
ACERCA DEL ORIGEN Y SENTIDO DE LA EDUGACI(SN INCLUSIVA

ÁNGELES PARRILLA LATAS (')

Rasu^N. Este artículo pretende explorar las raíces educativas y las perspectivas teó-
ricas actuales del plan[eamiento inclusivo en la escuela. Para ello, se ha organi2ado
en torno a dos partes. En la primera de ellas volvemos la vista atrás para considerar
los clistintos tipos de respuesta que la escuela y los sitemas educativos han dado a la
cliversidad hasta plantearse la orientación inclusiva. En la segunda parte identífíca-
mos y describimos al^;unos de los nuevos referentes icleolói;icos y teóricos en torno
a los que se construye la educación inclusiva. En ella se anali2an las bases concep-
tu:(les y los clesarrollos que las disciplinas y pe(spectivas ética, social, organizativa,
comunit:u•ia e investigadora están haciendo a L•r eclucación inclusiva. Esperarnos con
ello conu'ibuir a crear una plataforma que nos permir. ► pensar cle nt:cnera renovact:r
y también inclusiva el tema cle cómo discñsu' y clesarroll:tr una cctucación par.r todos.

Aasrxwcr. This paper seeks to analyse the eclucational l;rouncls anci the present the-
oretical hackl;rouncl about the Inclusive ecluc•ational orientation. It is c<m^possed by
two p:uts. The first one consider the cfiferent kinds of answer gíven by the schoof ancl
eclucatic^nal systems to the cliversity of neecls (in terms of special needs, í;encler,
social class ancl culture) hefare the Inclusion. The seconcl p:crt is aimed to identify
ancl describe some of the new idcolagica and theoretiral fr.+mcs who support and
builcl inclusive eclucation. Conceptual bases ancl clev^lopments of cliferent cliscipli-
nes ancl perspectives as the ethic, social, orí;anizational, com ►nunit:tri: ►n and research
are analysecl. It is ar^;uecl by the author that the this knc^wledl;e can contrihute to
think in a new :rnd inclusive way, the issue ahout how to clesign ancl clevelop an edu-
cacion for all.

1 N'I'RODUCCIÚN

I)escle la negación explícita ct tácita clel
clerecho cie ciistintc>s l;rupos cle personas a
Ia cclucación (ya fueran mujer^s, alumnos
con necesiclacles especiales, personas cle
<)iras rultur:ts, ctc.), Itast:t la :utual situa-
cicín cle inc^rpor:tcián parcial ^ plcna a los
clistintos nivelcs ciel sis[etna eclucativo,
hemos recorríclo un lar^;o ramino. EI h•a-
yectc^ ni ha siclo único ( pc^demos de hecho
hablar clc distinws caminc^s y rulas hacia l:t

inclusic5n), ni lineal (se ha desarrollaclo a
rittnos y tcmpc.^s distintos seKún colectivc)s

Y f'^ ► íses). '1'atttpocc) como veremos ha sido
unívoat en sus referentes (la inclusián se
cles:trrctllct con senticios y dc^sde marcos
tec5ricos diferentes). [)escle esta perspecai-
v:t yue :tsuntc la evolucián y romplejidad
en el tr:znsito hacia las reformas eclucativas
inclusiv^s, trataré de analirar en este artí-
culo all;unas cte las c:iaves e hiws que ron-
forman la esencict c1e Lt educ:tción inclusi-
v:t.

(•) l Inivrrsiclacl cle Sevilla.

Rc^rr^istu r/c• Fdncttc'icírt, núm. 327 (2002), p. I 1-29. l I
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En su ot-igen hay que señalar el inicio
cle una nueva conciencia social, yue la
UNESCO -la cit:t es ya clc obligacla rc:fercn-
cia- refi-encla y expancle, sobre las cles-
if;ualclacies en el ejcrcicio cle los derechos
hunr,tnos, y muy especialmcnte sobre las
clesi^;u:tlcLtcles en c^l cuntplimiento clel
clerecllo a la ecluc:tción. Esa conciencia lle-
va a que, en la Conferencia de 1990 cíe la
UNF.SCO en Jomtien (Thailanclia) se pro-
muev:t, c(escle un relativo pequeño número
cle p:úses ciesarrollados (todos ellos deC
context^ anglosajón) y desde el ámbito
específico de la Eciucación Especial, la idea
cie una F.clucación para todos, configurán-
closc así el germen cle la idea de inclusión.

