría afirmar que el 
alumno con puntuación más baja precisaría 
de una mediación más directa para mejorar 
su redacción. 

La prueba de expresión oral consistía en 
una entrevista de diez a quince minutos con 
el evaluador. Durante una sección de la en-
trevista, los alumnos debían narrar una his-
torieta en el pasado basada en un soporte 
visual. Después de que el alumno narrara la 
historieta independientemente sin ningún 
tipo de ayuda, el evaluador estimaba si era 
necesaria una segunda fase de mediación 
en la que el evaluador guiaba al alumno me-
diante preguntas, pistas léxicas, instruccio-
nes directas u otro tipo de sugerencias que 
dotaran al alumno del andamiaje necesario 
para completar la actividad a un nivel más 
alto que durante su actuación independien-
te. Si este tipo de ayuda, más bien indirecta, 
se considerara insuficiente, en una tercera 
fase el evaluador mismo narraría la histo-
rieta pidiendo al alumno que la repitiera. 
Este nivel directo de mediación se basa en la 
perspectiva sociocultural de la imitación en 
el aprendizaje y la creencia de que sólo so-
mos capaces de imitar aquello que está den-
tro de nuestra Zona de Desarrollo Próximo 
(Lantolf y Thorne, 2006; Minick, 1987). La 
fase de mediación descubre más matices 
acerca de las habilidades de los alumnos 
que la evaluación tradicional ya que el gra-
do de mediación que requiere un alumno 
para realizar la actividad es más revelador 
de su capacidad que la simple producción 
de formas lingüísticas. Así sucede en los 
ejemplos que se presentan a continuación. 
Ambos alumnos son incapaces de mantener 
la narración en el pasado, pero el grado de 
mediación necesario para ayudarles a com-
pletar la narración es muy diferente, lo cual 
deja al descubierto diferencias importantes 

de revisión se les permitió consultar un dic-
cionario y un manual de gramática. Por últi-
mo, se les brindó la oportunidad de consul-
tar dudas con el evaluador. La gran mayoría 
de las correcciones se realizaron durante la 
primera fase (correcciones independientes) 
y la segunda fase (correcciones basadas en 
libros de consulta) y fueron principalmente 
correcciones léxicas, de morfología verbal, 
acentos, ortografía y puntuación. A conti-
nuación se presenta un ejemplo de cada uno 
de los tres tipos de corrección.

Ejemplo 1. Corrección 
independiente (Fase 1)
Texto original: Trabajo en un restaurante y 

hay muchos hispanohablantes, creo más 
*que 60.

Texto corregido: Trabajo en un restaurante 
donde hay muchos hispanohablantes, creo 
más *que 60.

Ejemplo 2. Corrección con 
libros de consulta (Fase 2)
Texto original: Realmente no tengo planes 

futuros *por después de graduarme.
Texto corregido: Realmente no tengo planes 

futuros una vez que me gradúe.

Ejemplo 3. Corrección 
tras consultar al evaluador 
(Fase 3)
Texto original: Saber hablar español es una 

aptitud muy importante *en esta edad.
Texto corregido: Saber hablar español es 

una aptitud muy importante hoy en día.
(Antón 2009, pp. 582-583)

Lo que resulta sorprendente es que casi 
todas las correcciones se realizaron durante 
las primeras fases y que el número de co-
rrecciones positivas que se produjeron du-
rante la fase de revisión independiente fue 
ligeramente superior al número de correc-
ciones positivas durante la fase de consulta 
con diccionario y gramática. También desta-
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15.	E –sí, hay una sala en el en el Palacio de 
la Alhambra que se llama el Patio de los 
Leones

16.	S3 –leones sí
17.	E –porque tiene una fuente y la fuente 

está apoyada en figuras, en estatuas de 
leones

18.	S3 –sí, y después de esto ellos van a, 
ellos fueron a un café para bailar y es 
probable que *es un baile que es gitano, 
es gitano

19.	E –baile flamenco
20.	S3-baile flamenco y el esposo bailaba, 

pero la mujer no bailaba, tal vez ella bai-
laba después, pero ahora no. 

(Antón 2009, pp. 586-587)
Por el contrario, en el siguiente caso la 

mediación llega a un nivel mucho más di-
recto, lo cual deja entrever que, a pesar de 
presentar el mismo problema inicial que el 
caso anterior, es decir, falta de uso de for-
mas pasadas, este alumno tiene un nivel de 
dominio del pasado más bajo que el primer 
alumno.

Ejemplo 5. Secuencia 
narrativa (S2)
1.	 E –posible, muy bien. Te, te había dicho, 

quizás no oíste, que empezaras la narra-
ción con ‘ayer’ la palabra ‘ayer’ porque 
fue el día de ayer y este, bien, me has na-
rrado lo que hace en el presente, ¿crees 
que podrías ahora hacerlo en el pasado?

2.	 S2 –Ayer Carla... ah… *comí, *comí con 
sus con su familia o... familia a las siete y 
a las siete ella... leyó el periódico y a las 
siete y... veinticinco ella... ah... salió *pa-
ra escuela, ah, a las siete y media ella... 
llegó a la *pared del autobús y... esperó 
con… sus amigos a la *pared

3.	 E –¿pared o parada?
4.	 S2 –parada
5.	 E –¿sabes qué es ‘pared’?
6.	 S2 –wall
7.	 E –Ajá, es una palabra muy parecida, 

¿verdad?
8.	 S2 –Ah, a las ocho...ah…es-estaba en la 

clase de biología y a las nueve menos 

en su dominio del español. En el primer ca-
so, es suficiente que el evaluador señale el 
uso del presente en la narración para que el 
alumno no sólo se corrija sino que también 
indique que ya se había dado cuenta del 
problema:

Ejemplo 4. Secuencia 
narrativa (S3) 
1.	 E –empezaste la historieta en el pasado y 

luego a mitad de camino te pasaste
2.	 S3 –sí sí
3.	 E –al presente. 
4.	 S3 –sí, sí, yo oí
5.	 E –¿Quieres intentarlo otra vez usan-

do el pasado? Y me puedes preguntar. 
Si hay un verbo que no recuerdas, está 
bien.

6.	 S3 –sí, sí, entonces, ¿desde el principio?
7.	 E –quizás desde el medio
8.	 S3 –con el pasado, sí, sí
9.	  –¿Tú te diste cuenta que hiciste el cam-

bio?
10.	S3 –sí, sí, yo oí. Bueno, ellos estaban en 

Toledo, ellos estaban mirando la casa del 
Greco, y probablemente compraban… 
muchos… muchos espadas

11.	E –espadas
12.	S3 –espadas en en Segovia también, en 

en Toledo. Y después ellos… tomaron el 
tren a Segovia y en Segovia tomaron las 
fotos del acueducto y después se fueron 
a Pamplona para correr con los toros y 
ah el el esposo casi murió y entonces 
alquilaron un coche para para conducir 
a Barcelona, que *es seiscientos kilo- ki-
lómetros desde, de Pamplona, entonces, 
ellos van a Porcelana Lladró, yo no co-
nozco este lugar.

13.	E –es un tipo de cerámica que es famosa, 
entonces, mira, tienen regalos

14.	S3 –oh, entiendo, ok sí, ellos compraron 
algunos regalos, que están allá, que son 
muy famosos y después se fueron a la 
Alhambra para ver los arquite-, arqui-
tecto moro, y... leones, pienso que, qué 
son, yo no sé.
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áreas de atención y pasos concretos para re-
mediar las deficiencias observadas.

6. Conclusión 
La evaluación dinámica aporta una sólida 

base filosófica y metodológica para integrar 
el diálogo, la interacción y el proceso de rea-
lización de las actividades lingüísticas en el 
proceso de evaluación. Como se ha venido 
sugiriendo en los últimos años, el análi-
sis de la interacción entre alumnos o entre 
alumnos y profesor puede ser un valioso 
instrumento de evaluación (Swain, 2001). 
Los resultados de la evaluación dinámica 
se pueden emplear para múltiples propó-
sitos, bien como evaluación diagnóstica de 
las dificultades de alumnos individuales en 
el proceso de aprendizaje, bien como instru-
mento de evaluación de cursos o programas 
(Lidz, 1991). Más allá de medir resultados, 
la evaluación dinámica incluye el diseño de 
intervenciones que pretenden mejorar los 
resultados iniciales fundiendo de manera 
inseparable evaluación y aprendizaje. Por 
medio del diálogo, el evaluador apoya al 
evaluado de forma contingente y gradual (Al-
jaafreh y Lantolf, 1994) aportando el nivel de 
ayuda necesario, a juicio del evaluador, en 
un momento determinado de la actividad.

En la psicología educativa la evaluación 
dinámica, aunque prometedora, está todavía 
en fase de desarrollo (Grigorenko, 2009). En 
el área de segundas lenguas es un naciente 
campo de investigación. Los beneficios para 
una educación más inclusiva de alumnos cu-
ya lengua materna no es la que predomina 
en su contexto educativo son suficientemen-
te atractivos para invitar a explorar su poten-
cial en estos contextos y dejar de lado las di-
ficultades que pueda presentar en términos 
del tiempo y esfuerzo que se ha de invertir 
para su aplicación con grupos numerosos 
de estudiantes. A este respecto, resulta pro-
metedor el uso de la tecnología para evaluar 
dinámicamente. Otras áreas de investigación 
que merecen atención son la evaluación di-
námica impartida entre compañeros y el es-
tudio de los efectos a largo plazo de evaluar 
dinámicamente. 

cuarto, sí, ella estudiaba con un amigo, 
a las nueve estaba en la clase de econo- 
economía y a las… diez ella... bebió… 
una bebida y creo que caminó por la bi-
blioteca y a las…diez y media ah estaba 
en la biblioteca *a leer un libro, a las once 
y media *juegué al *tenís, *tenís?

9.	 E –tenis
10.	S2 –*tenís
11.	E –tenis
12.	S2 –tenis..a las
13.	E –¿jugué o jugó?
14.	S2 – jugó
15.	E –ajá
16. S2 –a las a la una ella regresó a casa y... 

a la... una y media ella...*comí y... a las… 
tres hasta seis y media ella fue de compras

(Antón, 2009, pp. 588-589)

La simple petición de que repita la narra-
ción en el pasado (línea 1) no es suficiente 
para que complete la actividad demostran-
do total dominio del léxico y del aspecto y 
morfología verbal del pasado. El evaluador 
en este caso proporciona ayuda más explí-
cita mediante opciones (líneas 3 y 13) y me-
diante repetición (línea 9). A pesar de que 
el alumno dadas dos opciones reconoce la 
correcta, la mediación no trasciende a la ac-
tuación independiente posterior, como de-
muestra el uso de *comí (línea 16). 

A la puntuación asignada por la actuación 
independiente le acompaña un informe cua-
litativo de las habilidades que emergen du-
rante los episodios de mediación en el que 
se indicaría que el primer alumno, dada una 
segunda oportunidad, fue capaz de mante-
ner la narración en el pasado y ampliar su 
repertorio léxico. Por el contrario, el alumno 
del Ejemplo 5 demostró un nivel más bajo 
de control verbal y un léxico más restringi-
do. Cuando los resultados de la evaluación 
dinámica se emplean como diagnóstico de 
las necesidades pedagógicas de los alum-
nos, la fase de mediación resulta fundamen-
tal para crear un plan individualizado de 
compensación educativa. En estos dos casos 
que nos ocupan, el informe cualitativo in-
cluye recomendaciones totalmente diferen-
tes señalando para cada caso las principales 
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Cambios en la perspectiva 
sobre la educación especial 
desde un enfoque inglés1

(Changes in special education theory  
from an English perspective)

1	 Este artículo es una traducción del siguiente trabajo: Dyson, A. (2007): Sonderpädagogische Theoriebildung im Wandel –ein 
Beitrag aus englischer Sicht. In: C. Liesen, U. Hoyningen-Süess & K. Bernath (eds.), Inclusive Education: Modell für die 
Schweiz? Bern: Haupt, 93-121. Cuenta con las debidas autorizaciones para ser reproducido en esta revista.

Key words
Theory; England; inclusive education; special 
education; historical-cultural perspectives

Palabras clave
Inglaterra, educación inclusiva, educación es-
pecial, perspectivas histórico-culturales

Abstract
This paper adopts a historical-cultural pers-
pective on the development of theory in special 
and inclusive education. It argues that theory 
does not develop solely through rational de-
bate, but through the work of particular cul-
tural groups responding to the circumstances 
in which they find themselves. Viewed from 
this perspective, the high profile enjoyed by 
‘inclusion’ and associated concepts in England 
can be seen as the outcome of a continuing 
process in which different understandings in 
and around the field of special education in-
teract and compete with one another. The pa-
per traces these interactions in England from 
the late 1970s. It concludes that the meaning 
of ‘inclusion’ in the English context can only 
be understood in relation to the process out of 
which it has emerged. This process will inevi-
tably continue, with the result that current he-
gemony enjoyed by the discourse of inclusion 
will eventually yield to other ways of thinking. 

Resumen 
Este artículo adopta una perspectiva histórico-
cultural sobre el desarrollo de la teoría en la 
educación especial y la educación inclusiva. 
Argumenta que la teoría no se desarrolla so-
lamente a través de un debate racional, sino a 
través del trabajo de grupos concretos que res-
ponden a las circunstancias en los que se en-
cuentran. Desde esta perspectiva, el perfil del 
que disfruta la inclusión y otros conceptos aso-
ciados en Inglaterra puede considerarse como 
el resultado de un proceso continuado en el 
que diferentes concepciones en el campo de la 
educación especial interaccionan y compiten 
entre sí. El artículo rastrea estas interacciones 
en Inglaterra desde el final de 1970. Concluye 
que el significado de “inclusión” en el contexto 
inglés sólo puede entenderse en relación con el 
proceso del cual ha emergido. Inevitablemen-
te, este proceso continuará, con el resultado de 
que la actual hegemonía de la que disfruta el 
discurso de la inclusión cederá eventualmente 
a otras formas de pensar.
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dentro de esos contextos, con el resultado 
de que no pueden ser ni totalmente cohe-
rentes ni enteramente explícitas. En este 
sentido, “inclusión” como concepto teórico, 
por ejemplo, no debería observarse como 
un resultado lógico triunfante de un pro-
ceso basado en el debate racional –o al me-
nos, no completamente. En vez de eso, es el 
producto de grupos culturales en particular 
–de académicos, profesionales o abogados, 
por ejemplo– que responden, en un deter-
minado momento histórico, a los contextos 
en los que ellos mismos se encuentran y que 
se reflejan en sus propias teorías. Además, 
la forma en la que se teoriza sobre la inclu-
sión y la forma en la que esas teorías se en-
tienden reflejará no solo amplias corrientes 
socio-culturales, sino también los contextos 
sistémicos e institucionales en los que las 
teorías tienen lugar. En otras palabras, las 
hipótesis de inclusión en Inglaterra pueden 
tener significados distintos de otras teorías 
de inclusión en Suiza, y las creencias de in-
clusión en una escuela de Inglaterra pueden 
tener un significado distinto de otras creen-
cias en otra escuela.

1. Teorías sobre  
la educación especial 
en Inglaterra

Como quiera, las teorías de inclusión son 
un fenómeno reciente en el contexto de este 
país, donde solo emergieron en la literatu-
ra erudita durante la mitad de los años no-
venta (consultar, por ejemplo, Clark et al., 
1995, por poner un ejemplo temprano) y en 
las obras políticas a partir del año 1997 (en 
DfEE, 1997). Por lo tanto, en el concepto de 
“necesidades educativas especiales” se en-
cuentra un punto de salida más apropiado, 
el cual se desarrolló durante los años 70 y se 
incluyó en los textos políticos a través del 
Informe de Warnock de 1978 (DES, 1978). 

Introducción
Este artículo considera el modo en el que 

la perspectiva sobre la educación especial 
ha evolucionado en Inglaterra2 durante los 
últimos años y las direcciones que puede 
o debería estar tomando en estos momen-
tos. No obstante, hay que empezar consi-
derando el concepto de “teoría” y lo que 
entendemos por su “desarrollo”. A me-
nudo, trabajamos con la teoría de forma 
descontextualizada, como si existiera en 
un mundo aislado, completamente distin-
to del ámbito de trabajo de la política y de 
la práctica. Consideramos la “teoría” como 
un “adelanto” a través de un proceso de 
debate racional en el cual las teorías que 
compiten se examinan en términos de su 
lógica interna y de sus argumentos, y en 
el que la teoría “más fuerte” gana cuando 
los científicos valoran sus cualidades supe-
riores y comienzan a adherirse a ella. Ac-
tualmente, en Inglaterra y en otros muchos 
países, existe un razonamiento basado en 
que los últimos avances teóricos sobre la 
educación especial se enmarcan dentro del 
discurso de “inclusión”, y este discurso so-
brepasa a las teorías competidoras por su 
naturaleza inherentemente más lógica y 
convincente.

Sin embargo, en este punto quisiera 
adoptar una perspectiva distinta, tomando 
como base el trabajo realizado junto con 
Alfredo Artiles (Artiles & Dyson, 2005) 
al desarrollar una perspectiva histórico-
cultural para el análisis comparativo de 
la educación inclusiva. Esta perspectiva, 
tal y como la entendemos, se centra en los 
procesos teóricos que aparecen en determi-
nados contextos culturales e históricos. Se 
interesa por la forma en la que las personas 
intentan crear significado en sus mundos 
teorizando sobre ellos, cómo (esas teorías) 
están limitadas a la creación de significa-
dos dentro de estos contextos, y cómo esas 
teorías reflejan corrientes contradictorias 

2	 En el Reino Unido, la educación es una responsabilidad (abarcando un gran ámbito de disposiciones) que recae sobre las 
administraciones de Irlanda del Norte, Escocia y Gales. Paradójicamente, el gobierno del Reino Unido es directamente res-
ponsable de la educación en Inglaterra. Dado que los 4 sistemas se han desarrollado de forma distinta, debo limitarme a la 
situación en Inglaterra, tratando así con literatura que (independientemente de su origen) ha contribuido a la reflexión de la 
situación en Inglaterra.
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adecuadamente dentro de las condiciones 
ofrecidas para la mayoría de sus compañe-
ros y aquellos que no podían. Este último 
grupo necesitaba algún elemento “especial” 
para que fueran capaces de aprender. No 
obstante, ese apoyo “especial” no tenía por 
qué ofrecerse necesariamente en escuelas 
de educación especial, y podría no estar de-
terminado por ningún proceso de diagnosis 
médica. En vez de eso, una evaluación edu-
cativa esencialmente individualizada se re-
quería para descubrir lo que se debía hacer 
para que el niño pudiera aprender de forma 
eficaz. Sobre la base de esta evaluación, se 
podía ofrecer la ayuda más apropiada en la 
forma y lugar a cada individuo.

Aunque las recomendaciones no se pusie-
ron en práctica de manera total, y aunque al-
gunos detalles que se implementaron se han 
ido modificando progresivamente, hay un 
conjunto de características del “acuerdo” de 
Warnock que se han mantenido constantes. 
No solo proporcionan los cimientos para la 
teoría y la práctica, sino que también abarcan 
formas de teorizar sobre la educación espe-
cial las cuales han inspirado a siguientes eru-
ditos o han proporcionado unos pensamien-
tos contra los que los estudiosos han podido 
reaccionar. En resumen, son los siguientes:

1.1. El abandono  
de los criterios

Al abandonar la noción de “categorías de 
dificultades”, Warnock también abandonó 
la idea de que se podía aplicar un sólido cri-
terio para el diagnóstico con los niños que 
experimentaban dificultades en la escuela. 
En lugar de eso, los juicios sobre si un es-
tudiante tenía o no necesidades educativas 
especiales y el apoyo más apropiado debían 
hacerse sobre casos individuales. Mientras 
que esta medida puede haber introducido 
flexibilidad y sensibilidad considerables 
con respecto a las circunstancias individua-
les dentro del sistema inglés, y dado que re-
dujo la habilidad del personal médico para 
decidir sobre asuntos educativos, también 
eliminó todos los criterios “objetivos” para 
tomar decisiones sobre estas necesidades. 

Ese informe se encaminó hacia la legisla-
ción con la Ley de Educación de 1981 y es-
tableció tanto los procedimientos como los 
conceptos que todavía, en gran parte, sirven 
para informar sobre el sistema de educación 
especial en Inglaterra. Posiblemente, sea 
cierto que la mayor parte de lo que se ha di-
cho o escrito sobre necesidades educativas 
especiales en Inglaterra desde ese momen-
to se ha posicionado a favor o en contra del 
marco conceptual establecido por Warnock.

El Informe de Warnock fue el producto de 
un amplio ámbito de crítica con respecto al 
sistema de educación especial firmado con 
la Ley de Educación de 1944. En esencia, ese 
sistema, como muchos otros en el mundo, 
se apoyaba en la creencia de que era posi-
ble diferenciar entre niños con y sin “difi-
cultades” y entre distintas categorías de 
dificultades, y que la educación de niños 
con distintos tipos de dificultades requería 
su ubicación en distintos tipos de escuelas 
especiales. De hecho, en Informe de War-
nock negó cada una de estas creencias. El 
uso de “dificultades” como un criterio pa-
ra determinar un apoyo especial, sostenía, 
era inadecuado. Había muchos niños que 
experimentaban dificultades en la escola-
rización, sugirió. A veces, esas dificultades 
no podían atribuirse a discapacidades par-
ticulares, e incluso en los casos donde se pu-
do, esas discapacidades eran a menudo tan 
complejas que no encajaban nítidamente en 
ninguna categoría de diagnóstico o apoyo. 
Muchos niños que tenían dificultades se 
ubicaban en escuelas comunes, regulares, y 
muchos otros podían verse escolarizados en 
ese tipo de escuelas si se ponían en práctica 
los mecanismos apropiados de ayuda. No 
se podía asumir, por tanto, que estas difi-
cultades necesariamente pidieran la ayuda 
de una escuela especial.

Como alternativa al enfoque existente 
sobre “categorías de discapacidades”, por 
tanto, Warnock propuso la adopción del 
concepto de “necesidades educativas espe-
ciales”, las cuales se habían desarrollado en 
los últimos años (Guilford, 1971). La prin-
cipal diferencia no se establecía entre los 
niños discapacitados y los que no lo son, 
sino entre los niños que podían aprender 
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misas, su organización o personal. En 
estos casos, es posible que la evaluación 
necesite centrarse en la institución, el am-
biente en clase o el docente así como en el 
niño en particular…”

(DES, 1978: 4.33)
En principio, esta apreciación podría ha-

ber conducido a un entendimiento de las 
necesidades educativas especiales dentro 
de las que las dificultades de los niños se 
veían como el resultado do una interac-
ción entre las características de los niños 
y los procesos y prácticas en sus escuelas. 
Sin embargo, la posibilidades de un enten-
dimiento así actualmente en auge se limita 
por una serie de factores. Primero, las eva-
luaciones se realizan caso por caso. No hay 
ningún mecanismo formal dentro del siste-
ma inglés para las necesidades educativas 
especiales donde se pueda llevar a cabo la 
adecuación de prácticas en la escuela y en la 
clase para grupos de alumnos en particular 
–y, de hecho, la ausencia de categorización 
lucha en contra del desarrollo de estos me-
canismos. Segundo, las características de las 
escuelas y aulas tienden a aceptarse como 
dadas de antemano. Siguiendo a Warnock, 
las necesidades especiales se entienden co-
mo necesidades por:

“… un apoyo adicional a, o incluso dis-
tinto de, el apoyo educativo que se ofrece 
de manera general a los niños de su edad 
en las escuelas…”

(Ley de Educación de 1996, menciona-
da en DfES, 2001c: 1.3)

Según esta afirmación, no existe ningún 
problema en la naturaleza y adecuación de 
“las provisiones que se hacen de manera 
general”, de modo que si los niños luchan 
dentro de esa ayuda, el foco de atención se 
mueve hacia la identificación de lo que cau-
sa sus dificultades, y no hacia la naturaleza 
de esta ayuda establecida. Tercero, y conti-
nuando con este asunto, el proceso de eva-
luación no dispone de mecanismo formales 
para evaluar la ayuda. Es una evaluación 
del niño expresamente, con las aportacio-
nes principales por parte del colegio, el cual 
es poco probable que reconozca sus propias 
faltas y, en muchos casos, encabezadas por 
un psicopedagogo cuya experiencia se ba-
sa en evaluar las características cognitivas 
de los niños junto con quién puede tener la 

Como resultado, la nueva “meta-categoría” 
de necesidades educativas especiales es ex-
tremadamente flexible. Se trata también de 
una categoría alrededor de la cual aparecen 
debates casi inevitablemente ya que indi-
viduos y grupos con distintos intereses se 
unen entre ellos para asegurar los mismos 
objetivos en casos particulares. Docentes, 
padres y autoridades locales, especialmen-
te, suelen sentirse como extraños cuando in-
tentan respectivamente, por ejemplo, apar-
tar a los niños problemáticos de sus aulas, 
asegurar un nivel de suministros alto para 
sus hijos, o dominar los limitados fondos 
públicos eficientemente. Como es lógico, 
por tanto, las necesidades educativas espe-
ciales en Inglaterra son un ámbito altamen-
te politizado.

1.2. La individualización  
e independencia  
del contexto para las 
necesidades educativas 
especiales

La ausencia de criterios rotundos en el 
sistema inglés individualiza el concepto de 
niños con dificultades considerando esas 
dificultades como peculiares de cada caso 
específico y que demanda una evaluación 
personalizada. La idea principal a la ho-
ra de determinar la ubicación y el tipo de 
ayuda, por tanto, no es “¿qué necesita esta 
categoría de alumno?” sino “¿qué necesita este 
alumno en particular?”. Así, esta individua-
lización se centra en las características de 
niños específicos que los hacen distintos a 
sus compañeros. Por tanto, aparta la aten-
ción de las características de la escuela o del 
ambiente social más amplio el cual determi-
na el contexto en el que aparecen las difi-
cultades de los niños y que puede, en cierto 
sentido, producir esas dificultades.

Hasta cierto punto, este último problema 
se reconoció en el Informe de Warnock, el 
cual afirmaba que:

“Algunas condiciones de impedimen-
tos, en especial trastornos en la conducta, 
pueden surgir o acentuarse por factores 
en la escuela, como por ejemplo sus pre-
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específicamente, protegerlos de los “cinco 
grandes demonios”: la necesidad, la enfer-
medad, la ignorancia, la miseria y el desem-
pleo (Timmins, 2001). En muchos sentidos, 
como Welton ha observado, el acuerdo de 
Warnock era “un superviviente de un pro-
yecto social más amplio” (Welton, 1989: 21). 
Esta visión social es evidente en el razo-
namiento de Warnock: el deber del estado 
(representado por las autoridades locales 
en asuntos de educación) por identificar las 
“necesidades” de niños y ofrecer la ayuda 
más adecuada para reunir estas necesida-
des –de la misma manera que es también la 
responsabilidad del estado garantizar que 
sus ciudadanos no están hambrientos, o 
tratarlos cuando caen enfermos. El informe 
completo expone lo siguiente:

“… la educación, tal y como la conce-
bimos, es un bien extraordinario especí-
ficamente dirigido a todas y cada una de 
las personas. Existe, de esta manera, una 
obligación bien definida por educar a los 
que sufren las discapacidades más seve-
ras por la simple razón de que se trata de 
personas. Ninguna sociedad civilizada 
puede estar satisfecha solo con cuidar de 
estos niños; se debe buscar en todo mo-
mento maneras para ayudarlos, aunque 
de forma lenta, a conseguir los objetivos 
educativos que hemos establecido”.

(DES, 1978: 1.7)

Mientras que aquí se puede observar un 
interés en particular hacia los derechos de 
los niños a la educación, el discurso cam-
bia rápidamente hacia un matiz social de 
los términos “ayuda”, “obligación social” 
y “objetivos educativos” mencionados en el 
sentido más amplio de los conceptos (con-
sultar DES, 1978: 1.4). El derecho de una 
ubicación establecida no tiene sentido, ni 
la ayuda hacia un tipo en particular, ni ha-
cia experiencias curriculares en particular. 
Se trata de asuntos que requieren un juicio 
por parte de profesionales. De hecho, pue-
de ser relevante el hecho de que incluso el 
limitado derecho a la educación se aseguró 
solo a algunos niños –aquellos con “graves 
discapacidades”– en 1970, unos años antes 
de la puesta en práctica de la comisión de 
Warnock, cuando las responsabilidades de 
esta ayuda se intercambiaban entre el siste-
ma sanitario y el sistema educativo.

oportunidad de evaluar esa ayuda actual y 
quién no. Es más, normalmente su resulta-
do es un programa educativo individuali-
zado (una adaptación curricular) y un con-
junto de recursos individuales en lugar de 
un programa más general para examinar las 
prácticas tanto en el colegio como en clase.

También, la falta de una perspectiva defi-
nitiva dificulta la labor de los profesionales 
y de los especialistas en el sistema de nece-
sidades educativas especiales a la hora de 
identificar las causas de las dificultades edu-
cativas comunes en ciertos grupos de niños. 
En particular, hay una correlación significa-
tiva entre el ambiente social –especialmente 
en términos de clase social, etnia, sexo y sus 
correspondientes interacciones– y el éxito 
académico (Gillborn y Mirza, 2000). Lógica-
mente, de hecho, muchos de los niños que 
experimentan dificultades educativas y se 
encuentran dentro del sistema de necesi-
dades educativas especiales también se en-
marcan dentro de un nivel socio-económico 
desfavorecido (Croll y Moses, 2000, Dyson 
et al., 2004). Sin embargo, como la propia 
Warnock afirmó seguidamente (Warnock, 
1999, 2005), su comité tenía vetado expre-
samente el análisis de las relaciones entre 
el ambiente social y las dificultades edu-
cativas. Así, de la misma manera que los 
especialistas señalaron en su momento, 
el acuerdo de Warnock carece de contexto 
social (Lewis y Vulliamy, 1980, 1981). Dado 
que las necesidades se entienden como algo 
individual, la estructura más fundamental 
de la relación entre contexto social y dificul-
tad educativa no puede llevarse a cabo me-
diante el sistema de necesidades educativas 
especiales.

1.3. Una visión social
El sistema educativo dentro del cual se 

formuló el Informe de Warnock había emer-
gido como para de un programa de refor-
ma social más amplio al final de la Segunda 
Guerra Mundial. Al mismo tiempo que el 
desarrollo en el sistema sanitario y la asis-
tencia social, sentó las bases de razonamien-
tos sobre el deber del estado a la hora de 
proveer a sus ciudadanos con beneficios y, 
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jos de conducirse por lo que más interesa a 
los niños, actúa para proteger los intereses 
de grupos sociales ya privilegiados por el 
status quo. En este sentido, la definición de 
necesidades educativas especiales, el mante-
nimiento de un sistema de necesidades edu-
cativas especiales puede observarse como un 
conjunto de actuaciones políticas por el que 
un grupo social ejerce poder sobre el otro. 
Los niños con necesidades especiales no son 
etiquetados con tal concepto con el fin de 
que los profesionales benévolos aseguren 
su bienestar, sino con el fin de reducir una 
amenaza para el status quo la cual de otra 
manera podría surgir. Puede ser, por poner 
un ejemplo, una manera de apartar niños 
problemáticos de la corriente dominante, o 
de evitar reformas políticas y prácticas que 
favorezcan ciertos grupos de poder, o de 
sustituir pequeños fondos para una mayor 
inversión en el sistema educativo.

Versiones anteriores a esta crítica (con-
sultar, por ejemplo, Barton, 1988, Barton y 
Landman, 1993, Barton y Tomlinson, 1981, 
1984, Tomlinson, 1982, 1985) subrayaron el 
papel del las estructuras sociales más am-
plias como la clase, etnia y sexo, observando 
la representación desproporcionada de los 
grupos sociales desfavorecidos en el sistema 
de necesidades educativas especiales y la 
especulación del papel de ese sistema como 
una válvula de seguridad, permitiendo al sis-
tema principal perseverar con prácticas sin 
reformar. Algunos en particular centraban su 
atención en la forma mediante la que las per-
sonas discapacitadas se mantenían dentro de 
un grupo marginal, negándosele el acceso a 
los bienes sociales – como la participación en 
escuelas regulares- que para otros daban por 
consentido (Oliver, 1988, 1990). Los discapa-
citados eran, seguía así el argumento, “opri-
midos” (Abberley, 1987) y tenían que encajar 
en un lucha política si querían contrarrestar 
estas prácticas opresivas.

Versiones posteriores han explorado en 
mayor profundidad los procesos gracias a 
los cuales esa “opresión” funciona. Mien-
tras tanto, han tendido a trasladarse del 
análisis de la opresión estructural hacia los 
procesos “micro-políticos” (Benjamin, 2002) 
que marginan y excluyen. En particular, 

2. Desarrollo posterior
Es cierto que algunos de los detalles del 

sistema perfilados por el Informe de War-
nock han cambiado más adelante. Para to-
mar algunos de los ejemplos más recientes, 
el papel dominante de las LEAs se ha debi-
litado y la autoridad de los padres ensalza-
da por el establecimiento de un Tribunal de 
Necesidades Educativas Especiales y Disca-
pacidad al que los padres pueden apelar si 
no están de acuerdo con las decisiones de la 
LEA. Así mismo, la suposición a favor de la 
ayuda principal se ha incrementado gracias 
a la Ley de Educación de 2002, que reformu-
ló y redujo los ámbitos en los que los luga-
res principales se podían rechazar. A pesar 
de estos cambios, sin embargo, las estructu-
ras más amplias del sistema continúan sin 
cambiar desde lo que ya preveía Warnock 
y, más importante, los fundamentos concep-
tuales del sistema siguen sorprendentemen-
te similares. En otras palabras, los discursos 
políticos, científicos y un gran conjunto del 
trabajo académico continúa valorando las 
necesidades educativas especiales como un 
elemento en aumento con respecto a los es-
tudiantes y como una llamada de atención 
hacia los profesionales benévolos, los cuales 
actúan como agentes del estado y luchan 
por los intereses del niño.

En el resto del contenido de este artículo, 
además, quisiera hacer una reseña sobre al-
gunas de las mejoras ocurridas después de 
Warnock – y, particularmente, las más re-
cientes- con respecto al estudio de este cam-
po, para ubicar estos desarrollos dentro del 
marco diseñado por el sistema de Warnock 
y considerar futuras mejoras que pudieran 
resultar oportunas.

2.1. La política  
de educación especial

Una tendencia de crítica influyente pro-
viene de lo que se podría llamar de forma 
general una perspectiva “política”. Esta crí-
tica ha cuestionado las credenciales sociales 
que pertenecen al sistema de necesidades 
educativas especiales, defendiendo que, le-
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tal vez bajo la influencia de Foucault (ver, 
por ejemplo, Allan, 2000), se han centrado 
en cómo las diferencias entre los humanos 
llegan a ser “conocidas”, consideradas de 
distintas maneras, y cómo este poder para 
saber, para conocer otorga el poder para 
actuar sobre lo que es conocido. Desde esta 
perspectiva, el sistema de necesidades edu-
cativas especiales, con toda su parafernalia 
y designación, y su equipo conceptual de 
“necesidad” y “especialidad”, constituye 
una manera particular de ver a los niños 
que se enmarcan dentro de esta categoría, 
y esta manera de conocer hace posible para 
estos niños actuar basándose en métodos 
que los segregan de la corriente principal, 
que los culpan tanto a ellos como a sus fa-
milias por sus dificultades, que reducen 
sus oportunidades en la educación, etc. Se 
ha prestado mucha atención, por tanto, a 
las palabras que designan a los niños más 
vulnerables a estos procesos (ver, por ejem-
plo, Corbett, 1996), con el fin de decons-
truir las reivindicaciones de ciertas ideas 
establecidas por el sistema de educación 
especial (Thomas y Loxley, 2001) y desacre-
ditar las autoridades que se crean mediante 
estos procesos a favor de otras identidades 
por las que los propios grupos marginales 
llegan a conocerse y ser conocidos de una 
manera más positiva y más convincente. 
En este último caso, las luchas políticas en-
tre las estructuras opresivas con respecto a 
clase, sexo y etnia se transforman en “polí-
ticas de reconocimiento” (Slee, 1998) en las 
que la gente lucha por la apreciación de la 
identidad que ellos mismos construyen en 
lugar de por otras identidades que otros 
han colocado sobre ellos.

2.2. La reforma  
en los colegios

En los últimos años, Inglaterra ha pasado 
por varios movimientos de reforma educa-
tiva, basados en el supuesto de que los co-
legios pueden “mejorarse” para llegar a ser 
más “efectivos” (Teddlie y Reynolds, 2000) 
y aumentar los logros educativos de todos 
los estudiantes. Por lo general, estas refor-

mas han eludido el sistema de necesidades 
educativas especiales. No obstante, han cau-
sado un movimiento de crítica por parte de 
los eruditos que han observado la ausencia 
de una perspectiva de justicia social convin-
cente en las reformas y una aparente con-
tradicción entre las nociones apenas conce-
bidas de “efectividad” y unos objetivos más 
amplios de inclusión (Armstrong, 2005, 
Bines, 2000, Booth et al., 1998, Dyson, 2005, 
Slee et al., 1998, Thomas y Dwyfor Davies, 
1999). En muchos sentidos, estas críticas 
forman parte de una tradición existente en 
Inglaterra desde hace mucho tiempo basada 
en intentos por conceptualizar y desarrollar 
una forma de “educación exhaustiva dentro 
de una comunidad” (Booth, 2000: 64) en la 
que todos los niños acudirían a una escuela 
regular, común, y disfrutarían de las mis-
mas oportunidades.

Desde este punto de vista, el acuerdo de 
Warnock era prometedor en el sentido de 
que parecía sostener la posibilidad de una 
conceptualización interactiva de necesida-
des educativas especiales que condujera 
hacia la reforma de esas condiciones y prác-
ticas en las principales escuelas que genera-
ron o contribuyeron a las dificultades de los 
niños. Por otra parte, y por las razones ya 
mencionadas, esta promesa nunca se mate-
rializó. Los analistas, entonces, se han cen-
trado en estudiar los defectos de escuelas tal 
y como los tenemos actualmente, exploran-
do el papel que desempeñan las necesida-
des educativas especiales al ocultar esas fal-
tas, creando una visión alternativa de cómo 
podrían ser las escuelas.

Aunque el trabajo dentro de esta tradición 
es variado y a veces más empírico que teó-
rico, es tal vez posible detectar una tenden-
cia más amplia. En los años inmediatamente 
después de Warnock, parece que una gran 
esperanza se haya adjuntado a la creación 
de estructuras nuevas – departamentos de 
refuerzo, coordinadores de necesidades es-
peciales, recursos, etc. –, las cuales permi-
ten que las escuelas regulares den respuesta 
a un ámbito más amplio de diversidad en 
los estudiantes del que podían recrear con 
la estructura básica tradicional de profesor-
clase. Ya que las críticas (Bines, 1986, Dyson 
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y Millward, 2000, Golby y Gulliver, 1979) de-
mostraron de hecho cómo los movimientos 
sucesivos en estos departamentos simple-
mente reproducen unos modelos existentes 
de exclusión con formas nuevas, la atención 
se dirigió hacia los procesos culturales fun-
damentales en las escuelas que conducen a 
ser más o menos acogedor hacia la diversi-
dad educativa y que dan forma al modo en 
el que cualquier estructura funcionará en la 
práctica (consultar, por ejemplo, Ainscow, 
1999, Ainscow et al., versión impresa). No es 
casualidad, de este modo, que las actividades 
académicas y los defensores de la inclusión 
en Inglaterra han diseñado recientemente un 
Índice de la Inclusión (Booth & Ainscow, 2002) 
con el fin de guiar a los colegios a través del 
proceso de un “desarrollo inclusivo escolar”, 
y que toma la forma de crítica exhaustiva ha-
cia prácticas escolares contra los principios 
de inclusión en las que todos los miembros 
de la comunidad escolar deben participar. 
Esto es muy distinto de los intentos durante 
los años 80 para hacer de las escuelas unos 
lugares más sensibilizados con la diversidad 
designando un único “coordinador de nece-
sidades especiales”, pero comparte con este 
iniciativa la idea de que, tal y como Booth 
mencionó hace tiempo, “las necesidades es-
peciales son aquellas que no encentran res-
puesta en los colegios” (Booth, 1983: 41).

2.3. Reintegración  
en el contexto social

El acuerdo de Warnock, como ya hemos 
señalado, saca las dificultades de los niños 
del contexto no solo pasando por alto de 
manera efectiva la contribución del contex-
to escolar hacia esas dificultades sino tam-
bién separando la “necesidad” individual 
del contexto social más amplio desde el que 
nace. Durante los años posteriores a War-
nock, y en especial a partir de la elección del 
primer nuevo gobierno laborista en 1997, la 
cuestión de la desventaja social y educativa 
ha recibido una atención considerable por 
parte de los eruditos y políticos. De forma 
interesante, no obstante, estos desarrollos 
han tenido lugar fuera del sistema de nece-
sidades educativas especiales.

Este hecho es más notable desde que la 
política gubernamental se ha centrado du-
rante los últimos años en dirigirse y (en sus 
propios términos) teorizar sobre la relación 
social entre desventaja y educación. En tér-
minos más generales, ha articulado una 
idea –aunque no de manera totalmente co-
herente (Levitas, 1998, 2003)– de “exclusión 
social” (SEU, 2001, 2004), la cual conside-
ra a ciertos grupos fuera del acceso a bie-
nes sociales y procesos sociales atractivos 
mediante una serie de factores conectados 
que crean barreras para ellos. Uno de estos 
factores es, indiscutiblemente, el bajo logro 
educativo, el cual reduce la competitividad 
el país en una economía globalizada. Mu-
chas de las reformas educativas tomadas 
por el Gobierno, de este modo, se han en-
caminado hacia la ruptura de esta conexión 
entre desventaja y éxito. Se le ha dado al sis-
tema de necesidades especiales una orien-
tación explícita hacia el logro –un progra-
ma de acción reciente por las necesidades 
educativas especiales, por ejemplo, se tituló 
de forma significativa “Quitando Barreras 
hacia el Éxito” (DfES, 2004). Tal vez es más 
relevante el hecho de que las intervenciones 
disponibles en un nivel reducido de logros 
dentro del sistema de necesidades educati-
vas especiales se ha complementado con un 
conjunto de estrategias en los colegios regu-
lares y sin recursos para los procedimientos 
de necesidades especiales (consultar, por 
ejemplo, DfES, 2001b), junto con la refor-
mulación tanto del apoyo educativo como 
del sanitario y social para niños y familias, 
sin tener en cuenta si se han identificado 
formalmente como poseedores de necesida-
des educativas especiales (DfES, 2003). Es-
tas prácticas políticas pueden plantear sin 
duda desafíos para la conceptualización de 
las necesidades educativas especiales en el 
acuerdo de Warnock.

Como es lógico, estas políticas se han 
acompañado de un considerable esfuerzo 
dentro del campo académico. Sin embargo, 
a pesar de que, tal y como hemos visto, el 
sistema de necesidades educativas especia-
les sigue estando poblado de niños proce-
dentes de ámbitos sociales desfavorecidos, 
se ha conectado relativamente poco de esta 
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ciales separada del contexto, una tradición 
dentro de la erudición con respecto a la des-
ventaja educativa fuera del campo de nece-
sidades especiales, y la aparición de grupos 
de presión bien organizados en defensa de 
la discapacidad, con abanderados elocuen-
tes y críticos altamente desarrollados con 
respecto a la defensa de la discapacidad. 
Todo esto es lógico, por tanto, si el pensa-
miento ha tendido a ser dominado por una 
perspectiva desde la discapacidad. Este fe-
nómeno ha sido especialmente evidente en 
el desarrollo de las teorías sobre inclusión, 
las cuales pasamos a describir.

2.4. Inclusión  
y todo lo que conlleva

Una explicación para la falta de conexión 
con estas mejoras políticas es la preocupa-
ción por parte de las comunidades intelec-
tuales y de apoyo centrada en el concepto 
de inclusión. Como Clough (2000) señala, 
la inclusión, en Inglaterra al menos, es cual-
quier cosa excepto un conjunto coherente 
de conceptos o posiciones teóricas. Más 
bien, tiene sus orígenes en múltiples agru-
paciones de pensamientos y críticas, no solo 
los expuestos aquí. Tal vez por esta razón 
debe conseguir establecer algo de hegemo-
nía sobre la ideología en este campo, ya que 
los analistas individuales (y, de hecho, el 
propio Gobierno) pueden usar el lenguaje 
de la inclusión con el fin de reunir un apoyo 
e incluso cualquier otra cosa que deseen.

Una corriente de pensamiento sobre la 
inclusión nace de los esfuerzos durante 
muchos años para ubicar y mantener a es-
tos estudiantes con necesidades educativas 
especiales dentro de la corriente principal 
en lugar de en escuelas especiales. Tal y 
como Stakes y Hornby (1997: 9) señalan, el 
informe de Warnock, a menudo se entiende 
de forma errónea como el origen de estos 
esfuerzos que, en verdad, son anteriores a 
su publicación. Sin embargo, Warnock fue 
relevante a la hora de formular un sistema 
dentro del cual podía ofrecerse un “apoyo 
especial” tanto en las escuelas regulares 
como en las especiales, y en el que la iden-

teoría con las necesidades educativas espe-
ciales. Afortunadamente, hay excepciones. 
Mittler (2000) ha intentado unir los térmi-
nos desventaja, discapacidad y necesidades 
educativas especiales. Asimismo, hay un 
número de colecciones editadas en las que 
estos temas se han tratado conjuntamente, 
aunque con un intento poco definido a la 
hora de desarrollar un enfoque teórico ge-
neral con el fin de relacionarlos (ver, por 
ejemplo, Campbell, 2002, Hayton, 1999, 
McNeish et al., 2002). Ciertamente, se ha 
aceptado de nuevo un compromiso con al-
gunos aspectos del contexto social por par-
te de eruditos con interés hacia el sistema 
de necesidades especiales. Las perspectivas 
políticas que hemos subrayado de ante-
mano son intentos por unir un análisis de 
las necesidades educativas especiales con 
el interés hacia una sociedad más amplia. 
Sin embargo, como he tratado en otra obra 
(Dyson, 2002), el énfasis en una política de 
conocimiento y de acceso a la escolarización 
regular no puede ser totalmente relevante 
para niños de ambientes desfavorecidos, 
en los que hacer algo con esas desventajas y 
con los efectos negativos en el éxito educati-
vo son asuntos más apremiantes.

Lo que esta idea señala es el predominio 
de un pensamiento, dentro de los desarro-
llos teóricos posteriores a Warnock, cuyos 
orígenes se establecen en la discapacidad. 
Tal y como Booth sugiere, existe la posibili-
dad de que haya “una nube ideológica que 
reinventa la primacía de la discapacidad” 
en este campo (Booth, 2000: 64). Una de las 
razones para este pensamiento puede ser 
que el acuerdo de Warnock incorporó den-
tro de las nuevas categorías de necesidades 
educativas especiales tanto a los niños con 
discapacidades como a un gran número de 
niños cuyas dificultades están relacionadas 
de alguna manera con su ambiente social. 
Este hecho, de forma sucesiva, ha generado 
una tendencia para los estudiosos y defien-
de la búsqueda de sinergias entre estos dos 
grupos y el desarrollo de marcos teóricos y 
conceptuales (consultar, por ejemplo, Oli-
ver, 1988). Por otra parte, el desarrollo de 
estos marcos ha tenido lugar dentro de una 
noción de las necesidades educativas espe-
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cas y (más adelante) consumistas. Muchos 
eruditos y defensores han buscado la mane-
ra de distinguir entre lo que Roaf y Bines 
llaman “necesidades, derechos y oportuni-
dades” (Roaf & Bines, 1989). En particular, 
han discutido acerca de la inclusión como un 
derecho del niño, sin mezclarse con consi-
deraciones administrativas o con los deseos 
de los propios padres de estos niños (con-
sultar, por ejemplo, CSIE, sin fecha). Estos 
argumentos tienen mucho en común con las 
perspectivas políticas sobre la discapacidad 
que ya hemos señalado anteriormente. Las 
dificultades con las experiencias de niños 
en colegios y, de manera más general, con 
las experiencias de personas discapacitadas 
en la sociedad deben entenderse no como el 
resultado de sus características individua-
les (especialmente, sus discapacidades) sino 
como un resultado inevitable del error por 
parte de las instituciones y sociedad prin-
cipales a la hora de reconocer y responder 
hacia esas características. La consecuente 
denegación de acceso a esas instituciones 
y a otras oportunidades más amplias solo 
pueden contrarrestarse mediante un en-
foque que considere el acceso y la oportu-
nidad como derechos absolutos que no se 
pueden difuminar por el simple hecho de 
que los individuos posean características 
con las que las instituciones encuentren di-
fícil tratar. Como Armstrong defiende:

“La inclusión se refiere a un proyec-
to serio de lucha cultural y cambio en el 
que aquellos que “presiden la exclusión” 
estarán completamente conectados, man-
teniendo el status quo o desmantelando 
estructuras y prácticas que han ayuda a 
construir y mantener, o incluso abando-
narán el campo… Lo que se necesita es 
un examen exhaustivo de los múltiples 
niveles y conductos mediante los que la 
exclusión tiene lugar. La inclusión, de es-
te modo, se centra en el cambio cultural 
dentro de todas las áreas sociales, per-
sonales y de la vida política… De forma 
crucial, debe suponer un proceso o con-
junto de procesos que se basen en una re-
evaluación de las premisas en las que se 
basan los sistemas educativos.”

(Armstrong, 2003: 256)
En términos educativos, por supuesto, un 

enfoque así da la vuelta de manera eficaz a 
la definición de Warnock sobre necesidades 
educativas especiales.

tificación como “sujeto con necesidades 
educativas especiales” no suponía automá-
ticamente la ubicación en una escuela espe-
cial. Esta noción de lo que en su tiempo se 
llamó “integración” es pragmática y permi-
siva. Como ya hemos resaltado, se basa en 
el juicio profesional con respecto a lo que 
más interesa al niño, y no en ninguna afir-
mación sobre sus derechos.

En los años posteriores a Warnock, el pen-
samiento sobre estos asuntos se ha desarro-
llado en tres direcciones, ya que el idioma 
en el que se discuten se ha trasladado de 
“integración” a “inclusión”. Primero, en tér-
minos políticos, ha habido un cambio par-
cial de un punto de vista burocrático a uno 
consumista sobre las decisiones de ubica-
ción. El concepto de “necesidad”, evaluado 
por especialistas e introducido como resul-
tado de la toma de decisiones burocráticas, 
se ha encaminado hacia la prioridad de los 
deseos de los padres. La Ley de Educación 
de 1993, por ejemplo, estableció un Tribunal 
al que los padres podían apelar si no esta-
ban satisfechos con las decisiones de la au-
toridad educativa local. Por consiguiente, la 
Ley de Necesidades Educativas Especiales 
y Discapacidad del año 2001 reformuló las 
condiciones por las cuales los niños podían 
ser rechazados de una ubicación escolar re-
gular, con lo que desapareció la incapacidad 
de la escuela regular por dar cabida a las ne-
cesidades de los niños. Con todo, estos cam-
bios probablemente, tal y como el Gobierno 
declara, eliminan ciertas barreras hacia la 
inclusión (DfES, 2001a). Pero se mantiene 
una conceptualización burocrática (una 
escuela regular puede rechazar a algunos 
niños si su inclusión es incompatible con 
la educación eficaz de los otros) y, lo que es 
más importante, no es necesario ofrecer este 
tipo de colegios si los padres no lo desea. 
Los padres de niños con necesidades edu-
cativas especiales, por tanto, actuando co-
mo consumidores de la educación, “eligen” 
efectivamente su tipo de ubicación, de la 
misma manera que los padres de otros ni-
ños pueden (con ciertas limitaciones) elegir 
las escuelas para sus hijos.

Segundo, ha existido una reacción en con-
tra de estas conceptualizaciones burocráti-
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Esta definición está, por supuesto, lejana 
de la definición burocrática característica de 
Warnock de necesidad y del enfoque exclu-
sivo en los niños que recaen bajo una única 
categoría administrativa. No se trata, tal y 
como los autores señalan, de un asunto den-
tro de la educación, sino de una manera de 
hacer educación.

Hay, no obstante, una advertencia que se 
debe mencionar. Sugerimos anteriormente 
que el pensamiento basado en la discapaci-
dad ha tendido a dominar la teoría sobre la 
educación de necesidades especiales hacia 
la posible exclusión de otros tipos de pen-
samientos basados en las experiencias de 
otros grupos marginales de estudiantes. Del 
mismo modo, es posible que la extensión 
progresiva de la inclusión haya permitido 
que una teoría basada en la discapacidad se 
aplique a grupos muy distintos. En relación 
a la inquietud de Booth sobre la “nube ideo-
lógica” diseñada por la “primacía de la dis-
capacidad”, hay que destacar que el marco 
conceptual del Índice se construye desde los 
valores de diferencia, la mejora de la parti-
cipación y la reducción de barreras. –todo 
altamente significativo en relación a la dis-
capacidad, pero podría decirse que menos 
relevante con respecto a otros grupos cuya 
marginación posee otros orígenes. Diniz, 
por ejemplo, señala, en relación a su propia 
preocupación sobre asuntos de relaciones 
raciales, lo siguiente:

“La escasez en la conceptualización 
de la inclusión y la falta de atención 
hacia desigualdades sociales severas, 
incluyendo los “nuevos racismos” expe-
rimentados a través de conflictos globa-
les, xenofobia, y migración masiva. Una 
reestructuración del discurso sobre la 
inclusión, por tanto necesita abarcar una 
interpretación más amplia de aquella ex-
clusión social reconocida por los contex-
tos políticos del mundo”.

(Diniz, 2003: 205)

Basándonos en esto, la actual hegemonía 
que goza teorizando sobre la inclusión es de 
alguna manera ambigua. Ciertamente, estas 
teorías agrupan muchas de las corrientes de 
pensamiento que hemos examinado aquí. 
Sin embargo, puede hacerse de muchas 
maneras tan flexibles como sin sentido, o 
imponiendo pensamientos de un contexto 

Tercero, el concepto de inclusión se ha de-
sarrollado gracias a un proceso de extensión 
progresiva. Estudiosos y defensores –y de 
hecho, también políticos– han notado que el 
asunto de la ubicación no es el único con el 
que se enfrentan los niños con necesidades 
educativas especiales. A pesar de la relevan-
cia de que a algunos de esos niños se les niega 
el acceso a ubicaciones regulares, ésta no es la 
única forma de exclusión a la que se tienen 
que enfrentar. En algunos casos pueden en-
contrar restricciones de tipo curricular, inte-
racciones sociales limitadas, enseñanza débil. 
Pueden ser menos valorados por las escuelas, 
sus logros pueden ser menos que los de sus 
compañeros y el nivel de vida más restrin-
gido. Además, estos niños no son los únicos 
que afrontan casos de exclusión parecidos 
dentro del sistema educativo. Casos simila-
res surgen, por ejemplo, con respecto a niños 
pertenecientes a minorías étnicas, niños de 
familias más pobres, niños expulsados del 
colegio por razones disciplinarias, etc.

Consideraciones como éstas han conduci-
do a algunos comentadores hacia el desarro-
llo de conceptualizaciones más amplias del 
término inclusión, intentando así agrupar es-
tos asuntos variados pertenecientes a grupos 
muy distintos bajo la misma definición. El 
Índice de la Inclusión (Booth & Ainscow, 2002) 
es especialmente relevante en este aspecto. 
Desarrollado por los principales eruditos de 
la inclusión, Tony Booth y Mel Ainscow, dis-
tribuido por el Gobierno en cada escuela del 
país y cada vez más usado en países más allá 
de Inglaterra, el Índice define la inclusión en 
términos, entre otros aspectos, de:

– “Valorar a todos los estudiantes y al 
personal de manera equitativa.

– Incrementar la participación de los 
estudiantes en las culturas, los currículos 
y las comunidades de escuelas locales, re-
duciendo su exclusión de éstos mismos.

– Eliminar barreras de aprendizaje y 
participación para todos los estudiantes, 
no solo para aquellos con impedimentos 
o para los etiquetados como poseedores 
de “necesidades educativas especiales”…

– Observar las diferencias entre estu-
diantes como recursos para sostener el 
aprendizaje, y no como problemas que 
deben superarse.”

(Booth & Ainscow, 2002: 3)
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sarrolladas por múltiples escritores y de-
fensores, y nunca se fusiona enteramente 
con esas corrientes formando una única 
posición bien definida (Clough, 2000, Dy-
son, 1999). Comoquiera, puede afirmarse 
lo mismo sobre los desarrollos examinados 
aquí. Al lado de la noción compleja y nebu-
losa de inclusión, vemos otras corrientes de 
pensamiento, cada una de las cuales toman 
distintos focos de atención y proceden des-
de distintas creencias, que pueden entrar en 
conflicto entre ellas y que es probable que 
cambien su significado por sí mismas con 
el paso del tiempo. Frecuentemente, hay 
sinergias productivas entre estas corrien-
tes. Pero es muy diferente de afirmar que 
la época posterior a Warnock haya tenido 
un progreso inequívoco hacia una teoría de 
necesidades educativas especiales que exi-
ge lealtad entre su coherencia superior y su 
fuerza aclaratoria.

Como se ha indicado al comienzo de este 
artículo, tiene más sentido pensar en tér-
minos de procesos teóricos localizados en 
contextos histórico-culturales en particular. 
Distintos grupos de eruditos, defensores y 
políticos, a veces trabajando por separado 
y a veces trabajando juntos, han desarro-
llado distintos conjuntos de ideas según la 
forma en que se construyen, los elementos 
que tienen en cuenta y los que ignoran, y el 
nivel de coherencia interna y claridad en la 
estructura. En este sentido, las teorías que 
se han desarrollado pueden considerarse 
como “artefactos” producidos por particu-
lares “comunidades de práctica” (Wenger, 
1999), o “herramientas” producidas por 
grupos coordinados en tareas comunes 
(Engeström, 1999). Son apropiadas para el 
grupo que las ha producido, asumiendo 
las tareas que ellos mismo han establecido, 
dentro de los contextos en los que operan.

Una perspectiva así de teorías con respec-
to a este campo actúa como una advertencia 
hacia los intentos simplistas de tomar las 
herramientas desarrolladas en un contexto 
y usarlas en contextos distintos. En especial, 
la educación inclusiva tiene, como Thomas 
y O’Hanlon señalan, una “palabra de moda 
internacional” o, tal y como otros pensado-
res lo han descrito, una “agenda global” (Pi-

a otros, o demandando una nueva división 
de pensamiento tal y como cada grupo la 
demanda, como Diniz, una nueva concep-
tualización en línea con sus propios intere-
ses. Esto nos conduce, en consecuencia, a la 
pregunta de hacia dónde va a ir la teoría en 
el futuro.

3. Teorías sobre las 
necesidades educativas 
especiales: ¿hacia 
dónde?

En el prólogo por parte del editor de sus 
series centradas en un estudio sobre escola-
rización inclusiva (Benjamin, 2002), Thomas 
y O’Hanlon remarcan que:

“La `inclusión` se ha convertido en algo 
parecido a una palabra de moda interna-
cional. Es difícil localizar su procedencia 
o el incremento en su uso a lo largo de las 
dos últimas décadas, pero lo que es cierto 
es que ahora se trata de una palabra de ri-
gor para los documentos políticos, afirma-
ciones con ese fin y charlas políticas. Se ha 
convertido en un eslogan –casi de forma 
obligatoria dentro del discurso de las per-
sonas con un pensamiento adecuado”.

Éste es un juicio irrefutable –proviniendo 
particularmente, como de hecho lo hace, no 
de los oponentes de la inclusión, sino de los 
eruditos que han ofrecido importantes con-
tribuciones para el desarrollo de la teoría en 
este campo. Sin embargo, dada la naturale-
za ambigua del pensamiento con respecto a 
la inclusión, no puede estar muy separado 
de esta huella. Además, indica algunas ca-
racterísticas importantes de la forma en que 
este pensamiento se desarrolla.

La inclusión, como Thomas y O’Hanlon 
apuntan, no es un concepto que se pueda 
definir nítidamente dentro de un marco teó-
rico completamente articulado. Más bien, 
se trata de lo que Edelman (1964) llama un 
“símbolo de condensación” –un término al-
rededor del que los puntos de vista, las ac-
titudes y los pensamientos se pueden cris-
talizar, pero que por sí mismo es de alguna 
manera impreciso. En particular, “agrupa 
múltiples corrientes de pensamiento, de-
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propias resoluciones en distintos momen-
tos con el fin de agrupar los contextos en 
los que se encuentran. Actualmente, en In-
glaterra, la resolución dominante se hace en 
términos de “inclusión”. En los próximos 
años, mi opinión es que no va a seguir sien-
do éste el caso.

Volviendo, entonces, al tema de este 
trabajo y a la pregunta de si la educación 
inclusiva ofrece un modelo para Suiza, 
mi respuesta es “sí” –pero el “sí” estaría 
fuertemente condicionado. La teoriza-
ción sobre la educación inclusiva que ha 
emergido en Inglaterra se ha desarrollado 
mediante un esfuerzo considerable de los 
eruditos y defensores, los cuales han pre-
sionado las fronteras de los pensamientos 
establecidos. Se trata de una “herramien-
ta” que ha demostrado ser muy poderosa. 
En cualquier país que esté pensando de-
tenidamente sobre sus propias respuestas 
hacia niños que experimentan dificultades, 
sus escuelas lo podían estar haciendo al-
go peor que involucrarse con los asuntos 
que genera y las conceptualizaciones que 
ha formulado. Sin embargo, esa involucra-
ción debería atenuarse siendo conscientes 
de que el pensamiento sobre la inclusión 
en Inglaterra no es consensuado ni unita-
rio, que a veces no es del todo coherente, 
y que se trata simplemente de un filamen-
to dentro de una serie de desarrollos igual 
de complejos y, a veces, también igual de 
incoherentes. Sobre todo, las herramientas 
para el pensamiento en Inglaterra deberían 
considerarse como eso –herramientas que 
se sitúan en un contexto nacional, educati-
vo y cultural en particular. No pueden im-
portarse a los distintos contextos de Suiza 
–o, de hecho, a cualquier otro país sin una 
considerable adaptación– y, tal vez, sin ser 
rechazados a favor de algo más apropiado 
a los contextos locales. Los eruditos suizos, 
profesionales y defensores deberían, en 
mi opinión, utilizar el pensamiento inglés 
para definir su propio trabajo –pero ese 
trabajo debe ser inequívocamente suizo, 
enmarcado en las condiciones y tradicio-
nes de ese país. Espero ser conocedor, a 
su debido tiempo, de los resultados de un 
proceso así.

jl et al., 1997), fuertemente asesorada por los 
intentos de la UNESCO (1994, 1999, 2001) 
para crear un movimiento en todo el mun-
do. El gran peligro de esta globalización es 
que las conceptualizaciones del término in-
clusión desarrolladas dentro de un contexto 
nacional son trasladadas a otros contextos 
con la consideración más limitada de dife-
rencias culturales y educativo-sistémicas 
entre ellos.

Se trata también de una advertencia hacia 
la creencia de que todos los asuntos que se 
tratan en este campo han sido correctamen-
te identificados y nombrados. De nuevo, la 
inclusión goza de alguna de esa hegemonía 
en Inglaterra y en otros muchos países, en el 
supuesto de que abarque todas las posibles 
preocupaciones que puedan surgir con res-
pecto a niños que experimentan dificultades 
en la escuela. Los eruditos de la inclusión 
tienden a poner la frase de necesidades edu-
cativas especiales entre comillas o, como los 
autores del Índice, rodearla de frases que la 
maticen como “los niños considerados co-
mo poseedores de necesidades educativas 
especiales” para indicar su descontento con 
sus implicaciones. Es más, el discurso sobre 
la inclusión solo entró en el léxico educativo 
en Inglaterra durante mediados de los años 
90, y no hace tanto tiempo de que el término 
“necesidades educativas especiales” goza-
ba de una hegemonía similar. Estos no son 
simples términos lingüísticos. El idioma de 
la inclusión y el de las necesidades educati-
vas especiales nombran distintos asuntos y 
plasman creencias bastante diferentes.

Parece completamente razonable, por 
tanto, el supuesto de que la propia inclusión 
disminuirá, en su debido momento, cuan-
do entren en acción nuevos grupos, cuan-
do nuevos asuntos sobresalgan y cuando 
emerjan nuevas maneras de teorización. He 
expuesto en otra obra (Dyson y Millward, 
2000) que estas teorías se mueven alrededor 
de un dilema fundamental en los sistemas 
generales de educación –el dilema de cómo 
responder a las diferencias entre todos los 
niños y ofrecer al mismo tiempo algo clara-
mente similar por medio de una educación. 
Por definición, los dilemas no se pueden 
resolver, y distintos grupos construyen sus 
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Abstract
This paper adopts a historical-cultural pers-
pective on the development of theory in 
special and inclusive education. It argues 
that theory does not develop solely through 
rational debate, but through the work of 
particular cultural groups responding to the 
circumstances in which they find themselves. 
Viewed from this perspective, the high profi-
le enjoyed by ‘inclusion’ and associated con-
cepts in England can be seen as the outcome 
of a continuing process in which different un-

derstandings in and around the field of spe-
cial education interact and compete with one 
another. The paper traces these interactions 
in England from the late 1970s. It concludes 
that the meaning of ‘inclusion’ in the English 
context can only be understood in relation to 
the process out of which it has emerged. This 
process will inevitably continue, with the re-
sult that current hegemony enjoyed by the 
discourse of inclusion will eventually yield to 
other ways of thinking. 
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This paper considers the ways in which 
theory in special education has developed 
in England1 in recent years and the direc-
tions that it might or should now be taking. 
However, it is worth beginning by consid-
ering what we mean by ‘theory’ and by its 
‘development’. Often, we treat theory in a 
decontextualised way, as though it exists in 
a world of its own, distinct from the worka-
day worlds of policy and practice. We see 
theory as ‘advancing’ through a process of 
rational debates in which competing theo-
ries are examined in terms of their internal 
logic and explanatory power, and in which 
the ‘strongest’ theory wins out as theoreti-
cians realise its superior qualities and be-
gin to adhere to it. Currently, in England 
and in many other countries, there is an 
assumption that the latest developments in 
theorising special education are captured 
in the discourse of ‘inclusion’, and that 
this discourse has begun to triumph over 
competing theories because it is inherently 
more logical and powerful than they are.

I want here, however, to adopt a some-
what different perspective, building on 
work that Alfredo Artiles and I have un-
dertaken (Artiles & Dyson, 2005) in de-
veloping a historical-cultural perspective 
for the comparative analysis of inclusive 
education. Such a perspective, as we un-
derstand it, focuses on processes of theoris-
ing that are located in particular cultural 
and historical contexts. It is concerned with 
the way in which people try to make sense 
of their worlds by theorising about them, 
how those theories are bound by and make 
sense within those contexts, and how those 
theories reflect contradictory cross-currents 
within those contexts, with the result that 
they may be neither entirely coherent nor 
entirely explicit. In this sense, ‘inclusion’ as 
a theoretical concept, for instance, should 
not be seen as a triumphant and logical 
outcome of a process of rational debate –or 
at least not entirely as this. Instead, it is the 
product of particular cultural groups– of 

1	 In the United Kingdom, education is a devolved responsibility (under a range of arrangements) for the administrations of 
Northern Ireland, Scotland and Wales. Confusingly, the UK Government is directly responsible only for education in England. 
Since the four systems have developed in somewhat different ways, I shall confine myself here to England and deal with 
literature which, whatever its origin, has contributed to thinking in the English situation.

academics, practitioners and advocates, for 
instance –responding, at a particular histor-
ical moment, to the contexts in which they 
find themselves and which are reflected in 
the theorising they undertake. Moreover, 
the way inclusion is theorised and the way 
in which those theories are understood 
will reflect not simply broad socio-cultural 
trends, but the national systemic and insti-
tutional contexts within which theorising 
takes place. In other words, theories of in-
clusion in England may mean something 
different from theories of inclusion in Swit-
zerland – and theories of inclusion in one 
school in England may mean something 
different from theories in another school.

1. Theorising special 
education in England

Theories of inclusion, however, are re-
cent phenomena in the English context, 
where they only emerged in the scholarly 
literature in the mid-1990s (see, for instance, 
Clark et al., 1995, as an early example) and 
in the policy literature from 1997 onwards 
(in DfEE, 1997). A more appropriate starting 
point, therefore, is in the concept of ‘special 
educational needs’ which was developed in 
the 1970s and entered policy texts through 
the Warnock Report of 1978 (DES, 1978). 
That report found its way into legislation 
in the 1981 Education Act and established 
both the procedural and conceptual struc-
tures which still, in large part, inform the 
special education system in England. It is 
probably true to say that most of what has 
been written and said about special needs 
education in England since than has either 
drawn upon or reacted against the concep-
tual framework established by Warnock.

The Warnock Report was the product of a 
wide ranging review of a special education 
system formalised in the 1944 Education Act. 
In essence, that system, like many across the 
world, rested on the assumption that it was 
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possible to differentiate between children 
with and without ‘handicaps’ and between 
different categories of handicap, and that the 
education of children with different types of 
handicap required their placement in differ-
ent types of special school. In effect, the War-
nock Report rejected each of these assump-
tions. The use of ‘handicap’ as a criterion for 
determining special provision, it argued, 
was inadequate. There were many children 
who experienced difficulties in schooling, 
it suggested. Sometimes those difficulties 
could not be attributed to particular dis-
abilities and, even where they could, those 
disabilities were often complex and did not 
fit into neat categories of diagnosis or pro-
vision. Many children who experienced dif-
ficulties were already placed in mainstream 
(‘regular’) schools and many others could be 
placed in such schools if the proper support 
mechanisms were in place. It could not be as-
sumed, therefore, that these difficulties nec-
essarily called for special school provision.

As an alternative to the existing ‘categories 
of handicap’ approach, therefore, Warnock 
proposed the adoption of a concept of ‘spe-
cial educational needs’ which had been de-
veloped in recent years (Gulliford, 1971). The 
key distinction was not between disabled 
and non-disabled children, but between 
children who could learn effectively in the 
conditions provided for the majority of their 
peers, and those who could not. The latter 
group needed something ‘special’ to enable 
them to learn. However, that ‘special’ provi-
sion need not necessarily be offered in spe-
cial schools, and it could not be determined 
through any process of medical diagnosis. 
Instead, an individualised and essentially 
educational assessment was required which 
would discover what should be done in or-
der that the child might learn effectively. On 
the basis of this assessment, provision could 
be made for each individual in the form and 
place that was most appropriate.

Although the recommendations were not 
implemented in full, and although details of 
those that were implemented have under-
gone modification subsequently, there are a 
number of features of the Warnock ‘settle-
ment’ that have remained constant. Not only 

do they provide the foundation for policy 
and practice, but they also embody ways of 
theorising special education which have ei-
ther informed further scholarly work or have 
provided positions against which scholars 
have been able to react. In brief, they are:

1.1. The abandonment  
of criteria

By abandoning the notion of ‘categories of 
handicap’, Warnock also moved away from 
the idea that robust diagnostic criteria could 
be applied to children experiencing difficul-
ties in school. Instead, judgements had to 
be made in individual cases as to whether 
a student did or did not have special edu-
cational needs and, if so, what sort of pro-
vision might be most appropriate. Whilst 
this move may have introduced consider-
able flexibility and sensitivity to individual 
circumstances into the English system, and 
whilst it reduced the ability of medical 
personnel to make rulings on educational 
matters, it also removed all ‘objective’ cri-
teria for making decisions about need. As 
a result, the new ‘meta-category’ of special 
educational need is one which is extremely 
fluid. It is also one around which contests 
almost inevitably arise as individuals and 
groups with different interests engage with 
each other to secure the decisions they want 
in particular cases. Teachers, parents and 
local authorities, in particular, are likely to 
find themselves at odds as they respectively 
try, for instance, to remove troublesome 
children from their classroom, secure high 
levels of resourcing for their children, or 
manage limited public funds efficiently. Not 
surprisingly, therefore, special needs educa-
tion in England is a highly politicised field.

1.2. The individualisation 
and decontextualisation  
of special educational needs

The absence of categorical criteria in the 
English system individualises conceptualisa-
tions of children’s difficulties by seeing those 
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difficulties as being peculiar to each individ-
ual case and demanding an individualised 
assessment. The key question in determin-
ing placement and provision, therefore, is 
not ‘what does this category of learner need?’, 
but ‘what does this particular child need?’ This 
individualisation in turn focuses attention 
on the characteristics of particular children 
which make them different from their peers. 
It therefore draws attention away from fea-
tures of the school or wider social environ-
ment which form the context in which chil-
dren’s difficulties arise and which may in 
some sense produce those difficulties.

To some extent, this latter problem was 
recognised in the Warnock Report, which 
argued that 

“Some handicapping conditions, par-
ticularly behavioural disorders, may be 
brought about or accentuated by factors 
at the school, such as its premises, organi-
sation or staff. In such cases, assessment 
may need to focus on the institution, the 
classroom setting or the teacher as well as 
on the individual child…”

(DES, 1978: 4.33)
In principle, this recognition could have 

led to an understanding of special educa-
tional needs in which children’s difficulties 
were seen as the outcome of an interaction 
between children’s characteristics and the 
processes and practices in their schools. 
However, the possibility of such an under-
standing actually emerging is limited by a 
number of factors. First, assessments take 
place on a case-by-case basis. There is no 
formal mechanism within the English spe-
cial educational needs system whereby the 
appropriateness of school and classroom 
practices for particular groups of learners 
can be made –and, indeed, the absence of 
categorisation militates against such mech-
anisms’ being developed. Second, the char-
acteristics of schools and classrooms tend to 
be accepted as given. Following Warnock, 
special needs are understood as needs for:

“…provision which is additional to, or 
otherwise different from, the educational 
provision made generally for children of 
their age in schools…”

(Education Act 1996, cited in DfES, 
2001c: 1.3)

In this formulation, the nature and ad-
equacy of ‘provision made generally’ is un-
problematised so that, if children struggle 
within that provision, attention is shifted 
towards an attempt to identify what it is 
about them that causes their difficulties, 
rather than what it is about the nature of 
established provision. Third, and following 
on from this, the assessment process has no 
formal mechanisms for investigating pro-
vision. It is emphatically an assessment of 
the child, with key inputs from the school, 
which is unlikely to say that its own practic-
es are at fault, and, in many cases, from an 
educational psychologist whose expertise is 
in assessing children’s cognitive character-
istics and who may or may not have had an 
opportunity to evaluate current provision. 
Moreover, it commonly results in an indi-
vidual plan (an ‘IEP’) and a package of in-
dividual resources rather than in any more 
general plan to review school and class-
room practices.

Moreover, the absence of a categorical per-
spective makes it difficult for practitioners 
in and commentators on the special educa-
tional needs system to explore causes of edu-
cational difficulties which may be common 
to groups of children. In particular, there is 
a powerful correlation in the English educa-
tion system between social background –no-
tably in terms of class, ethnicity, gender and 
the interactions between them)– and educa-
tional achievement (Gillborn & Mirza, 2000). 
Not surprisingly, therefore, many children 
who experience educational difficulties and 
find themselves in the special educational 
needs system also experience a range of 
socio-economic disadvantages (Croll & Mo-
ses, 2000, Dyson et al., 2004). However, as 
Warnock herself has subsequently revealed 
(Warnock, 1999, 2005), her committee was 
expressly forbidden from exploring the re-
lationship between social background and 
educational difficulty. As commentators at 
the time pointed out, therefore, the Warnock 
settlement lacks a social context (Lewis & 
Vulliamy, 1980, 1981). Since needs are under-
stood to arise individually, are assessed indi-
vidually, and result in individual plans and 
resources, the more fundamental structur-
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ing of the relationship between social back-
ground and educational difficulty cannot be 
addressed through the special educational 
needs system. 

1.3. A welfarist view
The education system within which the 

Warnock was formulated had emerged as 
part of a widespread programme of social re-
form at the end of the Second World War. In 
common with the health and welfare systems 
developed at the same time, it embodied as-
sumptions about the duty of the state to pro-
vide benefits for its citizens and, specifically, 
to protect them from the ‘five giant evils’ of 
want, disease, ignorance, squalor and idleness 
(Timmins, 2001). In many ways, as Welton 
has observed, the Warnock settlement was, 
“a survivor from the broader welfare proj-
ect” (Welton, 1989: 21). This welfarist position 
is evident in Warnock’s assumption that it is 
the duty of the state (exercised through local 
education authorities) to identify the ‘needs’ 
of children and to make provision to meet 
those needs – in much the same way as it was 
the state’s responsibility to ensure that citizens 
did not go hungry, or to treat them when they 
fell ill. As the report puts it:

“…education, as we conceive it, is 
a good, a specifically human good, to 
which all human beings are entitled. 
There exists, therefore, a clear obligation 
to educate the most severely disabled for 
no other reason than that they are human. 
No civilised society can be content just to 
look after these children; it must all the 
time seek ways of helping them, however 
slowly, towards the educational goals 
which we have identified.”

(DES, 1978: 1.7)
Whilst we see here a keen sense of chil-

dren’s rights to education, the discourse rap-
idly shifts to a welfarist one of ‘help’, of social 
‘obligation’ and of ‘educational goals’ speci-
fied in the broadest possible terms (see DES, 
1978: 1.4). There is no sense of a right to main-
stream placement, or to provision of a partic-
ular kind, or to particular curriculum experi-
ences. These are all matters for professional 
judgement rather than children’s entitlement. 
Indeed, it may be significant that even the 
limited right to education was only secured 

for some children – those with severe ‘mental 
handicaps’ – in 1970, a few years prior to the 
convening of the Warnock committee, when 
responsibility for their provision shifted from 
the health to the education service.

2. Subsequent 
developments

It is certainly true that some of the de-
tails of the system outlined by the War-
nock report have subsequently changed. To 
take some of the more recent examples the 
dominant role of LEAs has been weakened 
and the capacity of parents enhanced by 
the establishment of a Special Educational 
Needs and Disability Tribunal to which par-
ents can appeal if they are dissatisfied with 
LEA decisions. Likewise, the presumption 
in favour of mainstream provision has been 
increased by a 2002 Education Act which 
reformulated and reduced the grounds on 
which mainstream places could be refused. 
Despite such changes, however, the broad 
structures of the system remain unchanged 
from those envisaged by Warnock and, more 
to the point, the conceptual underpinnings 
of the system remain remarkably similar. In 
other words, policy texts, practitioner dis-
course and a good deal of academic work 
continue to see special educational needs as 
arising in respect of individual learners and 
as calling for action of the part of benevo-
lent professionals, acting as agents of the 
state and in the best interests of the child.

In the remainder of this paper, therefore, I 
wish to review some of the post-Warnock –
and particularly, more recent– developments 
in thinking about this field, to locate such 
developments in the context created by the 
Warnock system, and to consider what fur-
ther developments might now be timely.

2.1. The politics of special 
education

One powerful strand of critique has 
come from what might broadly be called 
a ‘political’ perspective. This critique has 



C h an  g es   in   s p ecial      education         t h eor   y  f ro  m  an   E n g lis   h  p ers   p ective    

90

questioned the welfarist credentials of the 
special educational needs system, arguing 
that, far from acting in the best interest of 
children, it acts to protect the interests of 
social groups already advantaged by the 
status quo. In that sense, the definition 
of special educational needs, the mainte-
nance of a special needs education system, 
and the designation of children as ‘hav-
ing’ special educational needs can be seen 
as political acts in which one social group 
exercises power over another. Children are 
identified as having special needs not as a 
means whereby benevolent professionals 
ensure their well-being, but as a means of 
reducing the threat to the status quo which 
might otherwise arise. It may, for instance, 
be a way of removing troublesome children 
from the mainstream, or of avoiding reform 
of policies and practices which advantage 
certain powerful groups, or of substituting 
small packages of funding for major invest-
ment in the education system.

Early versions of this critique (see, for 
instance, Barton, 1988, Barton & Landman, 
1993, Barton & Tomlinson, 1981, 1984, Tom-
linson, 1982, 1985) emphasised the role of 
broad social structures such as class, eth-
nicity and gender, noting the dispropor-
tional representation of disadvantaged so-
cial groups in the special needs education 
system and speculating on the role of that 
system as a safety valve, allowing the main-
stream system to persevere with unrecon-
structed practices. Some in particular fo-
cused on the way in which disabled people 
were maintained as a marginalised group, 
denied access to social goods – such as par-
ticipation in mainstream schools – which 
others took for granted (Oliver, 1988, 1990). 
Disabled people were, the argument went, 
‘oppressed’ (Abberley, 1987) and had to en-
gage in a political struggle if they were to 
counter these oppressive practices. 

Later versions have explored in more 
depth the processes through which such 
‘oppression’ operates. In so doing, they 
have tended to move from an analysis of 
structural oppression to a focus on the 
‘micropolitical’ (Benjamin, 2002) processes 
which marginalise and exclude. In particu-

lar, they have, perhaps under the influence 
of Foucault (see, for instance, Allan, 2000), 
been concerned with the ways in which 
human differences come to be ‘known’ in 
particular ways, and in which the power 
to know in this way confers the power to 
act on what is known. From this perspec-
tive, the special educational needs system, 
with its paraphernalia of assessments and 
designation, and its conceptual apparatus 
of ‘need’ and ‘specialness’ constitutes a par-
ticular way of knowing the children who 
fall within its gaze, and this way of know-
ing makes it possible for these children to be 
acted upon in ways which segregate them 
from the mainstream, blame them and their 
families for their difficulties, reduce their 
educational opportunities and so on. Much 
attention has been paid, therefore, to the 
language through which children who are 
vulnerable to these processes come to be 
known (see, for instance, Corbett, 1996), to 
deconstructing the knowledge claims made 
by the special education system (Thomas & 
Loxley, 2001), and to disavowing the identi-
ties that are created through these processes 
in favour of other identities through which 
marginalised groups come to know them-
selves and be known in more positive and 
more powerful ways. In this latter case, the 
political struggles against the oppressive 
structures around class, gender and ethnic-
ity become transformed into a ‘politics of 
recognition’ (Slee, 1998) in which people 
struggle for the recognition of the identity 
they construct for themselves rather than 
identities that others have placed upon 
them.

2.2. The reform of schools
In recent years, England has passed 

through successive waves of school reform, 
based on the assumption that schools can be 
‘improved’ so that they become more ‘effec-
tive’ (Teddlie & Reynolds, 2000) and are able 
to enhance the educational attainments of 
all learners. For the most part, these reforms 
have by-passed the special needs education 
system. However, they have provoked cri-
tique from scholars who have noticed the 
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absence of a convincing social justice per-
spective in the reforms and an apparent 
contradiction between narrowly conceived 
notions of ‘effectiveness’ and broader aims 
of inclusion (Armstrong, 2005, Bines, 2000, 
Booth et al., 1998, Dyson, 2005, Slee et al., 
1998, Thomas & Dwyfor Davies, 1999). In 
many ways, these critics are part of a long-
standing tradition in England of attempts to 
conceptualise and develop a form of “com-
prehensive community education” (Booth, 
2000: 64) in which all children would attend 
a common school and enjoy similar oppor-
tunities.

From this perspective, the Warnock settle-
ment was promising in that it seemed to 
hold out the prospect of an interactive con-
ceptualisation of special educational needs 
which might lead to the reform of those 
conditions and practices in mainstream 
schools which generated or contributed 
to children’s difficulties. However, for the 
reasons outlined above, this promise never 
materialised. Commentators have, there-
fore, focused on analysing the shortcom-
ings of schools as we currently have them, 
exploring the role played by special needs 
education in covering up those shortcom-
ings, articulating an alternative vision of 
how schools might be. 

Although the work in this tradition is di-
verse and often empirically rather than the-
oretically oriented, it is, perhaps, possible to 
detect a broad trend. In the immediate post-
Warnock era, a good deal of hope seems to 
have been attached to the creation of new 
structures –remedial departments, special 
needs co-ordinators, resource bases and 
the like– which would enable mainstream 
schools to respond to a wider range of stu-
dent diversity than they could through the 
traditional basic structure of teacher-and-
class. As critics (Bines, 1986, Dyson & Mill-
ward, 2000, Golby & Gulliver, 1979) dem-
onstrated how successive waves of such 
developments in fact simply reproduced 
existing patterns of exclusion in new forms, 
attention has shifted to the fundamental cul-
tural processes in schools which lead them 
to be more or less welcoming of student di-
versity and which shape the way in which 

any structure will be operated in practice 
(see, for instance, (Ainscow, 1999, Ainscow 
et al., in press). It is no accident, therefore, 
that academics and inclusion advocates in 
England have recently produced an Index 
for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002) which 
aims to guide schools through a process of 
‘inclusive school development’, and which 
takes the form of a comprehensive review 
of school practices against the principles 
of inclusion in which all members of the 
school community are expected to partici-
pate. This is a far cry from attempts in the 
1980s to make schools more responsive to 
diversity by designating a lone ‘special 
needs co-ordinator’ – but it shares with that 
initiative the assumption that, as Booth long 
since expressed it, ‘Special needs are those 
to which schools do not currently respond’ 
(Booth, 1983: 41).

2.3. Re-engaging with the 
social context

The Warnock settlement, as we noted 
above, decontextualises children’s difficul-
ties not only by effectively overlooking the 
contribution of school context to those dif-
ficulties, but also by detaching individual 
‘need’ from the broader social context out 
of which it arises. In the post-Warnock era, 
and particularly since the election of the first 
New Labour government in 1997, the issue 
of social and educational disadvantage has 
received considerable attention from both 
scholars and policy-makers. Interestingly, 
however, these developments have largely 
taken place outside the special educational 
needs system. 

This is perhaps especially remarkable 
since government policy in recent years has 
paid particular attention to addressing and 
(in its own terms) theorising about the so-
cial disadvantage-education relationship. 
In broad terms, it has articulated a notion 
–albeit in a not entirely coherent way (Levi-
tas, 1998, 2003)–  of ‘social exclusion’ (SEU, 
2001, 2004), which sees certain groups as 
excluded from accessing social goods and 
desirable social processes by a series of in-
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teracting factors which create barriers for 
them. Chief amongst these factors is low 
educational achievement, which reduces 
the individual’s competitiveness in a high-
skills labour market and reduces the na-
tion’s competitiveness in a globalised econ-
omy. Many of the Government’s education 
reforms, therefore, have been directed to-
wards breaking this disadvantage-achieve-
ment link. The special needs system has 
been given (to some extent at least) a more 
explicit achievement orientation –a recent 
special educational needs programme of 
action, for instance, was significantly titled 
‘Removing Barriers to Achievement’ (DfES, 
2004). Perhaps more important, the inter-
ventions in low achievement available in 
the special educational needs system have 
been supplemented by a raft of strategies 
available in the mainstream and without re-
course to special needs procedures (see, for 
instance, (DfES, 2001b), together with the 
reconfiguration of both educational, health 
and social work support for children and 
families, regardless of whether or not they 
are formally identified as having special ed-
ucational needs (DfES, 2003). These policy 
moves may well pose significant challenges 
for the conceptualisation of special educa-
tional needs in the Warnock settlement. 

Not surprisingly, these policy moves 
have been accompanied by considerable 
scholarly endeavour. However, despite 
the fact that, as we have seen, the special 
educational needs system continues to be 
populated by children from disadvantaged 
backgrounds, relatively little of this scholar-
ship has originated in or engaged with spe-
cial needs education. There are exceptions. 
Mittler (2000), has explicitly tried to link is-
sues in disadvantage, disability and special 
needs education. Likewise, there is a num-
ber of edited collections where these issues 
have been laid side by side, though with 
little attempt to develop an overarching 
theoretical approach to bring them together 
(see, for instance, Campbell, 2002, Hayton, 
1999, McNeish et al., 2002). Certainly, there 
has been a re-engagement with some aspects 
of the social context on the part of scholars 
with an interest in the special needs sys-

tem. The political perspectives we outlined 
above are attempts to link explicitly an anal-
ysis of special needs education with issues 
of power and interest in the wider society. 
However, as I have argued elsewhere, (Dy-
son, 2002), the focus on a politics of recogni-
tion and on access to mainstream schooling 
may not be entirely relevant for children 
living in disadvantage, where doing some-
thing about that disadvantage and about 
its negative effects on educational achieve-
ment are more pressing issues. 

What this points to is the dominance 
within post-Warnock theoretical develop-
ments of thinking which has its origins in 
disability issues. As Booth suggests, it may 
be that “there’s an ideological cloud that 
reinvents the primacy of disability” in this 
field (Booth, 2000: 64). One reason for this 
may be that the Warnock settlement incor-
porated within the new special educational 
needs category both disabled children and 
large numbers of children whose difficul-
ties were related in some way to their social 
background. This in turn has generated a 
tendency for scholars and advocates to seek 
synergies between these two groups and 
to develop common conceptual and theo-
retical frameworks (see, for instance, Oliver, 
1988). However, the development of such 
frameworks has taken place in the context 
of a socially decontextualised notion of spe-
cial educational needs, a tradition of schol-
arship on educational disadvantage outside 
the special needs field, and the emergence 
of well-organised disability lobbies, articu-
late disability advocates and theoretically 
sophisticated critics with a disability ori-
entation. It is not entirely surprising, there-
fore, if thinking has tended to be dominated 
by a disability perspective. This is a phe-
nomenon which has been particularly evi-
dent in the development of theorising about 
inclusion, to which we now turn.

2.4. Inclusion and all that
One explanation for the lack of engage-

ment with these policy developments is the 
preoccupation of the academic and advocacy 
communities with the concept of inclusion.  
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As Clough (2000) points out, inclusion, in 
England at least, is anything but a coher-
ent set of concepts or theoretical position. 
Rather, it has its origins in multiple streams 
of thought and critique, not least those set 
out here. It may be for this reason that it has 
come to establish something of a hegemony 
over thinking in the field, since individual 
commentators (and, indeed, the Govern-
ment itself) can use the language of inclusion 
to marshal a body of support and yet can 
mean by it pretty much whatever they wish. 

One source of thinking about inclusion lies 
in long-standing efforts to place and main-
tain students with special educational needs 
in mainstream rather than special schools. 
As Stakes and Hornby (1997: 9) point out, the 
Warnock Report is often erroneously seen as 
the origin of these efforts which, in fact, long 
predate its publication. However, Warnock 
was important for formulating a system 
within which ‘special provision’ could be 
delivered in mainstream as well as special 
schools, and in which identification as ‘hav-
ing special educational needs’ did not auto-
matically entail special school placement. 
This notion of what at the time was called 
‘integration’ is a pragmatic and enabling one. 
As we noted above, it rests on professional 
judgement as to what lies in the child’s best 
interests rather than on any affirmation of 
rights and entitlement. 

In the post-Warnock era, thinking about 
these matters has developed in three direc-
tions, as the language in which they are dis-
cussed has moved from that of ‘integration’ 
to ‘inclusion’. First, in policy, there has been a 
partial shift from a bureaucratic to a consum-
erist view about placement decisions. The 
concept of ‘need’, assessed by profession-
als and met as an outcome of bureaucratic 
decision-making has given way to a priori-
tising of parents’ wishes. The 1993 Educa-
tion Act, for instance, established a Tribunal 
to which parents could appeal if they were 
dissatisfied with local education authority 
decisions. Subsequently, the 2001 Special Ed-
ucational Needs and Disability Act reformu-
lated the conditions on which children could 
be refused a mainstream place so that the in-
ability of the mainstream school to meet the 

child’s needs no longer appeared. Together, 
these changes probably, as the Government 
claims, remove some barriers to inclusion 
(DfES, 2001a). However, a bureaucratic con-
ceptualisation remains (children can be re-
fused a mainstream place if this is held to 
be incompatible with the efficient education 
of others), and, most important, need not be 
offered such a place if their parents do not 
wish it. Parents of children with special edu-
cational needs, therefore, acting as consum-
ers of education, effectively ‘choose’ their 
type of placement, in much the same way as 
parents of other children are able (within cer-
tain constraints) to choose schools for their 
children.