A raíz de esa primera Conferencia, la
concicnci:t sobre la cxclusión y las cl^s-
igualclacles que la misma procluce se
cxpancfc cle tal moclo que t:tn sólo cu:ttro
arios clespués, en la Conferencia cle Sala-
manca, cle nuevo bajo los auspicios cíe la
LINF.SCO, se cla una ^iclscripción a esa idea
clc m:tncra casi generalizada como princi-
pio y política eclucativa. Allí, un total cie 88
p:tíses y 25 organizaciones internacionales
vincul:rclas a la eclucación asumen la iclea
cle clesarrollar o promover sistemas ecluca-
tivos cc)n una orientación inclusiv:t'.

E,t:t Confercncia no sólo sirvió para
introclurir la nc)ción clc inclusión a nivel inter-
narion:rl, sino que rcfrendó un movimiento
cle ámbito mundial (el clenominado movi-
mirntca inclusivo) que los países cles:u-roll:t-
dos perseguimos, y al que aspiran en clesigual
trnclicla los países en vías clc clesarrolloZ.

Un segunclo principio de gran calado e
impacto, del que también se hace eco la

mism:t cleclaración c1e Salamanca, alude al
hecho cle que la orientación inclusiva se
asume como un c(crecho de todos los
niños, clc toclas las personas, no sólo cie
:tyuellos calificaclos como pcrsonas con
Ncccsidadcs F,clucativas F.speci:tles (NF.E),
vinculanclo l^t inclusión educativa entonces
a todos aquellos alumnos quc c1c un mocla
u otro n^ se bencfician de la edttcación
(están excluiclos de la misma). Fste princi-
pio entendemos que tiene importantes
repereusiones educativas y políticas, por
cuanto supone asumir que la construcción
de la desigualdad y de la exch ►sión escolar
es un fenómeno educativo de amplio
alcance que traspasa la barrera de la res-
puesta a las NEF. y otorga a la inclusión un:r
dimensión gener:tl que atañe a toclos (l:t
sitú:t pues en el centro ciel clebate sobre I:t
eclucación). De este moclo el concepto cie
inclusión pasa a formar parte de las preo-
cupaciones habituales cle profesionales cle
muy diversos ámbitos. La inclusión supon-
drá el reto, como anticipábamos, cle crear
un espacio cie convergencia cle mítltiples
iniciativas y clisciplin:ts. Eduración Espc-
cial, Sociología de la F.chtcación, Antropo-
logí:t Cultural, Psicología Soci:tl, del Apren-
dizaje, etc. son campos y ámbjtos clcl sabcr
y clel hacer, quc ciescle la inclusión est:ín
ll:tmaclos :t cncontrase.

Un excelente ejetnplo de iniciativas cíiri-
giclas a esta reunificación cle ámbitos y pro-
fesion:rles bajo un único manto es la apari-
ciGn en 1997 cle la lnterrtatio^u^l,/ot^rrta! of
lnc/iesir)e Eclrícalion, revista ítnica en el
panorama internacional, por su declicacicín
al estuclio cle la inclusión educativa cíe toclo

(1) HI siguirntr ^rinrit^io dr Lc Drclaración Je S:tl:rm:mca afirmaha: •Lets sistrrnas eclucativers dehrrían ser
disetiacler, y Ic^.^ rrer^r;un;ts aplicados ^ar.t quc• rrroj;m tetd;ts l;rs clifrrentrs car:cetrrísticas y rtrcrsiclacles. las tter-
scm:rs cem nrcrsidadrs relur:ctiv;ts rspeci:rlrs clrltrn trnrr accesct rn un sistrma prdagcíl;ico centr:rd<t rn c•I niñet,
r;r^az clr s:uist:rcer estas nrceyidacfrs. Las escuelas ordinarias run esta orirntaciGn represrntan el mrclio más rfi-
raz I^ar:r cctmhatir I;rs actituclrs clisrriminatorias, crranclo comunidadcs dr acogicfa, amstruyrndo una soĉ irclad
intr^r:rclcx:r y]ngr:rndcr una educ:rciGn p^ru tcxlos: adem:ís pro^crrcicman una rduracitin rfic:rz ;c Lr m:ryctrí.r cle
Ict.ti niñuti y ntrjor:m I:r cficirnci;r y, rn clrfinitiv:r, la rrl:rciGn cotitc;^rfic:ccia drl sistrma rduc:rtivc^.. (UNl;tiCO,
199-í, ^. 2).

(ll Purclr verse el trah;rjct I):rnirls y G:rrtner C1001) p:cr.c un : rn;íli^is elel diferrntr imtrrctc> y nivrl cle intrcr
cluccie5n, en tt:úsrs elrs:crrctllaclets y ert vías cle des;rrntllet, ele la ieleu cle inrlu.tiicín.
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grupo humano que esté o puecia estar en
situación cie exclusión. Los trabajos sobre la
situación socio-eclucativa y política de muje-
res, gntpos culturales minoritarios (etnias,
aboríg^nes, etc.), poblaciones pert^necien-
tes a las clases más clesfavoreciclas y perso-
nas con discapacidacl son sin ninguna clucla
I^s temas preferentes cle una publicación,
cligna tambión cíe mención por la diversidací
cle espacios y ámbitos de conocimiento yue
se clan cita en la misma. Junto a los artículos
pedagógicos pueclen encontrarse los antro-
pológicos, sociológicos, etc.

Pero la inclusión es sobre todo un
fenómeno social (antes y más aún yue edu-
cativo). No es difícil hablar cioeumentada-
mente, con fuerza y energía3, de la exclu-
sión social como uno cle los probl^mas más
imp^rtantes cle la socieclacl actuul. Aunyue
Ia exclusión no es una situarión r^clucicla al
siglo xx -ha existiclo a lc^ largo de tocl:t I:t
hum^tnicl:rci-, es bien cierto yue las exclu-
sioncs son hoy may^res. Ocupan de hecho
un lugar importante en los cliscursos cientí-
firos, soci:tles y políticos. El efecto exclu-
ycnte cie la glohalización y los grancles
cambios de la nueva era han supuesto la
.rparición cada vez mayor cle personas y
regionr=s cnteras yue vivc^n al margen cle la
socieclacl, y ponen de manifiesto la necesi-
clacl primera cle luchar contra la exclusión
social. I.os aclelant^s inn^gables cte la pre-
tcnciicla mundiali-r.acicín han siclo sólo p^ua
unos cuantos, sicncío n^ sólo ignoracla la
voz y la experi^ncia cle todos ayuellos yurr
no se ^•alinean^ en sus filas sino yue ellos
mismos, como sujct^s, son ciesplazaclos
(cxcluiclos) fuera cle csa sociedad`^. La
exclusión es pues un prc^blenta cie alcance
munclial, y es, como yueremos enfatizar,
un problcma dc ínclole social, no sólo ins-
titucional, eclucativo o famili:tr.

Así pues, este artículc^, particndo cle
cst:ts prcmisas, sc ha org:rniz:tcio cn torno a
clos p:u^tes yue explor:tn las raíc'es ecluc.ui-
vas y los rcterentes actuales clel pl;tntea-