Second, there has been a reaction against 
these bureaucratic and (latterly) consumer-
ist conceptualisations. Many scholars and 
advocates have sought to make a distinction 
between what Roaf and Bines called ‘needs, 
rights and opportunities’ (Roaf & Bines, 
1989). In particular, they have argued for 
inclusion as a right of the child, undiluted 
either by administrative considerations or, 
indeed, by the wishes of the child’s parents 
(see, for instance, CSIE, no date). Such argu-
ments have much in common with the politi-
cal perspectives on disability which we out-
lined above. The difficulties which children 
experience in schools and, more generally, 
which disabled people experience in society 
are to be understood not as the product of 
their individual characteristics (in particu-
lar, their impairments), but as an inevitable 
outcome of the failure of mainstream insti-
tutions and mainstream society to recognise 
and respond to those characteristics. The con-
sequent denial of access to those institutions 
and to the wider opportunities to which they 
are the portals can only be countered by an 
approach which sees access and opportunity 
as an absolute right which cannot be diluted 
simply because individuals have characteris-
tics with which institutions find it difficult to 
deal. As Armstrong argues:

“Inclusion refers to a serious project 
of cultural struggle and change in which 
those who have ‘presided over exclusion’ 
will be fully engaged, either in maintain-
ing the status quo or in dismantling struc-
tures and practices they have helped to 
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build and maintain, or they will quit the 
field…What is needed is a close examina-
tion of the multiple levels and conduits 
through which exclusions take place. In-
clusion, then, is concerned with cultural 
change in all areas of social, personal and 
political life…Crucially, it must involve 
a process or set of processes based on a 
re-evaluation of the premises on which 
education systems are based.”

(Armstrong, 2003: 256)

In terms of education, of course, such 
an approach effectively turns the Warnock 
definition of special educational needs on 
its head.

Third, the concept of inclusion has de-
veloped through a process of progressive 
extension. Scholars, advocates – and, in-
deed, policy-makers – have noted that the 
placement issue is not the only one facing 
children with special educational needs. 
Important as it may be that some of those 
children are denied access to mainstream 
placements, this is not the only form of ex-
clusion that they face. They may in some 
cases also encounter restricted curricula, 
limited social interactions, weaker teaching. 
They may be less valued by schools, their 
attainments may be lower than their peers 
and their life chances may be restricted. 
Moreover, these children are by no means 
the only ones who face similar types of ex-
clusion in the education system. Similar 
issues arise, for instance, in respect of chil-
dren from some minority ethnic groups, 
children from economically poorer families, 
children who are excluded from school for 
disciplinary reasons, and so on. 

Considerations such as these have led 
some commentators to develop broad-rang-
ing conceptualisations of inclusion which 
try to bring together these varied sets of is-
sues for very different groups beneath the 
same definitional umbrella. The Index for In-
clusion (Booth & Ainscow, 2002) is particu-
larly significant in this respect. Developed 
by leading inclusion scholars, Tony Booth 
and Mel Ainscow, distributed by the Gov-
ernment to every school in the country and 
increasing used in countries beyond Eng-
land, the Index defines inclusion in terms, 
amongst other things, of:

– “Valuing all students and staff equally.
– Increasing the participation of stu-

dents in, and reducing their exclusion 
from, the cultures, curricula and commu-
nities of local schools…

– Reducing barriers to learning and 
participation for all students, not only 
those with impairments or those who are 
categorised as ‘having special education-
al needs’…

– Viewing the differences between stu-
dents as resources to support learning 
rather than problems to be overcome.”

(Booth & Ainscow, 2002: 3)

Such a definition is, of course, far distant 
from the bureaucratic definition of need 
and the exclusive focus on children falling 
within a single administrative category that 
is characteristic of Warnock. It is, as the au-
thors argue, not an issue within education, 
but a way of doing education.

There is, however, a caveat to be entered 
here. We suggested earlier that thinking 
rooted in disability issues has tended to 
dominate theorising about special needs 
education to the possible exclusion of other 
kinds of thinking rooted in the experiences 
of other groups of marginalised learners. In 
the same way, it is possible that the progres-
sive extension of inclusion has permitted 
disability-focused theorising to be applied 
to very different groups. For all Booth’s con-
cern about the ‘ideological cloud’ created 
by the ‘primacy of disability’, it is notable 
that the conceptual framework of the Index 
is built from the valuing of difference, the 
enhancement of participation and the re-
duction of barriers –all highly meaningful 
in relation to disability, but arguably less so 
in relation to other groups whose marginal-
isation has other origins. Diniz, for instance, 
points, in relation to his own concern with 
issues of race, to:

“the narrowness in the conceptualisa-
tion of inclusion and the neglect of seri-
ous social inequalities, including the ‘new 
racisms’ experienced through global con-
flict, xenophobia, and mass migration. A 
reframing of the discourse on inclusion, 
therefore, needs to embrace a much wid-
er interpretation of social exclusion that 
recognises global political contexts.”

(Diniz, 2003: 205)
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In the light of this, the current hegemony 
enjoyed by theorising around inclusion is 
somewhat ambiguous. Certainly, such theo-
rising brings together many of the strands 
of thought we have examined here. How-
ever, it may do so in ways which are so 
fluid as to be meaningless, or which impose 
thinking from one context onto another, or 
which demand a re-fragmentation of think-
ing as each group demands, like Diniz, a 
reconceptualisation in line with their own 
concerns. This leads us to the question, 
therefore, of where theorising may go next.

3. Theorising special 
educational needs: 
where next?

In their series editor’s foreword to a study 
of inclusive schooling (Benjamin, 2002), 
Thomas and O’Hanlon observe that:

“‘Inclusion’ has become something of 
an international buzz-word. It is difficult 
to trace its provenance or the growth in its 
use over the last two decades, but what is 
certain is that it is now de rigueur for pol-
icy documents, mission statements and 
political speeches. It has become a slogan 
–almost obligatory in the discourse of all 
right-thinking people”.

This is a damning judgement –particular-
ly coming, as it does, not from inclusion op-
ponents, but from scholars who have them-
selves made significant contributions to the 
development of thinking in the field. How-
ever, given the ambiguous nature of think-
ing about inclusion, it may not be too wide 
of the mark. Moreover, it indicates some im-
portant features of the way in which such 
thinking develops.

Inclusion, as Thomas and O’Hanlon point 
out, is not a clearly-defined concept em-
bedded within a fully-articulated theoreti-
cal framework. Rather, it is what Edelman 
(1964) calls a ‘condensation symbol’ – a term 
around which views, attitudes and beliefs 
can crystallise, but which itself is somewhat 
imprecise. In particular, ‘it brings together 
multiple streams of thought, developed by 
multiple writers and advocates, and never 

entirely merges those streams into a single, 
well-defined position (Clough, 2000, Dyson, 
1999). However, much the same can be said 
about all of the developments reviewed 
here. Alongside the complex and nebulous 
notion of inclusion, we see other streams 
of thought, which each take different foci 
and proceed from different assumptions, 
which may be in conflict with each other, 
and which are themselves likely to shift 
in meaning over time. Frequently, there 
are productive synergies between these 
streams. However, this is quite different 
from saying that the post-Warnock era has 
made unequivocal progress in advancing a 
theory of special educational needs which 
commands allegiance through its superior 
coherence or explanatory power.

As we indicated at the start of this paper, 
it makes more sense to think in terms of 
processes of theorising which are located in 
particular historical-cultural contexts. Dif-
ferent groupings of scholars, advocates, and 
policy-makers, sometimes working sepa-
rately, sometimes together, have developed 
different sets of ideas in ways that build 
upon, take issue with or ignore one another, 
and which are more or less clearly-articu-
lated or internally coherent. In this sense, 
the theories that have been developed can 
be seen as ‘artefacts’ produced by particular 
‘communities of practice’ (Wenger, 1999), 
or ‘tools’ produced by groups engaged in 
common tasks (Engeström, 1999). They are 
appropriate to the group that has produced 
them, undertaking the tasks that they have 
set themselves, in the contexts within which 
they operate.

Such a perspective on theories in this 
field acts as a warning against simplistic at-
tempts to take the tools developed in one 
context and use them in quite different con-
texts. In particular, inclusive education has, 
as Thomas and O’Hanlon put it, an ‘interna-
tional buzz word’, or, as other scholars have 
described it, a ‘global agenda’ (Pijl et al., 
1997), aided in no small part by the attempts 
by UNESCO (1994, 1999, 2001) to create a 
world-wide movement. The great danger of 
this globalisation is that conceptualisations 
of inclusion developed in one national con-
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text are dropped into some other context 
with only the most limited consideration of 
cultural and education-systemic differences 
between them.

It is also a warning against the assump-
tion that all the issues in the field have been 
correctly identified and named. Again, in-
clusion enjoys something of a hegemony 
in England and many other countries, on 
the assumption that it encompasses within 
itself all the possible concerns that might 
arise in respect of children who experience 
difficulties in school. Inclusion scholars 
now tend to put the phrase special educa-
tional needs in inverted commas, or, like the 
authors of the Index, surround it with quali-
fying phrases such as ‘children regarded as 
having special educational needs’ to indi-
cate their discontent with its implications. 
Yet the discourse of inclusion only entered 
the educational lexicon in England in the 
mid-1990s, and it is not so long ago that 
‘special educational needs’ itself enjoyed a 
similar hegemony. These are not mere lin-
guistic turns. The language of inclusion and 
the language of special educational needs 
name different issues and embody quite dif-
ferent assumptions. 

It seems entirely reasonable to suppose, 
therefore, that inclusion itself will, in due 
course, enter into decline as new groups 
become active, new issues become salient 
and new ways of theorising emerge. I have 
argued elsewhere (Dyson & Millward, 
2000) that theorising circles around a fun-
damental dilemma in mass education sys-
tems – the dilemma of how to respond to 
the differences between all children and yet 
to offer all children something recognisably 
similar by way of an education. By defini-
tion, dilemmas cannot be solved, yet they 
can be re-solved, and different groups at 
different times construct their own reso-
lutions to meet the contexts in which they 

find themselves. Currently, in England, the 
dominant resolution is in terms of ‘inclu-
sion’. In years to come, I suggest, this will 
no longer be the case.

Turning, then, to the theme of this confer-
ence and the question as to whether inclu-
sive education offers a model for Switzer-
land, my answer would be ‘yes’ –but the 
‘yes’ would be highly qualified. The theoris-
ing in and about inclusive education which 
has emerged in England has been developed 
with considerable effort by scholars and ad-
vocates who have pushed at the boundaries 
of established ways of thinking. It is a ‘tool’ 
which has proved enormously powerful. 
Any country which is looking to think more 
deeply about how it responds to children 
who experience difficulties its schools could 
do worse than engage with the issues it rais-
es and the conceptualisations it has formu-
lated. However, that engagement should 
be tempered by an awareness that thinking 
about inclusion in England is not consen-
sual or unitary, that it is often not entirely 
coherent, and that it is simply one strand in 
a whole series of developments which are 
similarly complex and, often, similarly in-
coherent. Above all, the tools for thinking in 
England should be seen as just that – tools 
which are located in a particular national, 
educational and cultural context. They can-
not simply be imported into the different 
contexts of Switzerland – or, indeed, of any 
country without considerable adaptation 
and, perhaps, without ultimately being 
rejected in favour of something more ap-
propriate to local contexts. Swiss scholars, 
practitioners and advocates should, I sug-
gest use English thinking to sharpen and 
define their own work – but that work must 
be unmistakably Swiss, located in the con-
ditions and traditions of that country. I look 
forward, in due course, to hearing the out-
comes of such a process.



R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º  1 

97

Educação Especial  
e Inclusiva em Portugal
Factos e opções

Key words
Portugal, Special Education, Inclusion, Legis-
lation, Support System

Palavras-chave
Portugal, Educação Especial, Inclusão, Le-
gislação, Sistema de Apoio.

Abstract
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cooperativas de ensino que, fruto da aliança 
entre pais e técnicos, procuravam propor-
cionar aos alunos com deficiência cuidados 
médicos, atendimento especializado e Esco-
larização. Este movimento designado por 
movimento CERCI chegou a ter cerca de 
100 instituições em todo o país. 

Cabe ainda dizer que o desenvolvimento 
da Educação Especial em Portugal se passa 
no quadro de um sistema que apresentou ao 
longo de todo o século XX um atraso estrutu-
ral em comparação com a maioria dos países 
europeus. A título de exemplo Portugal tinha 
em 1974 uma taxa de analfabetismo a rondar 
os 30%, valor altíssimo em comparação com 
outros países europeus na mesma altura.

Fruto de um empenho prioritário na Edu-
cação ao longo de cerca de 30 anos, este 
atraso está muito diminuído e em alguns 
casos anulado.

Actualmente (dados de 2007/2008) exis-
tem cerca de 1,8 milhões de alunos matri-
culados nas Escolas portuguesas sendo 
1,235 milhões na Escolaridade obrigatória. 
86% dos alunos concluem o ensino básico 
(9 anos de Escolaridade) e 79% no ensino 
secundário. O rácio professor-aluno na ge-
neralidade do ensino público é de 1 para 15, 
no pré-Escolar de 1 para 14,1 e no ensino se-
cundário de 1 para 7,7.

2. Aspectos da história 
recente

Como foi dito antes, a ideia de integra-
ção nas Escolas portuguesas veio a ser uma 
realidade incontornável fruto das trans-
formações políticas e sociais da revolução 
democrática em 25 de Abril de 1974, com 
influências também dos movimentos inter-
nacionais expressos em documentos como 
a “Public Law 94-142” nos EUA (1975) ou 
o “Warnok Report” no Reino Unido (1978). 
As leis portuguesas passam a consagrar 
como direitos fundamentais a educação e 
a igualdade de oportunidades. Estes prin-
cípios encontram-se expressos no texto da 
Constituição da República, a Lei Funda-
mental Portuguesa, publicada em 1976 no-
meadamente nos seus artigos 71º a 74º.

1. Introdução
O objectivo deste artigo é apresentar e 

comentar alguns dados que os autores con-
sideram mais importantes para se ter uma 
perspectiva sobre a Educação Especial e In-
clusiva em Portugal em 2010.

Como em quase todos os países europeus, 
a área da Educação Especial e Inclusiva tem 
sofrido em Portugal modificação rápidas e 
profundas que têm alterado a natureza de 
uma área que, durante muitos anos, esteve 
conotada com uma perspectiva assistencial 
e caritativa. Desta forma, pensar a educação 
de alunos com condições de deficiência, no 
quadro de parâmetros estritamente educa-
cionais é um facto recente e ainda em mui-
tos aspectos constitui uma inovação.

Em Portugal, foi dado um impulso muito 
significativo à educação de alunos com de-
ficiência quando em 1941 foi criado, em Lis-
boa, um Curso para Professores de Educa-
ção Especial. Ao mesmo tempo se criavam 
em algumas Escolas “classes especiais” que 
acolhiam alunos com vários tipos de defici-
ência e de dificuldades Escolares. Ao mes-
mo tempo nos anos 50 e 60 do sec. XX foram 
surgindo Associações que procuravam dar 
um atendimento Escolar a diferentes tipos 
de dificuldades: deficiência intelectual, pa-
ralisia cerebral, surdez, etc.

Portugal viria a viver um importante 
ponto de renovação com base na “revolu-
ção dos cravos” de 25 de Abril de 1974. As 
profundas mudanças sociais que então se 
verificaram, influenciaram decididamente a 
Educação em geral e a Educação Especial. 
Tinham-se já começado desde 1969 tímidas 
experiências pedagógicas de integração so-
bretudo com alunos cegos em Escolas de 
Lisboa. Foi partindo destas experiências 
que se desenvolveu a partir de 1974 um tra-
balho mais amplo de integração de alunos 
com deficiência nas Escolas regulares. Du-
rante os anos setenta e oitenta desenvolve-
se uma política de Educação Integrativa 
com a constituição em todo o país de equi-
pas de Ensino Especial com professores iti-
nerantes. (Costa & Rodrigues, 1999)

Paralelamente a esta política de integra-
ção criaram-se a partir de 1974 inúmeras 
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bem como da consideração e valorização 
dos diferentes saberes e culturas”. Esta le-
gislação veio dar novo impulso ao contem-
plar a abertura da Escola numa perspectiva 
de “Escola para Todos”, baseando o concei-
to de alunos com “Necessidades Educativas 
Especiais” (N.E.E.) em critérios pedagógi-
cos (artigos 2º, 7º, 17º e 18º). 

Foi nos anos 90, que a política educativa 
integrativa se generalizou nas Escola do en-
sino regular. O regime educativo especial 
nas Escolas do ensino regular, foi finalmen-
te definido e regulamentado pelo Decreto-
Lei N.º 319/91, de 23 de Agosto, prevendo a 
adaptação das condições em que se proces-
sa o ensino/aprendizagem dos alunos com 
Necessidades Educativas Especiais (NEE). 

Este diploma tem uma grande importân-
cia dado que cria uma nova realidade no 
sistema educativo, onde o aluno com NEE 
passa a ter o direito de aceder à classe re-
gular. Está implicito nesta legislação que é 
a Escola que deve estar preparada para for-
necer respostas adequadas à problemática 
do aluno de acordo com as suas caracterís-
ticas. Esta responsabilização da Escola obri-
ga a uma flexibilização do processo ensino-
aprendizagem.

O D.L. nº 319/91 enunciava os seguintes 
princípios:
–	 Responsabilização de todos os professo-

res e da Escola do ensino regular.
–	 A produção de um conhecimento tão 

completo quanto possível da situação Es-
colar e sócio-familiar de cada aluno com 
NEE, de modo a adequar as medidas a 
aplicar.

–	 Planificação educativa individualizada, 
flexível e adaptada a cada situação.

–	 A participação dos pais na avaliação e na 
realização dos programas educativos.

–	 A utilização dos professores de Educação 
Especial, como um recurso da Escola.

–	 A abertura da Escola ao meio, possibili-
tando a utilização de diferentes serviços.

–	 A expressão “alunos com deficiência” 
passa a ser substituída por “alunos com 
Necessidades Educativas Especiais”, tra-
duzindo um novo conceito e não só numa 
mera mudança de designação.

Portugal apresenta um padrão de desen-
volvimento nesta área semelhante ao dos 
restantes países ocidentais, embora com 
algum desfasamento temporal. O Ministé-
rio da Educação assume a partir de 1974 a 
responsabilidade pela educação das crian-
ças com deficiência, mas abrangendo um 
número reduzido de alunos. Durante este 
período não é pois de estranhar que se te-
nham desenvolvido, outras soluções nome-
adamente as das Escolas especiais (Felguei-
ras, 1994).

Esta insuficiência de oferta educativa nas 
Escolas regulares incentivou o desenvolvi-
mento de uma rede paralela de instituições 
de Educação Especial, cuja grande dissemi-
nação por todo o país se verificou a partir de 
1975. Estas instituições organizadas como 
Cooperativas de Educação e Reabilitação 
(CERCIS) procuraram dar respostas peda-
gógicas e sociais, que o sistema de ensino 
integrativo tardava em consolidar. Funda-
das inicialmente para romper com um aten-
dimento meramente assistencial vigente no 
país, estas instituições foram criando um 
leque mais abrangente de respostas e alar-
gando o nível etário da população abran-
gida. Muitas delas possuem hoje áreas de 
formação profissional, emprego protegido, 
residenciais, intervenção precoce, valências 
ocupacionais para deficientes intelectuais 
profundos, formas de apoio às famílias, 
bem como suporte técnico especializado às 
crianças e suas famílias.

Com a Lei de Bases do Sistema Educati-
vo de 1986 (Dec-Lei N.º 46/86, de 14 de Ou-
tubro), é definida finalmente a Educação 
Especial como modalidade integrada no 
sistema geral da educação. Este documento 
estruturante estabelece os alicerces da Edu-
cação Especial como prestando apoio nas 
estruturas regulares de ensino, de acordo 
com as necessidades de cada aluno. Prevê 
também a manutenção do ensino em insti-
tuições específicas, quando comprovada-
mente o exijam o tipo e o grau de deficiência 
da criança (Felgueiras, 1994). Na alínea d) 
do Artigo 3.º, consagra o seguinte princípio 
organizativo: “assegurar o direito à diferen-
ça, mercê do respeito pelas personalidades 
e pelos projectos individuais da existência, 



E duca    ç ã o  E s p ecial      e  I nclusiva       e m  Portu     g al   Factos     e  o p ç õ es

100

–	 Responsabilizar a Escola por todos os alu-
nos, tendo esta que encontrar as estraté-
gias e formas de intervenção adequadas 
para o sucesso educativo.

–	 Assegurar os apoios indispensáveis ao 
desenvolvimento de uma Escola de qua-
lidade, através de respostas articuladas e 
flexíveis.

–	 Perspectivar soluções adequadas às con-
dições actuais, mas procurando sempre 
uma evolução gradual no sentido de se-
rem encontradas novas e mais amplas res-
postas

–	 Para além de centrar na Escola a res-
ponsabilidade de organizar respostas, é 
fomentada uma maior articulação entre 
os diferentes intervenientes do processo 
educativo, abrindo caminho para par-
cerias com serviços, instituições e autar-
quias locais, de forma a serem desenvol-
vidas intervenções articuladas.  

3. Legislação actual
Foi publicado em 7 de Janeiro de 2008 o 

decreto-lei 3/2008. Esta lei revogou a legisla-
ção que até então existia (nomeadamente o 
dec-lei 319/91) já com 19 anos de publicação. 

Vários pontos são determinantes na com-
paração destes dois documentos A popula-
ção abrangida pelos serviços de Edxucação 
Especial passa a ser definida pelo âmbito 
proposto na Classificação Internacional de 
Funcionalidade da Organização Mundial 
de Saúde (2007) (CIF). É explicitamente 
determinado que os serviços de Educação 
Especial se destinam a “crianças e jovens 
com limitações significativas ao nível da 
actividade e da participação num ou vários 
domínios de vida decorrentes de alterações 
funcionais ou estruturais de carácter per-
manente resultando em dificuldades conti-
nuadas ao nível da comunicação, da apren-
dizagem, da mobilidade, da autonomia, do 
relacionamento interpessoal e da participa-
ção social”. Esta aproximação aos conceitos 
da CIF verifica-se também ao nível do pro-
cesso de avaliação em que é explicitamente 
indicado que a avaliação deve ser feita “ten-
do por referência a CIF”.

– As disposições legais adoptadas apontam 
para uma prática pedagógica diferencia-
da e que entra em ruptura com os mode-
los tradicionais de ensino.

– São regulamentadas medidas que visam 
proporcionar essas condições, nomeada-
mente os Programas Educativos Indivi-
duais (PEI) e possibilita a flexibilização 
de currículos (alternativos/adaptados/
funcionais) e a flexibilidade da avaliação.
Progressivamente surge a necessidade 

emergente da construção de uma Escola In-
clusiva, onde todos os alunos devem apren-
der juntos independentemente das dificul-
dades e diferenças que apresentam, baseada 
nas recomendações contidas na Declaração 
de Educação para Todos, na Declaração de 
Salamanca (1994) e nas Normas sobre Igual-
dades de Oportunidades para Pessoas com 
Deficiência das Nações Unidas. 

Entra em vigor em 1 de Julho de 1997 o 
Despacho Conjunto N.º 105/97, que dá cor-
po a uma política educativa mais inclusi-
va, criando Equipas de Coordenação local 
para colaborar com Escolas e docentes de 
apoio educativo na gestão dos recursos e 
na implementação de respostas articuladas. 
Estas equipas designadas Equipas de Co-
ordenação dos Apoios educativos (ECAE) 
procuram encontrar respostas integradas 
e racionalizadas para as Escolas de uma 
determinada área geográfica coordenando 
também para além dos recursos a articula-
ção do trabalho dos professores de Educa-
ção Especial. 

Ainda neste documento, sai reforçada 
a necessidade da diferenciação curricular 
através da adaptação e individualização 
curricular às necessidades e características 
de cada um, em especial aos alunos com 
NEE. Este Despacho aponta para um siste-
ma educativo único, englobando simulta-
neamente a educação regular e a “especial“, 
numa preocupação conjunta pelo atendi-
mento de todas as crianças na classe que 
apresentassem dificuldades. Cria a figura 
do Professor de Apoio Educativo para a glo-
balidade dos alunos com NEE.

Poderíamos assim sintetizar as linhas 
mais importantes do DC 105/97:
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mente os alunos com Necessidades Educa-
tivas Especiais de Carácter Permanente. 

“ (...) alunos com limitações significati-
vas ao nível da actividade e da participação, 
num ou vários domínios da vida, decor-
rentes de alterações funcionais e estruturais, 
de carácter permanente, resultando em 
dificuldades continuadas ao nível da co-
municação, da aprendizagem, da mobili-
dade, da autonomia, do relacionamento 
interpessoal e da participação social”.

(Dec.-Lei 3/2008 Artigo 1º.ponto1)
Esta definição aponta para uma dupla 

origem de dificuldades do aluno: as prove-
nientes do foro clínico e as limitações sig-
nificativas e permanentes que se verifiquem 
nas diversas áreas da sua funcionalidade. 
Engloba os alunos com deficiência, mas 
também outros com problemáticas como 
deficits cognitivos, hiperactividade e déficit 
de atenção, dislexia-disortografia, altera-
ções comportamentais e da personalidade, 
entre outras, decorrentes de alterações es-
truturais do indivíduo. A abrangência do 
processo de identificação depende, óbvia-
mente, dos critérios de aplicação da CIF.

Outros aspectos da regulamentação do 
Decreto-Lei 3/2008:
– Alarga o âmbito da Educação Especial ao 

ensino particular, cooperativo e pré-Esco-
lar, para além do ensino básico e secundá-
rio, já anteriormente contemplados.

– Refere a necessidade de normalização dos 
instrumentos de certificação de estudos, 
contendo as medidas aplicadas ao aluno, 
esclarecendo dúvidas da legislação ante-
rior.

– Define o papel dos encarregados de edu-
cação, reforçando a sua participação e po-
der de decisão no referenciamento, ava-
liação e planificação. 

– Refere a necessidade dos Projectos Edu-
cativos dos Agrupamentos referirem os 
aspectos organizacionais do apoio a estas 
crianças, bem como responsabiliza e re-
força o Conselho Pedagógico na aprova-
ção dos PEI e Grupo Disciplinar de Edu-
cação Especial e Serviços de Psicologia, 
pelos aspectos de avaliação e referencia-
ção dos alunos.
É importante notar que quatro meses de-

pois da publicação da lei 3/2008, foi publi-

O decreto-lei 3/2008 preconiza a existên-
cia de um único documento oficial, o PEI 
–Programa Educativo Individual– que esta-
belece as respostas educativas e respectivas 
formas de avaliação para cada aluno. Este 
PEI é elaborado por professores e psicólo-
gos e deve ser acordado com a família do 
aluno. Cria ainda um Plano Individual de 
Transição que complementa o PEI, prepa-
rando a integração pós-Escolar, no caso dos 
jovens cujas necessidades educativas os im-
peçam de adquirir as aprendizagens e com-
petências definidas no currículo comum. 

O mesmo documento legal, circunscreve 
a Educação Especial aos alunos com Ne-
cessidades Educativas Especiais de Carác-
ter Permanente (NEECP), formalizando a 
separação entre a Educação Especial –ex-
clusiva para os alunos que apresentem NE-
ECP identificados por referência à CIF– e 
os Apoios Educativos, que prestam atendi-
mento aos restantes alunos com dificulda-
des Escolares.

Sob o ponto de vista conceptual a lei 
3/2008 afirma no seu ponto 1 que “a Edu-
cação Especial tem por objectivos a inclusão 
educativa e social, o acesso e o sucesso edu-
cativo, a autonomia, a estabilidade emocio-
nal, bem como a promoção da igualdade de 
oportunidades, a preparação para o prosse-
guimento de estudos ou para uma adequa-
da preparação para a vida profissional e pa-
ra uma transição da Escola para o emprego 
das crianças e dos jovens com necessidades 
educativas especiais nas condições acima 
descritas”. 

Em termos de princípios, esta nova legis-
lação consagra como aspecto determinante 
da construção de uma Escola de qualidade 
a promoção de uma Escola democrática e 
inclusiva, orientada para o sucesso educati-
vo de todas as crianças e jovens e que deve 
responder à diversidade, incluindo todos 
os alunos. A Escola deve pois contribuir pa-
ra a inclusão educativa e social, promover 
a igualdade de oportunidades, o acesso e 
sucesso educativo, a autonomia, a estabili-
dade emocional, e preparação para o pros-
seguimento de estudos ou vida profissional.

Há igualmente um caracterização do pú-
blico alvo da Educação Especial, nomeada-
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atendidos no ensino regular, representando 
94,6% do total com NEE (DEB, 2001). 

Actualmente existem 31.776 alunos com 
NEE e PEI (o que representa 2, 6%). Nas 
Escolas especiais estão matriculados 2.382 
(0,2 %). Estes números colocam Portugal no 
grupo de países europeus com maior taxa de 
inclusão Escolar de alunos com deficiência.

Este aumento significativo de alunos inte-
grados em comparação com um decréscimo 
dos números de alunos em instituições, re-
presenta uma clara inversão no modelo de 
atendimento a estes alunos nos últimos 20 
anos, onde o ensino em Escolas especiais, 
que era a regra, passou a ser a excepção.

4.2 Organização de 
Agrupamentos e Quadros 
de EE 

É importante notar que a organização da 
resposta educativa em Portugal se encontra, 
não em Escolas individuais, mas sim em 
Agrupamentos de Escolas. Estes agrupamen-
tos podem incluir Escolas de diferentes ní-
veis de ensino mas têm uma gestão comum 
o que permite uma maior racionalização 
dos recursos educacionais nomeadamente 
ao nível dos serviços de Educação Especial. 
Cada Escola básica de segundo e terceiro 
ciclos (do 5º ao 9º ano) agrega os estabele-
cimentos do pré-Escolar e 1º ciclo (1º ao 4º 
ano) da sua área de influência. As Escolas 
sede, constituem pólos administrativos e 
de gestão comum, funcionando as restantes 
como “salas de aula” descentralizadas. Os 
alunos fazem o seu percurso Escolar obriga-
tório (9 anos) desde o pré-Escolar ao 9º ano 
dentro o mesmo agrupamento de Escolas.

Esta orgânica permite rentabilizar os re-
cursos, optimizar a organização e gestão Es-
colar, tendo efeitos positivos na área pedagó-
gica proporcionando um acompanhamento 
efectivo dos alunos ao longo da Escolarida-
de, facilita as transições entre ciclos de Es-
colaridade e permite organizar antecipada-
mente o ano Escolar, os apoios e os recursos. 
Existe também uma maior estabilidade do 
corpo docente através da colocação dos pro-
fessores num quadro de Agrupamento e não 

cada uma retificação em alguns aspectos da 
lei (Lei nº 21/2008 de 12 de Maio). Esta reti-
ficação modera a opção imediata por mode-
los de educação inclusiva e coloca a opção 
dos pais como decisiva face ao sistema de 
educação em que o seu filho deve ser edu-
cado. É explicitamente dito que: “ Nos casos 
em que a aplicação das medidas previstas 
nos artigos anteriores se revele comprova-
damente insuficiente em função do tipo e 
grau de deficiência do aluno, podem os in-
tervenientes no processo de referenciação e 
de avaliação constantes do presente diplo-
ma, propor a frequência de uma instituição 
de Educação Especial” (Art. 7) e ainda que 
“os pais ou encarregados de educação po-
dem solicitar a mudança de Escola onde o 
aluno se encontra inscrito (art. 8).

4. Organização Geral 
do Sistema

4.1 Alguns números
Entre 1982 e 1992 o número de crianças 

atendidas em Escolas especiais manteve-se 
constante, em cerca de 11.000, mas o núme-
ro de crianças integradas no ensino regular 
aumentou quase dez vezes, de 3.300 para 
30.205. Este aumento deveu-se certamente 
ao facto dos encaminhamentos para Esco-
las de Ensino Especial terem decrescido, 
mas também ao facto de um vasto leque 
de crianças na Escola regular, que anterior-
mente não eram apoiadas, passarem a ter 
atendimento especializado, nomeadamente 
com dificuldades específicas de aprendiza-
gem e problemas comportamentais (DEB; 
cit. in Inovação, 1994).

Em 1995/1996 o número de alunos com 
NEE integrados na Escola regular era de 
36.519 (79%) contra 9.396 (20,4%) em Esco-
las especiais. Em 1997/1998 esses números 
eram de 89,9% no regular e 10,1% nas insti-
tuições (CNE, 1999).

No ano lectivo 2000/2001 existiam 184 
Escolas de Educação Especial em Portu-
gal, das quais 83% se concentram na zona 
de Lisboa, atendendo 4.532 dos alunos com 
NEE, ou seja 5,4%, contra os 79.572 alunos 
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Educativas dos alunos e constituem um 
Grupo Disciplinar com autonomia e estatu-
to próprio, à semelhança das restantes dis-
ciplinas. Está enquadrado no Departamento 
das Expressões, onde se reúnem os Grupos 
Disciplinares de Música, Educação Visual, 
entre outras. 

4.3 Modalidades  
de Atendimento

O Decreto-Lei 3 de 2008, terá de ser lido 
no âmbito de um conjunto de respostas 
criadas no sistema de ensino português pa-
ra diversos graus de dificuldades. Este de-
creto-Lei vem na sequência de outros, que 
implementaram respostas diferenciadas, 
no âmbito do currículo comum, nomeada-
mente os Despachos nº 453/2004; 50/2005 e 
1/2006. Estes diplomas visam apoiar os alu-
nos com desvantagem cultural, social eco-
nómica, em risco de abandono, problemas 
de integração, retenções repetidas, com difi-
culdades de aprendizagem ligeiras e outras 
NEE não decorrentes de deficiência. Todas 
estas respostas mantêm ligação aos objecti-
vos centrais do currículo comum, permitin-
do equivalência Escolar, mas contemplando 
diversos tipos de respostas.

Na primeira linha existe a possibilidade 
de efectuar Planos Individuais de Acompanha-
mento ou Recuperação, para os alunos que 
apresentem dificuldades em acompanhar 
o currículo ou que já tenham sido retidos. 
Podem ser desenvolvidas estratégias dife-
renciadas, flexibilização do currículo e da 
avaliação, entre outras medidas.

Outra resposta é a possibilidade de 
criação de Turmas de Percurso Alternativo, 
quando existam alunos em número de 15 
em determinado agrupamento de Escolas, 
mantendo uma via curricular académica, 
mas restrita aos objectivos essências. 

É igualmente possível às Escolas organi-
zarem Cursos de Educação e Formação, que vi-
sam uma habilitação profissional específica, 
com uma componente teórica mais curta e 
uma grande componente prática específica.

Após os 15 anos, e cumprida a Escolari-
dade obrigatória, existem ainda os Cursos 

por Escola. Outro factor contribui também 
para a estabilidade do corpo docente: o facto 
dos concursos de colocação e mobilidade dos 
professores se processarem de quatro em 
quatro anos e não anualmente. Obviamente 
que as alterações ao nível da gestão dos do-
centes, teve também reflexos na carreira dos 
professores de Educação Especial.

Os primeiros lugares para professores de 
Educação Especial foram criados em 1942 
mas foi preciso esperar até 2006 (isto é 64 
anos) para que fossem criados quadros per-
manentes e a nível nacional para estes pro-
fissionais. Até esta altura não tinham carrei-
ra definida e as colocações eram anuais por 
destacamento dos Grupos Disciplinares de 
origem.

O Decreto-Lei nº20/2006 criou o Grupo de 
Recrutamento de Educação Especial. Os do-
centes passaram a ter uma carreira própria, 
constituindo-se num Grupo Disciplinar per-
tencente aos quadros das Escolas, deixando 
de ser geridos por estruturas externas às 
Escolas e de ser colocados por destacamen-
tos pontuais de outros grupos disciplinares. 
Em Setembro de 2009 existiam 4.779 docen-
tes de Educação Especial (DGIDC, 2009).

O Grupo de Educação Especial encontra-
se dividido em três sub-grupos, docentes 
para deficiência visual, docentes para defi-
ciência auditiva e docentes para restantes 
problemáticas nomeadamente deficiência 
intelectual e motora. O Decreto-Lei 3/2008 
define as competências destes professores, 
o que anteriormente acontecia. Atribui-
lhes a responsabilidade de prestar apoios 
especializados, leccionar áreas curriculares 
específicas, conteúdos próprios, adaptar 
materiais e gerir tecnologias de apoio. Cabe-
lhes agora uma acção eminentemente técni-
ca e sectorial, nomeadamente no reforço e 
desenvolvimento de competências e áreas 
curriculares específicas como Braille, orien-
tação e mobilidade, treino de visão, activi-
dade motora adaptada, autonomia, funcio-
nalidade, comunicação, vida pós-Escolar, 
materiais didácticos e tecnologias de Apoio, 
entre outros de carácter especializado. 

Os docentes de Educação Especial são 
colocados por Agrupamento de Escolas, 
mediante levantamento das Necessidades 
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Encontra-se também em vigor a figura do 
Plano Individual de Transição para os alunos 
que, tendo Currículo Específico Individual, 
não acedem às aprendizagens do currículo 
comum, como forma de preparação para 
a vida adulta. Estes Planos são elaborados 
nos últimos 3 anos de Escolaridade básica e 
pretendem planificar e promover iniciativas 
que desenvolvam competências de integra-
ção social, profissional, social ou em insti-
tuições, no âmbito para a transição para a 
vida pós-Escolar.

Para além das medidas anteriormente 
referidas, a nova legislação criou quatro 
respostas diferenciadas nas Escolas de en-
sino regular para atender deficiências sen-
soriais e mentais graves, que necessitam 
de recursos específicos, que dificilmente 
se poderão generalizar. São os casos das 
Escolas e Agrupamentos de Referência para a 
Deficiência Visual e Auditiva e as Unida-
des de Apoio Especializado para o Autismo e 
Multideficiência. 

As Unidades de Ensino Estruturado são 
salas preparadas com as devidas adapta-
ções ao ambiente educativo, situadas em 
Escolas regulares, onde os alunos com defi-
ciências graves permanecem em tempo par-
cial, tendo como objectivo promover a sua 
integração nas turmas e na vida das Escolas. 
Sendo consideradas plataformas de promo-
ção da inclusão, estas salas permitem rece-
ber os alunos que tradicionalmente eram 
encaminhados para instituições e dispõem 
de recursos humanos e técnicos afectos em 
exclusivo.

Em 2009 existiam 10 agrupamentos de 
Escolas de Referência para a educação bilin-
gue dealunos surdos, 25 para apoio à Edu-
cação de alunos cegos e com baixa visão. 
Existem ainda 187 Unidades de Apoio es-
pecializado para alunos com Perturbações 
do Espectro do Autismo e 292 para alunos 
com Multideficiência. Estas respostas per-
mitem educar no ensino regular alunos com 
condições mais graves de deficiência, que 
tradicionalmente eram encaminhados para 
instituições.

É reconhecida a a especificidade do pro-
cesso educativo destes 4 grupos de alunos, 
nomeadamente no que respeita ao acesso a 

de Formação Profissional, que equivalem ao 
10º, 11º e 12º ano de Escolaridade e visam 
habilitação profissional em determinada 
área. Permitem equivalência ao currículo 
comum, inclusivamente para o prossegui-
mento de estudos no Ensino Superior. 

Estas medidas funcionam como um con-
tinum de respostas, das menos às mais res-
tritivas, que, em conjunto com a Educação 
Especial, permitem às Escolas encontrar 
as melhores respostas para cada contexto. 
Com o recente alargamento da Escolarida-
de obrigatória, dos 9 para os 12 anos de Es-
colaridade (política inscrita no programa do 
actual Governo da Reública) , estas modali-
dades diferenciadas de educação tornam-se 
fundamentais para as Escolas conseguirem 
encontrar respostas para a grande diversi-
dade de situações, decorrente da heteroge-
neidade inerente ao ensino universal, gra-
tuito e obrigatório.

Também em relação ao caso concreto da 
Educação Especial, existe um leque de res-
postas para as diversas situações, que per-
mitem o apoio para acesso ao currículo co-
mum, currículos próprios, ou colocação em 
contextos adequados.

O Decreto-Lei 3/2008 implementa me-
didas de acesso visando adequações indi-
viduais ao currículo comum e à avaliação, 
a introdução de Tecnologias de Apoio e a 
prestação de Apoio Individualizado.

Para os alunos que não acedem às apren-
dizagens do currículo comum existe a possi-
bilidade de elaborar um Currículo Específico 
Individual, que mantém as áreas curriculares 
onde seja benéfica a aquisição dessas com-
petências e permitindo criar áreas diferen-
tes adequadas a cada aluno, nomeadamente 
de carácter mais funcional.

Foram ainda criados pelo Ministério da 
Educação, 25 Centros de Recursos de Tecno-
logias da Informação e Comunicação (CRTIC) 
com o objectivo de apoiar e avaliar a utiliza-
ção de tecnologias e equipamentos, assesso-
rando as Escolas nesta área.

As Escolas de referência recebem os alu-
nos com deficiência sensorial, concentrando 
os recursos técnicos e humanos, para que os 
jovens acedam ao currículo comum. 
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cionam como facilitadores ou como barrei-
ras à actividade e participação do aluno na 
vida Escolar, obtidos por referência à Clas-
sificação Internacional da Funcionalidade, 
Incapacidade e Saúde, em termos que per-
mitam identificar o perfil concreto de fun-
cionalidade” (9:2)

O modelo do Programa Educativo Indivi-
dual é pois muito influenciado pelos concei-
tos da CIF. Neste Programa devem constar 
obrigatoriamente:
a)		 A identificação do aluno;
b)	O resumo da história Escolar e outros an-

tecedentes relevantes;
c)	 A caracterização dos indicadores de fun-

cionalidade e do nível de aquisições e di-
ficuldades do aluno;

d)	Os factores ambientais que funcionam 
como facilitadores ou como barreiras à 
participação e à aprendizagem;

e)	 Definição das medidas educativas a im-
plementar;

f)	 Discriminação dos conteúdos, dos objec-
tivos gerais e específicos a atingir e das 
estratégias e recursos humanos e mate-
riais a utilizar;

g)	Nível de participação do aluno nas acti-
vidades educativas da Escola;

h)	Distribuição horária das diferentes acti-
vidades previstas;

i)	 Identificação dos técnicos responsáveis;
j)	 Definição do processo de avaliação da 

implementação do programa educativo 
individual;

l)	 A data e assinatura dos participantes na 
sua elaboração e dos responsáveis pelas 
respostas educativas a aplicar.

É também obrigatória uma explicitação 
do percurso de sinalização e avaliação dos 
alunos referenciados, estabelecendo um 
prazo limite de 60 dias, para se proceder 
a uma avaliação especializada com refe-
rência à CIF, para a Escola decidir se o alu-
no se enquadra no perfil de NEECP. Caso 
seja considerado NEECP poderá aceder 
aos apoios e medidas da Educação Espe-
cial, caso não, é encaminhado para outras 
modalidades de apoio nomeadamente o 
Apoio Educativo.

tecnologias específicas, Língua Gestual Por-
tuguesa, Braille, sistemas de comunicação, 
ambientes estruturados, metodologias e es-
tratégias adequadas, entre outros. 

A realização de actividades de promoção 
da inclusão dos alunos das Unidades Es-
pecializadas estão referidas nos objectivos 
centrais do funcionamento das mesmas, on-
de se preconiza a participação destes alunos 
nas actividades curriculares e de enriqueci-
mento curricular “ junto dos pares da turma a 
que pertencem”. Indicando que não se devem 
organizar como estruturas isoladas no seio 
das Escolas regulares, que separem os alu-
nos dos seus grupos de referência, educan-
do-os de forma segregada.

Em relação à Intervenção Precoce foram 
criadas Escolas de Referência para a Interven-
ção Precoce, onde são colocados docentes de 
Educação Especial, que deverão articular 
com outras entidades e serviços a integra-
ção em equipas e a prestação deste apoio, 
apenas destinado ao ensino pré-Escolar 
particular e cooperativo e apoio domiciliá-
rio, cabendo o apoio aos jardins de Infância 
regulares aos docentes colocados nos res-
pectivos Agrupamentos. É, desta forma, se-
parado, este tipo de atendimento. Existem 
121 estabelecimentos de referência neste 
âmbito e 4.335 alunos atendidos em Educa-
ção Precoce (DGIDC, 2009).

4.4. Equipas 
Multidisciplinares  
e Avaliação Especializada

Uma das grandes inovações da presente 
lei 3/2008 é a importância que é dada à Clas-
sificação Internacional de Funcionalidade 
(OMS, 2007). Esta Classificação desempe-
nha um papel central no processo de avalia-
ção sendo determinado que “(…) os resul-
tados decorrentes da avaliação, obtidos por 
referência à Classificação Internacional da 
Funcionalidade, Incapacidade e Saúde, da 
Organização Mundial de Saúde” (4:3). 

É ainda claramente estabelecido que “o 
modelo do Programa Educativo Individual 
integra os indicadores de funcionalidade, 
bem como os factores ambientais que fun-
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conforme a legislação que a acredita, deve 
ter uma carga mínima de 250 horas e deve 
ser leccionada durante 22 semanas lectivas.

Segundo a legislação a esta formação 
especializada só poderá ser considerada 
efectiva para efeitos profissionais para 
os alunos que à data de admissão sejam 
educadores ou professores e tenham, pelo 
menos, cinco anos de serviço docente. En-
tretanto a portaria 212/2009 de 23 de Feve-
reiro admite ao concurso para professores 
de Educação Especial os professores que 
tenham concluído cursos de formação es-
pecializada ou de qualificação para o exer-
cício de outras funções educativas sem a 
menção específica à obrigatoriedade de ter 
cinco anos de serviço.

O Conselho Científico-Pedagógico da 
Formação Contínua considera que os cursos 
de especialização para educadores e profes-
sores no âmbito das Necessidades Educati-
vas Especiais se pode organizar em seis es-
pecialidades: 1. Domínio cognitivo e motor, 
2. Domínio emocional e da personalidade, 
3. domínio da audição e surdez, 4. Domínio 
da visão, 5. Domínio da comunicação e lin-
guagem e 6. Domínio da intervenção preco-
ce na infância. 

A organização do currículo encontra-se 
também determinada por lei. Está deter-
minado que estes cursos de formação es-
pecializada contêm obrigatoriamente uma 
componente geral de Ciências da Educação, 
uma componente específica na área da es-
pecialização e uma componente respeitante 
à elaboração, desenvolvimento e avaliação 
de um projecto na área de especialização. A 
componente de Ciências da educação deve 
ter o mínimo de 50 horas e preencher o cur-
so até ao máximo de 20% da carga lectiva; a 
componente específica da área de especiali-
zação não pode ser inferior a 60% da carga 
horária total e a componente de formação 
orientada para a elaboração do projecto de-
ve ter o mínimo de 40 horas. 

Presta-se nesta legislação uma particular 
atenção à qualificação do corpo docente da-
do que é explicitamente referido que 70% 
da carga horária dos cursos deve ser asse-
gurada por professores com o grau acadé-
mico de mestre e doutor.

Neste processo deverá estar envolvida 
uma equipa multidisciplinar, compos-
ta pelos docentes do regular e especial, 
psicólogos dos serviços do Ministério da 
Educação colocados nas Escolas, encar-
regados de educação, bem como outros 
técnicos especialistas. Verificando-se que 
a presença de psicólogos nos Agrupamen-
tos não cobre ainda grande parte da rede 
nacional e não existindo outros técnicos 
ou terapeutas no sistema, existe a necessi-
dade de proceder a protocolos com outras 
instituições. 

Nesse âmbito foram criados Centros de 
Recursos para a Inclusão (CRI), através da re-
estruturação das instituições de Educação 
Especial, que deixam de ter população em 
idade Escolar. Os técnicos e outros recursos 
colaboram nas Escolas através de protoco-
los com estes CRI, pertencentes a institui-
ções. Os CRI são financiados pelo próprio 
ministério da Educação, não sendo previsto 
qualquer financiamento directo para o ensi-
no regular. Uma das metas apontadas pelas 
entidades oficiais é eliminar os encaminha-
mentos para instituições, criando condições 
no ensino regular para atender todas as 
crianças. Neste momento, a reestruturação 
das Instituições em Centros de Recursos pa-
ra a Inclusão, CRI, ocorreu em 74 estabeleci-
mentos. (DGIDC, 2009).

5. Formação  
de Professores

Não estão publicados números exactos 
mas sabe-se que em 2005 só 40% dos profes-
sores que desempenhavam funções na Edu-
cação Especial, tinham formação especia-
lizada nesta área. A situação é certamente 
melhor actualmente mas continua a existir 
uma carência de profissionais com forma-
ção no sistema.

A formação de professores é actualmente 
assegurada por um grande número de uni-
versidades e Escolas politécnicas tanto do 
ensino público como sistema privado. 

A formação de professores de Educação 
Especial é assegurada através de programas 
de formação especializada. Esta formação, 
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6. Comentários  
às Opções

Como dissemos no início, o objectivo 
deste trabalho é apresentar e comentar al-
gumas das políticas em vigor em Portugal 
para a organização da Educação Especial. 
Deixamos por isso alguns breves pontos de 
comentário/reflexão que poderão ser usa-
das como pontos de apoio para entender 
a realidade necessariamente complexa da 
Educação Especial e Inclusiva em Portugal.
1.	 Antes de mais cabe referir que existem 

há cerca de 35 anos em Portugal políticas 
que se direccionam para a integração e 
inclusão de alunos com dificuldades na 
Escola regular. Mais ou menos apoiadas, 
mais ou menos decididas, estas políticas 
permitiram que se possa afirmar hoje que 
Portugal conseguiu resultados muito en-
corajadores sob o ponto de vista da inclu-
são de alunos com NEE na Escola Regu-
lar. Cabe comentar a este nível, que este 
aspecto tem representado um assinalável 
esforço financeiro dado que Portugal é 
dos países com um valor menor de rendi-
mento “per-capita” da União Europeia.

2.	 No que respeita ao esforço financeiro e 
de recursos, lembramos que existem em 
Portugal 4.779 professores de Educação 
Especial cuja função é a de exclusiva-
mente apoiar alunos com dificuldades. 
A criação dos CRTIC representa igual-
mente um esforço de modernização do 
sistema de apoio à educação sobretudo 
se conjugado com o plano nacional que 
prevê que cada aluno possa dispor a cur-
to prazo de um computador pessoal.

3.	 A política de criação de redes de servi-
ços (ao nível das Escolas de referência 
ou das unidades especializadas) consti-
tui uma resposta alternativa a situações 
que sem elas teriam muita dificuldade 
de enveredar por modelos inclusivos. A 
criação de Escolas de referência precisa 
de ser convenientemente avaliada dado 
que a opção evidente e não ponderada 
por este tipo de modelo pode revelar-se 
negativa. Sabe-se hoje da importância 
que têm as “redes sociais de apoio” pa-

Na área específica de Educação Especial 
as competências a desenvolver por estes 
cursos situam-se a 4 níveis: competências 
de análise crítica, competências de inter-
venção, competências de formação, de su-
pervisão e de avaliação e competências de 
consultoria.

Com as mudanças operadas com vista 
à harmonização do sistema de ensino Su-
perior ao Processo de Bolonha, alterações 
importantes se passaram nesta situação. A 
formação de professores passou a ser feita 
só através da frequência de um segundo 
ciclo de estudos (Mestrado). Isto implica 
que qualquer professor só termina a sua 
habilitação para a docência depois de um 
curso de Mestrado. Assim, a especialização 
em Educação Especial passa a ser feita para 
alunos que têm já um Mestrado e que vêm 
frequentar um curso de especialização em 
Educação Especial.

Desde 2008 quando esta legislação foi 
aprovada, multiplicam-se nas Escolas Supe-
riores de Educação públicas e privadas (En-
sino Superior Politécnico), bem como nas 
Universidades (com particular realce para 
as universidades privadas) cursos de Mes-
trado em Educação Especial que têm vindo 
progressivamente a substituir os anteriores 
Cursos de especialização ou Pós-Graduados 
em Educação Especial.

Dado o carácter recente destas medidas, 
falta ainda uma avaliação sobre o impac-
to desta modificação nos diferentes níveis. 
Algumas notas são porém possíveis de 
adiantar:
1.	 Os cursos de Mestrado que anterior-

mente tinham um carácter predominan-
temente de introdução à investigação 
científica, adquirem cada vez mais carac-
terísticas profissionalizantes.

2.	 A mudança de filosofia dos cursos impli-
cará naturalmente mudanças curricula-
res, de metodologias e de objectivos de 
formação.

3.	 No presente momento não existe ainda 
uma clara definição das características de 
uma via “científica” e de outra via “pro-
fissionalizante” o que tem originado al-
guma indeterminação.
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6. A formação de professores de Educação 
Especial é definida em termos de defi-
ciências, com cursos de especialização 
para Deficiêncial Mental-Motora; Visu-
al; Comunicação, etc., indo ao encontro 
dos sub-grupos da própria organização 
da carreira destes docentes, também ela 
alicerçada por tipos de deficiência. Seria 
importante harmonizar as especializa-
ções de formação com as especialidades 
reconhecidas a nível profissional. É im-
portante também repensar muitos dos 
cursos de professores de Educação Espe-
cial que talvez não tenham feito as mu-
danças no currículo e nas estratégias de 
formação que permitam ao professor ser 
um profissional capaz num modelo de 
Educação Inclusiva.

7.	 Por fim, gostaríamos de realçar o papel 
importante que a monitorização e avalia-
ção desempenham em todo este proces-
so. Num sistema que tem evoluído tão 
rapidamente e em que tantos interesses e 
conceitos de qualidade estão implicados, 
é essencial que exista uma monitorização 
de forma permanente e que esteja monta-
do um sistema de avaliação significativa 
e isenta. Seria muito desjável que, quan-
do se pede aos professores que sejam re-
flexivos e flexíveis na sua prática, se lhes 
pudesse assegurar que o sistema em que 
estão integrados é, também ele, reflexivo 
e dialogante.
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Abstract
Dopo una breve esposizione del percor-
so storico dei processi din integrazione in 
Italia, ci si sofferma sulle problematiche 
ancora presenti nella scuola per rimuove-
re gli ostacoli all’integrazione degli alun-
ni con disabilità, le alleanze educative, la 
collaborazione tra insegnanti curriculari e 
insegnanti di sostegno, la creazione dello 
sfondo integratore, la trasformazione della 
didattica per costruire una programmazio-
ne che tenga conto di tutti gli alunni per 
apprendere e socializzare insieme. Si fa ri-
ferimento alle iniziative del ministero della 
pubblica istruzione con il progetto ICARE 
per l’aggiornamento degli insegnanti e de-
lla scuola tutta con il coinvolgimento delle 
famiglie e del territorio.

Resumen

Después de una breve exposición del reco-
rrido histórico del proceso de integración 
en Italia, este trabajo define la problemática 
todavía presente en la escuela para cambiar 
aquellos obstáculos de la integración escolar 
de los alumnos con discapacidad, la alianza 
educativa, la colaboración entre profesores 
curriculares y profesores de apoyo, la crea-
ción del trasfondo integrador, la transforma-
ción de la didáctica para construir una pro-
gramación que tenga en cuenta todo aquello 
que los alumnos pueden aprender y sociali-
zar juntos. Se hace alusión a la iniciativa del 
Ministerio de la Enseñanza con el proyecto 
ICARE consistente en la puesta al día del 
profesorado y de la escuela en colaboración 
con la familia y el entorno.
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En este marco de referencia, las Asocia-
ciones históricas sobre la discapacidad y las 
Asociaciones de familiares de personas con 
discapacidad se activaron con gran empeño 
para pedir que sus hijos fueran educados en 
la escuela de todos.

Inició un debate en el Parlamento con 
numerosas propuestas de cambio, sobreto-
do en relación a la eliminación de las clases 
diferenciales y de las clases especiales, así 
como de las escuelas especiales. El entonces 
vice-secretario del Ministerio de Educación 
Falcucci decidió nombrar una comisión de 
expertos entre los cuales habían represen-
tantes de las asociaciones y del profesorado 
(1974-75). A conclusión del trabajo realizado 
fueron identificadas claramente las fases de 
actuación del proceso de integración en la 
escuela, evidenciando los pilares fundamen-
tales sobre los cuales basar esta transforma-
ción. En el 1975 iniciaron las primeras experi-
mentaciones en la escuela y en el 1977 con la 
Ley n.517 se inicio la supresión de las clases 
diferenciales y de las escuelas especiales pa-
ra permitir a todos los alumnos frecuentar la 
escuela de todos (sobre todo en relación a la 
escuela obligatoria). La citada normativa in-
trodujo cambios pedagógicos y metodológi-
co-didácticos como la programación didácti-
ca, la evaluación didáctica, la sustitución de 
los votos por juicios / comentarios. 

No quiero recorrer todo el íter legislativo 
hasta nuestro días, rico de normas y deci-
siones jurisprudenciales para garantizar y 
afirmar continuamente los pasajes de los 
procesos de integración hasta la escuela se-
cundaria y la Universidad (de Anna, 1998, 
2003), mas deseo confirmar que esta opción 
ha sido asumida políticamente y socialmen-
te en el curso de los años. En una de las úl-
timas conferencias organizada por el Minis-
terio de Educación el 1-2 de Abril del 2008 
se ratifica una vez más esta línea. Las direc-
trices emitidas el año pasado por el Ministro 
de Educación Gelmini, recorren las etapas 
legislativa desde la ley 104 del 92 al “Atto di 
indirizzo” del 1994 para confirmar su apli-
cación. Nunca ha habido oposiciones reales 
a este proceso, pero todavía hoy se siente 
y se manifiesta la exigencia de resolver los 
problemas que esta decisión comporta en su 

La integración en Italia se ha desarro-
llado en los años setenta, cuando inició el 
debate sobre la exigencia de construir una 
escuela para todos, para aprender y crear 
una escuela como comunidad educativa 
que interactúa con la aun más amplia co-
munidad social. La reforma de la escuela 
del 1974, además de identificar como prio-
ridad del proceso educativo la centralidad 
del alumno y su desarrollo personal, te-
niendo en cuenta los problemas relativos a 
su experiencia personal y evidenciando la 
relación con la familia, implicaba también 
a las Entidades Locales y las instituciones 
presentes en el territorio para crear vínculos 
importantes entre escuela y extra-escuela, 
en la planificación territorial de las inter-
venciones. Las familias participaban en la 
preparación y en las decisiones relativas a 
la programación del proyecto educativo, e 
incluso venía delegado a los padres la posi-
bilidad de presidir el Consejo Escolar.

En el periodo del 1975 al 1978 se actúa 
también una fuerte descentralización admi-
nistrativa a nivel regional que tiene en con-
sideración:
a)	Los aspectos del derecho al estudio, ya no 

considerados como una simple asistencia 
escolar, sino como un esfuerzo para crear 
las condiciones de una plena participa-
ción y de igualdad de oportunidades a 
la educación de todos y para sostener la 
consecución de los niveles más altos de 
instrucción;

b)	La construcción de vínculos entre escue-
la, formación profesional y trabajo;

c)	 La reforma de los servicios sanitarios y 
sociales (1978) se ocupó también de las 
relaciones de estos con la escuela para 
prevenir y apoyar la acogida de perso-
nas con discapacidad y con dificultades 
particulares y para construir las sinergias 
necesarias en el territorio;

d)	La apertura de los hospitales psiquiátricos 
(ley Basaglia 1978) tenía también la finali-
dad de organizar servicios de higiene men-
tal y ambientes de acogida de las personas 
con discapacidad mental en el territorio 
(centros de higiene mental, casas-familia, 
cooperativas sociales), consintiendo a los 
más jóvenes el acceso a la escuela de todos.
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do sinergias y “alianzas educativas” con 
Entes e Instituciones presentes en el terri-
torio. Se trata de trabajar conjuntamente 
en el proyecto educativo así como en el 
proyecto de vida de los alumnos;

2.	 Cuando nos encontramos ante necesida-
des educativas especiales particularmen-
te graves la exigencia de confrontarse 
con Entes e Instituciones, Asociaciones 
específicas, expertos de determinados 
sectores, es fundamental, sobre todo pa-
ra sostener y establecer continuidad y/o 
discontinuidad en las acciones de cura y 
apoyo a los procesos de integración;

3.	 La formación del profesorado curricular 
y de apoyo (especializado), de los AEC 
(asistentes educativos culturales), asis-
tentes a domicilio, las figuras de acom-
pañamiento y de tutoría, necesita de una 
atención particular para compartir y tra-
bajar en el proyecto educativo y perso-
nal del alumno con discapacidad y para 
construir la inclusión de todos.

Todo esto no es suficiente si no construimos 
el Sfondo integratore (trasfondo integrador) al 
que hace referencia Andrea Canevaro (1996) 
como modalidad de trabajo (metodología) 
que identifica, como aspecto determinante 
para la actividad educativa del grupo clase y 
para el desarrollo emotivo y cognitivo de cada 
uno de los alumnos, la posibilidad de organi-
zar un “sistema de mediadores” implicando 
activamente a los alumnos en la definición de 
las reglas. El trasfondo integrador viene visto 
como uno de los posibles instrumentos que 
pueden ser utilizados para organizar el grupo 
clase, como trasfondo metafórico, como trama 
narrativa y como simulación de contextos. Por 
lo tanto, la integración es posible si, sobreto-
do, actuamos sobre los demás y con los demás 
niños y niñas.

Uno de los aspectos todavía hoy en discu-
sión, incluso a nivel internacional, es el de 
fijar la atención en la diversidad de la clase y 
en la heterogeneidad como valor y recurso de 
aprendizaje. Educar a entender los diferen-
tes estilos de aprendizaje permite construir 
una didáctica diferente, capaz de dar espacio 
a la interpretación y a la reflexión, existe más 
de una vía para alcanzar el conocimiento y es 
importante identificarlas y saberlas recorrer.

actuación práctica, en la comprensión, en la 
aceptación y en el conocimiento profundo 
de la construcción de los vínculos y siner-
gias que hay que meter en juego.

Nuestro sistema se basa en la colabora-
ción continua entre le Aziende Sanitarie pa-
ra definir el diagnóstico funcional tenien-
do en cuenta las indicaciones del ICF de 
la OMS, según las cuales en los contextos 
educativos se detecta el posible desarrollo 
en las diversas áreas de referencia, desde el 
área neuropsicología a la motora-prásica, 
a la cognitiva, a la relacional afectiva, a la 
del aprendizaje. A partir de estas bases se 
construye el plan educativo individualiza-
do. Todo esto sin perder de vista y tenien-
do en consideración, en todo momento, la 
organización didáctica de la clase y de las 
relaciones con los compañeros que en algu-
nas ocasiones asumen el rol de tutores. La 
programación didáctica permite proyectar 
para todos los alumnos de la clase, teniendo 
en cuenta los programas curriculares, indi-
viduando actividades en función de las di-
ferentes capacidades y de la funcionalidad.

Desgraciadamente aun hoy persisten al-
gunos problemas sobre los procesos de in-
tegración:
1.	 La escuela para todos debe prestar aten-

ción a la diversidad, a la heterogeneidad 
de los alumnos y a las diferente moda-
lidades de aprendizaje con convicción, 
y por tanto no puede en ningún caso 
construir un único modo de enseñanza 
para todos, debe contemplar una plu-
ralidad de oportunidades y modos de 
enseñanza-aprendizaje con la finalidad 
de transmitir los conocimientos útiles 
a la construcción del saber, saberes que 
nos lleven a una alta calificación y que al 
mismo tiempo puedan consentir la cons-
trucción de un currículo más funcional 
para los alumnos que se encuentran en 
una particular situación de discapacidad 
compleja;

	 El modelo organizativo escolar tiene que 
cambiar en función de las necesidades 
de los alumnos y del territorio en el cual 
se ubica la escuela, teniendo también en 
cuenta las exigencias de las familias que 
pertenecen a ese territorio, construyen-
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y de exclusión que la sociedad industriali-
zada, proyectada hacia formas de produc-
tivismo exasperado y a la construcción de 
imágenes de bienestar estereotipadas, nos 
persuade a reproducir como modelo edu-
cativo privilegiado.

Sin embargo, los problemas tienen que 
ser identificados, sobre todo en relación a 
nuevas situaciones emergentes en nuestro 
país, en particular en los jóvenes, como 
acoso escolar (bullying), depresión, ansia, 
anorexia y otros, que afectan a las perso-
nas más frágiles y débiles sea directa que 
indirectamente. Se manifiesta una forma de 
individualismo, que tiende a buscar la sa-
tisfacción únicamente de las propias nece-
sidades, con el riesgo de anular el concepto 
de bienestar de la colectividad, como estar 
bien junto a los demás, escuchando al próji-
mo y siendo consciente de que puede haber 
espacio para cada uno de nosotros.

El desarrollo de una nueva dimensión 
social, puede reflejarse intensamente en los 
procesos de integración, sea de manera po-
sitiva que negativa, en la actualidad en Ita-
lia nadie pone en discusión la presencia de 
estudiantes con discapacidad en la escuela, 
a todos los niveles hasta la universidad, pe-
ro es importante “redefinir” modalidades, 
tiempos, lugares, implicando la estructura 
escolar y su territorio, personas e institu-
ciones. 

Actualmente, el Ministerio de Educa-
ción está concluyendo un proyecto sobre 
la formación del profesorado llamado 
ICARE (Imparare, comunicare e Appren-
dere in una Rete Educativa)3 que nace de 
una reflexión sobre la propia experiencia 
de integración en la escuela, para cons-
truir redes educativas con otras escuelas, 
para que todos los actores implicados en 
el proceso de integración realicen una re-
flexión conjunta sin olvidarse de hacer un 
análisis del territorio, considerando la im-
plicación de las familias, con la finalidad 
de confrontarse, de construir sinergias y 
de monitorear las experiencias de integra-
ción (Fiorin, 2007).

3	 Instruirse, Comunicar y Aprender en una Red Educativa.

Este es uno de los puntos cruciales del de-
bate aun abierto en nuestro país, a pesar de 
la presencia en todas las escuelas del territo-
rio nacional de personas con discapacidad, 
la preocupación es no incidir eficazmente 
en su aprendizaje formando parte de un 
grupo heterogéneo. Se recurre, en algunas 
ocasiones, a una excesiva simplificación que 
podría indudablemente no resultar intere-
sante a las personas normo dotadas, o se 
piensa que se puede eliminar el problema 
alejando la persona con discapacidad cons-
truyendo hipótesis demasiado sectoriales y 
no compartidas por el grupo clase. Es nece-
sario intervenir sobre la colaboración con los 
compañeros de clase, sobre la tutoría entre 
iguales, sobre el recurso que representan los 
compañeros vista no solo como acciones de 
sensibilización sino como la participación a 
una proyectualidad de interés común.

Otro aspecto frágil del sistema escolar, en 
lo que a integración se refiere, es la articu-
lación del tiempo de permanencia en clase 
sobretodo de los alumnos con particulares 
dificultades, este problema puede ser resuel-
to, como lo demuestran innumerables expe-
riencias, con la introducción de una flexibili-
dad horaria, organizando una extensión del 
trabajo a realizar, inclusive, con otras clases 
(laboratorios transversales, grupos reduci-
dos de trabajo, en conexión con actividades 
externas, actividades expresivas transversa-
les como el teatro, el deporte, etc.).

Actualmente se centra de nuevo la aten-
ción en proyectos de investigación, en el 
estudio de instrumentos innovativos para 
todos, que hagan hincapié en la fuerza del 
deseo de aprender, aprender de los contex-
tos implicados en la construcción de nuevas 
formas de aprendizaje que respondan mejor 
a las exigencias y a los conocimientos que se 
desarrollan en la sociedad (ver por ejemplo 
el uso de las tecnologías y de la multime-
dialidad).

La escuela no puede vivir aislada del res-
to de la sociedad, por este motivo hay que 
tener cuidado en no reproducir en la escue-
la aquellas formas de diferenciación social 
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fragmentado y contextualizado en la escue-
la, en el ambiente familiar, en la universi-
dad, en el trabajo, etc. Incluso las competen-
cias se dividen entre competencias relativas 
a la formación y a la educación y aquellas 
que se refieren a la asistencia y la rehabilita-
ción, los contextos territoriales no son siem-
pre adecuados y los cambios de un contexto 
a otro pueden comportar una grave discon-
tinuidad. Aun así, nos encontramos ante 
normas precisas sean sobre la eliminación 
de barreras arquitectónicas que culturales. 
Tales disposiciones tienen que corroborarse 
continuamente para que su aplicación sea 
eficaz ya que se dispone desde hace años de 
una ley fuerte y de una jurisprudencia muy 
activa.

Vivimos numerosas contradicciones, pero 
sabemos que muchas de las personas impli-
cadas en el proceso de integración son su-
jetos activos y responsables y entonces las 
cosas funcionan, las hacemos funcionar.

En Italia se ha constituido recientemente 
una Sociedad del grupo de Profesores Uni-
versitarios de Pedagogía Especial (SIPeS), el 
grupo está trabajando desde hace años con 
la guía y la colaboración del profesor An-
drea Canevaro sobre los temas de la inte-
gración y la inclusión, organizando congre-
sos, seminarios y workshops, publicando 
trabajos científicos con la colaboración de 
todo el grupo a partir de la reflexión, el aná-
lisis y el estudio de los procesos de integra-
ción, con el apoyo de la Editorial Erickson, 
interviniendo a nivel gubernativo elaboran-
do documentos y propuestas sobre todo en 
lo que se refiere a la formación del profeso-
rado. Con la constitución de la SIPeS se ha 
querido manifestar con mayor fuerza una 
corriente de ideas compartida y represen-
tar las innumerables experiencias positivas 
presentes en toda Italia, y al mismo tiempo 
hacer crecer las nuevas generaciones de in-
vestigadores, de profesores, de asistente, de 
trabajadores con una fuerte convicción en la 
fuerza de la integración y de la inclusión.

Se está difundiendo cada vez más la idea 
que es necesario identificar indicadores de 
calidad de la integración escolar, teniendo 
en cuenta la experiencia acumulada en 
treinta años, sobre estos procesos.

En el ámbito del Observatorio ministerial 
sobre la integración escolar del 2007 fue di-
vulgada una investigación realizada por el 
INValSI (Istituto Nazionale di Valutazione 
del Sitema di Istruzione) realizada tras la 
solicitud del Ministerio de Educación en el 
año escolar 2005-06, la exploración se real-
izó principalmente en la escuela infantil y 
primaria, fueron identificados indicadores 
estructurales, de proceso y de resultado. 
Del nutrido número de datos obtenidos 
resulta particulamente interesante evi-
denciar que casi el 50% de las escuelas en 
presencia de estudiantes con discapacidad 
modificaron la tradicional lección frontal 
introduciendo metodologías didácticas in-
novadoras, en general como dice Salvatore 
Nocera (2007) “la ricerca ci rassicura circa 
l’incidenza positiva avuta dall’itnegrzione 
scolastica nella maggioranza delle scuole 
italiane, suona tuttavia come un forte cam-
panello d’allarme per quanto rimane anco-
ra da fare per rimuovere indadeguatezza, 
supercialità e incongruenze del sistema 
nel suo complesso.”4. Esta afirmación y un 
análisis apurado de los datos de la inves-
tigación demuestran, una vez más, que no 
es el modelo de integración el que no fun-
ciona en Italia, sino que el modelo está sin 
duda influenciado por el sistema escolar 
que no quiere actualizarse, por el nivel aun 
limitado de competencia de los directores 
sobre los problemas de la integración y por 
la falta de recursos y de servicios a nivel lo-
cal, a pesar de que la ley 328 del 2000 haya 
confirmado la asistencia de las Regiones y 
de los Entes Locales no solo a las escuelas 
sino al proyecto de vida global de la perso-
na con discapacidad. 

Todavía hay, de hecho, problemas re-
lacionados como el “hacerse cargo” de la 
persona con discapacidad, ya que viene 

4	 Traducción: “la investigación nos confirma la incidencia positiva que ha supuesto la integración escolar en la mayor parte de 
las escuelas italianas, suena sin embargo como fuerte señal de alarma por todo lo que todavía queda por hacer para eliminar 
lo inadecuado, la superficialidad y las incongruencias del sistema en su totalidad.” 
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nales a cursos de 400 horas, a pesar de que 
en el 2000 el observatorio permanente de 
los procesos de integración ha elaborado los 
contenidos de una atenta y cualificada for-
mación, tales disposiciones no se han divul-
gado en todo el territorio (de Anna, 2007). 
En este momento el Ministerio está elabo-
rando nuevas disposiciones normativas so-
bre la formación del profesorado en general 
y estamos esperando la evolución futura.
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Abstract
Dopo una breve esposizione del percorso 
storico dei processi din integrazione in Ita-
lia, ci si sofferma sulle problematiche anco-
ra presenti nella scuola per rimuovere gli 
ostacoli all’integrazione degli alunni con 
disabilità, le alleanze educative, la collabora-
zione tra insegnanti curriculari e insegnanti 
di sostegno, la creazione dello sfondo inte-
gratore, la trasformazione della didattica 
per costruire una programmazione che ten-
ga conto di tutti gli alunni per apprendere 
e socializzare insieme. Si fa riferimento alle 
iniziative del ministero della pubblica istru-
zione con il progetto ICARE per l’aggiorna-
mento degli insegnanti e della scuola tutta 

con il coinvolgimento delle famiglie e del 
territorio. I processi di integrazione richie-
dono un impegno costante, le variabili e le 
criticità, sono sempre presenti ed il lavoro 
deve essere continuo nella quotidianità degli 
interventi. Il gruppo di pedagogia speciale 
coordinato da Andrea Canevaro è impegna-
to a trasmettere e diffondere le buone pras-
si, ma c’è sempre bisogno di affermare con 
forza i temi dell’inclusione attraverso la ri-
flessione e l’intervento pedagogico didattico 
per la costruzione di un progetto di vita per 
le persone con disabilità in cui tutti devono 
assumere quelle competenze aggiuntive per 
far crescere la società in un clima inclusivo.

Parole chiave
Integrazione, Inclusione, formazione degli insegnanti, Pedagogia speciale, Accordi di collabo-
razione, Alleanze educative, Strategie didattiche integrate, sfondo integratore, alunni in situa-
zione di disabilità, famiglia.
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disabilità si attivarono fortemente per chie-
dere l’educazione dei propri figli nella scuo-
la di tutti. 

Si accese un dibattito parlamentare con 
numerose proposte di cambiamento so-
prattutto con riferimento alla soppressione 
delle classi differenziali e delle classi spe-
ciali, nonché delle scuole speciali. L’allora 
sottosegretario del Ministero della Pubblica 
Istruzione Falcucci decise di nominare una 
Commissione di esperti cui parteciparono 
anche tutte le rappresentanze degli inse-
gnanti e delle associazioni (1974-75). A con-
clusione dei lavori furono identificate chia-
ramente le fasi di attuazione del processo 
di integrazione nella scuola evidenziando 
i punti fondamentali su cui fondare questa 
trasformazione. Nel 1975 iniziarono le pri-
me sperimentazioni nella scuola e nel 1977 
con la legge 517 fu dato avvio alla soppres-
sione delle classi differenziali e delle scuo-
le speciali per permettere a tutti gli alunni 
di frequentare la scuola di tutti (con riferi-
mento soprattutto alla scuola dell’obbligo). 
Tale normativa introdusse cambiamenti 
pedagogici e metodologici didattici come la 
programmazione didattica, la valutazione 
didattica, l’eliminazione dei voti sostituen-
doli con giudizi.

Non voglio ripercorrere tutto l’iter legi-
slativo fino ai nostri giorni ricco di norme e 
decisioni giurisprudenziali atte a garantire 
ed affermare continuativamente il percorso 
dei processi di integrazione fino alla scuola 
secondaria e all’Università (de Anna 1998, 
2003), ma desidero confermare che tale scel-
ta è stata sempre assunta politicamente e 
socialmente nel corso degli anni. In una del-
le ultime Conferenze organizzata dal MPI 
il 1 e 2 aprile 2008 si ribadisce ancora una 
volta questa linea. Le Linee guida emanate 
lo scorso anno dal Ministro della pubblica 
istruzione Gelmini ripercorrono le tappe le-
gislative dalla 104 del 92 all’Atto di Indirizzo 
del 1994 per confermare la loro applicazio-
ne. Non ci sono mai state reali opposizioni a 
questo percorso, ma viene ancora oggi sen-
tita e rappresentata l’esigenza di risolvere i 
problemi che questa scelta comporta nella 
sua attuazione pratica, nella comprensione 
e nell’accettazione e conoscenza più appro-

L’integrazione in Italia si è sviluppata ne-
gli anni settanta quando si è avviato un di-
battito sulla esigenza di costruire una scuo-
la per tutti, per apprendere e per creare una 
scuola come comunità educativa che intera-
gisse con la più vasta comunità sociale. In-
fatti, la riforma della scuola del 1974 oltre a 
porre come priorità la centralità dell’alunno 
e del suo sviluppo personale, tenendo conto 
delle problematiche relative al suo vissuto 
personale ed evidenziando fortemente il 
rapporto con la famiglia, coinvolgeva anche 
gli Enti locali e le istituzioni presenti sul ter-
ritorio per creare connessioni importanti tra 
scuola ed extra-scuola, nella programma-
zione territoriale degli interventi. Le fami-
glie venivano coinvolte nelle scelte e nelle 
decisioni di programmazione del progetto 
educativo, addirittura affidando ai genitori 
la possibilità di presiedere il Consiglio della 
scuola.

In tale periodo dal 1975 al 1978 si attua an-
che un forte decentramento amministrativo 
a livello regionale che prende in considera-
zione: 
a)	 Gli aspetti del diritto allo studio, non più 

considerati come semplice assistenza 
scolastica, ma come impegno per creare 
le condizioni di una piena partecipazio-
ne e pari opportunità per l’educazione di 
tutti e per sostenere il raggiungimento 
dei più alti livelli dell’istruzione; 

b)	 la costruzione di un rapporto tra scuola, 
formazione professionale e lavoro;

c)	 la riforma dei servizi sanitari e sociali 
(1978) nei rapporti anche con la scuola 
per prevenire e sostenere l’accoglienza 
delle persone con disabilità e con parti-
colari difficoltà e per costruire le sinergie 
necessarie sul territorio stesso;

d)	 l’apertura degli ospedali psichiatrici 
(legge Basaglia 1978) al fine di organiz-
zare servizi di igiene mentale e ambienti 
di accoglienza delle persone con disabi-
lità mentale sul territorio (centri di igie-
ne mentale, case famiglie, cooperative 
sociali) consentendo ai più giovani di 
avere accesso alla scuola di tutti.

In questo quadro di riferimento, le As-
sociazioni storiche sulla disabilità e le As-
sociazioni delle famiglie delle persone con 
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3)	 Quando ci troviamo in presenza di bi-
sogni educativi speciali di particolare 
gravità l’esigenza di rapportarci con 
Enti e Istituzioni, Associazioni specifi-
che, esperti di determinati settori è fon-
damentale soprattutto per sostenere e 
stabilire continuità e/o discontinuità alle 
azioni di cura e sostegno ai processi di 
integrazione;

4)	 La formazione degli insegnanti curricu-
lari e di sostegno, degli operatori (AEC 
assistenti educativi culturali), assistenti 
domiciliari, le figure di accompagna-
mento e di tutorato, necessita un’atten-
zione particolare per condividere e lavo-
rare sul progetto educativo e personale 
dell’alunno con disabilità e per costruire 
l’inclusione per tutti.

Tutto ciò non basta se non costruiamo 
“lo sfondo integratore” a cui fa riferimen-
to Canevaro(1996) come modalità di lavoro 
(metodologia) che individua come determi-
nante, per l’attività educativa del gruppo 
classe e per lo sviluppo emotivo e cogni-
tivo di ogni singolo alunno, la possibilità 
di organizzare un “sistema di mediatori” 
coinvolgendo attivamente gli stessi alunni 
nella definizione delle regole. Lo sfondo in-
tegratore viene visto come uno dei possibili 
strumenti che possono essere utilizzati per 
l’organizzazione del gruppo classe, come 
sfondo metaforico, come trama narrativa e 
come simulazione di contesti.

Pertanto, l’integrazione è possibile se so-
prattutto lavoriamo su gli altri e con gli altri, 
bambini e bambine.

Uno degli aspetti ancora oggi in discussio-
ne anche a livello internazionale è proprio 
quello di fissare l’attenzione sulla diversità 
in classe e sull’eterogeneità della classe come 
valore e risorsa di apprendimento. Educare a 
comprendere i diversi stili di apprendimento 
permette di costruire una didattica differente 
capace di lasciare spazio alla interpretazio-
ne e alla riflessione, esistono più strade per 
raggiungere la conoscenza ed è importante 
individuarle e saperle percorrere.

Questo è uno dei nodi cruciali del no-
stro dibattito ancora in corso, nonostante la 
presenza in tutte le scuole del territorio na-
zionale delle persone con disabilità, la pre-

fondita della costruzione dei rapporti e del-
le sinergie da mettere in campo.

Il nostro sistema si basa sulla collabora-
zione continua con le Aziende sanitarie per 
definire la diagnosi funzionale in base anche 
ai nuovi orientamenti dell’ICF dell’OMS, al-
la luce dei quali nei contesti educativi viene 
rilevato il possibile sviluppo nelle diverse 
aree di riferimento dalla neuropsicologica, 
alla motorio-prassica, alla cognitiva, alla 
relazionale affettiva, all’apprendimento. Su 
tali basi viene costruito il piano educativo 
individualizzato. Tutto ciò però tiene conto 
dell’organizzazione didattica della classe, 
dei rapporti con i compagni che talvolta as-
sumono un lavoro di tutorato. La program-
mazione didattica permette di progettare 
per gli alunni di tutta la classe, che pur te-
nendo indubbiamente conto dei programmi 
curriculari, individuano attività , in funzio-
ne delle diverse funzionalità e capacità.

Purtroppo ancora oggi persistono alcune 
problematiche sui processi di integrazione:
1)	 La scuola per tutti non può prescindere 

dalla convinzione che non si debba pre-
stare attenzione alla diversità e all’ete-
rogeneità degli alunni, alle loro diverse 
modalità di apprendimento e quindi non 
può assolutamente costruire la stessa 
modalità di insegnamento per tutti, ma 
deve fornire una pluralità di opportunità 
e modalità di insegnamento-apprendi-
mento al fine di trasmettere le conoscen-
ze per la costruzione dei saperi, saperi 
che ci possano condurre verso l’alta qua-
lificazione ma che nello stesso tempo 
possano consentire anche la costruzione 
di un curricolo più funzionale per coloro 
che si trovano in particolari situazioni di 
disabilità complesse;

2)	 Il modello di organizzazione scolastica 
deve cambiare in funzione dei bisogni 
degli alunni e del territorio nel quale si 
colloca la scuola, tenendo conto anche 
delle esigenze delle famiglie che appar-
tengono a quel territorio, costruendo 
sinergie e “alleanze educative” con En-
ti ed Istituzioni presenti sul territorio.
Si tratta di lavorare insieme al progetto 
educativo nonché progetto di vita degli 
alunni; 
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particolare nei giovani, come il bullismo, 
la depressione, l’ansia, l’anoressia ed altro, 
che colpiscono le persone più fragili e più 
deboli sia direttamente che indirettamente. 
Si manifesta una forma di individualismo, 
che tende a ricercare la soddisfazione uni-
camente dei propri bisogni, rischiando di 
annullare il concetto di benessere della col-
lettività, come stare bene insieme agli altri, 
nell’ascolto dell’altro e nella consapevolezza 
che può esserci uno spazio per ciascuno di 
noi.

Lo sviluppo di una nuova dimensione 
sociale, si può fortemente riflettere sui pro-
cessi di integrazione, sia in maniera positiva 
che negativa, nessuno in Italia ormai mette 
in discussione la presenza degli studenti 
con disabilità nella scuola in ogni ordine e 
grado dell’istruzione fino all’Università, ma 
è importante “ridefinire” modalità, tempi, 
luoghi, coinvolgendo la struttura scolastica 
ed il suo territorio, persone e istituzioni. 

Attualmente il Ministero della pubbli-
ca istruzione sta concludendo un progetto 
sulla formazione degli insegnanti chiamato 
ICARE (Imparare Comunicare e Apprende-
re in una Rete Educativa) che è partito da 
una riflessione sulla propria esperienza di 
integrazione nella scuola per costituire del-
le reti educative con altre scuole per una 
riflessione congiunta degli operatori coin-
volti nel processo di integrazione, partendo 
anche dall’analisi sul territorio, prevedendo 
il coinvolgimento delle famiglie, al fine di 
confrontarsi, di costruire sinergie e di moni-
torare le esperienze di integrazione. (Fiorin 
2007).

Si sta sempre più diffondendo l’idea del-
la identificazione di indicatori di qualità 
dell’integrazione scolastica, anche in fun-
zione di un’esperienza ormai trentennale di 
questi processi. Nell’ambito dell’Osservato-
rio ministeriale dell’integrazione scolastica 
nel giugno 2007 è stata diffusa una ricerca 
condotta dall’INValSI (Istituto Naziona-
le di Valutazione del Sistema di Istruzio-
ne) per conto del ministero della pubblica 
istruzione nell’anno scolastico 2005-06, la 
ricerca riguarda prevalentemente le scuole 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione 
elementare e media, sono stati identificati 

occupazione è quella di non incidere effica-
cemente sul loro apprendimento all’interno 
di un gruppo eterogeneo. Si ricorre, talvolta, 
ad eccessive semplificazioni che potrebbero 
indubbiamente risultare non interessanti da 
parte delle persone “normodotate”, oppure 
si pensa di eliminare il problema allonta-
nando la persona con disabilità, costruendo 
ipotesi troppo settoriali e non condivise dal 
gruppo classe.

Occorre intervenire su una stretta collabo-
razione dei compagni di classe, sul tutorato 
alla pari, sulla risorsa compagni non solo 
come azione di sensibilizzazione, ma come 
partecipazione ad una progettualità di inte-
resse comune.

Altri aspetti di fragilità del sistema scola-
stico per l’integrazione riguardano l’artico-
lazione dei tempi di permanenza in classe 
soprattutto per alunni con particolari diffi-
coltà, questo problema può essere risolto, 
come dimostrano innumerevoli esperienze, 
con la introduzione di una flessibilità ora-
ria, prevedendo una estensione del lavoro 
da costruire anche con altre classi (Labo-
ratori trasversali, piccoli gruppi di lavoro, 
collegamenti ad attività formative esterne, 
attività espressive trasversali come il teatro, 
lo sport ecc.).

Viene rimessa in gioco l’attenzione a pro-
getti di ricerca, allo studio di strumenti nuovi 
che facciano leva sulla forza del desiderio ad 
apprendere per tutti, apprendere dai contesti 
che sono chiamati a costruire forme nuove di 
apprendimento più rispondenti alle esigen-
ze e alle conoscenze che si sviluppano nella 
società stessa (vedi ad esempio l’uso delle 
tecnologie e della multimedialità).

La scuola non può vivere isolata dal resto 
della società, ma occorre fare attenzione a 
non riprodurre nella scuola quelle forme di 
differenziazione sociale e di esclusione che 
una società industrializzata, ormai proietta-
ta verso forme di produttivismo esasperato 
e di costruzione di immagini di benessere 
stereotipate, convince a credere possano di-
venire il modello educativo da privilegiare.

I problemi vanno tuttavia identificati, 
soprattutto in relazione a nuove proble-
matiche emergenti nel nostro paese, in 
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indicatori strutturali, di processo e di risul-
tato. Dai numerosi dati rilevati è particolar-
mente interessante sottolineare che quasi il 
50% delle scuole in funzione della presenza 
degli studenti con disabilità ha modificato 
la tradizionale lezione frontale introdu-
cendo metodologie didattiche innovative, 
nel quadro complessivo come afferma Sal-
vatore Nocera “la ricerca ci rassicura circa 
l’incidenza positiva avuta dall’integrazione 
scolastica nella maggioranza delle scuole 
italiane, suona tuttavia come un forte cam-
panello d’allarme per quanto rimane ancora 
da fare per rimuovere inadeguatezze, su-
perficialità e incongruenze del sistema nel 
suo complesso.”(Nocera 2007)

Questa affermazione e una approfondita 
analisi dei dati della ricerca dimostrano an-
cora una volta che non è il modello di inte-
grazione che in Italia non funziona, ma tale 
modello è indubbiamente condizionato da 
un sistema scolastico che non vuole aggior-
narsi, una competenza ancora limitata della 
classe dirigente sulle problematiche dell’in-
tegrazione e la scarsità delle risorse e dei 
servizi a livello locale pur avendo la legge 
328 del 2000 affermato l’assistenza delle Re-
gioni e degli Enti locali non solo alla scuola 
bensì al progetto globale di vita della perso-
na con disabilità.

Ci sono ancora, infatti, problemi riguar-
danti la presa in carico della persona con 
disabilità, in quanto viene frammentata e 
contestualizzata una volta nella scuola, poi 
nell’ambiente familiare, poi all’Università, 
nel lavoro, ecc.. Le competenze sono a loro 
volta suddivise se si tratta di educazione e 
formazione oppure assistenza e riabilitazio-
ne, i contesti territoriali non sempre sono 
adeguati ed i cambiamenti da un contesto 
all’altro possono comportare grave discon-
tinuità. Eppure siamo in presenza di norme 
precise sia sull’abbattimento delle barrie-
re architettoniche che quelle culturali. Tali 
disposizioni devono essere continuamente 
evidenziate per essere rese efficaci nella lo-
ro applicazione essendo da anni in presenza 
di una legge forte e di una giurisprudenza 
molto attiva.

Viviamo numerose contraddizioni, ma 
sappiamo che molti di noi sono soggetti atti-

vi e responsabili e allora le cose funzionano, 
o le facciamo funzionare.

In Italia si è costituita recentemente una 
Società del Gruppo dei docenti universi-
tari di Pedagogia speciale (SIPES), il grup-
po da anni sta lavorando con la guida e la 
collaborazione del prof. Andrea Canevaro 
ai temi dell’integrazione e dell’inclusione, 
organizzando Convegni, seminari e wor-
kshop, pubblicando lavori scientifici con la 
collaborazione di tutto il gruppo su rifles-
sioni, analisi e studi in relazione ai processi 
di integrazione, con il sostegno anche della 
casa editrice Erickson, intervenendo a livel-
lo governativo producendo documenti di 
proposte soprattutto sulla formazione degli 
insegnanti, con tale costituzione si vuole 
manifestare con maggiore forza una linea 
di pensiero condivisa e rappresentare le nu-
merose esperienze positive presenti in tutta 
Italia, ma nello stesso tempo far crescere le 
nuove generazioni di ricercatori, di docenti, 
di operatori nella convinzione della forza 
dell’integrazione e dell’inclusione.

Come afferma Maura Gelati “ a trent’an-
ni da una legge la 517/77 che ha significato 
tanto per l’integrazione delle persone con 
disabilità e da documenti ancora più datati 
che hanno aperto alla scuola italiana oriz-
zonti di cambiamento che erano impensa-
bili sino a quel momento, anche se molto 
è stato fatto, ancora tanto rimane da fare. 
Questo chiama non solamente la scuola, 
ma la società tutta ad impegnarsi a lavorare 
per portare contributi alla cultura dell’inte-
grazione, a educare alla solidarietà, a forni-
re risorse e servizi, a formare gli operatori 
educativi e sociali al rispetto della diver-
sità e alla capacità di valorizzarle, perché 
ciascuno abile o diversamente abile, possa 
realizzare le proprie potenzialità all’interno 
di processi di autonomia e di partecipazio-
ne in un contesto sociale al quale sente di 
appartenere.”(Gelati 2007)

Noi siamo riusciti a modificare il nostro 
sguardo verso la diversità, ce lo dicono i 
colleghi stranieri quando vengono a visitare 
le scuole italiane, accorgendosi della nostra 
preoccupazione e del nostro impegno, esi-
ste ancora un problema di competenze dif-
fuse, prima di tutto tra gli insegnanti che si 
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sentono ancora troppo chiusi nella loro di-
sciplina e trovano difficoltà a lavorare insie-
me agli insegnanti specializzati, in secondo 
luogo gli insegnanti specializzati devono 
ancora superare (fortunatamente non tut-
ti) le forme di assistenza e di cura verso lo 
studente con disabilità per costruire quella 
relazione di aiuto che permette di cresce-
re senza sostituzioni, senza fare per l’altro, 
quel “dono leggero” di cui ci parla Andrea 
Canevaro (1999).