miento inclusiv^ en la escuela. Para ello,
en un primer apartacío volvemos la vista
atrás parct considerar los distintos tipos cle
respuesta que la escuela ha dado a Ia diver-
siclacl hasta plantearse la orientación inelu-
siva. En él se ponc de manifiesto la his[oria
CCitICaCÍVa CO111Ún C1C maf^;inaclón y S(:grf'-
gación dc grancles colec[ivos humanos en
situación clc desigualdad cducativa (muje-
res, personas pertenecientes a minorías
étnicas o cu9turales, personas cle clases
sociales desfavorecidas y personas con
diversiclacl cie capacidacies), para concluir
planteancio cómo para todos ellos ha de
reclamarsc la cciucación inclusiva. Tras él,
se aborda en un segunclo punto la tarea de
identificar y clesvelar algunos cie los nue-
vos referentes ideológicos y t^óricos yue
concita la eclucación inclusiva. Esperarnos
con ello contribuir :r crear una plataforma
yue nos pennita pens:tr cle manera renova-
cia y comprensiva el tema de cómo diseñar
y cíesarrollar unil CCIL1Cación para todos.

UN CAMINO COMLÍN: I.A EXCI.USIÓN
I:DUCATIVA DE I.AS I'ERSONAS
DII^ERENTES

La eciucación a1 igual que la soeieclad, ha
reacrionacio, hasta la introclucciÓn nrJ muy
Ic:jana clc mecliclas cle clemocratizaeiGn en
I:rs escuclas, clc una forma nluy parecida
:tnte la cliversiclacl humana: ha intentado
reducir al mínimo Ic.^s efectos de la misma
has:íncíos^ cn cíistintas cstrtrrturas y refor-
mas organir:ttivas. Una brevc miracia hacia
cl pasaclo común clc clistintos gntpos en
situ:tción clc exclusicín csrolar, poclr:í :tyu-
clarnos a construir comprc:hcnsivamcnte
ese marco cle an:ílisis para entencler la
situacic^n y retos más actuales cl^l plantea-
micnto inclusivo. De :thí la oportunictacl clc
consicícr:rr las situacioncs simil:tres cíc
segregacicín yue colectivos muy eliversos
(gntpos cle mujeres, cl^ :tlttmnos cle clases

f il I'urclr v<•rsr ;t nuidct dr ejrmttlci el infc^rmr I?urc^r<•ci clr hritrlici http://ww^n•.rt^ilrfic^/c^hssh.hutt
(ol^,rrvatc^rio eurc>^ect en I:c luch:c ecrntra la exclu.^iónl.

(41 Lcis tr:ch:ycis cl<• Ca^trlln (19971, scm un <^jcmhlci y rcfcrrncia cmhlcmática clr rstr tirn clr an:ílisis.
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sociales marginales, de estudiantes pertene-
cientes a minorías étnicas y grupos cultura-
les minoritarios o de personas con discapa-
cidad) han padecido en el sistema escolar y
que evidencian la necesidad de plantear la
construcción de un marco [eórico común
(inclusivo) y de una escuela para todos.

Sin embargo, esto no ha sido lo habi-
tual, los análisis y lecturas de la exclusión
desde disciplinas diferentes (desde la Edu-
cación Especial, desde la Educación Inter-
cultural, desde la Sociología, etc.) han sido
el modo más frecuente de abordar el asun-
to. Como mucho los intentos de construc-
ción conjunta, se han centrado en el grupo
yue Slee (1997) denomina •la Santísima Tri-
nidad•: esto es, la clase, cultura y género se
ttsan como ámbitos suficientes (ignorando
las discapacidades) para explicar y abordar
el tema de las exclusiones de la escuelas. Y
sin et^lbargo, fue como ya hemos señalado,
en el árnbito de la Educación Especial clon-
cle surge la conciencja inicial sobre el pro-
ccso de inclusión.

Ya decíamos que la diversidad se ha
entendido tradicionalmente en los sistema
ech►cativos desde una óptica negativa y,
por tanto, los esfuerzos se han dirigido a
luchar contra ella. La forma más comtán en
que la educación ha afrontado la diversi-
dad se ha basado en el intento, casi cons-
tante, de orcíenación y tratamiento diferen-
ciado de la misma (Fernández F,nguita,
1998; Gimeno, 2000). Como veremos, aún
hoy inmersos en políticas yue han asumido
la Declaración de Salamanca, las fuerzas
que impelen a preservar la escuela de las
diferencias son muchas, pero la lucha en
una sociedad democrática es, ha cie ser,
ineyuívocamente contra la desigualdad, no
contra la diversidad.