La formazione degli insegnanti di soste-
gno, ma anche dei curriculari è ancora una 

nostra preoccupazione, per varie vicende 
ha subito numerose trasformazioni, siamo 
passati da una formazione biennale ad una 
formazione di sole 400 ore e pur avendo nel 
2000 l’Osservatorio permanente sui proces-
si di integrazione del MPI sviluppato i con-
tenuti di una attenta e qualificata formazio-
ne, tali disposizioni non si sono diffuse su 
tutto il territorio (de Anna 2007). In questo 
momento il Ministero sta lavorando a nuo-
ve disposizioni normative sulla formazione 
degli insegnanti in generale e siamo in atte-
sa degli ulteriori sviluppi.

A proposito di autori
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Professore di Pedagogia Speciale, già Direttore del Dipartimento di scienze della 
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secondaria della Regione Lazio, membro del Comitato scientifico dell’Osservatorio 
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Despenalizar el derecho  
a la escuela1

(Depenaliser le droit a l’ecole)

1	 Traducción realizada por Mª Luisa Arnáiz Sánchez, profesora de Educación Secundaria.
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Ce texte recense les grands enjeux, en 
France et en Europe, de la scolarisation 
des enfants et adolescents en situation 
de handicap, dans les domaines du 
droit, des concepts, des structures, des 
moyens d’accompagnement, des par-
cours scolaires, des cursus universitaires 
et de la formation des professeurs. Dans 
chacun de ces domaines, l’auteur for-
mule le problème et le fait suivre d’une 
proposition d’action. Le point commun 
de toutes les propositions est de pren-
dre appui sur l’idée de continuum de 
pensée et d’action, par opposition aux 
ruptures qui fragmentent souvent les 
parcours scolaires. 

Resumen 

Este texto enumera las grandes postu-
ras, en Francia y Europa, sobre la escola-
rización de los niños y adolescentes con 
discapacidad en el ámbito del derecho, 
los conceptos, las estructuras, los me-
dios de acompañamiento, los recorridos 
escolares, los  cursos universitarios y la 
formación de los profesores. En cada 
uno de estos dominios el autor formu-
la el problema y el hecho de seguir una 
propuesta de acción. El punto común de 
todas las proposiciones es el de apoyar-
se en la idea de un continuum de pen-
samiento y de acción en oposición a las 
rupturas que fragmentan a menudo re-
corridos escolares.
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uso en la CEE, nuestros países reconocen 
conjuntamente que la Escuela es patrimonio 
de todos, no un coto privado ni el privilegio 
exclusivo de unos pocos. Nada justifica la se-
gregación de los niños discapacitados, ni su 
penalización por su discapacidad. Al contra-
rio, los discapacitados deben disfrutar del de-
recho (de vivir y) de estar escolarizados con 
los niños de su edad beneficiándose de las 
planificaciones compensatorias. Ahora bien, 
si su acceso a los aprendizajes se encuentra 
obstaculizado por sus propias dificultades, 
se debe a la insuficiencia o a la ausencia de 
respuestas adecuadas a sus necesidades. A 
ello contribuye, en no pocas ocasiones, la 
falta de accesibilidad tanto medioambiental 
como de soportes inmateriales5. Ocupar un 
auténtico espacio en nuestras sociedades exi-
ge más, como lo recuerda la OCDE, que la 
mera adquisición de los aprendizajes funda-
mentales: exige que cada uno aspire al nivel 
más elevado que pueda alcanzar.

Una tentación persiste: la de colocar a los 
alumnos especiales en lugares especiales bajo 
la responsabilidad de especialistas. Tal segre-
gación en el proceso de escolarización es, para 
la mayoría, arbitraria y representa desigualdad 
en el tratamiento. Más aún, es una forma de 
maltrato, de violencia, susceptible de generar 
otros excesos. Cuando la escuela penaliza a los 
más débiles, la violencia social se acrecienta. 

La ley “por la igualdad de derechos y 
oportunidades, por la participación y la ciu-
dadanía de los incapacitados”, adoptada en 
Francia el 11 de febrero de 2005, decreta el 
derecho a la escolarización de los niños y 
adolescentes discapacitados reconociendo 
su estatuto de alumnos. Dicha ley atribuye 
a la Educación Nacional toda la responsa-

En la divisa de la Unión, “in varietate 
concordia” (“unidad en la diversidad”), 
elegida por los jóvenes europeos, radica el 
objetivo que determina nuestro propósito. 
Sobre la escolarización de los niños disca-
pacitados, ¿cuál es la trama que han tejido 
nuestros veintisiete países, trabajando des-
de dentro y desde fuera por la variedad del 
mundo que les rodea?

Bajo la diversidad de colores, ¿cuál es la 
decisión conjunta, cuál la influencia común? 
¿Cuáles son los motivos originales que se 
enraízan históricamente en su cultura, en su 
sensibilidad, en sus recursos?. ¿Qué propo-
ner de manera acorde para hacer efectivos el 
derecho de todos a la escuela, los principios 
de no discriminación y de participación so-
cial que Europa2 ha consagrado?

Cada uno de los momentos de nuestra 
reflexión, guiada por la idea de un conti-
nuum, se acompaña de una proposición 
concreta, abierta al debate, habida cuenta 
de los múltiples puntos de vista y de las 
diversas maneras de “captarla”. En efecto, 
no deseamos ni enmascarar la realidad de 
situaciones bien diferentes, ni caer en un 
europeísmo miope, ni mucho menos eludir 
el principio de subsidiariedad3.

1. Deshipotecar el 
derecho a la escuela, 
instaurar un continuum 
en el derecho común 

Sea cual sea la disposición de sus distin-
tas organizaciones sociales, de las veintitrés 
lenguas oficiales y de los tres alfabetos4 en 

2	 Europa, bien del griego eurus “ancho” y ops “vista, rostro”, bien de ereb “noche, occidente” en fenicio, era la hija de Agenor, 
rey legendario de Fenicia. Para los antiguos griegos Europa era la región oscura donde el sol se ponía.

3	 El principio de subsidiariedad limita los poderes de la Comunidad europea por cuanto “apoyan” a los Estados miembros y a 
las regiones.

4	 Se utiliza principalmente el alfabeto latino, el griego en Grecia y el cirílico en Bulgaria. Los documentos oficiales son traducidos 
en alemán, inglés, búlgaro, danés, español, estonio, finés francés, griego, húngaro, italiano, letón, lituano, maltés, holandés, 
polaco, portugués, rumano, esloveno, sueco y checo. El irlandés es también lengua oficial desde el 1 de enero de 2007. 

	 Estados miembros de la UE: Alemania, Austria, Bélgica, Bulgaria, Chequia, Chipre, Dinamarca, Eslovaquia, Eslovenia, Es-
paña, Estonia, Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungría, Inglaterra, Irlanda, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburgo, Malta, 
Polonia, Portugal, Rumanía y Suecia.

	 Países candidatos: Macedonia, Croacia y Turquía. Otros: Albania, Andorra, Armenia, Azerbaiyán, Belarús, Bosnia-Herzego-
vina, Georgia, Islandia, Liechtenstein, Moldavia, Mónaco, Montenegro, Noruega, Rusia, San Marino, Serbia, Suiza, Ucrania y 
Vaticano.

5	 La accesibilidad es multidimensional: rampas de acceso, pictogramas de señalización, adaptación en los transportes públi-
cos, nuevas tecnologías (importantes factores de accesibilidad escolar) y otras ayudas de participación social (información, 
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desfasado se tiene que enfrentar. Los a prio-
ri socioculturales mantienen encasillados a 
los alumnos discapacitados. Se los supone 
irreconciliables, dado el clima de compe-
tencia y palmarés que brinda la escuela 
ordinaria. Incompatibles. Dudando de su 
“productividad escolar”, cabe preguntarse, 
no obstante, acerca de los beneficios de su 
presencia respecto de los profesores, de los 
camaradas, de los otros padres. La cuestión 
es controvertida: no se trata de saber lo que 
ellos aportan a la comunidad escolar o de 
proponer los instrumentos para una terapia 
colectiva. La reflexión se pierde en conside-
raciones moralizantes. Simplemente ellos 
ejercen su derecho a aprender en medio de 
sus iguales, aportando, como todo niño, su 
experiencia humana, irrepetible en ningún 
otro. ¡Es inútil cargar las tintas ni prometer 
más que nadie! El conjunto de las experien-
cias humanas y su confrontación en el se-
no de la escuela es lo que esconde un valor 
educativo en sí. Es necesario precisarlo por-
que algunos estudios no revelan, por lo de-
más, que los otros alumnos sufrirían cierto 
traumatismo afectivo ligado a su presencia 
o se resentirían en el plano cognitivo. Y, si 
tal fuera el caso, la separación no podría ser 
legítima, máxime cuando ni siquiera existe 
en las clases sociales.

La desvalorización de los niños más vul-
nerables, ligada a los prejuicios que siempre 
afloran y comparable a la que se extiende 
entre las minorías culturales, tiene conse-
cuencias incalculables en el plano educati-
vo y social. De una parte se deshace lo que 
se preconiza por la otra. Solo actuando en 
profundidad sobre la cultura, movilizando 
al conjunto de ciudadanos de nuestro país, 

bilidad a este respecto6. Así, conforme a 
las convenciones, cartas y tratados euro-
peos o internacionales7, todos los Estados 
miembros son llamados a intensificar sus 
investigaciones humanas, materiales y for-
mativas8, con el fin de no soslayar las des-
ventajas y atender de manera fehaciente ese 
derecho a la escuela. A partir de ahora pa-
rece indispensable que este derecho común, 
propio de la infancia, surta efecto por medio 
de disposiciones apropiadas y encuentre su 
traslado en términos legales en toda refor-
ma educativa de modo que no sea tratado 
como un problema exclusivo de ciertos 
alumnos atípicos. La educación inclusiva 
derriba privilegios y barreras.

Proposición 1. Instaurar un continuum 
en el derecho común
Hay que tener sistemáticamente en cuen-
ta la dimensión de la discapacidad y 
acompañarla de medidas compensatorias 
en toda clase de leyes y políticas de de-
recho común. Hay que hacerle lugar en 
textos legislativos específicos. 

2. Una mirada límpida. 
El establecimiento de 
un continuum en torno 
al niño 

En los respectivos países nombrados, se 
constata no sólo en cuánto se contraría aún 
el proceso de escolarización y hasta qué 
grado se mantienen representaciones ar-
caicas, sino también a cuánto notoriamente 

comunicación, servicios “on line”); adaptaciones pedagógicas de medidas colectivas o individuales, agrupamientos, libros, 
material, métodos y soportes apropiados, ayudas humanas y técnicas especializadas (secretariado, audio-descripción. Intér-
prete de lengua de signos, etc.). Se habla de acceso a todo para todos, de diseño para todos y de la mejora de cada uno, así 
como de la concepción universal.

6	 En Francia, según el Ministerio de Educación nacional, 172.000 niños con discapacidad están escolarizados en un medio 
ordinario desde la vuelta a clase de 2008, frente a los 150.000 de 2006 o los 89.000 de 2002.

7	 En 1994, bajo la protección de la UNESCO, la Declaración de Salamanca garantiza  la escolarización de todos los niños “sean 
cuales sean sus características particulares en cuanto a las áreas psíquica, intelectual, social afectiva, lingüística, etc”. A 
nivel europeo, la declaración de Luxemburgo de 1996 “sitúa a la persona en el centro de cualquier proyecto educativo, reco-
nociéndole todo su potencial y sus necesidades específicas”. La Convención internacional de las Naciones Unidas relativa a 
los derechos de las personas discapacitadas se adoptó por la ONU en diciembre de 2006 y se ratificó en marzo de 2007.

8	 Cf. Meijer, C.; Soriano, V. y Watkins, A. (2003). “Las necesidades educativas especiales en Europa”. Agencia Europea para el 
desarrollo de la educación de personas con necesidades especiales bajo el patrocinio de Eurydice, red de información sobre 
la educación en Europa.
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a la inversa, los obstáculos las mejoran. Es 
este renovado enfoque, proveniente de la 
Clasificación internacional del funcionamiento, 
de la discapacidad y de la salud, adoptada en 
2001, el que inspira la expresión “situación 
de discapacidad”, utilizada con frecuencia 
en Francia. Se cuestiona el lugar preemi-
nente, exclusivo, otorgado a la patología.

Con el mismo espíritu, la escuela se in-
clina por el niño que goza de buena sa-
lud9. El vocablo común “escolarización” 
remplaza el de “integración”, que connota 
la incorporación de un elemento exógeno, 
focalizándose sobre la socialización en de-
trimento de los conocimientos escolares. 
La terminología estigmatizadora cede su 
puesto así a palabras y nociones que vin-
culan y vuelven a situar en el movimiento 
general sin ensimismar a la persona en sus 
carencias. Probablemente tendremos que 
abandonar también, en un tiempo más o 
menos próximo, el término “discapacidad”, 
que forma quizás parte de estos concep-
tos anquilosados, incluso agotados, y que 
perduran manteniendo confusión además 
de legitimando ciertas exclusiones. Los 
conceptos más comunes, más universales, 
contribuyen a atenuar la separación y no 
borran por tanto las singularidades. Para 
que una historia común pueda ser escrita, 
para que unos lazos se tejan, para que las 
palabras “asalten la frontera”, retomando 
las palabras de Kafka10, tan vulnerable él, 
deben sustituirse las palabras que cercan, 
las palabras hirientes, lo mismo que se pi-
de de las armas.

Bajo esta perspectiva y como lo han he-
cho algunos países desde hace un cuarto 
de siglo11, los estados europeos prefieren el 
concepto de necesidades educativas espe-
ciales (special educational needs). Nosotros lo 
utilizaremos exclusivamente a lo largo de 
nuestra exposición. En una aproximación 

podremos depurar, podremos desincrustar, 
la mirada habitual sobre la discapacidad. 
La televisión, soporte casi universal, puede 
jugar en este caso un papel preeminente. Es 
sabido cómo, desde las primeras edades, es 
ella la que modela las representaciones co-
lectivas determinantes para la vida escolar 
y la adulta. La escuela no es una isla en el 
seno de nuestras sociedades: ella no puede 
hacer sola todo ni remediarlo todo. Esto es 
cierto tanto para la discapacidad como para 
las minorías culturales. 

Proposición 2. Instalar un continuum en 
el panorama del niño
Instauración de una cláusula en los con-
venios con las cadenas privadas para 
niños y en los pliegos de condiciones de 
las cadenas públicas, obligándolas a in-
cluir las situaciones de discapacidad en 
los dibujos animados y en las emisiones 
infantiles. 

3. Desmedicalizar 
el acercamiento, 
establecer un 
continuum conceptual 

Poco a poco nuestros países han tomado 
conciencia de que la discapacidad no pro-
viene exclusivamente de la deficiencia o de 
la propia persona sino de la manera en que 
la escuela y la sociedad la consideran y de 
las respuestas que le aportan. El enfoque 
médico, que la reducía a una dimensión 
personal resultante de una enfermedad o 
de un accidente, se completa teniendo en 
cuenta el contexto medioambiental y social: 
las facilidades atenúan las consecuencias y, 

9	 Jean Jacques Rousseau afirmaba: «Quien se carga con un niño inválido y delicado cambia su función de gobernador por la 
de enfermero (…). Yo no cargaré jamás con un niño enfermizo y achacoso, debió vivir 80 años. Yo no quiero en absoluto un 
alumno inútil para sí y para los demás, que se ocupe únicamente de preservarse y cuyo cuerpo perjudique la educación de su 
mente. Un cuerpo débil agota el espíritu” (Emile ou l’éducation, Paris, Gamier- Flammarion, 1966 – première éd. 1762).

10	 Kafka, Franz. 1954. Journal. París. Grasset.
11	 Cf European Agency for development in Special Needs Education, “Agencia europea para el desarrollo de personas con ne-
cesidades especiales”, sostenida y financiada por los Ministerios de Educación de los Estados miembros de la Unión europea, 
Islandia, Noruega y Suiza además de por el Parlamento europeo.
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4. Desconstruir  
las fronteras, realizar 
un continuum entre  
las estructuras

las definiciones y categorías sobre las ne-
cesidades educativas especiales varían se-
gún los Estados miembros en función de 
las reglamentaciones, de las estructuras, 
de los procedimientos o de los modos de  
financiación13. Todo habrá que estructurarlo, 
a pesar de los evidentes retrasos, conforme a 
los importantes progresos realizados por de-
terminados países, países siguiendo los ade-
lantos históricos de Europa. Algunos sólo de-
finen uno o dos tipos (sobre los conceptos de 
que venimos hablando) y acogen a todos los 
alumnos en la escuela ordinaria, apoyándose 
en los numerosos servicios que llevan ligados 
(one-trak approach). En este caso, la existencia 
y el papel de los establecimientos especializa-
dos se reducen solo a la acogida de niños con 
deficiencias muy severas. En otros, incluida 
Francia, distribuyen los recursos y los disposi-
tivos según dos sistemas: uno ordinario y otro 
especializado (multi-trak approach). En todo 
caso, sus actuales legislaciones les llevan a no 
tener en consideración la vía especializada14 si 
no es en el caso de no ser oportuna la otra. En 
fin, en los otros países, donde existen dos sis-
temas distintos, los alumnos con necesidades 
educativas especiales son normalmente aco-
gidos en sus escuelas o clases especiales con 
programas diferentes (two-trak approach). Pero 
estos países evolucionan buscando mayor in-
teracción entre los dos sistemas.

más abierta la prioridad le es concedida 
a las soluciones aportadas para cualquier 
alumno que padezca dificultades de apren-
dizaje, pasajeras o persistentes, sin impor-
tar su origen ni su grado de afectación. 
Hay que cambiar de paradigma: la aproxi-
mación se interesa por las consecuencias 
educativas según la dificultad, no según 
la patología o la “anormalidad”, sin negar 
la realidad de las deficiencias. Se recono-
ce para cada niño el derecho a una eva-
luación y a un recorrido personalizados, 
que requieran de medios adaptados para 
prevenir eventuales efectos perversos: con-
flictividad familiar y escolar, desviación de 
la normalidad, desánimo de los docentes, 
competencia exacerbada entre escuelas, 
etc.12

¡No nos equivoquemos! No retrata 
de banalizar, ni de amalgamar situacio-
nes diferentes, sino de desmedicalizar la 
aproximación siguiendo lo que la escuela 
persigue: un proceso decididamente pe-
dagógico en interacción con un plantel de 
profesionales, incluidos los médicos, alre-
dedor del alumno.

Proposición 3. Establecer un continuum 
conceptual
Generalización de los recursos: vocabu-
lario común y concepto pedagógico de 
“necesidades educativas especiales” en 
coherencia con el derecho universal a la 
escuela y con la puesta en práctica de ejer-
cicios pedagógicos en consonancia con la 
diversidad de los alumnos.

12	 Estos riesgos han sido analizados por varios países. Ver, por ejemplo, Amstrong, Felicity. 2003. “El concepto de special edu-
cational needs en el contexto de la cultura escolar y social británica”, La nueva revista de l’AIS, nº 27, 2004, pp. 225-228.

13	 En ciertos países existen más de diez tipos de necesidades educativas especiales, la mayor parte de ellos se circunscribe entre 
seis y diez. En consecuencia, un país puede reconocer un 1% de alumnos con necesidades educativas especiales y otro un 10%. 
La distribución en escuelas o clases especializadas varía del 1 al 6% (Fuente: Meijer, C.; Soriano, V.; Watkins, A. (2003). “Las ne-
cesidades educativas especiales en Europa”, Agencia Europea para el desarrollo de la educación de personas con necesidades 
especiales, con la contribución de Eurydice, La rede de información sobre la educación en Europa. p. 10).

14	 Los establecimientos médico-sociales de Francia: los institutos médico-educativos (IME) acogen a los niños y adolescentes 
afectados de deficiencia mental; los institutos terapéuticos, educativos y pedagógicos (ITEP) reciben a los jóvenes con tras-
tornos en al conducta y en el comportamiento; los establecimientos para pluridiscapacitados se ocupan de los niños y los ado-
lescentes que presentan discapacidades complejas: mentales, sensoriales y/o motoras a la vez; los institutos de educación 
sensorial (discapacidades auditivas y visuales) poseen nombres variables; los establecimientos para niños y adolescentes 
que tienen una discapacidad motora son llamados generalmente IEM (institutos de educación motriz).
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el sentido literal, hecha por decisión de una 
y otra subculturas16. No una cultura común, 
que podría conducir a la uniformidad, sino 
una cultura en común. Una cultura de nexos, 
de pasos, de circulación. No de educación, 
muy al contrario de reeducación.

Proposición 4. Realizar un continuum 
entre las estructuras
Realización de una estrecha red entre la 
escuela y los establecimientos especiali-
zados, calculados para llegar a ser pro-
gresivamente, bajo la responsabilidad del 
servicio público, centros de recursos, de 
conocimientos, de valoración o de ayuda 
a la escuela y a la colectividad. 

5. Descategorizar las 
respuestas, asegurar 
un continuum entre 
evaluación y recorrido 
personalizado

Entre las preocupaciones de nuestros paí-
ses figura el tener en cuenta la singularidad 
del alumno, sus necesidades, aspiraciones y 
proyectos: velar por no despersonalizarlo. En 
efecto, no se puede conseguir una compensa-
ción, es decir, una rebaja en la desigualdad de 
los niños de cara a los conocimientos escola-
res sin descategorizar las respuestas pedagó-
gicas. El único argumento para tal nivel o tal 
categoría está llamado a desaparecer en bene-
ficio de un panel de argumentos evolutivos 
y multiformes17, de estrategias flexibles y de 

Más allá de estas diferencias, se dibuja una 
orientación común: todos pretenden liberali-
zar los sistemas, hacerlos asequibles, aunar-
los. En consecuencia, los establecimientos es-
pecializados se transforman, a ritmo y nivel 
variables, en centros de apoyo a la escuela. 
Algunos llevaron a cabo esta transformación 
en los años ochenta. De otra parte, Francia 
se preocupa en la actualidad por desarrollar 
una cooperación real entre la Educación na-
cional y el sector médico-social, los cuales 
interactúan poco, se hacen la competencia 
o efectúan repliegues estratégicos15. Sin em-
bargo, de cara a un movimiento de fondo 
que rebase las fronteras, de un lado, el sector 
médico-social se siente amenazado en cuan-
to a posición y empleo, a reconocimiento de 
sus aportaciones y de sus competencias es-
pecíficas; de otro, la escuela, que tiene por 
tradición orientar a los alumnos con necesi-
dades educativas especiales, juzga ilusoria la 
perspectiva de una reestructuración, de una 
redistribución de papeles y de un cambio 
profundo en el orden establecido. 

¿Cuál es el desafío resultante del tiempo en 
el que ha estado en vigor la lógica de los trámi-
tes, la dualidad de sistemas? Ni más ni menos 
que la desconstrucción de las separaciones, 
de las rígidas fronteras, separan los territorios 
que se presumieron “indivisibles” por dema-
siado particulares. Es asociarse, completarse, 
fusionar las competencias. Es un proceso de 
flujos, de cambio, de formarse juntamente, al 
menos, en torno a un tronco común. Es poner 
los lugares y las temporalidades en interac-
ción con otros lugares y temporalidades. Es 
elaborar una cultura mestiza, mezclada, en 

15	 Cf. el Decreto nº 2009-378 de 2 de abril relativo a la escolarización de los niños, de los adolescentes y de los jóvenes adultos 
discapacitados, así como sobre los establecimientos y servicios médico-sociales (Boletín Oficial de la República Francesa de 
4 de abril de 2009, p. 5960, texto nº 15).

16	 Las enseñanzas, previstas por la ley francesa de 2005, actualmente con el número 1180, cuyo papel falta aún por definir, se 
hallan en situación de jugar un papel de interfaz entre los dos sectores.

17	 Complementariamente a la escolarización individual existe en Francia, en la escuela primaria, la escolarización colectiva en 
aulas de integración escolar (12 alumnos con el mismo tipo de necesidades educativas); asimismo hay dispositivos abiertos 
llamados “unidades pedagógicas de integración” (10 alumnos con necesidades similares) en colegios o institutos ordinarios. 
En estas situaciones de escolarización colectiva los alumnos pueden ser supervisados por un servicio de educación especial 
y de cuidado a domicilio (SESSAD), constituido por un equipo pluridisciplinal  que aporta un apoyo especializado a los niños 
y adolescentes mantenidos en su medio ordinario de vida y de educación: SAFEP (Servicio de Acompañamiento Familiar y de 
Educación Precoz) para las deficiencias sensoriales de 0 a 3 años; SSEFIS (Servicio de Apoyo a la Educación Familiar y a la 
Integración Escolar) para las deficiencias auditivas desde los 3 años; SAAAIS (Servicio de Ayuda para la Adquisición de la Au-
tonomía y de la Integración Escolar) para las deficiencias visuales; SSAD (Servicio de Cuidados y de Ayuda a Domicilio) para 
los niños pluridiscapacitados. En situación de escolarización individual el apoyo de la SESSAD adquiere múltiples formas en 
consonancia con las necesidades del niño: actos médicos especializados, rehabilitación en diversos ámbitos: quinesioterapia, 
ortofonía, psicomotricidad, ergoterapia, etc.), intervención de un educador y de un docente especializados que acuden con re-
gularidad al establecimiento (y eventualmente al domicilio del niño) para las sesiones de apoyo específico en los aprendizajes.
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dable, revisable, a la vista de las necesidades 
susceptibles de aumentar o de reducirse con 
el tiempo. La marca de una escuela inclusiva 
es la consciencia de los docentes respecto de 
prever, de modo fiable, el devenir de un niño 
–¿cómo saber lo que sucederá?– ; asimismo, 
el rechazo del determinismo y del fatalismo 
–¿qué se puede esperar?– ; la desestimación 
de una pseudo-omnipotencia del maestro 
que evalúa y se niega a ser, él mismo o sus 
métodos, en nombre de su libertad pedagó-
gica –¿Soy capaz de aceptar los límites de mi 
propio conocimiento–. Una escuela inclusiva 
se preserva también de los excesos de prue-
bas –como en el caso de la pretendida hipe-
ractividad– practicadas con loables intencio-
nes y que pueden incluso acompañarse de 
una nueva nomenclatura, algo denunciado 
con seriedad por Mary Warnock19. 

De otra parte, la polarización sobre las 
incapacidades de un alumno, directamente 
deducidas de un diagnóstico médico, está 
desprovista de sentido pedagógico alguno 
porque arruina las ganas de actuar, de pro-
yectar; porque agobia bajo el sentimiento de 
la nada. Siempre los mismos criterios en la 
práctica: la reducción del niño a unos cuan-
tos elementos negativos. Algo así como si en 
una acuarela solo se vieran las pinceladas os-
curas; como si se aislaran las piezas menos 
claras de un puzzle para observarlas aparte.

Es preciso una evaluación cuidadosa de 
las competencias del niño, las apreciables y 
las latentes, porque se evitará el descrédito 
endémico de considerarlo un sub-alumno, 
porque se evitará desvincularlo de su de-
venir escolar. Como preconiza el informe 
2005 -2006 del Comité de Educación y Compe-
tencias de la Cámara de los Comunes de Ingla-
terra20 –país en el que se da el desmantela-
miento de las instituciones o de las escuelas 
especializadas, separadas en la actualidad-, 
se trata de comprometerse en favorecer la 
excelencia para todos los niños.

planes pedagógicos favorables a sustituir los 
métodos y programas estándares. Esto será 
así siempre que se esté alerta en cuanto a la 
conservación del nivel de exigencia requerido 
y que no se trate de apartar al alumno de su 
clase de pertenencia.

Tres cuestiones, entre otras, se presentan 
a nuestra consideración. La primera con-
cierne a la planificación (organización) del 
tiempo escolar, con sus posibles derivas de 
desgajamiento además de la excesiva re-
ducción presencial en el aula: el replantea-
miento de las referencias habituales de un 
curso escolar; la variabilidad de ritmos de 
aprendizaje: bastante lento en un niño afec-
tado por una deficiencia intelectual y muy 
irregular en un niño autista. La segunda 
cuestión trata de los medios y soportes de 
transmisión de los conocimientos, cuya ga-
ma no cesa de ampliarse: manuales escola-
res en braille, teclados de ordenadores, pe-
riféricos y software adaptados18, enseñanza 
a distancia aparte de eventuales apoyos a 
domicilio, etc. 

En fin, en un número creciente de países 
se preguntan acerca de la evaluación de un 
alumno con necesidades educativas espe-
ciales, desde la educación maternal hasta 
su entrada en formación profesional o en la 
enseñanza superior. En una y otra parte se 
comprueba la deficiencia de conocimientos, 
de destrezas, de metodologías: no sabiendo 
cómo habilitar la evaluación, o simplemente 
cómo evaluar –sobre todo en los casos más 
graves– en cuyo caso se opta por conside-
rar a los alumnos no evaluables, tanto en el 
nivel diagnosticable como en el predictivo, 
en el formativo como en el sumativo. No se 
dedica tiempo a contemplar sus posibilida-
des. Por lo tanto es imposible aplicar una 
pedagogía personalizada sin una evaluación 
personalizada y constantemente actualizada. 
Esta es indisociable de la coherencia y de la 
continuidad de un historial siempre enmen-

18	 Los vouchers, “vales, bonos”, préstamo inglés adoptado en Francia pero desprestigiado en Inglaterra, corresponden a una 
prestación de medios suplementarios para los equipamientos adaptados. Esta modalidad, digna de interés, no está despro-
vista sin embargo de riesgos sobre superindividualización de los medios (nótese que en el lenguaje turístico “voucher” es un 
“bono de reserva o de cambio”, el cual permite, por ejemplo, obtener subvenciones en los hoteles, etc.). 

19	 Warnock, Mary, 2005. Special educational needs: a new look, nº 11 de una serie de debates políticos, publicada por Philosphy 
of Education Society of Great Britain.

20	 The Schools White Paper: Higher Standards Better School For All, Reports from Education and Skills Committee, session 
2005-06, Londres, House of Commons, 27 de enero de 2006.
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tido de la responsabilidad. No sólo una 
responsabilidad moral, sino también pro-
fesional, la cual no es opcional sino una 
especie de obligación sobre los recursos, 
que suponen “gestos pedagógicos” ob-
servables y mensurables. ¿Que no lo ha 
aceptado el mundo médico? Es porque se 
ven aparecer ciertos riesgos: que la pre-
sencia de un auxiliar de la vida escolar 
sea una condición previa y sistemática 
en la escolarización de los alumnos con 
necesidades educativas especiales; que se 
le delegue toda la responsabilidad peda-
gógica del niño (proceso de supervalora-
ción); por el contrario, que se infravalore 
su puesto y su papel (proceso de desvalo-
ración); que se caiga en la yuxtaposición 
de tareas sin acuerdo o en la división de 
dos funciones.

Ahora bien, la verdadera función de un 
auxiliar consiste, de acuerdo con el docente, 
en favorecer la autonomía del alumno. Pa-
ra este fin a él le corresponde contribuir al 
aprendizaje, optimizando sus condiciones 
materiales, técnicas y humanas: ayuda en la 
escritura, acompañamiento fuera del aula, 
prestaciones que no necesiten conocimien-
tos médicos o paramédicos específicos, etc.

En Francia, después de veinte años de 
existencia, en el transcurso de los cua-
les el número de auxiliares no ha cesado 
de incrementarse21, esta función merece 
sacarse de su ambigüedad y de su pre-
cariedad. Tendría que profesionalizarse 
ampliándose más allá del ámbito escolar 
o periescolar hacia otras esferas de la vida 
de un alumno22.

Proposición 6. Garantizar un continuum 
entre enseñanza y seguimiento
Modelación y creación, en el seno de una 
profesión de seguimiento de la persona, 
de un oficio evolutivo sobre “seguimiento 
de la vida escolar, profesional y social”, 
apoyándose en las experiencias de los 
países europeos.

Proposición 5. Asegurar un continuum en-
tre evaluación y recorrido personalizado
Puesta en marcha, en una pretendida 
personalización de Los recorridos, de un 
programa de formación, en principio pa-
ra formadores, sobre la evaluación de las 
necesidades especiales. 

6. Distinguir las 
funciones, garantizar 
un continuum entre 
enseñanza  
y acompañamiento

Cada uno de nuestros países experi-
menta si el éxito del proceso e escolariza-
ción está en función de las competencias 
de la enseñanza o si depende de otros 
factores educativos. Sin embargo, falta 
de distinguir claramente su función, las 
ambigüedades y las derivas se hacen rea-
lidad. De un lado, complementariamente 
al profesor responsable del aula, un do-
cente especializado o de apoyo, profesio-
nal de la enseñanza, puede asegurar las 
acciones pedagógicas, educativas o ree-
ducativas. De otro, como en Francia, unos 
auxiliares de la vida escolar, individual o 
colectivamente, aseguran, bajo la forma 
de seguimiento, una continuidad entre la 
vida cotidiana, el transporte y la escuela, 
aun sin poseer necesariamente una cuali-
ficación pedagógica. La presencia de es-
tos acompañantes nunca podría exonerar 
al docente de su responsabilidad hacia 
todos los alumnos. Esto es un punto esen-
cial pues en un contexto de diversifica-
ción de recorridos, él resulta responsable 
del conjunto de aplicaciones y adaptacio-
nes pedagógicas en el seno de su aula. La 
calidad de las respuestas que él aporta es 
proporcional, podríamos decir, a su sen-

21	 En junio de 2007 había 17.900 AVS.
22	 Esta demanda proviene a su vez de la Federación nacional de asociaciones al servicio de los alumnos discapacitados (FNA-
SEPH) y de la Unión Nacional para el Porvenir de la Inclusión Escolar y Educativa (unaïsse).
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les26, de acogida, de acompañamiento, de 
ayudas pedagógicas y técnicas, de habilita-
ción de exámenes y oposiciones y de movi-
lidad en el espacio europeo.

Un estudio realizado en 2003 por la 
OCDE27 pone especialmente en evidencia 
entre otros escollos la ausencia de colabo-
ración y de cooperación entre los estableci-
mientos de enseñanza superior y los otros 
sectores de la educación, incluso la falsa 
aproximación para con los estudiantes con 
necesidades educativas especiales. Se pre-
sume su incapacidad para seguir estudios 
superiores. Globalmente y a despecho del 
marco de acción establecido por la Con-
ferencia mundial de Salamanca28, la fase 
post-escolar se revela insuficientemente 
preparada. En ausencia de seguimiento, 
dicha fase parece una ruptura para con la 
población que justifica, precisamente, un 
seguimiento elaborado.

Las trabas a la escolarización y a la for-
mación conllevan, naturalmente, los fenó-
menos de baja cualificación y de inaccesi-
bilidad al empleo. Así, en Francia el 83% 
de las personas reconocidas como discapa-
citadas tienen un nivel inferior o igual a un 
diploma de estudios profesionales. No se 
los puede emplear se dice. De suerte que 
su índice de paro es del 19%, casi tres veces 
superior a la media nacional. Un tercio de 
ellos vive en el umbral de la pobreza29.

7. No fragmentar el 
itinerario del alumno, 
construir un continuum 
entre sus etapas

Para prevenir los del alumno: vida fami-
liar23, estructuras de la infancia, escolari-
dad, formación profesional, empleo, vida 
cultural, deportes y ocio, etc. Sin embargo, 
a lo largo del propio recorrido escolar la 
cadena suele romperse. Los estudios euro-
peos muestran que la escuela primaria es, 
en general, bastante inclusiva pero ¿qué su-
cede después? El colegio y el instituto, más 
tarde la Universidad, están marcados glo-
balmente por una cultura disciplinar en de-
trimento de una apertura a las necesidades 
educativas especiales24. En esta etapa de los 
estudios universitarios, la propia organiza-
ción, la falta de instrumentos necesarios, el 
fraccionamiento disciplinar, los programas 
inapropiados para grupos heterogéneos, 
la primacía de los resultados, la disconti-
nuidad de la clase, constituyen trabas que 
acentúan la separación entre loa alumnos 
con necesidades educativas especiales y los 
demás, aumentando el efecto de exclusión25.

Más allá de la enseñanza secundaria, en 
Europa se plantea el problema del acceso a 
la enseñanza superior en términos de loca-

23	 A este respecto, pensamos en los centros de ayuda médico-social precoz (CAMSP), instalados en Francia en los locales de 
los centros hospitalarios o en cualquier otro centro de acogida de menores, los cuales han sido concebidos para facilitar la 
detección, el diagnóstico y la reeducación, de los niños de menos de seis años así como para ayudar a las familias por medio 
de consejos prácticos y con personal especializado a domicilio.

24	 Cf. C. Meijer, V. Soriano, A. Watkins (2006). Educación de las personas que presentan necesidades especiales en Europa. 
Toma de conciencia de las necesidades en la enseñanza secundaria, Volumen 2, Agencia Europea para el desarrollo de la 
educación de las personas con necesidades educativas especiales.

25	 En Francia, durante el 2006, hubo 10 alumnos discapacitados acogidos en el primer grado, 4 en segundo grado y  menos 
de 1 en la enseñanza superior. Siendo esto así, el número de los que son acogidos en institutos (generales, tecnológicos o 
profesionales) ha pasado de 8.086 a 9.139 entre los inicios del los cursos escolares de 2006 y 2007. O sea, ha habido un 
aumento del 13%.

26	 La ley prevé en Francia para 2011 la accesibilidad física a los campus y edificios universitarios.
27	 Ebersold, Serge; Evans, Meter. 2003. Los estudiantes discapacitados en la enseñanza superior, París, Organización de 
cooperación y de Desarrollo Económico, p.192.

28	 Conferencia mundial sobre la educación y las necesidades educativas especiales: acceso y calidad. Salamanca, España, 
7-10 de junio de 1994. El cuadro de acción establecido pedía a la escuela el facilitar la entrada de jóvenes con necesidades 
educativas especiales en la vida activa y proporcionarles la habilidad que exige la vida cotidiana, familiarizándolos en las 
competencias de comunicación  que le son necesarias a un adulto en la sociedad.

29	 En Francia los discapacitados no alcanzaron en 2007 ni siquiera el 6% de empleo exigido por la ley a las empresas. En 2006 
hubo un 4’4% en el sector privado y un 3’5% en la función pública. Según el nuevo modelo de cálculo del índice de empleo, 
en vigor desde el 2007, hubo un 2’7% de empleados en el sector privado.
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sión. Incluso se imaginan que la dimensión 
personal, las cualidades humanas, las con-
vicciones o la experiencia, son suficientes, 
desatendiendo la dimensión funcional. Lo 
uno no puede excluir, sin embargo, lo otro; 
es más, existe la necesidad de un continuum.

Esta improvisación provoca a la vez te-
mores irracionales, dificultades de adapta-
ción didáctica y pedagógica, sentimientos 
de incompetencia y agotamiento, de cara a 
los obstáculos, entre los cuales enumeramos 
el alumnado demasiado elevado o la insufi-
ciencia de dispositivos de ayuda, de mate-
riales adaptados y de horas de dedicación 
al seguimiento. Dicha improvisación pone 
en peligro el éxito de la escolarización, com-
promete la aplicación de las leyes y frena la 
evolución de la Escuela.

Nadie debería dirigir un centro sin estar 
formado en este ámbito. ¿Quién puede igno-
rar el efecto de la implicación del líder en un 
equipo o en la actuación pedagógica? Falta 
una formación sistemática, la implicación de 
todos, ¿quién no ve el riesgo de determina-
dos centros que sirven de receptáculos bajo 
el impulso de un responsable formado, com-
petente e implicado? De la misma manera, 
nadie debería asegurar la responsabilidad de 
una clase, destinada por naturaleza a esco-
larizar alumnos con necesidades educativas 
especiales, sin estar formado para ello. A 
encarar la diversidad de perfiles escolares, a 
veces demasiado atípicos, se aprende. No se 
trata de algo excepcional ni de una obra de 
beneficencia. Simplemente se exigen compe-
tencias profesionales específicas31 para llevar 
a cada uno al mejor nivel y para cooperar en 
torno al alumno con los padres, los centros, 
los servicios sociales o médicos, etc. A este 
propósito, se repreguntan en ciertos países, 
muy pocos32, el lugar otorgado a los conoci-
mientos disciplinares en el proceso de for-

La participación en la vida ciudadana, en 
todos los aspectos, se deriva directamente 
de la primera educación, del recorrido es-
colar y universitario, así como de la forma-
ción. Es la llave de una sociedad inclusiva.

Proposición 7. Construir un continuum 
entre las etapas del itinerario del alumno
Obligación de integrar en el proyecto de 
cualquier centro, sea escuela, colegio, insti-
tuto, Universidad o Universidades de élite, 
un programa de ayudas y de seguimientos 
para alumnos con necesidades especiales.

8. Despejar la cuestión, 
elaborar un continuum 
entre formación, 
búsqueda y desempeño 
de profesión

A pesar de la disparidad en la duración, 
en los contenidos y en las modalidades, sur-
ge otra preocupación común en nuestros 
27 países: la de la formación de los cuerpos 
docentes, de seguimiento, de dirección y 
de inspección de todas las disciplinas y es-
pecialidades. Numerosos casos, excepto los 
“especializados”30, son objeto de una orden 
paradójica: se les demanda contribuir acti-
vamente en la escolarización de los alumnos 
con necesidades educativas especiales sin 
haber recibido una formación concebida y 
dispensada para este fin. A menudo se limi-
tan a sensibilizar o a transmitir conocimien-
tos generales, dispersos, la mayor parte de 
las veces inoperantes, por estar desligados 
de experiencias o de todo aquello que com-
porta diariamente la práctica de una profe-

30	 El CAPA-SH es un certificado de aptitud profesional para las ayudas especializadas, las enseñanzas adaptadas y la escolari-
zación de alumnos discapacitados, por el cual un profesor de escuela adquiere una cualificación reconocida en una de las 7 
opciones que otorga el certificado. El 2CA-SH es un certificado complementario para la adaptación escolar y la escolarización 
de los alumnos discapacitados que permite a los docentes de segundo grado adquirir, a través de una formación de 150 horas, 
las competencias necesarias para el ejercicio de su actividad en las diversas situaciones ligadas a las diferentes modalidades 
de escolarización de los discapacitados (5 opciones diferentes).

31	 Según la definición del Consejo Superior de Educación para la formación de maestros, “una competencia es siempre una 
combinación de conocimientos, de capacidades para ponerlos en práctica, y de aptitudes, es decir, las (pre)disposiciones 
anímicas necesarias para evolucionar”.

32	 Países Bajos, Noruega, Inglaterra y Gales.
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mación inicial y se esfuerzan en integrar, aun 
de forma transversal, la problemática de las 
necesidades educativas especiales en el con-
junto de las cuestiones pedagógicas tratadas 
a lo largo de la formación, tales como la eva-
luación, la didáctica, el proceso de aprendi-
zaje, las estrategias alternativas, la gestión de 
los conflictos, las relaciones con las familias, 
la orientación…

Por añadidura, la carencia general de ins-
trumentos conceptuales para el análisis de 
situaciones prácticas revela, por un lado, 
que la tan destacada formación debería ser 
promovida para su estudio en el área de las 
ciencias humanas y sociales ya que en Fran-
cia no está a la altura de las circunstancias. 
Por otro, saca a la luz las insuficiencias en 
el inventario y en las prestaciones mutuas 
en cuanto a las gestiones, a las experiencias 
y a los instrumentos innovadores. Sin esta 
circulación, la energía inútil se pierde, los 
errores se renuevan. = Sin subsanar este va-
cío (estos defectos) los errores se renuevan.

La formación, inicial y continua, de los 
profesionales es ciertamente el factor más de-
cisivo en el proceso de escolarización de los 
niños con necesidades educativas especiales: 
ella constituye el pre-requisito, el instrumento 
de coherencia33, la piedra angular. Gracias a 
la formación se logrará desguetizar, despejar 
esta cuestión para situarla donde debe estar: 
en la rutina del ejercicio de los oficios de la 
educación aunque en plena transformación. 
Esta es una verdad para las demás profesio-
nes, para aquellas que sobresalen del marco 
elaborado, del urbanismo y del transporte, 
del cuidado, de la justicia, del turismo y del 
tiempo libre. Para actuar sobre la cultura de 
nuestros países y lograr el advenimiento de 
las sociedades inclusivas, no existe obra más 
útil que la de transmitir los conocimientos 
y las competencias. Sin ser por sí misma lo 
esencial, la formación transforma, modifica, 
en profundidad las culturas profesionales a 

partir del momento en que son marcadas por 
el sello de la diversidad de las necesidades. 
Ella da un impulso innovador.

Proposición 8. Elaborar un continuum 
entre formación, búsqueda y ejercicio 
profesionales
establecimiento del principio de obliga-
toriedad para la formación inicial sobre 
las necesidades educativas especiales y 
creación de comisiones de expertos, a 
escala nacional y europea, encargadas 
de concebir las matrices formativas co-
rrespondientes, incluyendo un tronco co-
mún, para los oficios de educación.

En resumen, ¿cuál es el desafío para nues-
tros países europeos? Definitivamente hay 
que hacer un hueco a la diversidad en la 
Escuela y en cualquier lugar; hay que pro-
mover continuamente la igualdad de opor-
tunidades, sin ceder en cuanto a calidad; 
hay que rehusar concretamente el derecho 
a la escolarización de los menos dotados 
si no se modera la cota del nivel global de 
conocimiento; hay que crear un continuum 
en lugar de una realidad fragmentada; hay 
que mancomunar la Escuela y no favorecer 
el aislamiento en los sistemas extranjeros, 
sean cuales fueren.

No hablamos más de “colocación”. No 
consideraremos jamás a los niños más frági-
les como extranjeros a los que hay que inte-
grar. La privación de su derecho a aprender 
entre los otros menoscaba la idea misma de 
educación, de dignidad. Aprender y vivir 
son la misma cosa: autoricémoslos a vivir 
todo lo plenamente que sea posible. Demos 
poca importancia a los escollos y las resis-
tencias. Juntos revolucionemos nuestros 
modos de pensar y de actuar34. Y, como 
exhortaba el filósofo Alain, “no temamos 
hacer tambalear los sistemas… Toda idea 
llega a ser falsa en el momento en el que se 
siente satisfacción por ella”35. Al igual que 

33	 Es lo que manifiestan los estudios realizados por la Agencia europea para el desarrollo de la educción de las personas con 
necesidades educativas especiales

34	 Cf. Gardou, Charles.2006. Fragmentos sobre los discapacitados y la vulnerabilidad. Hacia una revolución del pensamiento 
y de la acción, Toulouse, érés.

35	 Alain. 1904. Los mercados de los sueños. Discurso y distribución de precios para el instituto Condorcet de París en julio de 
1904.
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él deseaba para la Filosofía, devolva-
mos a la educación su valor ético: tal es 
el sentido de mi última proposición. En 
efecto, a pesar de las prevenciones fran-
cesas respecto de la organización de los 

órdenes profesionales, es todavía hora 
de instar a Canadá para que proyecte 
una organización que implique más aún 
el compromiso de la institución y de sus 
miembros.
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Résumé 
Ce texte recense les grands enjeux, en France 
et en Europe, de la scolarisation des enfants 
et adolescents en situation de handicap, 
dans les domaines du droit, des concepts, 
des structures, des moyens d’accompagne-
ment, des parcours scolaires, des cursus 
universitaires et de la formation des profes-

seurs. Dans chacun de ces domaines, l’auteur 
formule le problème et le fait suivre d’une 
proposition d’action. Le point commun de 
toutes les propositions est de prendre appui 
sur l’idée de continuum de pensée et d’ac-
tion, par opposition aux ruptures qui frag-
mentent souvent les parcours scolaires. 
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1. Déshypothéquer le 
droit à l’école, instaurer 
un continuum dans  
le droit commun

Quoi qu’il en soit de la diversité de leurs 
organisations sociales, de leurs vingt-trois 
langues officielles et de trois alphabets4, nos 
pays reconnaissent de concert que l’Ecole 
est le patrimoine de tous, non la propriété 
privée ou le privilège exclusif de quelques-
uns. Que rien ne justifie d’en priver certains 
enfants, de les pénaliser à cause de leur 
handicap. Ils doivent au contraire jouir du 
droit de vivre et d’être scolarisés avec les 
enfants de leur âge, en bénéficiant d’amé-
nagements compensatoires. Or, si leur accès 
aux apprentissages se trouve entravé par 
leurs propres difficultés, il l’est également, 
pour une part importante, par l’insuffisance 
ou l’absence de réponses ajustées à leurs be-
soins. Souvent aussi, par un défaut d’acces-
sibilité tant de l’environnement physique 
que des supports dématérialisés5. Avoir 
une vraie place dans nos sociétés réclame 
bien davantage, comme le rappelle l’OCDE, 
que les apprentissages fondamentaux: cela 
exige de viser, pour chacun, le niveau le 
plus élevé qu’il peut atteindre.

Une tentation persiste: celle de placer ces 
élèves spéciauxdans des lieux spéciaux sous 
la responsabilité de spécialistes. De telles 
mises à l’écart du processus de scolarisation, 

La devise de l’Union, In varietate concor-
dia («Unie dans la diversité»), choisie par 
des jeunes Européens, est au cœur des in-
terrogations qui orientent notre propos. 
En matière de scolarisation des enfants en 
situation de handicap, quelle est l’armure 
de fond de la tapisserie que composent 
nos vingt-sept pays, travaillés du dedans 
comme du dehors par la multiplicité du 
monde qui les entoure ? 

Sous la diversité des couleurs, quelle est 
la partie unie, l’infléchissement commun? 
Quels motifs originaux chacun d’eux y im-
prime-t-il, au gré de ses enracinements his-
toriques, de sa culture, de sa sensibilité, de 
ses ressources1 ? Que proposer ensemble 
pour rendre effectifs le droit de tous à 
l’école et, corrélativement, les principes de 
non-discrimination et de participation so-
ciale que l’Europe2 a consacrés? Une école 
qui s’est bâtie autour d’un fonds commun 
de principes, d’une «inquiétude» fonda-
mentale : elle est obligatoire parce que in-
dispensable, elle devrait être disponible à 
tous parce qu’accessible à chacun. 

Chacun des moments de notre réflexion, 
guidée par l’idée de continuum, s’accom-
pagne d’une proposition concrète, ouverte 
au débat, compte-tenu de la variabilité 
des points de vue et des manières de «s’y 
prendre». Nous ne souhaitons en effet ni 
masquer la réalité de situations très dif-
férentes, ni verser dans un européisme 
myope, ni non plus occulter le principe de 
subsidiarité3.

1	 Pour certains des pays venant d’entrer dans l’Union européenne, cette question revêt souvent une acuité toute parti-
culière.

2	 En grec Eurôpê «aux grands yeux», de eurus «large» et ôps «vue; visage»; ou du phénicien ereb «soir; occident». Europe était 
la fille d’Agénor, roi légendaire de Phénicie. Pour les anciens Grecs, l’Europe était la région obscure où le soleil se couche.

3	 On utilise principalement l’alphabet latin, mais l’alphabet grec s’impose en Grèce et l’alphabet cyrillique en Bulgarie. Les 
documents officiels sont traduits en allemand, anglais, bulgare, danois, espagnol, estonien, finnois, français, grec, hongrois, 
italien, letton, lituanien, maltais, néerlandais, polonais, portugais, roumain, slovaque, slovène, suédois, tchèque. Depuis le 1er 
janvier 2007, l’irlandais est aussi langue officielle.

4	 L’accessibilité est multidimensionnelle: rampes d’accès, pictogrammes de signalisation, adaptation des véhicules de 
transport public, nouvelles technologies (importants facteurs d’accessibilité scolaire) et autres outils de participation 
sociale(information, communication, services en ligne); adaptations pédagogiques des mesures collectives ou individuelles, 
accompagnements, livres, matériel, méthodes et des supports appropriés, aides humaines et techniques spécialisées ( se-
crétariat, audio-description, interprète en langue des signes, etc.). On parle d’accès à tout pour tous, de design for all et de 
mieux-être pour chacun; de conception universelle (universal design).

5	 En France, selon le Ministère de l’Education nationale, 172000 enfants en situation de handicap sont scolarisés en milieu 
ordinaire à la rentrée 2008, contre 150000 en 2006 et 89000 en 2002.
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2. Désincruster le regard, 
installer un continuum 
dans le paysage  
de l’enfant

Dans nos pays respectifs, nous consta-
tons combien le processus de scolarisation 
bute encore, à des degrés divers, sur des 
représentations archaïques; combien il se 
heurte à des regards lourds d’incrustations, 
de dépôts ancestraux. Des a priori sociocul-
turels continuent à engendrer le déclasse-
ment des enfants en situation de handicap. 
Dans un climat de concurrence et de palmarès, 
on les imagine inconciliables avec l’école 
ordinaire. Incompatibles. Doutant de leur 
«productivité scolaire», on en vient à s’in-
terroger sur les bénéfices de leur présence 
pour les professeurs, les camarades, les 
autres parents. La question est distordue: 
elle n’est pas de savoir ce qu’ils apportent 
à la communauté scolaire ou d’en faire les 
instruments d’une thérapie collective. La 
réflexion se perd en considérations mo-
ralisantes. Plus simplement, ils exercent 
leur droit à apprendre parmi leurs pairs, 
apportant, comme tout enfant, leur expé-
rience humaine, irréductible à nul autre. 
Inutile d’en rajouter, de surenchérir ! C’est 
l’ensemble de ces expériences humaines et 
leur confrontation au sein de l’école qui re-
cèlent une valeuréducative en soi. Est-il be-
soin de le préciser, aucune étude ne révèle 
par ailleurs que les autres élèves subiraient 
un quelconque traumatisme affectif lié à 
leur présence ou en pâtiraient sur le plan 
cognitif. Et si tel était le cas, la séparation 

pour la plupart arbitraires, ne représentent 
pas moins que des inégalités de traitement. 
Plus: des formes de maltraitance, des vio-
lences susceptibles d’en générer d’autres. 
Lorsque l’Ecole pénalise les plus fragiles, la 
violence sociale s’accroît. 

En France, la loi «pour l’égalité des droits 
et des chances, la participation et la citoyen-
neté des personnes handicapées», adoptée 
en France le 11 février 2005, édicte le droit 
à la scolarisation pour les enfants et ado-
lescents en situation de handicap, recon-
naissant par là-même leur statut d’élèves. 
Elle attribue à l’Education nationale une 
pleine responsabilité à leur égard6. Ainsi, 
conformément aux conventions, chartes et 
traités européens ou internationaux7, tous 
les Etats-membres sont appelés à intensifier 
leurs investissements humains, matériels, 
formatifs8, afin de dépénaliser le handicap 
et déshypothéquer, de manière définitive, 
le droit à l’école. Il apparaît désormais indis-
pensable que ce droit commun, constitutif 
de l’état d’enfance, assorti des dispositions 
appropriées, trouve sa traduction en termes 
légaux dans toute réforme de l’éducation, 
et ne soit plus traité comme un problème 
exclusif à certains élèves atypiques. L’édu-
cation inclusive, c’est l’école moins les privi-
lèges et les cloisons. 

Proposition 1. Instaurer un continuum 
dans le droit commun
Prise en compte systématique de la di-
mension du handicap, assortie de me-
sures compensatoires, dans toutes lois 
et politiques de droit commun, en lieu et 
place de textes législatifs spécifiques.

6	 En France, selon le Ministère de l’Education nationale, 172000 enfants en situation de handicap sont scolarisés en milieu 
ordinaire à la rentrée 2008, contre 150000 en 2006 et 89000 en 2002.

7	 En 1994, sous l’égide de l’UNESCO, la déclaration de Salamanque a affirmé le droit à la scolarisation de tous les enfants 
«quelles que soient leurs caractéristiques particulières d’ordre physique, intellectuel, social, affectif, linguistique ou autre». Au 
niveau européen, la déclaration de Luxembourg de 1996 «place la personne au centre de tout projet éducatif en reconnaissant 
les potentialités de chacun et ses besoins spécifiques». La Convention internationale des Nations-Unies relative aux droits 
des personnes handicapées, a été adoptée par l’ONU en décembre 2006 et signée en mars 2007.

8	 Cf Meijer, J.W.; Soriano, Victoria; Watkins, Amanda. 2003. Les besoins éducatifs particuliers en Europe, Agence européenne 
pour le développement de l’éducation des personnes ayant des besoins particuliers, avec la contribution d’Eurydice, réseau 
d’information sur l’éducation en Europe.
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sonne elle-même, mais de la manière dont 
l’école et la société le considèrent comme 
des réponses qu’elles lui apportent. L’ap-
proche médicale, qui le réduisait à une di-
mension personnelle résultant d’une mala-
die ou d’un accident de la vie, se complète 
par la prise en compte du contexte environ-
nemental et social: des facilitateurs en atté-
nuent les conséquences ou, à l’inverse, des 
obstacles les majorent. C’est cette approche 
renouvelée, issue de la Classification interna-
tionale du fonctionnement, du handicap et de la 
santé adoptée en 2001, qui inspire l’expres-
sion «situation de handicap», volontiers utili-
sée en France. On remet en cause la place 
démesurée, sinon exclusive, accordée à la 
pathologie.

Dans le même esprit, l’Ecole tend à s’ex-
traire du modèle de l’enfant en bonne santé9. 
Le vocable commun «scolarisation» vient 
remplacer celui d’«intégration», qui connote 
l’incorporation d’un élément exogène, en se 
focalisant sur la socialisation au détriment 
des savoirs scolaires. La terminologie stig-
matisante laisse ainsi place à des mots et no-
tions qui relient et remettent dans le mou-
vement général, sans aliéner la personne à 
ses manques. Probablement aurons-nous 
aussi à abandonner, dans un temps plus ou 
moins proche, le terme «handicap», qui fait 
peut-être partie de ces concepts émoussés, 
sinon épuisés, qui continuent à vivre, en 
entretenant des confusions et en légitimant 
certaines exclusions. Les concepts plus 
communs, plus universels, contribuent à 
atténuer les séparations et ne gomment pas 
pour autant les singularités. Pour qu’une 
histoire commune puisse s’écrire, que des 
liens se tissent, des mots faisant «assaut 
contre la frontière», pour reprendre les 
mots de Franz Kafka10, lui-même très vul-
nérable, doivent se substituer aux mots-clô-
tures, aux mots vulnérants, comme on le dit 
des armes. 

n’en saurait pour autant légitime, pas plus 
qu’elle ne l’est entre les classes sociales. 

La dépréciation des enfants les plus vul-
nérables, liée à des préjugés récurrents et 
comparable à celle qui touche les minori-
tés culturelles, a des conséquences incal-
culables sur le plan éducatif et social. Cela 
défait côté cour ce que les discours prônent 
côté jardin. C’est par une action en profon-
deur sur la culture, mobilisant l’ensemble 
des citoyens de nos pays, que nous parvien-
drons, à épurer, à désincruster le regard sur 
le handicap. La télévision, support quasi-
universel, peut ici jouer un rôle éminent. On 
sait comment, dès le plus jeune âge, elle mo-
dèle les représentations collectives détermi-
nantes pour la vie scolaire et la vie d’adulte. 
L’école n’est pas une île au sein de nos so-
ciétés: elle ne peut pas seule tout faire et re-
médier à tout. C’est vrai pour les situations 
de handicap comme pour la reconnaissance 
des minorités culturelles. 

Proposition 2. Installer un continuum 
dans le paysage de l’enfant
Instauration d’une clause dans les 
conventions avec les chaînes privées 
pour enfants et les cahiers des charges 
des chaînes publiques, faisant obligation 
de faire place aux situations de handicap 
dans les dessins animés et émissions en-
fantines.

3. Démédicaliser 
l’approche, établir un 
continuum conceptuel

De proche en proche, nos pays ont pris 
conscience que le handicap ne procède pas 
exclusivement de la déficience ou de la per-

9	 Jean-Jacques Rousseau affirmait : «Celui qui se charge d’un enfant infirme et valétudinaire change sa fonction de gouverneur 
en celle de garde-malade (…). Je ne me chargerai jamais d’un enfant maladif et cacochyme, dut-il vivre quatre-vingt ans. Je 
ne veux point d’un élève toujours inutile à lui-même et aux autres, qui s’occupe uniquement à se conserver et dont le corps 
nuise à l’éducation de l’âme. Un corps débile affaiblit l’âme» (Emile ou de l’éducation, Paris, Garnier-Flammarion, 1966 -1ère 
éd.1762)

10	 Kafka, Franz. 1954. Journal, Paris, Grasset
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Proposition 3. Etablir un continuum 
conceptuel
Généralisation du recours au vocabulaire 
commun et au concept pédagogique de «be-
soins éducatifs particuliers», en cohérence 
avec le droit universel à l’école et avec la 
mise en œuvre de pratiques pédagogiques 
en accord avec la diversité des élèves.

4. Déconstruire les 
frontières, réaliser un 
continuum entre les 
structures

Au gré des réglementations, structures, 
procédures d’évaluation ou modes de fi-
nancement, les définitions et les catégories 
de besoins éducatifs particuliers varient 
selon les Etats-membres13. Tout cela serait 
à replacer dans les grandes avancées histo-
riques de l’Europe où, malgré des retards 
observables, certains pays ont réalisé d’im-
portants progrès. Certains n’en définissent 
qu’un ou deux types et accueillent la qua-
si-totalité des élèves à l’école ordinaire, en 
s’appuyant sur de nombreux services qui 
lui sont attachés (one-track approach). En ce 
cas, la présence et le rôle des établissements 
spécialisés sont réduits à l’accueil des seuls 
enfants affectés de déficiences très sévères. 

Dans cette perspective, et comme l’ont 
fait certains d’entre eux depuis plus d’un 
quart de siècle11, les pays européens ten-
dent à opter pour le concept de besoins 
éducatifs particuliers (special educational 
needs). Nous l’utiliserons exclusivement 
dans la suite de notre exposé. Dans une 
approche plus ouverte, priorité est don-
née aux réponses à apporter à tout élève 
éprouvant des difficultés d’apprentis-
sage, passagères ou durables, quelles 
qu’en soient les sources et l’intensité. Il y 
a changement de paradigme: l’approche 
s’intéresse aux conséquences éducatives 
d’une difficulté, non à la pathologie ou 
à l’«anormalité», sans nier la réalité des 
déficiences. On reconnaît pour chaque en-
fant le droit à une évaluation et à un par-
cours personnalisés, qui requièrent des 
moyens adaptés pour prévenir d’éven-
tuels effets pervers: situations conflic-
tuelles avec les familles et l’école, dérives 
de normalisation, découragement des en-
seignants, compétition exacerbée entre les 
écoles, etc12. 

Ne nous y trompons pas! Il ne s’agit ni 
de banaliser, ni d’amalgamer des situa-
tions dissemblables, mais de démédicaliser 
l’approche, pour faire place à ce que l’on 
attend de l’Ecole: une démarche résolu-
ment pédagogique, en interaction avec un 
plateau de professionnels, y compris des 
médecins, autour de l’élève. 

11	 Cf European Agency for development in Special Needs Education, Agence européenne pour le développement de 
l’éducation des personnes ayant des besoins particuliers, soutenue et financée par les Ministères de l’éducation des 
Etats membres de l’Union européenne, l’Islande, la Norvège et la Suisse, ainsi que par la Commission et le Parlement 
européens.

12	 Ces risques ont été analysés dans plusieurs pays. Voir, par exemple, Armstrong, Felicity. 2003. “Le concept de special 
educational needs dans le contexte de la culture scolaire et sociale britannique», La nouvelle revue de l’AIS, n° 22, 2003, 
pp.9-17et «L’intégration, l’inclusion et les besoins éducatifs particuliers : l’expérience du Royaume Uni», n° 27, 2004, pp. 
225-228 

13	 Si, dans certains pays, il existe plus de dix types de besoins éducatifs particuliers, la plupart d’entre eux en définit de six à 
dix. En conséquence, un pays peut identifier moins de 1% d’élèves à besoins éducatifs particuliers et un autre en reconnaître 
plus de 10%. Le placement en écoles ou classes spécialisées varie de 1 à 6% (Source: Meijer, J.W.; Soriano, Victoria; Watkins, 
Amanda. 2003. Les besoins éducatifs particuliers en Europe, Agence européenne pour le développement de l’éducation des 
personnes ayant des besoins particuliers, avec la contribution d’’Eurydice, Le réseau d’information sur l’éducation en Europe, 
p. 10).
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liste la perspective d’une restructuration, 
d’une redistribution des rôles et d’un 
changement profond de l’ordre établi. 

Quelle est la gageureà l’issue d’un temps 
où a présidé la logique de filière, de dua-
lité des systèmes? Elle est de déconstruire 
les cloisonnements, les frontières rigides, 
déclore les territoires que l’on pense «im-
partageables», parce que trop particu-
liers. Elle est de s’associer, se compléter, 
mutualiser les compétences. De susciter 
un processus de flux, d’échange. De se 
former ensemble, au moins autour d’un 
tronc commun. De mettre des lieux et des 
temporalités en interaction avec d’autres 
lieux et temporalités. D’élaborer ainsi une 
culture métisse, mêlée, au sens littéral, 
faite pour partie d’une subculture et pour 
partie d’une autre16. Non une culture com-
mune, qui pourrait conduire à une unifor-
misation, mais une culture en commun. 
Une culture des liaisons, des passages, de 
la circulation. Non de l’éducation, puis de 
la rééducation. 

Proposition 4. Réaliser un continuum 
entre les structures
Réalisation d’un maillage étroit entre 
l’Ecole et les établissements spécialisés, 
voués à devenir progressivement, sous 
la responsabilité du service public d’édu-
cation, des centres de ressources, de 
connaissances, d’expertise ou de soutien 
à l’Ecole et à la collectivité. 

D’autres, dont la France, répartissent les 
ressources et les dispositifs selon les deux 
systèmes: l’un ordinaire, l’autre spécialisé 
(multi-track approach). Cela étant, leurs lé-
gislations actuelles les amènent à n’envisa-
ger la voie spécialisée14 que si l’autre n’est 
réellement pas souhaitable. Enfin, dans 
d’autres pays, où existent deux systèmes 
distincts, les élèves à besoins éducatifs 
particuliers sont habituellement accueillis 
dans des écoles ou classes spéciales avec 
des programmes différents(two-track ap-
proach). Mais ces pays évoluent également 
vers davantage d’interactions entre les 
deux systèmes. 

Au-delà de ces différences, se dessine 
une orientation commune: tous visent à 
décloisonner les systèmes, à les perméa-
biliser, à les conjuguer. En conséquence, 
les établissements spécialisés se trans-
forment, à des rythmes et des degrés va-
riables, en centres d’appui à l’Ecole. Cer-
tains ont effectué cette mutation dès les 
années 1980. Pour sa part, la France se 
préoccupe actuellement de développer 
une réelle coopération entre l’Education 
nationale et le secteur médico-social, qui 
interagissent peu, se concurrencent ou 
même effectuent des replis stratégiques15. 
Cependant, face à un mouvement de 
fond qui excède les frontières, le secteur 
médico-social, d’un côté, se sent menacé, 
en termes de position et d’emploi, de re-
connaissance de ses apports et compé-
tences spécifiques. De l’autre, l’Ecole, qui 
a pour tradition d’y orienter les élèves à 
besoins éducatifs particuliers, juge irréa-

14	 Les établissements médico-sociaux en France: les insituts médico-éducatifs (IME) accueillent les enfants et les adolescents 
atteints de déficience mentale; les instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques (ITEP) reçoivent les jeunes souffrant de 
troubles de la conduite et du comportement; les établissements pour polyhandicapés s’adressent aux enfants et adolescents 
présentant des handicaps complexes, à la fois mentaux et sensoriels et/ou moteurs; les instituts d’éducation sensorielle 
(handicaps auditifs et visuels) portent des noms variables; les établissements pour enfants et adolescents présentant un 
handicap moteur sont souvent appelés IEM (instituts d’éducation motrice).

15	 Cf Décret n°2009-378 du 2 avril 2009 relatif à la scolarisation des enfants, des adolescents et des jeunes adultes handicapés 
et à la coopération entre les établissements scolaires et les établissements et services médico-sociaux (Journal Officiel de la 
République Française du 4 avril 2009, p.5960, texte n°15)

16	 Les enseignants référents, prévus par la loi française de 2005, actuellement au nombre de 1180, dont le rôle reste encore à 
définir précisément, se trouvent en situation de jouer un rôle d’interface entre les deux secteurs. 
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d’apprentissage: celui plus lent d’un enfant 
affecté d’une déficience intellectuelle, ce-
lui très irrégulier d’un autre enfant atteint 
d’autisme. La deuxième question a trait aux 
moyens et supports de transmission des 
savoirs, dont la gamme mérite sans cesse 
de s’élargir : manuels scolaires en braille; 
claviers d’ordinateurs, périphériques et lo-
giciels adaptés18; enseignement à distance, 
avec éventuel soutien pédagogique à domi-
cile, etc. 

Enfin, dans un nombre croissant de pays, on 
s’interroge sur l’évaluation d’un élève à besoins 
éducatifs particuliers depuis la maternelle 
jusqu’à son entrée en formation profession-
nelle ou dans l’enseignement supérieur. 
Ici et là-bas, on note un manque patent de 
savoirs, d’outils, de méthodologies: ne sa-
chant pas comment aménager l’évaluation, 
ou tout simplement évaluer, notamment 
dans les cas présentant une certaine gravité, 
on déclare les élèves inévaluables, tant au 
niveau diagnostique que prédictif, formatif 
que sommatif. On ne prend pas le temps de 
voir leurs possibilités. Il ne peut pourtant y 
avoir de pédagogie personnalisée sans une 
évaluation personnalisée et constamment 
actualisée. Celle-ci est indissociable de la cohé-
rence et de la continuité d’un parcours toujours 
amendable, révisable, au vu des besoins sus-
ceptibles d’augmenter avec le temps ou au 
contraire de se réduire. La marque d’une 
école inclusive est la conscience qu’ont les 

5. Décatégoriser les 
réponses, assurer 
un continuum entre 
évaluation et parcours 
personnalisé

Parmi les préoccupations de nos pays fi-
gure celle de la prise en compte de la singu-
larité de l’élève, de ses besoins, aspirations 
et projets: veiller à ne pas le dépersonnaliser. 
On ne peut en effet parvenir à une com-
pensation, c’est-à-dire à une réduction de 
l’inégalité des enfants face aux savoirs sco-
laires, sans décatégoriser les réponses péda-
gogiques. Le scénario unique pour tel ni-
veau ou telle catégorie est appelé à s’effacer 
au profit d’un panel de scénarii évolutifs et 
multiformes17, les stratégies souples et les 
plans pédagogiques inclinés à se substituer 
aux méthodes et programmes standards. 
Ce, en veillant à conserver le niveau d’exi-
gence requis et à ne pas couper l’élève de sa 
classe d’appartenance.

Trois questions, parmi bien d’autres, 
sont ici à considérer. La première concerne 
l’aménagement du temps scolaire, avec ses 
possibles dérives d’émiettement et d’une ré-
duction excessive de la présence en classe; la 
remise en cause des repères habituels d’un 
cursus scolaire ; la variabilité des rythmes 

17	 Complémentairement aux scolarisations individuelles, il existe en France, à l’école primaire, des scolarisations collectives 
en classes d’intégration scolaire (12 élèves présentant le même type de besoins éducatifs); au sein de collèges ou de 
lycées ordinaires, des dispositifs ouverts appelés unités pédagogiques d’intégration (10 élèves ayant des besoins simi-
laires). Dans ces situations de scolarisation collective, ces élèves peuvent être suivis par un service d’éducation spéciale 
et de soins à domicile (SESSAD), constitué d’une équipe pluridisciplinaire qui apporte un soutien spécialisé aux enfants 
et adolescents maintenus dans leur milieu ordinaire de vie et d’éducation : SAFEP (Service d’Accompagnement Familial 
et d’Education Précoce) pour les déficients sensoriels de 0 à 3 ans; SSEFIS (Service de Soutien à l’Education Familiale et 
à l’Intégration Scolaire) pour les déficients auditifs après 3 ans; SAAAIS (Services d’Aide à l’Acquisition de l’Autonomie 
et à l’Intégration Scolaire) pour les déficients visuels; SSAD (Services de Soins et d’Aide à Domicile) pour les enfants 
polyhandicapés. Dans les situations de scolarisation individuelle, le soutien du SESSAD prend des formes variables selon 
les besoins de l’enfant: actes médicaux spécialisés, des rééducations dans divers domaines (kinésithérapie, orthopho-
nie, psychomotricité, ergothérapie, etc), intervention d’un éducateur spécialisé, intervention d’un enseignant spécialisé, 
venant régulièrement dans l’établissement (et éventuellement au domicile de l’enfant) pour des séances de soutien spé-
cifique aux apprentissages.

18	 Les vouchers, terme anglais emprunté au domaine du voyage, adoptés ici, décriés là-bas, correspondent à une allocation de 
moyens supplémentaires pour les équipements adaptés. Cette modalité, digne d’intérêt, n’est toutefois pas dénuée de risques 
de sur-individualisation des moyens (A noter que dans le langage du tourisme, le voucher est un «bon de réservation ou 
d’échanges» désignant un titre qui permet d’obtenir, par exemple, des prestations dans les hôtels, etc). 
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Proposition 5. Assurer un continuum 
entre évaluation et parcours personnalisé.
Mise en place, dans une visée de person-
nalisation des parcours, d’un programme 
de formation, en un premier temps de 
formateurs, à l’évaluation des besoins 
éducatifs particuliers.

6. Distinguer les 
fonctions, garantir 
un continuum entre 
enseignement et 
accompagnement

Chacun de nos pays l’expérimente, si la 
réussite d’un parcours de scolarisation est 
fonction des compétences de l’enseignant, elle 
dépend aussi d’autres intervenants éducatifs. 
Cependant, faute de distinguer clairement leur 
fonction, des ambiguïtés et des dérives se font 
jour. D’un côté, complémentairement au pro-
fesseur en responsabilité de la classe, un ensei-
gnant spécialisé ou de soutien, professionnel 
de l’enseignement, peut assurer des actions 
pédagogiques, éducatives ou rééducatives. 
D’un autre côté, comme en France, des auxi-
liaires de vie scolaire, individuels ou collectifs, 
assurent, sous la forme d’un accompagne-
ment, une continuité entre vie quotidienne, 
transports et Ecole, sans posséder nécessai-
rement de qualification pédagogique. C’est 
pourquoi la présence de ces accompagnants 
ne saurait en rien exonérer l’enseignant de sa 
responsabilité envers tous les élèves. C’est là 
un point primordial: dans un contexte de di-
versification des parcours, il demeure comp-
table, au sein de sa classe, de l’ensemble des 

enseignants de leur impossibilité à pré-
voir, de manière fiable, le devenir d’un 
enfant(Comment savoir précisément ce qui 
adviendra?) ; leur refus du déterminisme et 
du fatalisme(Qu’est-il permis d’espérer?); 
leur rejet d’une pseudo-omnipotence du 
maître qui évalue et refuse de l’être, lui-
même ou ses méthodes, au nom de sa li-
berté pédagogique (Suis-je capable d’accep-
ter les limites de mon propre savoir ?). Une 
école inclusive se garde aussi des excès de tests 
(comme dans les cas de prétendue hyperactivité), 
pratiqués avec de louables intentions, qui peu-
vent accompagner les nouvelles nomenclatures, 
ce que dénonce sévèrement Mary Warnock19.

En outre, la polarisation sur les inapti-
tudes d’un élève, directement déduites d’un 
diagnostic médical, est dépourvue de sens 
en pédagogie: elle annihile l’envie de se 
mettre en mouvement, de se projeter; elle 
écrase sous un sentiment de néant. Toujours 
les mêmes ressorts à l’œuvre: on réduit l’en-
fant à quelques éléments négatifs. Un peu 
comme si l’on ne voyait d’une aquarelle que 
les touches sombres; comme si l’on isolait, 
pour les observer à part, les seules pièces 
moins claires d’un puzzle. 

C’est par une évaluation attentive aux 
compétences de l’enfant même ténues, à ses 
émergences, c’est-à-dire ce qui, encore en-
deçà des compétences, est en germe, que l’on 
évitera le phénomène de discrédit quasi endé-
mique, dont sont victimes ceux que l’on consi-
dère encore comme des sous-élèves; que 
l’on parviendra à désincarcérer leur devenir 
scolaire. Comme le prône le rapport 2005-
06 du Comité Education et Compétences de la 
Chambre des Communes en Angleterre20, 
où le démantèlement des institutions ou 
écoles spécialisées, séparées est en cours, il 
s’agit de s’engager à favoriser l’excellence 
pour tous les enfants.

19	 Warnock, Mary, 2005. Special educational needs : a new look, n° 11 d’une série de débats politiques publiés par Philosophy 
of Education Society of Great Britain.

20	 The Schools White Paper : Higher Standards, Better School For All, Reports from the Education and Skills Committee, session 
2005-06, Londres, House of Commons, 27 janvier 2006.
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Proposition 6. Garantir un continuum 
entre enseignement et accompagnement
Modélisation et création, au sein d’une 
profession d’accompagnement de la per-
sonne, d’un métier évolutif d’«accompa-
gnant de vie scolaire, professionnelle et 
sociale», en prenant appui sur les acquis 
de pays européens.

7. Défragmenter 
l’itinéraire de l’élève, 
construire un continuum 
entre ses étapes

Pour prévenir les obstacles et les ruptures, 
nous mesurons par ailleurs la nécessité de 
défragmenter les étapes et les domaines de 
l’itinéraire de l’élève : vie familiale23, struc-
tures de petite enfance, scolarité, forma-
tion professionnelle, emploi, vie culturelle, 
sport et loisirs, etc. Pourtant, au cours du 
parcours scolaire lui-même, la chaîne est 
souvent brisée. Les études européennes 
montrent que l’école primaire est en général 
assez inclusive, mais qu’en est-il après ? Le 
collège et le lycée, puis l’Université restent 
globalement empreints d’une culture disci-
plinaire au détriment d’une ouverture aux 
besoins éducatifs particuliers24. A ces stades 
du cursus, l’organisation même, le manque 
d’outils nécessaires, le fractionnement disci-
plinaire, les programmes inappropriés à des 
groupes hétérogènes, la prépondérance des 
résultats, la discontinuité de la classe consti-
tuent des entraves et accentuent l’écart entre 

aménagements et adaptations pédagogiques. 
La qualité des réponses qu’il apporte est pro-
portionnelle, peut-on dire, à son sentiment de 
responsabilité. Pas seulement une responsa-
bilité morale, mais une responsabilité profes-
sionnelle, qui n’est pas matière à option, avec 
une sorte d’obligation de moyens supposant 
des «gestes pédagogiques» observables, me-
surables. Le monde médical ne l’a-t-il pas 
accepté? On voit poindre certains dangers 
: faire de la présence d’un auxiliaire de vie 
scolaire un préalable systématique à la sco-
larisation des élèves à besoins éducatifs par-
ticuliers ; lui déléguer l’entière responsabilité 
pédagogique de l’enfant(processus de sur-
valorisation) ; à l’inverse, minorer sa place et 
son rôle(processus de dévalorisation) ; verser 
dans la juxtaposition des tâches sans concerta-
tion, dans le clivage des deux fonctions.

Or, la véritable fonction d’un auxiliaire 
consiste, en concertation avec l’enseignant, 
à favoriser l’autonomisation de l’élève. A 
cette fin, il lui appartient de contribuer à 
l’accessibilité des situations d’apprentis-
sage, en optimisant leurs conditions maté-
rielles, techniques et humaines: aide à l’écri-
ture, accompagnement hors des temps de 
classe, réalisation de gestes techniques ne 
supposant pas de connaissances médicales 
ou paramédicales spécifiques, etc. 

En France, après vingt ans d’existence, 
au cours desquelles le nombre d’auxiliaires 
n’a cessé de s’accroître21, cette fonction mé-
rite donc d’être extraite de son ambiguïté et 
de sa précarité. D’être professionnalisée, en 
s’élargissant, au-delà du domaine scolaire 
ou périscolaire, aux autres sphères de vie 
d’un élève22.

21	 En juin 2007, on comptait 17900 AVS
22	 Une telle demande émane à la fois de la Fédération nationale des associations au service des élèves présentant une situation 
de handicap (FNASEPH) et de l’Union Nationale pour l’Avenir de l’Inclusion Scolaire, Sociale et Educative (UNAÏSSE).

23	 A cet égard, nous pensons aux centres d’aide médico-sociale précoce (CAMSP), installés en France dans les locaux des 
centres hospitaliers ou dans d’autres centres accueillant de jeunes enfants, qui ont été conçus à la fois pour faciliter le dépis-
tage, le diagnostic, la rééducation des enfants âgés de moins de six ans et pour apporter une aide aux familles, des conseils 
pratiques et l’intervention de personnels spécialisés à domicile.

24	 Cf Meijer, J.W., Victoria Soriano, Victoria, Amanda Watkins, Amanda. 2006. Education des personnes présentant des besoins 
particuliers en Europe. Prise en compte des besoins dans l’enseignement secondaire, Volume 2, Agence européenne pour le 
développement de l’éducation des personnes ayant des besoins éducatifs particuliers.
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trois fois supérieur à la moyenne nationale. 
Un tiers d’entre elles vit en-deçà du seuil de 
pauvreté29. 

La participation à la vie de la cité, dans 
tous ses aspects, découle directement de la 
première éducation, du parcours scolaire et 
universitaire, de la formation. C’est la clé 
d’une société inclusive. 

Proposition 7. Construire un continuum 
entre les étapes de l’itinéraire de l’élève
Obligation pour toute école, tout collège, 
lycée, Université ou Grande école d’inté-
grer à son projet d’établissement un pro-
gramme d’aides et d’accompagnements 
des élèves à besoins particuliers. 

8. Désinsulariser  
la question, élaborer 
un continuum entre 
formation, recherche  
et exercice du métier

Malgré des disparités de durée, de conte-
nus et de modalités, émerge enfin une autre 
préoccupation commune à nos vingt-sept 
pays : celle de la formation des personnels 
d’enseignement, d’accompagnement, de di-
rection, d’inspection de toutes disciplines et 
spécialités. Dans nombre de cas, hormis les 
«spécialisés»30, ils font l’objet d’une injonc-

aux élèves à besoins éducatifs particuliers et 
les autres, en augmentant l’effet d’éviction25. 

Au-delà de l’enseignement secondaire, 
partout se pose en Europe le problème de 
l’accès à l’enseignement supérieuren termes 
de locaux26, de services d’accueil, d’ac-
compagnement et d’aides pédagogiqueset 
techniques, d’aménagements des examens 
et concours, de mobilité dans l’espace eu-
ropéen. Une étude réalisée en 2003 par 
l’OCDE27 met notamment en évidence, par-
mi d’autres écueils, l’absence de partenariat 
ou de coopération entre les établissements 
d’enseignement supérieur et les autres 
secteurs de l’éducation, de même qu’une 
approche faussée des étudiants à besoins 
éducatifs particuliers. On les présume in-
capables de suivre un enseignement supé-
rieur. Globalement, et en dépit du cadre 
d’action établi déjà lors de la Conférence 
mondiale de Salamanque28, la phase post-
scolaire se révèle insuffisamment préparée. 
En l’absence de suivi, elle s’apparente à une 
rupture pour une population justiciable pré-
cisément d’un accompagnement élaboré.

Les entraves à la scolarisation et à la for-
mation induisent naturellement les phéno-
mènes de sous-qualification et d’inacces-
sibilité à l’emploi. Ainsi, en France, 83% 
des personnes reconnues en situation de 
handicap ont un niveau inférieur ou égal à 
un brevet d’études professionnelles. Inem-
ployables, dit-on. En sorte qu’elles connais-
sent un taux de chômage de 19%, quasiment 

25	 En France, en 2006, pour 10 élèves en situation de handicap accueillis dans le premier degré, on en dénombrait 4 dans le second 
degré et moins de 1 dans l’enseignement supérieur. Cela étant, le nombre de ceux qui sont accueillis en lycée (général, technolo-
gique ou professionnel) est passé de 8086 à 9139 entre les rentrées scolaires 2006 et 2007, soit une augmentation de 13%.

26	 La loi prévoit en France l’accessibilité physique des campus et des bâtiments universitaires en 2011
27	 Ebersold, Serge; Evans, Peter. 2003. Les étudiants handicapés dans l’enseignement supérieur, Paris, Organisation de Coo-
pération et de Développement Economique, 192 p.

28	 Conférence mondiale sur l’éducation et les besoins éducatifs spéciaux : accès et qualité. Salamanca, Espagne, 7-10 juin 
1994. Le cadre d’action établi dans ce cadre demandait à l’école de faciliter l’entrée des jeunes à besoins éducatifs particu-
liers dans la vie active et de leur donner les savoir-faire qu’exige la vie quotidienne en les familiarisant avec les compétences 
de communication nécessaires à un adulte dans la société.

29	 En France, le taux d’emploi des personnes en situation de handicap dans les entreprises reste inférieur en 2007 aux 6% requis 
par la loi. En 2006, il était de 4,4% dans le privé et 3,5% dans la fonction publique. Selon le nouveau mode de calcul de ce 
taux, en vigueur depuis 2007, le taux dans le secteur privé est de 2,7%.

30	 Le CAPA-SH est un certificat d’aptitude professionnelle pour les aides spécialisées, les enseignements adaptés et la scolari-
sation des élèves en situation de handicap, par lequel un professeur des écoles acquiert une qualification reconnue dans une 
des 7 options que comporte ce certificat. Le 2CA-SH correspond, lui, à un certificat complémentaire pour l’adaptation scolaire 
et scolarisation des élèves en situation de handicap permettant aux enseignants du second degré d’acquérir, à travers une 
formation de 150 heures, les compétences nécessaires à l’exercice de leur activité dans des situations diverses liées aux 
différentes modalités de scolarisation des élèves handicapés (5 options différentes)
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bienfaisance. Cela exige des compétences 
professionnelles spécifiques31 pour amener 
chacun à son meilleur niveau et pour être à 
même de coopérer, autour d’un élève, avec 
les parents, les divers professionnels, avec 
les parents, les établissements et services 
sociaux ou médicaux… A ce titre, on réin-
terroge dans certains pays, encore rares32, 
la place accordée aux savoirs disciplinaires 
dans le processus de formation initiale et 
on s’efforce d’intégrer, de manière transver-
sale, la problématique des besoins éducatifs 
particuliers à l’ensemble des questions pé-
dagogiques traitées au cours de la forma-
tion, comme l’évaluation, la didactique, le 
processus d’apprentissage et les stratégies 
alternatives, la gestion des conflits, les rela-
tions avec les familles, l’orientation… 

En outre, le manque général d’outils 
conceptuels pour l’analyse des situations de 
terrain et les études de cas souligne, d’un 
côté, la nécessité pour la formation de béné-
ficier de l’appui de la recherche en sciences 
de l’homme et de la société qui, en France, 
n’est pas à la hauteur de l’enjeu, chacun le 
reconnaît. De l’autre, il met au jour des ca-
rences dans l’inventaire, la modélisation et 
la mutualisation des démarches, des expé-
riences et des outils innovants. Sans cette 
circulation, de l’énergie inutile se perd, des 
erreurs se renouvellent.

La formation, initiale et continue, des 
professionnels est certainement le facteur 
le plus décisif dans le processus de sco-
larisation des enfants à besoins éducatifs 
particuliers : elle en constitue le pré-requis, 
la pierre angulaire, l’outil de cohérence33. 
C’est par la formation que l’on parviendra 
à déghettoïser, désinsulariser cette question, 
pour la situer où elle doit être: dans l’ordi-
naire de l’exercice des métiers d’éducation, 
en pleine transformation. Mais cela est vrai 
pour l’ensemble des professions, qu’elles 
relèvent du cadre bâti, de l’urbanismeet 

tion paradoxale: on leur demande de contri-
buer activement à la scolarisation des élèves 
à besoins éducatifs particuliers, sans avoir 
reçu une formation conçue et dispensée à 
cette fin. On se cantonne le plus souvent 
à les sensibiliser ou à leur transmettre des 
savoirs généraux, émiettés, le plus souvent 
inopérants, car déconnectés des savoirs 
d’expériences et de ce que la pratique du 
métier exige au quotidien. On imagine en-
core que la dimension personnelle, les qua-
lités humaines, les convictions ou l’expé-
rience suffisent, en négligeant la dimension 
fonctionnelle. L’une ne saurait pourtant ex-
clure être l’autre: il y a, là encore, nécessité 
d’un continuum. 

Cette impréparation provoque à la fois 
des peurs irraisonnées, des difficultés 
d’adaptation didactique et pédagogique, 
des sentiments d’incompétence et des phé-
nomènes d’épuisement face aux obstacles, 
parmi lesquels l’effectif de la classe trop 
élevé ou l’insuffisance de dispositifs de sou-
tien, de matériels adaptés et des heures dé-
diées à l’accompagnement. Elle met en péril 
la réussite de la scolarisation, compromet 
l’application des lois et freine l’évolution de 
l’Ecole. 

Nul ne devrait diriger un établissement 
sans être lui-même formé en ce domaine. 
Qui peut ignorer l’effet du leader sur l’im-
plication d’une équipe et le pilotage péda-
gogique ? Faute d’une formation systéma-
tisée, d’une implication de tous, qui ne voit 
le risque que certains établissements, sous 
l’impulsion d’un responsable formé, com-
pétent et impliqué, servent de réceptacles ? 
De la même manière, nul ne devrait assurer 
la responsabilité d’une classe, appelée par 
nature à scolariser des élèves à besoins édu-
catifs particuliers, sans y être formé. Faire 
face à la diversité de profils scolaires, par-
fois très atypiques, cela s’apprend. Ce n’est 
ni une action d’exception ni une œuvre de 

31	 Selon la définition du Haut Conseil de l’Education pour la formation des maîtres, «une compétence est toujours une combinai-
son de connaissances, de capacités à mettre en œuvre ces connaissances, et d’attitudes, c’est-à-dire de dispositions d’esprit 
nécessaires à cette mise en œuvre» 

32	 Tels les Pays-Bas, la Norvège, l’Angleterre ou le Pays-de-Galles 
33	 C’est ce que mettent en lumière les études réalisées par l’Agence européenne pour le développement de l’éducation des 
personnes ayant des besoins éducatifs particuliers.
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cliner concrètement le droit à la scolarisa-
tion pour les moins dotés, sans freiner l’élé-
vation du niveau global du savoir. De créer 
un continuum en lieu et place d’une réalité 
en fragments épars ; de faire communauté à 
l’Ecole et non de favoriser l’isolement dans 
des systèmes étrangers les uns aux autres. 

Ne parlons plus de «placement». Ne 
considérons plus les enfants plus fragiles 
comme des étrangers à intégrer. Leur priva-
tion du droit d’apprendre parmi les autres 
fait injure à l’idée même d’éducation, à 
celle de dignité. Apprendre et vivre, c’est 
la même chose: autorisons-les à vivre aussi 
pleinement que possible. Faisons fi des écueils 
et des résistances. Ensemble, révolution-
nons nos modes de pensée et d’action34. Et, 
comme y exhortait le philosophe Alain, «ne 
craignons pas d’ébranler des systèmes… 
Toute idée devient fausse au moment où 
l’on s’en contente»35. Comme il le souhaitait 
pour la philosophie, redonnons à l’éduca-
tion sa valeur éthique: tel est le sens de ma 
dernière proposition. En effet, malgré les 
préventions françaises vis-à-vis de l’organi-
sation des ordres professionnels, peut-être 
serait-il temps, à l’instar du Canada, de pen-
ser une organisation impliquant plus forte-
ment l’engagement de l’institution et de ses 
membres.