La referencia al borrador de Bases de la
Ley de Calidad, en este momento, es inelu-
dible. Todo hace pensar en el retroceso y
cuestionamiento de las medidas de aten-
ción a la diversidad que hasta ahora, aun-
que con dificultades, apuntaban a la posi-
bilidad de construir una escuela para
todos. El cuestionamiento explícito de la
educación comprehensiva, las numerosas
propuestas -más o menos formales-, de
organización y diferenciación de la ense-
ñanza basadas en procesos de selección
(exclusión) de alumnos (como la prueba
General de Bachillerato o los Informes de
Orientación), la previsión de itinerarios,
programas y aulas específicos, (pensados
para una nueva clasificación de necesida-
des •específicas^) reflejan el intento de
ordenar y controlar nuevamente la diversi-
dad en la escuela, luchando cctntra ella, no
asumiéndola como oportunidad de mejora.
Ciertamente la situación actual es difícil y
compleja, pero la negación de derechos ya
adquiridos y la opción por una idea cues-
tionable de calidad a costa de la equidad
nos parece mucho más que discutible. Por-
que no hay calidad sin equtdad (sino una
falsa calidad), ni hay equidad sin calidad
(sin que la misma cantidad de esfuerzos
educativos se dirijan a todos los alumnos).

Vamos viendo pues, como los plantea-
mientos de las reformas educativas en la
línea inclusiva no llegan hasta muy tardc y
de manera cíesigual; incluso vemos como
una vez jnjcjado el camino en esa dirección
los retrocesos y cuestionamientos son posi-
bles y no infrecuentcs^. ;Cómo ha sido has-
ta ahora la respuesta escolar? I-iemos orga-
nizado la respuesta a esta pregunta en tor-
no a cuatro fases, partiendo de un análisis
previo de Fernánclez Enguita (1998).

(5) EI CII^F. representG en Fspañ:t una rxcrpciGn loablr con rl informe cle GRAÑF.ItAS rt al.: •Catorce añc^s
elr Invr^tixacibn sobrr las clesiqualclaclrs en España• (1997) en clondr se revisaban rstucJios r investi^;aciones elr
toclos lus :íntbite^s ntencionados. Sin embargo, el infonnr de 199), tainbién clel CIDF: (GRAÑERAS et. al, 1)99) y
c<^ntinuaciGn clrl antrrior •Las clrsigualclaeles cle la @clucación En Esp:tña 11• excluyr cIr Icts tr.chajos y clatus rrvi-
s:cclos aquellos rrferi^os a Ie^s •rlumnos ce>n cliscaPacicLtclrs, limitanclo un an:ílisis tan intportantr c<^mu rsr al trío
Itabitual: clasr, cultura y génrru.

(C) Ya s^ ha hecho refrrrnci:t al tr.tbajo cle DANIELS y GARTNF.R (2001) en rl yue se revisan los movi-
mirnt<^s l^acia Lc educaciGn inclusiva y en el yue se constata esta rvoluciGn nc> linral drl prucesv Jr inclusicín.
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TABLA I
De la Exclustón a la Inclusión: Un camino compartido

Claee Social Gr. Cnltural GEnem D^=P^^

1.Exclusión No escolarizadón No escolarización No escolarización Infandcidio/

Intemamiento

2.Segtegación Escvela Graduada Esc. Puente Esc. Separadas: Esc. Especlales
Nifias

3. Integración Comprehensividad E. Compensatoria Cceducación C70) Integración E(60)

C50-60) E. Multicultural (80)

4. Retrrtructuracídn Educ. inclusíva Educ. Inclusiva Educ. inclusíva Educ. Inclusiva

(Ed. Intercultural)