 

des transports, du soin, de la justice, du 
tourisme et des loisirs, de l’entreprise. Pour 
agir sur la culture de nos pays et faire ad-
venir des sociétés inclusives, il n’existe pas 
d’œuvre plus utile que celle de transmettre 
des savoirs et des compétences. Sans être à 
elle seule le sésame, la formation catalyse, 
elle modifie en profondeur les cultures pro-
fessionnelles, désormais frappées du sceau 
de la diversité des besoins. Elle donne un 
élan novateur. 

Proposition 8. Elaborer un continuum 
entre formation, recherche et exercice 
professionnel. 
Etablissement du principe d’obligation 
de formation initiale sur les besoins édu-
catifs particuliers et création de commis-
sions d’experts, à l’échelle nationale et 
européenne, chargées de concevoir les 
matrices formatives correspondantes, 
incluant un tronc commun aux métiers 
d’éducation.

**
Quel est, en résumé, le défi pour nos pays 

européens? Dans des contextes sélectifs, il 
est de faire définitivement place à la diversi-
té à l’Ecole, comme partout ailleurs. De pro-
mouvoir continûment l’égalité des chances, 
sans céder sur l’exigence de qualité. De dé-

34	 Cf Gardou, Charles. 2006. Fragments sur le handicap et la vulnérabilité. Pour une révolution de la pensée et de l’action, 
Toulouse, érès

35	 Alain. 1904. Les marchands de sommeil, Discours de distribution des prix au lycée Condorcet à Paris en juillet 1904.
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personas con discapacidades. El derecho a 
la educación es un derecho reconocido para 
todas las personas, tal y como se reconoce 
en el artículo 26 de la Declaración Univer-
sal de los Derechos Humanos (1948): “Toda 
persona tiene derecho a la educación” y en 
la Convención de Naciones Unidas sobre 
Derechos de las Personas con Discapacidad 
ratificada por España en 2008, concretamen-
te en el artículo 24 que recoge el derecho a la 
educación inclusiva a todos los niveles, así 
como a la enseñanza  a lo largo de la vida.

Existen diferentes Organismos Interna-
cionales, Foros, Declaraciones, donde se re-
coge la importancia de la educación  y que a 
continuación ofrecemos: 

1948	� Declaración Universal de los  
Derechos Humanos (Art. 26)

1952	� Convenio Europeo de Derechos  
Humanos (Primer Protocolo).

1966	� Pacto Internacional de Derechos  
Económicos, Sociales y Culturales.

1982	� El Programa de Acción Mundial 
para Personas con Discapacidad.

1989	� Convención sobre los Derechos del 
Niño.

1990	� Conferencia Mundial de Jomtien  
sobre la Educación para Todos.

1993	� Normas Uniformes sobre la Igual-
dad de Oportunidades para las 
Personas con Discapacidad.

1994	� Declaración de Salamanca y Marco 
de Acción.

2000	� El Foro Mundial sobre la Educa-
ción de Dakar.

2006	� Convención de la ONU sobre los  
Derechos de las Personas con  
Discapacidades.

2007	� Declaración de Lisboa
2008	� Conferencia Internacional de  

Educación en Ginebra.
2009	� Foro Europeo de la Discapacidad: 

Educación Inclusiva. Pasar de las  
palabras a los hechos.

Tabla 1. Reconocimiento del Derecho a la Educación para Todos y a la 
Educación Inclusiva.

Introducción
Desde mediados de los años ochenta 

y principios de los noventa se inicia en el 
contexto internacional un movimiento ma-
terializado por profesionales, padres y las 
propias personas con discapacidad, que 
luchan contra la idea de que la Educación 
Especial, a pesar de la puesta en marcha de 
la integración escolar, estuviera encapsula-
da en un mundo aparte, dedicado a la aten-
ción de una reducida proporción de alum-
nos calificados como discapacitados o con 
necesidades educativas especiales. Según 
este movimiento, todos los alumnos, sin 
excepciones, deben estar escolarizados en 
aulas regulares, y recibir una educación efi-
caz en las mismas. Las separaciones a causa 
de la lengua, género, pertenencia a un gru-
po étnico minoritario deberían ser mínimas 
y requerir un razonamiento obligado. Por 
este motivo, defienden la necesidad de re-
formar la educación general y especial de 
manera que constituya el mayor recurso 
para todos los estudiantes. 

Son numerosas las voces que desde lati-
tudes distintas alertan sobre la necesidad de 
pensar, estudiar, proponer, comprometerse 
y creer en nuevas formas de comprender la 
educación de la diversidad del alumnado. 
El movimiento de la escuela inclusiva su-
pone nuevas tendencias, nuevas formas de 
plantear las respuestas a la diversidad de 
necesidades educativas en la escuela. Esta 
nueva corriente, surgida a partir de la Con-
ferencia Mundial de Educación para Todos, 
celebrada en 1990 en Jomtien (Tailandia), 
tiene un objetivo que va más allá de la inte-
gración y que consiste en reestructurar las 
escuelas para responder  a las necesidades 
de todos los niños. En las próximas líneas 
trataremos de dar cuenta de todo ello.

1. Algunos apuntes 
sobre lo acontecido 

La educación es una preocupación per-
manente de todos los gobiernos y de di-
ferentes Organismos Internacionales, 
incluyendo también la educación de las 
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Asimismo, en España, se han producido significativos avances educativos en las últimas 
décadas, que trataremos de sintetizar en el siguiente cronograma:

1970
LEY GENERAL DE EDUCACIÓN Y FINANCIACIÓN DE LA REFORMA 
EDUCATIVA
Se concibe la Educación Especial como un sistema paralelo al ordinario.

1975 CREACIÓN DEL INSTITUTO NACIONAL DE EDUCACIÓN ESPECIAL

1978

CONSTITUCIÓN ESPAÑOLA
Se reconoce el derecho de todos los ciudadanos a la educación (Art. 27).
Los poderes públicos están obligados a promover una política de integración 
de los ciudadanos en todas las áreas sociales (Art. 49).

1978

PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN ESPECIAL
Principio de Normalización
Principio de Integración Escolar.
Principio de Sectorización de la Atención Educativa
Principio de Individualización de la Enseñanza

1982
LEY 13/1982  DE INTEGRACIÓN SOCIAL DE LOS MINUSVÁLIDOS (LISMI)
Se da de forma legal a los principios enunciados en el Plan Nacional de 
Educación Especial

1985
REAL DECRETO 334/1985  DE ORDENACIÓN DE LA EDUCACIÓN 
ESPECIAL
Integración de alumnos discapacitados en centros ordinarios

1990

LEY ORGÁNICA 1/1990  DE ORDENACIÓN GENERAL DEL SISTEMA 
EDUCATIVO (LOGSE)
Se apuesta por los principios de normalización e integración.
Se introduce el concepto de Necesidades Especiales (N.E.E.).

1990

LEY ORGÁNICA DE LA PARTICIPACIÓN, LA EVALUACIÓN Y EL 
GOBIERNO DE LOS CENTROS DOCENTES
Se distingue, dentro de la población con necesidades educativas especiales, 
aquella de educación compensatoria de aquella de educación especial

1995

REAL DECRETO 696/1995 DE ORDENACIÓN DE LA EDUCACIÓN 
ESPECIAL DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS 
ESPECIALES
Se insiste e n la ordenación y planificación de los recursos
Se insiste en la organización de la atención educativa

1996
REAL DECRETO  299/1996 DE ORDENACIÓN DE LAS ACCIONES 
DIRIGIDAS A LA COMPENSACIÓN DE LAS DESIGUALDADES EN 
EDUCACIÓN

2002 LEY ORGÁNICA 10/2002 DE CALIDAD DE LA EDUCACIÓN (LOCE)

2003
LEY 51/2003 DE IGUALDAD DE OPORTUNIDADES, NO 
DISCRIMINACIÓN Y ACCESIBILIDAD UNIVERSAL DE LAS PERSONAS 
CON DISCAPACIDAD  

2006 LEY ORGÁNICA DE EDUCACIÓN  2/ 2006
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2005). El concepto de diversidad engloba a 
todo el alumnado del centro y requiere que 
todo el profesorado diseñe actuaciones, que 
tienen como objetivo adaptarse a las necesi-
dades de cada alumno, contando con todos 
los recursos del centro, tanto personales, co-
mo materiales y organizativos. La Ley Orgá-
nica de Educación (LOE, 2006) se hace eco de 
este principio con los siguientes matices:
–	 Compromiso social de los centros con la 

educación, pues deben realizar una esco-
larización sin exclusiones, respondiendo 
a los principios de calidad y de equidad.

–	 Una respuesta trazada en la normativa y 
desarrollada desde el principio de auto-
nomía de los centros.

–	 Medida que responde a todo el alumnado 
en el marco de todo  el sistema educativo 
mediante el principio de inclusión.
Así, la atención a la diversidad supone la 

superación de un modelo educativo instruc-
tivo y de transmisión para pasar a un mode-
lo de promoción y desarrollo, de educación 
“en y para la diversidad” (Muñoz y Maruny, 
1993; Sánchez Palomino y Torres González, 
2002; López Melero, 2005; Arnaiz, Garrido y 
Guirao, 2007). Este modelo exige un nuevo 
planteamiento de escuela dirigida a la cali-
dad, no discriminatoria, participativa, que 
asuma la heterogeneidad como factor de 
enriquecimiento. En definitiva,  una escuela 
inclusiva  abierta a la diversidad (Ainscow, 
2001; Arnaiz, 2003).

Entre los principios formulados en la LOE 
(2006) encontramos, la calidad, la equidad 
y la flexibilidad. También los siguientes fi-
nes responden a la atención a la diversidad: 
pleno desarrollo, educación en el respeto y 
libertades fundamentales, educación para 
el ejercicio de la tolerancia y libertad, y la 
formación en respeto a la pluralidad. De 
igual forma, los principios pedagógicos que 
se concretan en las distintas enseñanzas re-
guladas por la ley se refieren a la atención 
a la diversidad, fundamentalmente al desa-
rrollo de medidas ordinarias y extraordina-
rias que recogemos a continuación:
–	 Garantizar la atención a la diversidad du-

rante la enseñanza básica, adoptándose 
medidas organizativas y curriculares.

En el recorrido que sigue la integración 
escolar en nuestro país, desde sus inicios (el 
Real Decreto de Ordenación de la Educa-
ción Especial de 1985) hasta el fin de siglo, 
se produce un progresivo enriquecimiento 
conceptual en la referido, esencialmente, a 
la consideración de los alumnos con nece-
sidades especiales que consagra la LOGSE 
(1990), y a los planteamientos de atención 
a la diversidad que incorporan las nuevas 
ideas de participación y aceptación del va-
lor que vienen con los renovados aires de 
la educación inclusiva. Así, el sistema edu-
cativo español, emanado tanto de la LOG-
SE como de la LOPEG, ha tenido una clara 
orientación “inclusiva” aunque hayamos 
preferido hablar de un sistema que ha he-
cho de la “atención a la diversidad”, una de 
sus preocupaciones fundamentales (Coll y 
Miras, 2001; Martín y Mauri, 1997; Echeita, 
1999, 2001).

Esa “orientación” ha estado, como en tan-
tos otros lugares, sujeta  a procesos y decisio-
nes contradictorios y  el proceso de su “apli-
cación” no ha estado a la altura de los previsto 
ni “en la letra ni en el espíritu de dichos tex-
tos” (Marchesi y Martín, 1998). No obstante, 
el corpus que forman tanto la propia LOGSE 
como algunas normas de rango inferior, pero 
importantes como el Real Decreto 696/95 de 
Ordenación de la Educación de los alumnos 
con Necesidades Educativas Especiales o el 
Real Decreto 299/96 de Ordenación de las 
Acciones dirigidas a la Compensación de las 
Desigualdades en Educación, conformaban 
un sistema que “avanzaba” hacia lo que hoy 
estamos conceptualizando como “educación 
inclusiva”.

Un marco legislativo como el que esta-
blecía la LOCE (Ley de Calidad Educativa) 
(2002) no era precisamente el caldo de culti-
vo de la escuela inclusiva, ya que promovía 
un modelo que acentuaba la competencia 
entre alumnos y centros a partir de una 
asignación de itinerarios ligada a las posibi-
lidades individuales.

Por el contrario, el reconocimiento de la 
heterogeneidad del alumnado, conforme a 
factores de índole personal y social, exige el 
desarrollo de la oferta de una respuesta edu-
cativa igualmente diferenciadora (Arnaiz, 
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–	 Alumnos que presentan altas capacida-
des intelectuales.

–	 Alumnos con necesidades asociadas a si-
tuaciones sociales y culturales desfavore-
cidas o por haberse incorporado tarde al 
sistema educativo (por proceder de otros 
países o por cualquier otro motivo). 
Por último, entre los recursos previstos para 

la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje 
se identifican en esta ley medidas de aten-
ción a la diversidad tales como: ratio, pro-
gramas de refuerzo y apoyo, y servicios o 
profesionales especializados en orientación. 

2. Algunas experiencias 
sobre educación 
inclusiva en España

El desarrollo de la inclusión educativa 
exige un análisis constante de las prácticas 
educativas y de los procesos de cambio es-
colar. Hasta ahora, en España, los cambios 
escolares que exige una educación inclusiva 
se han desarrollado de manera desigual y 
sin avance sostenido de los mismos. Tras los 
notables cambios que se produjeron desde 
la mitad de los años 80 hasta la mitad de 
los 90, ha habido otra década posterior en 
la cual lo característico ha sido la falta de 
iniciativas sólidas dirigidas a conocer y eva-
luar lo que estaba ocurriendo, así como han 
sido escasas y con frecuencia simbólicas, las 
propuestas dirigidas a promover avances y 
mejoras para superar las dificultades encon-
tradas.

En general, en España han faltado mu-
chos de esos elementos esenciales para fa-
cilitar la inclusión y garantizar su éxito. Se 
ha carecido de un análisis de lo que estaba 
ocurriendo en cada Comunidad Autónoma, 
ciudad y colegio o instituto; del conoci-
miento de los principales problemas o difi-
cultades encontrados por los alumnos con 
necesidades educativas específicas y por 
sus propios compañeros; de la detección de 
las buenas prácticas y estrategias que mos-
traban más éxito; de publicaciones y mate-
riales específicos que sirvieran de apoyo al 
profesorado en su práctica educativa; del 

–	 Especial énfasis en Primaria en la atención a 
la diversidad del alumnado, en la atención 
individualizada, en la prevención de las 
dificultades de aprendizaje y en la puesta 
en práctica de mecanismos de refuerzo tan 
pronto se detecten estas dificultades.

–	 La Educación Secundaria Obligatoria se 
organizará de acuerdo con los principios 
de educación común y de atención a la 
diversidad del alumnado orientados a la 
consecución de los objetivos de la etapa. 
Las administraciones educativas regula-
rán las medidas de atención a la diver-
sidad, organizativa y curricular. En la 
ordenación de la Educación Secundaria 
Obligatoria se muestran dos medidas de 
atención a la diversidad: los programas 
de diversificación curricular y los progra-
mas de cualificación profesional inicial.
La respuesta a la diversidad es recogida de 

manera más específica en el Título II dedicado 
a la equidad de la educación. En él se muestra 
la respuesta a distintos grupos de pobla-
ción a los que parece necesario garantizar 
la igualdad de oportunidades, articulando 
distintos tipos de recursos organizativos, y 
curriculares, para favorecer una respuesta 
más normalizada e inclusiva. La diversidad 
de características del alumnado exige arbi-
trar medidas de educación en la diversidad 
para que todos los alumnos, sin ningún tipo 
de discriminación, consigan el mayor desa-
rrollo posible. La articulación de los prin-
cipios de igualdad de oportunidades y de 
atención a la diversidad es posible mediante 
el desarrollo del principio de equidad que 
se desarrolla en la Ley.

Es un hecho que existen determinados 
alumnos con características distintas, que 
necesitan una atención específica y que no 
pueden desarrollar al máximo sus capaci-
dades en el ámbito de las medidas ordina-
rias. Este alumnado se recoge bajo la deno-
minación de alumnado con necesidad específica 
de apoyo educativo (Capítulo I, arts. 71-79), 
cuyas principales características se recogen 
seguidamente
–	 Alumnos que presentan necesidades edu-

cativas especiales (alumnos con discapa-
cidad física, psíquica, sensorial o trastor-
nos en la conducta. 
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cambios que nacen de la iniciativa adulta. 
Presentaremos algunas experiencias. 

En 1987 el MEC inició un estudio diri-
gido por Marchesi y colaboradores para 
evaluar la implantación del Programa de 
Integración Escolar en España. Fue un pro-
ceso realizado por el equipo que había di-
señado y puesto en marcha la integración, 
propiciando la reflexión y el debate entre 
sus responsables y los centros docentes. La 
finalidad de este estudio era emitir un juicio 
valorativo sobre el Programa de Integración 
y determinar en qué medida lograba su do-
ble objetivo: promover el desarrollo de los 
alumnos e introducir mejoras en el sistema 
educativo. El objetivo era definir aquellas 
condiciones que determinaban el grado de 
viabilidad y “éxito” del proyecto. Del total 
de 173 centros que participaron voluntaria-
mente en la fase piloto de la integración, se 
seleccionaron aleatoriamente 60 centros, de 
los que continuaron hasta el final 52. Algu-
nas conclusiones de este estudio fueron las 
siguientes:
–	 Ya no se cuestiona la necesidad de una 

medida como la integración de alumnos 
con necesidades especiales en la escuela.

–	 Se trabaja en cómo mejorar y conseguir la 
integración de estos alumnos.

–	 Se reclaman recursos, medidas y forma-
ción.

–	 Las adaptaciones curriculares  son una 
buena medida para el éxito de los alum-
nos con necesidades especiales.

–	 Los centros que presentan una actitud po-
sitiva y desarrollan un trabajo en equipo 
consiguen mejores resultados.
El estudio coordinados por Grañeras 

(1998), que recoge los trabajos financiados 
por el CIDE desde 1983-1997 durante la eta-
pa de integración en España, manifiesta que 
las investigaciones analizadas (45) versaban 
sobre necesidades educativas especiales 
centradas en su “necesidad”: psíquicas, mo-
tóricas, auditivas, visuales, sobredotación 
intelectual y trastornos del lenguaje, con el 
fin de diseñar programas de intervención 
para el alumnado. También hace referencia 
a la formación del profesorado.

fomento de la formación del profesorado y 
de otros profesionales de la educación  en 
estrategias de cambio escolar y en procedi-
mientos de evaluación, diseño educativo y 
curricular actuales; así como hemos careci-
do de unos buenos planes de estudios que 
hayan favorecido la modificación de actitu-
des de alumnado y profesorado.

Se podría decir que la educación de los 
alumnos con limitaciones y dificultades en 
España ha pasado por momentos difíciles 
en los últimos años. Los cambios positivos 
que había experimentado el sistema edu-
cativo en décadas anteriores se oscure-
cieron por diversas razones, entre las que 
cabe destacar cierta apatía institucional, 
profesional y social en lo referente al im-
pulso continuo  que requiere la inclusión 
educativa (Echeita y Verdugo, 2004). Las 
organizaciones y las familias, al igual que 
los profesionales y alumnos implicados en 
procesos de inclusión educativa, reclaman 
una mayor iniciativa de las administracio-
nes públicas (Echeita et al., 2008; Verdugo 
y Rodríguez-Aguilella, 2008). También se 
echa en falta un papel mucho más activo 
por parte de las familias y sus las organi-
zaciones en las que se encuentran afiliadas. 
En realidad, sin una acción concertada de 
diferentes agentes sociales (administra-
ción, profesorado, familiares, organizacio-
nes, investigadores) que compartan una 
finalidad común, difícilmente se pueden 
lograr los cambios que requiere una escue-
la y una sociedad inclusiva.

La idea de que las escuelas han de ser es-
pacios de bienvenida y de participación pa-
ra todo el alumnado y de que han de cons-
tituirse como comunidades de la diferencia 
ha sido extensamente abanderada y difun-
dida desde el discurso de la inclusión edu-
cativa (Arnaiz, 1996; Ainscow, 2001; Booth 
et al., 2000; Parrilla, 2007; Moriña, 2008). Sin 
embargo, tenemos que reconocer que no 
son muy frecuentes entre nosotros las in-
vestigaciones que pongan en el centro del 
cambio escolar al alumno, sus voces y sus 
demandas, y son mucho más abundantes 
aquellas que se dirigen a fortalecer al profe-
sorado para la tarea educativa y a promover 
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los alumnos; y, 5) Evaluar la realización del 
proyecto de tal forma que la información 
obtenida permitiera su implementación en 
otros centros. La puesta en práctica de este 
proyecto ayudó al profesorado participante 
a afrontar las dificultades de la educación 
en el aula, y a asumir la responsabilidad de 
su propio aprendizaje. Todo ello se desarro-
lló  desde un enfoque de trabajo que posibi-
litó dinámicas educativas activas, negocia-
das, colaborativas y reflexivas, como la vía 
de respuesta más efectiva para la atención a 
la diversidad de los alumnos.

Moriña (2002) realizó un trabajo en donde 
recoge las estadísticas de la Educación Es-
pecial desde el año 1995 hasta el 2000. Los 
resultados muestran que en la mayoría de 
las Comunidades Autónomas ha habido 
un descenso moderado del alumnado ma-
triculado en le enseñanza especial. El autor 
de este estudio realiza varias reflexiones a 
partir de los datos aportados por las esta-
dísticas:

–	 La historia del proceso de integración en 
España refleja que éste comenzó impulsa-
do por políticas gubernamentales y por la 
voluntariedad de algunos profesores, no 
existiendo un movimiento social paralelo 
al de la política educativa.

–	 Ausencia de datos y criterios claros en las 
estadísticas del MEC.

–	 El MEC utiliza categorías que identifi-
can, al menos, tres grupos de estudiantes: 
alumnos de Educación Especial, alumnos 
de integración y resto de alumnos.

–	 Se ha producido una reducción de la ex-
clusión escolar.

–	 Proceso de descenso de centros específi-
cos y aumento de centros ordinarios con 
aulas de Educación Especial.

–	 Estabilidad de las unidades de Educación 
Especial.

–	 Diferencias entre las regiones, que forman 
parte del proceso de integración.
Susinos (2002) revisó las investigaciones 

y experiencias educativas en España des-
de 1997 hasta 2001 desde una perspectiva 
inclusiva. Para ello, partió de la definición 
que el Index for Inclusion hace sobre inclu-

Parrilla llevó a cabo una investigación 
en Sevilla desde 1996 a 1998, “Innovaciones 
educativas derivadas de la atención a la diversi-
dad”, con el objetivo de identificar innova-
ciones  derivadas de la atención a la diver-
sidad en centros de Educación Primaria y 
Secundaria Obligatoria, mediante el envío 
de un cuestionario a casi 100 escuelas pa-
ra analizar mediante estudios de caso de 
corte interpretativo una muestra de las in-
novaciones identificadas. Entre las caracte-
rísticas externas  a los centros destaca que 
éstos cuentan con asesores externos y con 
el apoyo y reconocimiento por parte de las 
instituciones formativas y administrativas. 
Al mismo tiempo se indica que los centros 
están mediatizados por el contexto sociopo-
lítico en que se desarrollan y por los fondos 
económicos de que disponen. Respecto a las 
estrategias internas de los centros ha distin-
guido a éstos por entender el concepto de 
diversidad de una forma amplia: importan-
cia del apoyo interno, del liderazgo, evolu-
ción de los roles de los profesionales de la 
educación, implicación en las actividades 
de los docentes, padres y alumnos, inicio 
de una cultura colaborativa por parte de los 
profesores y una gestión inclusiva del aula.

Otro trabajo es el referido al desarrollo 
del Proyecto UNESCO “Necesidades edu-
cativas especiales en el aula” en la Región de 
Murcia por Arnaiz y su equipo, durante 
los cursos 1997-1998 y 1998-1999. A través 
del estudio de los materiales del proyecto 
y con una dinámica de trabajo centrada en 
la investigación-acción, se propusieron los 
siguientes objetivos: 1) Desarrollar con rela-
ción a los materiales de la UNESCO, proce-
sos de reflexión en los centros participantes 
en el proyecto, encaminados a promover los 
cambios necesarios para satisfacer las diver-
sas necesidades educativas del alumnado; 
2) Valorar la riqueza de la diversidad en un 
centro y desarrollar actitudes y perspectivas 
positivas hacia las discapacidades; 3) Ad-
quirir conocimientos sobre lo que pueden 
hacer los centros educativos respecto a las 
necesidades educativas especiales; 4) Desa-
rrollar nuevas estrategias de intervención 
respecto a las necesidades educativas es-
peciales que mejoren la educación de todos 
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de los alumnos con necesidades educativas 
especiales. Para ello, elaboraron un amplio 
cuestionario que enviaron a los profesores 
de las diversas etapas educativas, a los ase-
sores, a los padres y a los alumnos con y sin 
necesidades educativas especiales. El objeti-
vo era conocer y evaluar las opiniones de los 
protagonistas para incorporar el enfoque de 
la integración y sus opiniones acerca de có-
mo funciona su escuela. Al mismo tiempo, 
la investigación analizó su opinión acerca 
de la labor de los maestros, el aprendizaje y 
el desarrollo social de los alumnos, las rela-
ciones con las familias y la aportación de las 
autoridades educativas. Asimismo, se eva-
luaron las barreras que crean dificultades 
para la integración educativa.

Durán y colaboradores (2005) investiga-
ron las experiencias llevadas a cabo en la 
Comunidad de Madrid, en Cataluña y en 
el País Vasco basadas en la utilización del 
Index for Inclusion, la guía para la evaluación 
y mejora de la educación inclusiva. Las dis-
tintas experiencias han proporcionado bue-
nas prácticas en la respuesta educativa. Las 
distintas experiencias han proporcionado 
buenas prácticas en la respuesta educativa 
inclusiva. En dicho estudio se presentan las 
siguientes conclusiones:
–	 Todo cambio hacia una escuela inclusi-

va constituye un proceso compartido de 
aprendizaje complejo y singular.

–	 La participación de toda la comunidad 
educativa no sólo es una exigencia del In-
dex sino una garantía de éxito en la medi-
da que la implicación de todos enriquece 
las perspectivas y asegura el concurso de 
las diferentes voluntades.

–	 El aprendizaje y el proceso no están exen-
tos de riesgos.

–	 Es necesario reconceptualizar las “necesi-
dades educativas especiales” en “barreras 
al aprendizaje y a la participación”.

–	 Es importante hacerse “propios” los ma-
teriales.

–	 La experiencia del Index tiene efectos 
más allá del propio proceso, puesto que 
promueve, dentro del centro, la reflexión 
sobre la práctica y el trabajo colaborativo 
y, fuera del centro, el establecimiento de 

sión a través de diferentes fuentes: revistas 
y actas de congresos en diferentes ámbitos: 
Psicología, Pedagogía y Educación Especial, 
llegando a las siguientes conclusiones:

–	 Predominan las investigaciones  sobre in-
tervención específica en necesidades edu-
cativas especiales (NEE).

–	 Trabajos que reflexionan de manera teóri-
ca sobre la inclusión.

–	 Mayor número de investigaciones centra-
das en la convivencia, el interculturalismo 
y las propuestas para un cambio en el di-
seño y desarrollo del currículo.

–	 Escasas investigaciones en donde los pro-
tagonistas son las personas en situación 
de exclusión.

–	 Ninguna investigación dirigida a la for-
mación.
La investigación realizada por Ortiz y Lo-

bato (2003) se centra en uno de los factores 
de la educación inclusiva, en la cultura es-
colar, así analiza en qué medida la inclusión 
está relacionada con la cultura escolar. Sus 
resultados confirmaron que ésta está ínti-
mamente asociada con el potencial que tie-
nen los centros para desarrollar estrategias 
inclusivas.

El trabajo llevado a cabo por Echeita 
(2004) titulado “La situación educativa del 
alumnado con NEE asociadas a discapacidad 
en la Comunidad Autónoma de Madrid” ana-
liza la percepción de los alumnos y de sus 
familias sobre la atención educativa y las 
creencias del profesorado. Fue un trabajo 
impulsado por el Defensor del Menor de 
la Comunidad del que se señalan algunas 
conclusiones:
–	 La mayoría de los profesionales y de las 

familias apoyan la integración y creen que 
debe mejorarse y ampliarse.
La mayoría de los profesores de Educa-

ción Secundaria no se encuentran prepara-
dos para atender a los alumnos con nece-
sidades educativas especiales. Los padres 
consideran que sí tienen preparación.

Marchesi, Martín, Echeita y Pérez (2005) 
recogen y contrastan las opiniones de los di-
ferentes sectores de la comunidad educati-
va sobre el funcionamiento y la integración 



R E V I S TA  E D U C A C I Ó N  I N C LU S I VA  V O L .  3 ,  N . º  1 

157

sión educativa (definido conforme a la pro-
puesta de Ainscow, Booth y Dyson, 2006).	

Los datos permiten la discusión sobre al-
gunas paradojas y dilemas importantes a 
los que se enfrentan los principales actores 
en este proceso y, en todo caso, pone en evi-
dencia la existencia de barreras de distinto 
tipo, tanto en el apoyo que cabe esperar de 
las Administraciones educativas autonómi-
cas y estatales (bien sea en forma de escasa 
información sobre recursos o de una muy 
limitada provisión de ayudas complemen-
tarias necesarias para los alumnos, entre 
otras), como en las culturas donde se esco-
larizan los alumnos en cuestión. Dichas ba-
rreras impiden el disfrute del derecho a una 
educación inclusiva de acuerdo con lo que 
establece tanto la Ley Orgánica de Educa-
ción (2006) vigente en España como la Con-
vención sobre los Derechos de las Personas 
con Discapacidad (ONU, 2006). 	 En este 
estudio, el 90’8% de la muestra encuestada 
expresan la opinión casi unánime de que 
“el proceso de inclusión educativa debe 
ampliarse y mejorarse de forma que llegue 
a más alumnos y abarque todas las etapas 
educativas”. 

Todos estos factores, en interacción con 
otros propios de los valores sociales al uso, 
de las políticas educativas locales, del con-
texto particular de cada centro escolar y de 
las todavía prometedoras pero insuficientes 
tecnologías psicopedagógicas disponibles 
para atender a la diversidad del alumnado 
(Hick, Kershner y Farrel, 2008), tienen por 
resultado un proceso de inclusión educa-
tiva repleto de sombras, particularmente 
para algunos alumnos o alumnas, y sobre 
todo en las etapas de la Educación Secunda-
ria Obligatoria y postobligatoria. Advierten 
también que lograr una educación inclu-
siva no es un proceso rápido ni lineal. Es 
necesaria, pues, la transformación del sis-
tema relacional que hoy mantenemos entre 
alumnado y profesorado, una apertura de 
nuevos espacios para el diálogo abierto y la  
transformación escolar que modificará tan-
to los papeles del alumnado como la mis-
ma profesionalidad docente, tal y como la 
entendemos hoy (Fielding, 2004; Rodríguez 
Romero, 2008; Bolívar, 2006).

redes orientadas a que los centros se pue-
dan ayudar unos a otros.
El trabajo “Funcionamiento de la integra-

ción en la Enseñanza Obligatoria según la 
percepción del profesorado” realizado por 
Álvarez y colaboradores (2008), estudia 
la integración en la Educación Secundaria 
Obligatoria, así como las variables que per-
ciben los profesores como indicadores de 
ésta a través de un cuestionario a 242 pro-
fesores, centrado en la percepción sobre 
rendimiento, participación, aceptación e 
implicación de los alumnos de integración 
y la valoración de diferentes medidas para 
mejorarla. Algunas conclusiones extraídas 
fueron las siguientes: 
–	 Los profesores en general consideran que 

la integración no está funcionando.
–	 Proponen medidas como: implicar a la 

familia, reducir el número de alumnos, 
mejorar la coordinación, etc.

–	 Los alumnos con problemas de comporta-
miento tienen un bajo rendimiento, están 
poco integrados, dificultan el funciona-
miento del aula y un alto porcentaje de pro-
fesores preferiría no tenerlos en sus aulas.

–	 La modalidad de educación combinada 
es la más elegida.

–	 Los profesores están descontentos y de-
mandan más recursos.

–	 Piden una actuación por parte de los ges-
tores educativos.
La investigación titulada “La inclusión 

educativa del alumnado con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a discapacidad en 
España. Un estudio prospectivo y retrospectivo 
de la cuestión vista desde la perspectiva de las 
organizaciones no gubernamentales de personas 
con discapacidad”, realizada por Echeita y 
colaboradores (2008), lleva a cabo una valo-
ración del proceso de inclusión en España 
desde el punto de vista de las organizacio-
nes de personas con discapacidad, que for-
man parte de la Comisión del CERMI. En 
este estudio se consultó a expertos en ma-
teria de educación de las organizaciones de 
personas con discapacidad que forman par-
te de la Comisión de Educación del CERMI 
(Consejo Estatal de Personas con Discapaci-
dad) su opinión sobre el proceso de inclu-
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a la diversidad, no solamente a nivel esco-
lar, sino también a nivel personal, social y 
laboral. Aunque la adquisición de compe-
tencias en materia de educación ha tenido 
una evolución desigual en las distintas 
Comunidades Autónomas. Las distintas 
normativas originadas se han centrado en 
todos los niveles educativos (Educación 
Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillera-
to, Formación Profesional y estudios uni-
versitarios).

–	 La transformación de los Centros de Edu-
cación Especial en Centros de Recursos 
qua apoyan y asesoran  a los centros ordi-
narios de Primaria y Secundaria.

–	 La elaboración, por parte de los centros, 
de Planes de atención a la diversidad en 
los que se concretan las diferentes me-
didas ordinarias y específicas o extraor-
dinarias para atender a la diversidad de 
intereses, motivaciones y capacidades del 
alumnado.

–	 El aumento progresivo de iniciativas pa-
ra la formación continua del profesorado 
cuyo principal objetivo es la actualización 
docente para ofrecer una respuesta edu-
cativa más ajustada y diversificada. La 
educación inclusiva requiere de una nue-
va formación del profesorado para la  di-
versidad integrando no sólo conocimien-
to específico, sino también general para 
atender a todos los alumnos y atenderlos 
también en su diversidad, desde la cultu-
ra de la colaboración. El objetivo de esta 
formación es conseguir que el profesora-
do se convenza de la necesidad de cam-
biar el modelo de escuela, donde todos 
los alumnos tienen cabida con igualdad 
de oportunidades en una misma escuela 
y en una misma aula.

–	 La formación del profesorado en materia 
intercultural. 

–	 La creación de nuevos Equipos de Orien-
tación Específicos, la ampliación de los 
generales.

–	 El incremento de Equipos Psicopedagógi-
cos, Profesores de Educación Compensa-
toria y la creación de equipos de atención 
domiciliaria y hospitalaria del alumnado 
en situación de riesgo socio-educativo  

La investigación llevada a acabo por Ar-
naiz y otros (2009), “Escuelas de calidad para 
todos y entre todos: indicadores para atención 
eficaz a la diversidad del alumnado” (SE2005-
01794, I+D), presenta un sistema de indi-
cadores para una atención de calidad a la 
diversidad. Con esta finalidad se revisó en 
primer lugar, el significado del concepto de 
calidad en el sistema educativo, así como 
diferentes sistemas de indicadores de cali-
dad en el contexto español y europeo. En se-
gundo lugar,  se elaboró un sistema de indi-
cadores que permitiera señalar qué aspectos 
están presentes en el desarrollo de buenas 
prácticas para atender a la diversidad.

La idea central fue utilizar este sistema 
de indicadores en el análisis de los docu-
mentos  del centro y de las declaraciones de 
miembros de la comunidad educativa para  
identificar la presencia de rasgos concretos 
para atender adecuadamente a la diversi-
dad. Con este fin, el proceso de elaboración 
del sistema de indicadores se desarrolló 
fundamentalmente en dos grandes fases. La 
primera consistió en la acotación de las ca-
racterísticas que tenía que tener un sistema 
de indicadores y en la consulta a expertos 
sobre cuáles serían en su opinión, los in-
dicadores de calidad de contextos para la 
atención a la diversidad. Y la segunda se 
centró en el desarrollo de indicadores espe-
cíficos (contexto escolar, recursos, proceso 
educativo y resultados) y de un sistema que 
articulara la evaluación de la calidad de la 
intervención educativa.

3. Logros, críticas, y 
sugerencias para la 
mejora de la educación 
inclusiva en España

Tras valorar las experiencias sobre edu-
cación inclusiva llevadas a cabo en nuestro 
país y expuestas anteriormente, podemos 
indicar los siguientes logros: 
–	 La escolarización de todas las personas en 

un único sistema.
–	 Se ha generado todo un desarrollo legisla-

tivo en aras de una mejora en la atención 
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–	 La ampliación del número de centros de  
Infantil, Primaria y Secundaria que esco-
larizan a alumnos con necesidades educa-
tivas especiales y a alumnos pertenecien-
tes a otras culturas.´

–	 La creación progresiva de aulas abiertas 
de Educación Especial en los centros edu-
cativos ordinarios para acoger a los alum-
nos con necesidades educativas severas

–	 El incremento del grado de participación 
de los padres en la vida del centro.

–	 Mayor uso y participación de la diversi-
dad  respecto de los servicios públicos, 
como los de ocio o culturales.

–	 Se percibe un cambio en la concepción y 
en las actitudes de la sociedad en relación 
a las personas con discapacidad.

–	 Se facilita el acceso al mundo laboral, 
promoviendo una orientación personal, 
académica y profesional ajustada a ca-
pacidades, intereses y motivaciones del 
alumnado.

–	 Se facilita la incorporación del alumnado 
a la sociedad del conocimiento y la infor-
mación mediante el uso de las Nuevas 
Tecnologías.

–	 Se ha potenciado el desarrollo de expe-
riencias  educativas, de buenas prácticas, 
donde se demuestre que la aplicación de 
los principios de la escuela inclusiva no 
son sólo positivos para algún grupo de 
alumnos, sino que promueven un aumen-
to en la calidad de la enseñanza para to-
dos.
A pesar de estas ventajas este movimiento 

no se ha visto exento de crítica. La ausen-
cia de calidad de la educación ofrecida en 
las aulas ordinarias es una de las principa-
les críticas. La inclusión por la inclusión no 
tiene sentido ya que no todos los centros y 
aulas ordinarias poseen las características 
necesarias y suficientes para que en ellos se 
ofrezca una educación de calidad a todos los 
alumnos, de tal forma que en algunos casos, 
más que aumentar las posibilidades de edu-
cación y desarrollo de estos alumnos, se ven 
mermados por falta de atención y cualifica-
ción de los profesores de estas aulas. Así,  
Dorn, Fuchs y Fuchs (1996) opinan que la 
inclusión total expresa un irreal optimismo 
sobre la habilidad y la buena voluntad de 

los profesores regulares para acomodarse a 
la gran diversidad de alumnos. Otro error, 
indican, de los que apoyan la inclusión to-
tal es que insisten en una antigua idea que 
relaciona la calidad de la educación con el 
lugar, y  éste no tiene por qué ofrecer siem-
pre la calidad, de tal forma que el lugar no  
puede ser generalizado.       

En nuestra opinión, para la mejora de la 
educación inclusiva en España habría que 
tener en cuenta los siguientes aspectos:
–	 El riesgo del vaivén al que se someten 

nuestras políticas educativas al socaire de 
los cambios de signo político en las distin-
tas legislaturas, es una de esas tareas pen-
dientes, que hoy más que nunca deberían 
acometerse. La incorporación a un marco 
global para nuestra política educativa 
podría ser una importante salvaguarda 
en este sentido. Habría que plantear un 
gran pacto social y político basado en la 
concertación de  todos los implicados, su-
perando las esferas disociadas en las que  
hasta ahora se ha planteado la misma en 
nuestro contexto.

–	 Una potente y adecuada inversión econó-
mica en educación que permita atender 
las múltiples y variadas necesidades de 
los centros para atender a la diversidad.

–	 Campañas de información, sensibiliza-
ción y educación para dar a conocer en 
qué consisten diferentes discapacidades, 
otras culturas, explicar qué dificultades 
de orden práctico son más frecuentes, 
cuáles son las actitudes sociales más ade-
cuadas para mejorar la comunicación, la 
convivencia, la igualdad de oportunida-
des y evitar la discriminación y la exclu-
sión. 

–	 Los valores que entraña la escuela inclu-
siva suponen un reto importante en las 
concepciones y actitudes habituales res-
pecto de las minorías que no siempre se 
consigue en grado suficiente.

–	 Falta de convicción y de compromiso ne-
cesarios para que la implantación práctica 
de los principios de la escuela inclusiva 
calen y se incorporen al núcleo central de 
las creencias educativas de los profesores 
y de la sociedad en general. Sensación de 
que la atención a la diversidad se puede 
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quedar muy fácilmente en un simple ma-
quillaje, que se detiene en la periferia de 
las decisiones importantes y reales de la 
práctica educativa.

–	 Las Comunidades Autónomas deben 
decidir cómo resolver el problema de la 
concentración de grupos étnicos y cultu-
rales minoritarios en unos pocos centros 
(la mayoría públicos). Esta situación es  en 
sí misma contradictoria con el modelo in-
clusivo.

–	 Es preciso aumentar la cultura de colabo-
ración en el sentido más amplio del térmi-
no. Esta idea debería extenderse en primer 
lugar, al trabajo de los profesores, de for-
ma que los nuevos modos de relación per-
mitan romper el aislamiento profesional 
y aumenten los sistemas de planificación 
y docencia conjunta. Igualmente, la cola-
boración cuestiona el modelo “experto” y 
“directivo” de los profesionales del apoyo 
que habitualmente caracteriza el modo de 
trabajo de los especialistas (PT, AL, orien-
tadores, equipos externos). Además de la 
voluntad, hace falta la capacidad curricu-
lar, de gestión y de colaboración de todo 
el profesorado con relación a “su” proyec-
to comunitario, lo que implica una nueva 
formación de éste que le permita abordar 
los nuevos retos. Es fundamental reconsi-
derar sus tareas y la estructura de relación 
que mantienen  con los compañeros del 
centro. Colaborar es también un modo de 
relación inter-institucional que debería 
fomentarse más entre distintas escuelas y 
entre éstas y otros organismos de la co-
munidad para compartir recursos mate-
riales, recursos humanos y experiencia.

–	 Comprensión errónea del cambio que 
conlleva el discurso de la diversidad. To-
davía hay demasiados profesionales que 
entienden que la expresión “atención a la 
diversidad” no hace referencia a un deter-
minado tipo de alumnado (problemático, 
con deficiencias, inadaptado, emigrante, 
etc.) sino a todos los alumnos escolariza-
dos en cada grupo-clase ordinarios del 
centro educativo. Cualquier retraso o pro-
blema de aprendizaje “se convierte” en 
necesidad educativa especial que genera 
y exige recursos específicos de apoyo. La 

“responsabilidad de la atención a la di-
versidad” se deriva a los profesionales de 
apoyo, con lo que se desvirtúa el proceso. 
Se apoya al alumnado, la mayoría de las 
veces, fuera del aula ordinaria, en grupo 
reducido o incluso individualmente. Esto 
descontextualiza la intervención, la hace 
poco eficaz, no facilita la generalización 
de los aprendizajes ni la autonomía del 
alumno; hace que el apoyo se convierta 
en segregador en sí mismo.  Y no acaba de 
asumirse que la respuesta a la diversidad 
se debe garantizar desde el mismo proce-
so de planificación, desarrollo y evalua-
ción del currículum común, contando con 
la colaboración de todo el profesorado, 
buscando la no exclusión del alumnado 
y profesorado implicados en las medidas 
menos ordinarias.

–	 La interpretación errónea de determina-
das Administraciones educativas que han 
sucumbido a la fácil tentación de la imple-
mentación “desmesurada” de los recur-
sos personales de apoyo a la diversidad 
del alumnado como única respuesta a la 
atención a la diversidad.

–	 Los centros docentes, los profesores tu-
tores, los profesores especialistas, los 
servicios de orientación educativa, los 
servicios de inspección, las asociaciones 
de padres y madres de alumnos con nece-
sidades educativas especiales y la propia 
administración educativa han caído en el 
círculo “vicioso” de la demanda incesante 
de “recursos” para hacer efectivo el prin-
cipio de la inclusión educativa, dejando 
en un segundo plano la necesidad de es-
tructurar una adecuada respuesta organi-
zativa, metodológica y curricular que se 
ajuste mejor a las verdaderas necesidades 
de todo el alumnado. La dotación de re-
cursos específicos y la aplicación de las 
distintas medidas de atención a la diver-
sidad se convierten a veces, sin pretender-
lo, en “vía de exclusión”, en “itinerarios 
alternativos”. 

–	 Es necesario volver a replantearse el di-
fícil equilibrio entre comprensividad y 
diversidad en la Educación Secundaria 
Obligatoria. Se ha instaurado en muchos 
la idea de que los centros pueden ser 
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–	 La persistencia de las etiquetas sobre 
alumnos y sobre centros y su efecto de-
vastador sobre las expectativas del pro-
fesorado, los compañeros y las familias, 
no ha perdido vigencia. Lo determinante 
no debe ser la condición que presenta el 
alumno ni el lugar de escolarización, sino 
la respuesta educativa global que se debe 
construir para avanzar hacia una socie-
dad sin exclusiones.

–	 Y los progresos de educación inclusiva 
en etapas como el Bachillerato, la Forma-
ción Profesional de grado superior y la 
universidad son escasos. La cantidad de 
alumnos con necesidades especiales que 
con las ayudas y apoyos precisos podrían 
cursar estudios superiores es muy eleva-
da, y sin embargo, muchas veces se tiene 
la impresión que se percibe su empeño 
personal y su afán de superación como 
un “capricho” que no compromete ne-
cesariamente a quienes trabajan en estas 
etapas.

Conclusiones
A modo de conclusión podríamos decir 

que la escuela inclusiva está aún lejos de 
nuestras expectativas como profesionales. 
Desde que en 1994, la UNESCO promo-
viera con la Declaración de Salamanca, la 
inclusión como el  modelo a seguir para 
la atención a los alumnos con necesidades 
especiales, la implementación educativa de 
esta práctica no se ha generalizado. Con-
secuentemente, hay que replantearse por 
qué no se están llevando a cabo prácticas 
inclusivas en el aula y ver qué se puede ha-
cer en este sentido. Tendríamos que deste-
rrar la concepción de escuela que subyace 
en la actualidad. Como indican Ferguson y 
Willis (1994), habría que “reivindicar la es-
cuela”. ¿Vamos en esa dirección? Pensamos 
que aún estamos anclados en la cultura del 
individualismo, que sigue apostando por 
la homogeneidad. Es necesario un cambio 
actitudinal, por un lado, y nuevas líneas en 
la profesionalización de los docentes, por 
otro, que permitan responder a los retos de 
la inclusión. 

“diversos” escolarizando a todo tipo de 
alumnado en Primaria; pero que esta in-
clusión, en Secundaria es bastante difícil 
debido a  los apretados programas, al ele-
vado número de alumnos en clase,  y a las 
características psicoevolutivas del alum-
nado que impiden al profesorado atender 
a sus necesidades específicas.  Es preciso 
un cambio de actitud y mentalidad en el 
profesorado de  Educación Secundaria.   

–	 En algunos casos sería necesaria la revi-
sión rigurosa de los proyectos de centro, 
ofreciendo asesoramiento y pautas para 
trabajar planes de mejora que se basen en  
la inclusión, la equidad, y la convivencia 
democrática, y sean compartidos por toda 
la comunidad educativa.

–	 El empobrecimiento del currículo y la li-
mitación de oportunidades parece ser la 
respuesta habitual que muchos alumnos 
con necesidades educativas especiales 
experimentan cotidianamente a cuenta 
de unos esquemas organizativos que la 
mayoría de las veces  no parecen contem-
plar otra posibilidad que la de continuos 
apoyos  fuera de su aula de referencia, su-
puestamente para reforzar “lo básico”.

–	 Las medidas de atención a la diversidad 
suelen ser utilizadas en ocasiones como 
un “sistema de drenaje” del sistema ordi-
nario. Cuando en un centro (en la adapta-
ción de su enseñanza ordinaria) no se ha 
buscado la solución preventiva y menos 
excluyente de los problemas y además se 
adoptan las medidas más excepcionales, 
el profesorado de aula ordinaria tiende a 
aumentar el número de sujetos etiqueta-
dos como problema, derivándola educa-
ción de todo el alumnado con el que en-
cuentra alguna dificultad a los programas 
y profesionales especializados.  Y por otra 
parte, en muchos centros, cuando se au-
menta la oferta de programas diversifica-
dos, se reduce la exclusión escolar visible 
(entendida como la expulsión o deserción 
del alumnado problemático del centro), 
pero al mismo tiempo se ve como natu-
ral y se va aumentando el porcentaje de 
alumnado que de manera imperceptible y 
gradual se va excluyendo del aula, grupo 
y currículo ordinario. 
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Quizás vayamos demasiado rápido en 
nuestra ilusión por mejorar el proceso de 
atención a la diversidad si consideramos 
que nuestro sistema educativo se encuen-
tra algo anquilosado en determinadas eta-
pas. Esto no significa que tengamos que 
pararnos. Muy al contrario, tendremos que 
empezar unos y continuar otros la labor de 
cómo tiene qué ser la educación en el siglo 
XXI, aún siendo conocedores de la realidad 
del momento. No debe haber ruptura con 
lo anterior sino una continuidad basada en 
el cambio, en el establecimiento de procesos 
de innovación que nos lleven a lograr mejo-
ras en la calidad de las respuestas que ofrez-
camos a todos los alumnos. “Las comuni-
dades y sociedades saludables y vigorosas 
que acogen e incluyen a todos sus miem-
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inclusivas y que, como comunidades de 
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una sociedad más accesible, justa, tolerante 
y solidaria, que camine hacia una conviven-
cia democrática y pacífica. 
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Abstract
This paper is focussed on the ethical 
change that Inclusive Education means for 
the educational research, and more spe-
cifically for the called inclusive research. 
In opposition to traditional descriptive 
and prescriptive models used to guarantee 
the ethics in the research, Inclusive Educa-
tion proposes the development of an ethi-
cal culture, a reflection space on referents, 
ways, values and culture in which research 
takes place, as well as on his impact in the 
social and educational practices. From this 
perspective, questions as the election of 
the topic of study; the participants’ pro-
tection; the relationships in the research 
process; or the use done to the information 
obtained in our studies, become significant 
issues to warrant the equity and social jus-
tice to which inclusive research should 
contribute.

Resumen
En este artículo nos centramos en el cambio 
ético que la Educación Inclusiva supone para 
la investigación educativa, y más en concreto 
para la investigación denominada inclusiva. 
Frente a los modelos tradicionales, descripti-
vos y prescriptivos, que se han venido utilizan-
do para garantizar la ética en la investigación, 
la educación inclusiva nos propone el desa-
rrollo de una cultura ética, de un espacio de 
reflexión sobre los referentes, modos, valores y 
cultura en la que se desarrolla la investigación, 
así como sobre su impacto en las prácticas 
sociales y educativas. Desde esta perspectiva 
cuestiones cómo la elección del tema de estu-
dio; la protección de los participantes; las rela-
ciones en el proceso investigador; o el uso que 
hacemos de la información obtenida en nues-
tros estudios, se convierten en aspectos clave 
para garantizar la justicia y la equidad social 
a las que inapelablemente debe contribuir la 
investigación inclusiva.
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Con frecuencia, sin embargo, los estudian-
tes y jóvenes que acceden a sus primeras 
experiencias de investigación se enfrentan 
de un modo muy distinto a las cuestiones 
vinculadas a la ética de la investigación. Se 
suele acceder a ellas de manera informal, a 
través de loS comentarios o diálogos que 
van manteniendo con profesores, tutores de 
investigación, directores de Tesis, compañe-
ros, etc. Es el ambiente el que enseña cómo 
comportarse, qué hacer y qué no hacer, has-
ta dónde llegar, etc. Es, en definitiva, la cul-
tura del grupo de investigación al que uno 
se vincula, la que se encarga, a través de dis-
tintos procesos de socialización, de orientar 
la conducta del investigador para que siga 
un determinado marco de pensamiento y 
conducta. Así lo hemos hecho y aprendido 
casi todos, pero limitar la formación ética 
a la simple “inmersión” la mayoría de las 
veces acrítica y no formal, en una cultura 
determinada, no es suficiente.

Otra manera de plantear el tema de la 
cuestión ética ante la investigación educa-
tiva, supone (Parrilla, 2007) afrontar nues-
tra identidad como investigadores desde la 
construcción y mantenimiento deliberado y re-
flexivo de una cultura ética. Y es precisamente 
en este punto donde la Educación Inclusi-
va puede hacer una aportación fundamen-
tal al ámbito educativo. Porque como Slee 
(1998) señalaba hace ya más de una década, 
la educación inclusiva, por su significado y 
sentido debe abrir nuevos tiempos para la 
investigación educativa, no sólo para la in-
vestigación inclusiva. 

En este artículo nos centramos en una de 
esas aportaciones centrales que la Educa-
ción Inclusiva está proponiendo y que tie-
ne que ver con la apertura de un espacio de 
reflexión sobre la cultura ética en la que se 
desarrolla la investigación que pretende ser 
inclusiva3. Porque, la investigación implica-
da en construir y producir un conocimiento 

Introducción
En la Navidad de 2005 dio la vuelta al 

mundo la noticia de que los prometedores 
hallazgos de un famoso médico coreano 
eran falsos. Él y su equipo de investigación 
habían manipulado de manera intenciona-
da los datos que ofrecían sobre la clonación 
de células madre. Su caso, además del re-
vés científico y la lógica desesperanza que 
causó entre millones de enfermos, puso en 
entredicho la credibilidad de un colectivo 
(el de los investigadores) que suele estar 
fuera de toda duda. Por eso los fraudes 
científicos escandalizan tanto. Y por eso 
también es necesario abordar de manera 
directa y explícita las cuestiones relativas a 
la ética de la investigación. 

Pero hay distintos modos de plantear es-
te tema. Una forma sencilla y comúnmen-
te aceptada es proponer una normativa a 
seguir, un listado de reglas que a modo 
de cheklist deban garantizarse o en su caso 
evitar a toda costa en nuestros estudios. La 
investigación estaría en este caso controla-
da por tales reglas. Y aunque los códigos de 
ética profesional y los códigos de investiga-
ción son necesarios como marco de trabajo, 
plantear así el tema es optar por una visión 
tradicional, excesivamente estructuralista 
del tema, que sitúa la ética investigadora 
en un terreno exclusivamente técnico, en-
tendiendo que el problema es aplicar o no 
aplicar un código o lista de estándares, y 
mantener inamovibles los mismos2. Al final 
parece que lo importante no es cuándo y en 
qué circunstancias surge y debe aplicarse 
cada una de esas reglas, sino hacer cumplir 
y evitar toda violación de las mismas, ha-
ciéndose más énfasis en catalogar y tipifi-
car posibles errores éticos (fraude, malas 
prácticas, falsificación de datos, plagio, 
interpretación sesgada de resultados, etc.) 
que en intentar evitar los mismos.

2	 Howe y Mosses, (1998) hacen una revisión muy interesante de los códigos éticos de la investigación desde esta perspectiva 
tradicional, comparándola con perspectivas más actuales.

3	 En otro momento nos hemos ocupado de otros aspectos y avances que está suponiendo  la Educación inclusiva  como en 
Susinos y Parrilla (2008) y Parrilla (2009) que tratan cuestiones vinculados al sentido y  aportaciones metodológicas de la 
investigación inclusiva.
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que nos permita avanzar en la construcción 
de comunidades educativas y sociales in-
clusivas es un proceso social. Es un proceso 
cargado de valores y significados, de rela-
ciones (con colectivos, ámbitos y en contex-
tos muy diversos), que vamos aprendiendo, 
pero también construyendo y modificando 
en su desarrollo. Asumir así la investigación 
inclusiva supone aceptar que no estamos 
ante una situación de simple aplicación de 
medidas ético/técnicas para garantizar el 
mérito de la misma, sino que estamos an-
te una situación mucho más compleja, que 
requiere la creación de una cultura compro-
metida con la investigación que nos oriente 
sobre el sentido, el proceso, las relaciones y 
las reglas del juego investigador. 

Este artículo pretende reflexionar sobre 
algunas de esas cuestiones éticas que ne-
cesitan ser retomadas y revisadas cuando 
nuestra investigación quiere ser inclusiva, 
cuestiones que nos proponen un cambio 
importante en el modo de actuar y pensar 
en la investigación educativa.

1. La elección del tema 
de investigación.  
¿A quién beneficia  
el estudio?

La selección e identificación de un tema 
de investigación no es un tema neutral, 
supone ya de entrada una primera deci-
sión con importantes connotaciones éticas 
(Kiegelmann, 1996). Como todos sabemos, 
tradicionalmente se han diferenciado dos 
grandes tipos o modelos de investigación 
en función de su foco de atención hacia 
cuestiones vinculadas al crecimiento teóri-
co o hacia la práctica: la investigación bá-
sica y la investigación aplicada. No es lo 
mismo estudiar una cuestión que supone 
incrementar nuestro conocimiento sobre la 
propia disciplina que otra que describe una 
situación (las tan comunes investigaciones 
por ejemplo, centradas en describir las ca-
racterísticas asociadas a tal o cual tipo de 
discapacidad), otra que analiza la correla-
ción entre dos fenómenos (cómo influye tal 

planteamiento metodológico en la partici-
pación de los alumnos en el aula, o cómo 
determinadas actitudes parentales suponen 
sobreprotección o a la inversa por ejemplo), 
u otra más que aborda el estudio de las me-
joras sobre una situación práctica dada (qué 
métodos y planteamientos suponen y cómo 
se desarrolla). La información, el aprendiza-
je, las exigencias y la utilidad que propor-
cionará cada uno de esos estudios será, evi-
dentemente, distinta. La determinación del 
propósito del estudio es pues una primera 
cuestión relevante, que no es aséptica, que 
se toma desde un determinado marco de 
valores y concepciones, y que por tanto está 
cargada de valor.

La toma de decisiones en este tema, co-
mo vemos, no es tarea fácil. Howe y Moses 
(1998) identifican cuatro tipos de presiones 
que pueden afectar a la decisión de qué in-
vestigar y que pueden afectar directamente 
a la selección del tema de estudio: la com-
petitividad entre investigadores; las posibi-
lidades de financiación, que pueden llevar 
a seleccionar como foco de estudio aquellas 
cuestiones “financieramente” relevantes con 
independencia del valor social o educativo 
de las mismas; las presiones para publicar, 
que pueden inducir el estudio de tan sólo 
cuestiones con impacto mediático (publica-
bles), o susceptibles de difusión en medios 
de impacto académico y que en cambio no 
llegan nunca a revertir en las personas que 
participan en el mismo, en los que, por po-
ner un ejemplo, el estudio está únicamente 
al servicio del currículo del propio investi-
gador; y el abuso de poder entre los propios 
participantes en el proceso investigador. Es-
ta última cuestión afecta especialmente a jó-
venes investigadores ya que los temas de las 
relaciones entre alumnos y profesores, entre 
investigadores en formación e investigado-
res “senior” son muy complejos. Todos lo 
sabemos, aunque intentemos que esas rela-
ciones sean colegiadas, siempre queda un 
poso de relación asimétrica, de desequili-
brio de poder y de dependencia entre uno 
y otros (Penslar, 1995), lo que supone una 
fuente de problemas éticos. 

Otras dificultades habituales ante la se-
lección de un tema de estudio son las de-
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Barton (1998, 2005) y Oliver (1992) plan-
tean en relación a este tema una serie de di-
cotomías que sintetizan muy bien las cues-
tiones éticas que afrontamos al seleccionar 
un tema de estudio, aquellos que investi-
gamos en el área y ámbito de la Educación 
Inclusiva

Investigación: 	 	 ¿Al servicio de quién?

Currículo/Academia	 	 Sociedad

Investigador	 	 Investigado

Opresor	 	 Oprimido

Estructuras existentes	 	 �El grupo de personas 
con discapacidad

Por tanto la cuestión del tema de investi-
gación ha de verse como una decisión éti-
camente comprometida que nos interpela 
sobre el sentido y aportaciones últimas de 
nuestros estudios, sobre la oportunidad de 
los trabajos a realizar. Más allá del sentido 
y aportaciones de los estudios, el mismo 
Barton nos invita a cuestionar la propia le-
gitimidad y capacidad de los investigadores 
para desarrollarlos. “Qué derecho tengo yo 
a iniciar este trabajo” es una segunda cues-
tión estrechamente vinculada a la selección 
del propio tema de investigación, que Bar-
ton nos anima a contestar antes de iniciar 
cualquier acción investigadora: ¿Qué me 
capacita y legitima para hablar por estas 
personas, para representarlas?

2. La negociación 
del estudio con 
los participantes: 
¿es suficiente el 
consentimiento 
informado?

Este es sin duda el tema sobre el que más 
se ha escrito en los manuales de investiga-
ción educativa vinculados a la ética (Bur-
ges, 2003), pero es además una cuestión que 
siendo realmente significativa en la investi-

rivadas de los imperialismos culturales que 
aparecen en forma de imposiciones más o 
menos sutiles de áreas y temas de investi-
gación. Hay autores como Rodríguez (1985) 
que por ejemplo han denunciado insisten-
temente que en Latinoamérica la investi-
gación estudia lo que interesa en Europa o 
USA, que la investigación da la espalda a la 
sociedad en la que el estudio nace y a la que 
debe servir. En el área de la salud, por ejem-
plo prueban medicamentos y tratamientos 
que nunca llegarán a la población latinoa-
mericana. En el ámbito educativo abordan 
las cuestiones e intereses de los grupos de 
investigación que desde Europa proceden a 
su formación. No hay más que echar un vis-
tazo a los títulos de las Tesis doctorales que 
se están desarrollando en los últimos años 
en Latinoamérica, al amparo de los Progra-
mas de Doctorado que las Universidades 
españolas imparten en sus Universidades 
desde hace ya más de una década, para 
constatar este hecho.

También al elegir el tema de estudio, la ex-
plotación puede venir de la mano de patro-
cinadores (como institutos de investigación, 
o entidades financiadoras) que a través de 
distintos métodos (desde la financiación de 
determinados estudios o las recompensas a 
algunas cuestiones) imponen prioridades y 
temas de investigación que pueden no ser 
los más adecuados.

Por último, las presiones y coacciones 
pueden ser ejercidas por los propios in-
vestigadores, cuando mantenemos la firme 
creencia de que el investigador tiene el po-
der y es la clave incuestionable para decidir 
qué tópicos se estudian. La investigación in-
clusiva plantea por el contrario que la mis-
ma no puede pensarse ni desarrollarse de 
espaldas a las voces y necesidades de aque-
llos cuyas vidas están siendo estudiadas. 
Toda la línea de investigación participati-
va y emancipatoria ha criticado muy du-
ramente, el la línea mantenida por Dussel 
(2003), la tiranía de los investigadores que 
imponen temas y focos de atención antes y 
durante la realización de los estudios igno-
rando a aquellos sobre los que precisamente 
versan las investigaciones. 
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participantes habrían rechazado el mismo. 
Sin embargo, el trabajo plantea muy bien 
dos cuestiones realmente importantes para 
la investigación inclusiva relacionadas con 
la justicia social y los derechos humanos: la 
cuestión de si el fin justifica los medios y el 
tema del consentimiento informado.

Creo que podemos estar de acuerdo en 
que en cualquier investigación social y 
educativa, existe un conflicto inicial por 
el hecho de intervenir con seres humanos. 
La información obtenida en estos estudios 
puede afectar de manera muy importante 
a las vidas de las personas, a su imagen, 
aceptación social, laboral…. En este caso, 
los indudables beneficios para el conoci-
miento que tuvo este estudio, tuvieron un 
coste irreparable en los participantes, por el 
daño moral que causaron a los mismos. Por 
eso la Declaración como la de los Derechos 
Humanos del Niño o la Declaración de 
Helsinki 4(aunque esta última haga referen-
cia al ámbito de la salud) son muy claras 
en este sentido al decir que los intereses del 
sujeto individual deben prevalecer sobre 
los intereses de la ciencia o de la sociedad.

De cualquier forma el debate entre mé-
todos encubiertos o no encubiertos, oculta 
un sinfín de espacios y situaciones interme-
dias menos claras que las de los anteriores 
ejemplos, como las que suponen el oculta-
miento parcial de las intenciones de la in-
vestigación y/o del proceso a seguir como 
medio para conseguir el acceso al campo, 
garantizar la participación de la muestra, 
etc. También la manipulación de la infor-
mación que damos a los participantes o 
el uso incorrecto de determinados medios 
(grabadoras, vídeos ocultos etc.) suponen 
prácticas que algún estudio ha califica-
do de habituales, cuando son ciertamente 
cuestionables. Un ejemplo muy cercano es 
el de los Procesos de Negociación Inicial 
en los que los investigadores simplifican 
al máximo las exigencias de participación 
o magnifican los beneficios que los parti-
cipantes obtendrán de éste. El siguiente  

4	 Declaración de 1965  de la  World Medical Association que recoge los principios éticos que deben guiar a la comunidad médica 
y otras personas que se dedican a la experimentación con seres humanos.

gación en general, es aún mucho más com-
pleja cuando nuestro trabajo se centra en 
colectivos vulnerables. Lo que se replantea 
y emerge como tema ético clave es la cues-
tión del conocimiento y consentimiento de 
la investigación por parte de los personas 
que son estudiadas, los participantes. 

El caso del “Tearoom Trade”, un estudio 
realizado por Humphreys (1970) a finales 
de los años sesenta es un ejemplo magnífico 
de la cuerda floja en la que puede llegar a 
desenvolverse la investigación. Este estudio 
pretendía analizar las características per-
sonales de un colectivo tradicionalmente 
segregado y marginado socialmente, el de 
los homosexuales. Para ello Humphreys eli-
gió un contexto relativamente público (un 
parque de una gran ciudad) y oculto en el 
interior de un vehículo observó y registró el 
comportamiento sexual clandestino que los 
hombres que acudían a aquel parque man-
tenían dentro de los coches. Recogió infor-
mación de 50 actos sexuales en los que esta-
ban implicados un centenar de hombres que 
mantenían su homosexualidad en el ámbito 
de lo privado. Después copió las matrículas 
de sus coches y dando una falsa historia en 
la Policía obtuvo sus nombres y direcciones. 
A continuación realizó entrevistas a los mis-
mos, para solicitar información sobre sus 
características socio-económicas, su estatus 
familiar y modo de vida. Para lograrlo iden-
tificó su trabajo –falsamente– como un estu-
dio de mercado más. Los resultados de este 
estudio (Reynolds, 1982) tuvieron un gran 
impacto en su momento, dado que indica-
ban que aparte de la actividad homosexual, 
en términos de ocupación, estado civil, ca-
racterísticas socio-económicas, y estilo de 
vida, no había diferencias entre los parti-
cipantes cuando se les comparaba con los 
típicos hombres adultos heterosexuales de 
la misma zona.

En defensa de este estudio siempre se ha 
argumentado que sus resultados permitie-
ron llegar a conclusiones que de otro modo 
no habrían podido obtenerse, porque los 
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de la investigación inclusiva (véase Alder-
son, 2005 y Susinos, 2009). Se argumenta a 
su favor que las prácticas investigadoras en 
el ámbito de la educación inclusiva pueden 
seguir apoyándose en modelos educativos 
y de producción de conocimiento segrega-
dores o, por el contrario desarrollarse bajo 
modelos participativos e inclusivos en los 
que investigadores e investigados trabajan 
cooperativamente para dar voz, representa-
ción y capacidad de acción a aquellas perso-
nas cuyas vidas y/o experiencias sociales o 
educativas están siendo investigadas.

3. Las relaciones de 
investigación: ¿quién 
determina las reglas 
del juego en el proceso 
investigador?

Esta idea que acaba de ser apuntada, ha-
ce referencia a cómo ha ido cambiando la 
perspectiva sobre las relaciones en el proce-
so de investigación. El modelo dominante y 
tradicional es aquel en que la investigación 
es realizada por investigadores y profe-
sionales alejados de los propios contextos, 
participantes y ámbitos de estudio. En él 
los investigadores/académicos aparecen co-
mo los expertos y únicos con capacidad de 
tomar decisiones sobre las vidas y situacio-
nes de los colectivos o personas con las que 
trabajan (sujetos investigados). Además los 
investigadores son, en última instancia, los 
“beneficiarios” (en términos de acumula-
ción de conocimiento académico) de dichos 
estudios. Este modelo es sin embargo desde 
hace ya tiempo contestado por colectivos y 
grupos que desde el campo de la educación 
inclusiva han denunciado que las relaciones 
que promueve la investigación en general 
son opresivas y descalificadoras para los 
participantes en los procesos de investiga-
ción. 

Un ejemplo que puede servir para ilustrar 
esta situación, y las dificultades que genera 
en los participantes es el que relatan Measor 
y Sikes ( 2004: 281).

extracto de unas notas de campo de un es-
tudio calificado como participativo por sus 
autores ilustra esta idea:

“Una vez en la Asociación X me reuní 
con cinco chicos a las que expliqué que el 
motivo del estudio era analizar las barre-
ras y dificultades que habían encontrado 
a lo largo de su vida. Para ello –les dije– 
tendríamos que hacer un mínimo de tres 
entrevistas en la primera fase del estudio. 
Al hablar de la entrevista biográfica una 
chica me interrumpió y preguntó si la en-
trevista era difícil, pues pensaba que ella 
no valía mucho “para hablar y pensar”. 
Contesté que no, para que no se desani-
mara ella, y no fuera a haber un efecto 
dominó en el resto, aún sabiendo que las 
entrevistas suponen una situación com-
pleja intelectual y emocionalmente para 
muchas personas. ( …) “(Notas de cam-
po” 22-mayo de 2005).

El consentimiento informado es pues 
uno de los escasos principios éticos prác-
ticamente no cuestionados desde ningún 
marco de referencia. La British Educational 
Research Association (2004) señala al res-
pecto que en el caso de que los participantes 
en la investigación pertenezcan a colectivos 
vulnerables por edad, capacidad intelectual 
u otras condiciones que puedan limitar su 
comprensión sobre las demandas del estu-
dio, los investigadores debemos explorar 
y buscar vías alternativas que permitan y 
faciliten alcanzar esa comprensión y parti-
cipación de forma libre y no manipulada en 
el mismo.

Pero, el pensamiento más actual y crítico 
sobre la cuestión del consentimiento infor-
mado señala, de la mano de autores como 
Walmasey y Johnson, 2003; o Jones, 2003) 
la insuficiencia del mismo, criticando que 
el papel de los participantes no se puede li-
mitar a un simple consentimiento (por bien 
informado y voluntario que sea) sino que 
ha de suponer la participación activa y ple-
na en el proceso de investigación. Padres, 
alumnos, profesores, jóvenes, no importa la 
condición, pasan de ser sujetos de investi-
gación que autorizan la misma a ser partici-
pantes activos en el proceso investigador. La 
idea de los alumnos actuando como investi-
gadores, por poner el ejemplo más recien-
te, se ha ido consolidando y supone en este 
momento una tendencia creciente dentro 
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externa que accede al mundo de otros con 
los que quiere construir un conocimiento 
creíble y fiable. La investigación inclusiva 
se plantea así como una práctica social com-
prometida. Esta investigación asume una 
visión democrática tanto del conocimiento 
como de los procesos implicados en su ela-
boración y pretende la transformación crí-
tica de la realidad propiciando una inves-
tigación y práctica liberadora. Los estudios 
desarrollados a su amparo lejos de poder 
articularse al margen de la práctica, se de-
sarrollan en la práctica y desde la práctica

En definitiva, como investigadores debe-
mos adoptar una postura ética que nos lleve 
a afrontar algunas cuestiones que pongan a 
prueba la legitimidad de nuestro papel en 
los trabajos y estudios que acometamos: 
Algunas de esas cuestiones o herramientas 
que nos podrían servir para ese análisis son: 

¿Cómo se sienten las personas que parti-
cipan en el proceso de investigación? ¿Con 
mi actuación en la investigación se han vis-
to favorecidas o han sido utilizadas e igno-
radas? ¿He utilizado o voy a utilizar algún 
procedimiento que no me gustaría que se 
utilizase conmigo?

4. El uso de la 
información 
obtenida. ¿De quién 
es propiedad la 
investigación?

Esta última cuestión nos lleva a otra idea 
característica de los debates y reflexiones 
éticos en investigación educativa: la idea 
del uso de la información obtenida a través 
de la investigación. Y con ella, de manera 
inapelable, entramos también en las cues-
tiones de la protección de la identidad de 
los participantes, de la confidencialidad y 
anonimato de los datos obtenidos a través 
de la investigación. 

Aunque estas cuestiones varían según los 
métodos de investigación elegidos, la cues-
tión de la confidencialidad de los datos y la 
de su publicación (la necesidad de preser-

“Hace poco, Lynda entrevistaba a un 
profesor que había trabajado en una re-
gión de Inglaterra cuyas escuelas recibían 
con frecuencia la visita de un investiga-
dor de la universidad local. El profesor 
le contó, con cierto enfado en algunos 
momentos, lo molestos que se sentían él 
y el resto de profesorado de la escuela, 
y la sensación de falta de consideración 
que les había producido el hecho de que 
nunca se les tuviera en cuenta en el dise-
ño de la investigación, ni se les informa-
se completamente de los objetivos de la 
misma. Al final los profesores y profeso-
ras se desquitaron: un grupo compuesto 
por docentes de diversas escuelas quedó 
una tarde en un pub y se puso de acuerdo 
sobre la historia que le contarían al in-
vestigador. Era un relato sin sentido, que 
ocultaba sus verdaderos puntos de vista. 
El profesor en cuestión le contó a Lynda 
que el investigador se tragó la historia 
y concluyó el informe.” Measor y Sikes 
(2004: 281).

Es posible que éste sea un caso extremo, 
pero explica bien las reacciones a una rela-
ción construida desde la distancia, la asi-
metría y la falta de consideración hacia los 
otros. Y pone además en tela de juicio el di-
seño metodológico de un estudio que no es-
tablece garantías sobre su credibilidad al no 
usarse procesos de triangulación. Pero nos 
interesa volver al tema de las relaciones en 
el proceso de construcción de conocimiento 
que supone toda investigación. Los trabajos 
ya mencionados de Oliver pueden servir 
para explicar esta idea, ya que él y otros 
colegas son representantes bien conocidos 
en el panorama internacional por su de-
nuncia del carácter opresor que atribuyen 
a esta forma de plantear la investigación. 
Ellos proponen toda una línea de trabajos 
y estudios en los que las personas –en el ca-
so de sus investigaciones son personas con 
discapacidad– no sólo están representadas, 
sino que participan en el diseño y desarrollo 
de los mencionados estudios (pasan de ser 
objeto de estudio a participantes y represen-
tantes). Desde esta perspectiva se plantea la 
necesidad de desarrollar una relación de re-
ciprocidad e igualdad entre todos los parti-
cipantes (investigadores e investigados) en 
el proceso de investigación. Así el papel del 
investigador varía enormemente, pasando 
del papel experto que se otorgaba al inves-
tigador, al de “outsider” o persona ajena y 
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participantes han sido muy abundantes: se 
negocia la publicación en un momento pre-
vio del estudio y no se da la posibilidad al 
participante de ver in situ las informaciones 
e interpretaciones vertidas en el estudio; se 
utiliza un lenguaje técnico que impide la 
valoración real por parte del afectado del 
informe; se maquilla el posible impacto del 
estudio a los ojos del participantes, etc.

El siguiente cuadro, adaptado de la revi-
sión de Tojar y Serrano (2000) siguiendo a 
Kemmis y McTaggart (1981: 43-44) plantea 
algunos principios propuestos para evitar 
prácticas y comportamientos fraudulentos 
en el uso y manejo de la información:

– Negociar con todos los afectados 
– Obtener autorización expresa antes de 

examinar ficheros, correspondencia, emails, 
chats, u otros documentos 

– Negociar las descripciones del trabajo de la 
gente 

– Negociar los puntos de vista de los otros 
(por ejemplo, en las comunicaciones) 

– Obtener autorización explícita antes de usar 
citas 

– Negociar los informes según a quién van 
dirigidos 

– Aceptar la responsabilidad de mantener  
la confidencialidad 

– Que los principios de procedimiento sean 
conocidos y vinculantes.

Finalmente, la copropiedad de los datos 
entre investigadores e investigados es una 
tercera postura que plantea una alternativa 
realmente interesante. La publicación de da-
tos se asume y entiende como un proceso de 
negociación permanente entre el investiga-
dor y los participantes, atendiendo en cada 
caso al contexto de publicación e informan-
do a la audiencia de ello. De este modo otras 
cuestiones vinculadas al tema del uso y selec-
ción de la información por los investigadores 
podrían quedar resueltas. No olvidemos que 
todo informe de investigación supone una 
selección de información, a través de la cual 
enfatizamos o restamos importancia a temas 
que no siempre pueden ser los temas clave 

var el anonimato) genera controversias y 
posturas enfrentadas según autores.

Jenkins (1993) plantea tres posturas posi-
bles asociadas a esta cuestión. La primera 
de ellas defendería la primacía del derecho 
a conocer de la audiencia, del crecimiento 
de la ciencia, por encima del derecho de 
los participantes en el estudio. Esta postu-
ra llevaría a hacer pública información que 
podría lesionar a los participantes, pero 
que aportaría mérito científico a la investi-
gación. Punch (1986) por ejemplo defiende 
que la investigación pertenece al investiga-
dor, y que en determinadas circunstancias 
y disciplinas es posible hacer pública infor-
mación privada con o sin consentimiento de 
los participantes. Plantea en todo caso que 
garantizar el anonimato (usando pseudóni-
mos por ejemplo) puede sustituir el consen-
timiento de los participantes sobre las pu-
blicaciones de datos. Fine (1992) discute por 
ejemplo un caso en que un profesional de 
la psicoterapia decide utilizar información 
obtenida en un contexto no investigador. El 
caso plantea si es suficiente con mantener el 
anonimato para garantizar el supuesto ries-
go que correría la persona al desvelarse su 
identidad y pensamiento. Pero es realmente 
difícil garantizar el estricto cumplimiento 
de esta condición. Pensemos en un estudio 
de caso hecho en un centro educativo de un 
pequeño pueblo. El anonimato “oficial” no 
garantiza el real: hay probablemente multi-
tud de resquicios que dan información defi-
nitiva para la identificación del caso.

La segunda postura defiende el derecho 
individual de los participantes a decidir, 
vetar o aprobar cualesquiera de los usos 
que los investigadores quieran hacer de sus 
datos. Supone por tanto el otro polo de un 
posible continuo y plantea la necesidad de 
llevar el consentimiento informado a todas 
y cada una de las fases del estudio. Para 
facilitar el mismo se ha usado con frecuen-
cia un procedimiento que se conoce como 
“devolución de la información a los parti-
cipantes” (en el que se entrega una copia 
del informe de investigación a los mismos). 
Sin embargo, las denuncias y lecturas crí-
ticas sobre los procedimientos que se utili-
zan para obtener dicha aprobación de los 
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disciplinas, ampliar el horizonte e los ex-
pertos y de quienes no lo son e inducir a la 
reflexión) y mérito social (metas comunita-
rias, efectos positivos en la población, cen-
trada en problemas prácticos, etc.), desde 
la opción cultural ética aludida, el valor y 
mérito de un estudio debe acreditarse de 
manera inapelable, argumentando también 
su carácter ético en términos de las salva-
guardas comunitarias, profesionales y per-
sonales que se hayan emprendido para ga-
rantizar la justicia y equidad en el proceso 
desarrollado.

Para participar en la construcción de esa 
cultura ética hemos de asumir una actitud 
crítica y responsable, no rehuir el debate. 
La educación inclusiva nos invita en defini-
tiva a asumir la tarea investigadora desde 
una cultura ética responsable, sostenible y 
comprometida con el desarrollo de aquella 
investigación que amplía el conocimiento, 
pero que también contribuye a la justicia y 
equidad social.
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Normas de publicación

Los autores enviarán el trabajo por correo elec-
trónico a la Revista de Educación Inclusiva <rei@
ujaen.es> por el sistema de “archivos adjuntos” 
(attach files) mediante un archivo con el texto del 
artículo, bibliografía, palabras clave, resumen, abs-
tract y datos del autor, foto reciente, y tantos archi-
vos como imágenes o gráficos hayan de incorporar-
se al artículo, cumpliendo los siguientes requisitos 
formales: 
1.	 El artículo habrá de ser original. Lo que supone 
no haber sido publicado previamente en ningún 
medio escrito, artículo de revista, parte de un libro 
o en las actas de alguna reunión científica (con-
greso, coloquio, symposium, jornadas...).

2.	 Estará escrito en español o en inglés y se envia-
rá, preferiblemente, en formato de Microsoft Word 
(DOCX, DOC o RFT). En cualquier caso, en el men-
saje de correo electrónico junto al que se envíen 
los ficheros debe quedar especificado claramente 
el programa y versión utilizado en la elaboración 
del texto. Los gráficos se presentarán en ficheros 
GIF o JPG, un fichero por cada gráfico, con nom-
bres correlativos (graf1, graf2, etc.).

3.	 Los trabajos serán presentados en formato de pá-
gina A4 o Letter, orientación vertical, en espaciado 
simple, con márgenes de 2,5 cm (superior, infe-
rior, derecho e izquierdo), sin encabezados ni pies 
de página y sin numeración de páginas.

4.	 El tipo de letra será de formato Times (Times, Tms 
o Times New Roman), de tamaño 12 puntos. Los 
párrafos no tendrán sangrías de primera línea y 
estarán justificados a ambos lados, sin corte de 
palabras (con guiones) al final de las líneas.

5.	 En ningún caso se utilizará el subrayado o la ne-
grita para hacer los resaltes de texto, que se harán 
mediante el uso de letra cursiva. Los epígrafes o 
apartados se harán utilizando mayúsculas y ne-
grita, para el primer nivel y minúscula y negrita 
para los siguientes niveles, que habrán de nume-
rarse correlativamente. Las comillas se reservan 
para señalar las citas textuales.

6.	 El artículo comenzará con el título en mayúsculas y 
centrado. Bajo el título, igualmente centrado, apa-
recerá el nombre del autor o autores del artículo.

7.	 Al final del trabajo se incluirán los siguientes 
apartados:

	 Notas. Las notas aclaratorias al texto se seña-
larán en el mismo mediante una numeración en 
forma de superíndice, pero su contenido se pre-
sentará al final del texto, de manera consecutiva y 
no a pie de página. 

	 Bibliografía. Referencias bibliográficas utilizadas 
en el artículo (sólo las que han sido citadas) or-
denadas alfabéticamente por apellido del autor y 
siguiendo los criterios normalizados (ver detalles 
más adelante). En el texto las citas se hacen con 
la referencia del autor, el año y la página entre 
paréntesis (Autor, año, página). 

	 Resumen. Se hará 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 artículo, no más de 10 términos. 

	 Abstract. Traducción al inglés del resumen reali-
zado previamente. 

	 Keywords. Traducción inglesa de las palabras 
clave. 

	 Datos del autor. Relación breve de datos profe-
sionales (ocupación, lugar de trabajo, categoría 
profesional, trayectoria científica, experiencia, 
etc.) añadiendo una dirección e-mail de contacto. 

8.	 El artículo no deberá exceder de 20 páginas, todo 
incluido. 

9.	 Las tablas, gráficos o cuadros deberán reducirse 
al mínimo (al tamaño real de presentación en la 
página) y, como ya se ha dicho, se presentarán 
en ficheros independientes. En el texto se indicará 
claramente el lugar exacto donde vayan a estar 
ubicados de la siguiente manera: [GRÁFICO 1]. 

10.	La Revista de Educación Inclusiva adopta bási-
camente el sistema de normas de publicación y 
de citas propuesto por la APA (1994) Publication 
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Manual (4th ed.). Para citar las ideas de otras 
personas en el texto, conviene tener en cuenta lo 
siguiente:
Todas las citas irán incorporadas en el texto, no 
a pie de página ni al final, mediante el sistema de 
autor, año. Si se citan exactamente las palabras 
de un autor, éstas deben ir entre comillas y se in-
cluirá el número de la página. Ejemplo: "encontrar 
soluciones a los problemas sociales era mucho 
más difícil de lo que originalmente se pensaba" 
(House, 1992: 47). 
Cuando se utilice una paráfrasis de alguna idea, 
debe darse el crédito del autor. Ejemplo: House 
(1992) señala que es necesario tener en cuenta 
los intereses de todas las partes implicadas.
La estructura de las referencias bibliográficas 
es la siguiente (prestar atención a los signos de 
puntuación): 
–	 Para libros: Apellidos en mayúscula, Iniciales 
del Nombre, en mayúscula. (Año). Título del 
libro (en cursiva). Ciudad de publicación: Edi-
torial. Ejemplo: 
*	 MOLINER, M. (2008). Escuela y comuni-

dad. Madrid: Morata.
–	 Para artículos de revistas: Apellidos en mayús-
cula, Iniciales del Nombre en mayúscula. (Año). 
Título del artículo. Título de la Revista en cursi-
va, volumen (número), páginas. Ejemplo:
*	 TORRES, J. (2001). La educación y la resi-
tuación política de la institución familiar: 
algunas perversidades. Investigación en 
la Escuela, (1) 44, 51-75.

–	 Para capítulos de libros: Apellidos en mayús-
cula, Iniciales del Nombre, en mayúscula. 
(Año). Título del capítulo entre comillas. En 
Iniciales del Nombre. Apellido (eds.): Título del 
libro, (pp. páginas). Ciudad de publicación: 
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-
fía. Madrid: Cátedra, pp. 293-304.

11.	Los manuscritos enviados a la Revista se remi-
ten a dos miembros del Consejo asesor científico 
internacional de la revista, que acredita como 

tales a aquellos seleccionados (pares ciegos). 
La elección de los revisores para cada trabajo es 
realizada por el Consejo de Dirección atendiendo 
al contenido del manuscrito.

12.	El Consejo de Dirección se reserva la facultad de 
introducir las modificaciones formales que con-
sidere oportunas en la aplicación de las normas 
anteriores, sin que ello altere en ningún caso el 
contenido de los trabajos. 

Temática
Se aceptarán artículos cuya temática se refiera a 
cualquiera de los aspectos teóricos o prácticos de la 
educación inclusiva. 
El contenido de los artículos deberá estar organiza-
do de la siguiente forma: 
–	 Para trabajos de investigación: Introducción, Mé-
todo, Resultados, Discusión. 

–	 Para trabajos de revisión teórica: Introducción y 
planteamiento del tema, Desarrollo, Conclusiones. 

–	 Para trabajos de experiencias: Introducción, Méto-
do, Valoración. 

Admisión de artículos
Una vez recibido un artículo por la Secretaría 
de la Revista de Educación Inclusiva, lo enviará 
a varios expertos para que informen sobre la re-
levancia científica del mismo. Dicho informe será 
absolutamente confidencial. En caso de que los 
informes solicitados sean positivos, el Consejo 
Editorial decidirá en qué número se publicará el 
artículo, y se notificará al autor o autores. La re-
cepción de un trabajo no implica ningún compro-
miso de la revista para su publicación.

Artículos publicados
La Revista de Educación Inclusiva no abonará canti-
dad alguna en efectivo a los autores por la publicación de 
los artículos. En cambio todas las personas a las que les 
sea publicado un artículo recibirán, si así lo desean, los 
archivos maquetados del número de la revista donde se 
publica su artículo. La Revista de Educación Inclusiva no 
se responsabiliza de las opiniones expresadas en los tra-
bajos publicados, por tanto serán los autores los únicos 
responsables de su contenido, y de las consecuencias 
que pudieran derivarse de su publicación.
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	 Las unidades didácticas, los proyectos 	
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	 en Educación Infantil	 9788467622218

•	 Los TIC y el desarrollo  
de las competencias básicas 

	 Una propuesta para Educación Primaria	 9788467623024



Formación del profesorado  
Tecnología educativa

•	 La formación en Internet
	 Guía para el diseño de materiales didácticos	 9788466520546

•	 E-actividades
	 Un referente básico para 	
la formación en Internet	 9788466547680

•	 Nuevas tecnologías en Educación Infantil
	 El rincón del ordenador	 9788466545679

•	 Enseñanza con TIC en el siglo XXI
	 La escuela 2.0	 9788466593168

•	 La videoconferencia
	 Aplicaciones al ámbito educativo 	
y empresarial	 9788467614799

•	 Formación Semipresencial
	 Basada en la Red (blended learning)
Diseño de acciones para el aprendizaje	 9788467613391

•	 Leer y redactar en la Universidad
	 Del caos de ideas al texto estructurado	 9788466564731

•	 Técnicas de memoria para estudiantes	 9788466568289

•	 Cómo triunfar en los estudios
	 Guía práctica para estudiantes	 9788466578738

•	 Educación basada en competencias
	 Nociones y antecedentes	 9788466584241

•	 Didáctica constructivista para la enseñanza por áreas
	 Cómo abordar problemas actuales 	
y enseñar de forma contextualizada	 9788466572590

•	 El desarrollo de la lengua oral en el aula
	 Estrategias para enseñar	
a escuchar y hablar	 9788466567947

•	 Arte y parte
	 Desarrollar la democracia en la escuela	 9788466576666

•	 Aprendizaje basado en problemas
	 De la teoría a la práctica	 9788466545525

•	 El ABC del aprendizaje cooperativo
	 Trabajo en equipo para 	
enseñar y aprender	 9788466545532

•	 Nuevas alternativas de aprendizaje y enseñanza
	 Aprendizaje cooperativo	 9788466573559

•	 Metodología de la investigación  
y evaluación	 9788466547314

•	 Optimicemos la educación con PNL
	 Su aplicación práctica al trabajo docente	 9788466506946

•	 Asertividad y escucha activa  
en el ámbito académico	 9788466541831

•	 Cómo prevenir la violencia en la escuela
	 Estudio de casos y orientaciones prácticas	 9788466567824

•	 El software libre 
	 en los contextos educativos	 9788467617917

•	 La Webquest  
Aproximación práctica al uso 	
de Internet en el aula	 9788467622195

•	 La pizarra digital
	 Una ventana al mundo desde las aulas	 9788467631548

•	 Aprendizaje con redes sociales
	 Tejidos educativos en los nuevos entornos	 9788467636192

•	 Podcast educativo
	 Aplicaciones y orientaciones 	
del Mlearning para la enseñanza	 9788467637168

•	 Aprendizaje con wikis
	 Usos didácticos y casos prácticos	 9788467636178

•	 Videoblogs y audiovisual 2.0
	 Usos educativos	 Próxima Publicación

Biblioteca Grandes Educadores

•	 Decroly
	 Una pedagogía racional	 9788466542043

•	 Pestalozzi
	 La confianza en el ser humano	 9788466542036

•	 Rousseau
	 Pedagogía y política	 9788466541978

•	 Montessori
	 La educación natural y el medio	 9788466541985

•	 Piaget
	 La formación de la inteligencia	 9788466541992

•	 Froebel
	 La educación del hombre	 9788466542005

•	 Comenio
	 Ángel de la paz	 9788466542012

•	 Herbart
	 La educación a través de la instrucción	 9788466542029

•	 Vigotski
	 La construcción histórica de la psique 	 9788466541770

•	 Wallon
	 Su pensamiento, base de una 	
psicopedagogía social y ecológica	 9788466569071

•	 Braille
	 El acceso de los ciegos al conocimiento	 9788467620801

•	 Sullivan y Keller
	 Su lucha por los discapacitados sensoriales	 9788467620825

Otros títulos en:  www.eduforma.com/educación-psicologia