EXCLUSIÓN: LA NEGAC16N DEL DERECHO

A IA EDUCACIbN

En una primera etapa educativa se puede
hablar de la exclusión, de hecho o de dere-
cho, de la escuela de todos aquellos grupos
no pertenecientes a la población específica
a la que se dirigía la misma en sus inicios:
una población urbana, burguesa y con
intereses en los ámbitos eclesiástico, buro-
crático o militar (Fernández Enguita, 1998).
En ese momento inicial, en el que la escue-
la cumple la función social de preparar a
las élites, los campesinos, las personas de
las clases trabajadoras, las mujeres, los gru-
pos culturales marKinales (no adscritos a la
cultura clominante) como los afrocaribeños
o los hispanos en EE.UU., o por ejemplo
los gitanos en España, así cc.^mo las perso-
nas identificadas como •improductivas» o
»anormales», no tenían derecho a la escola-
rización (ni ordinaria ni c1e ningún otro
tipo)^. La ú nica excepción a esto la cncon-
tramos en los internamientos masivos, en
las clenominaclas • institucioncs totales•

(Pérez de Lara, 1998), para el colectivo de
personas con discapacidacl. El máximo
exponente de exclusión se verifica con este
mismo colectivo que Ilega a ser objeto de
exterminio a través del infanticidio de
aquellos niños con defectos o déficit visi-
bles y notorios.

A esta situación educativa le acompa-
ñaba una situación social, también exclu-
yente que se refleja en la explotación labo-
ral a que se sometía a las personas de las
clases trabajadoras, y a la situación de dis-
criminación (con negación del derecho al
trabajo, al voto, a la participacián en defi-
nitiva en la vida pública) de mujeres y gru-
pos culturales distintos al dominante.

SEGREGACIÓN: EL RECONOCIMIENTO

DEL DERECHO A IA EDUCACIÓN DIFERENCIADA

SF.GÚN GRUPOS

En un SLiyTUnC10 momento se procluce la

incorporaeión cle los antcriores colectivos a

I^t escolariclad pero en condiciones que

(7) Tan sóln huhc^ algun:t respurtita parci:rl, para orKanizar Lr respuesta a estos grupos, yue drsde rnton-
ces y hast:t muy rrcirntemrnte van a seguir tr.ryecte^rias paralrl:rs. Para los hijos efe trah:yadores, e induser par:r
Ic^s niñc^s truh:tjaclures, se orKanizaron rn ^aísrs como Rrinu Unidcr, ^or ejrtnplo, las Ilamadas escuelas domini-
rale^.
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hoy calificaríamos cíe segregadoras (está
claro que no fueron admitidos todos los
colectivos a la vez, aunque las característi-
cas del proceso cle incorporación en siste-
mas segregados se repiten casi exactamen-
te en tocios los casos). Fsa incorporación se
produce desde un moclelo similar a lo lar-
Ko dc los distintos países: a través de un
sistema eclucativo dual que mantiene un
tronco general y en paralelo al mismo las
respuestas espcciales. Es por tanto un
momento en el que se reconoce el derecho
cle las personas a la educación (a recibir
educación se entenderá) y en el que se
cre:a el prececlente cle las políticas educati-
vas yue se van a desarrollar hasta muy
cntracios los noventa: las políticas llamaclas
cle ]a cliferencia, las políticas específicas
(s^ciales o educativas) para cada gntpo de
personas en situación de desigualdaci.

L1 incorporación de estos gntpos a la
escolaridad se hizo en torno a cuatro res-
puestas diferenciadas, pero eyuiparables
en la trayectoria segregadora que suponían
para los alumnos. La escuela graduada sir-
vió para incorporar a la educación a aque-
llos alumnos cíe clases sociales desfavoreci-
clas, bas.índose su organización en distintas
ramas y especialidades c:lestinaclas a los
alumnos cle clistintas clases y origen social";
I«s escuelas separaclas para personas perte-
necientes a grupos culturales y minorías
^tnicas cumplieron el mismo papel en rela-
ción a las diferencias por motivos cultura-
les^; también la incorporacjón de la mujer a
la escuela pública se produjo separando a
las personas de distinto sexo en centros
diferentes y, por ŭ ltimo, los alumnos cate-
gorizacios como deficientes fueron escola-

rizacíos en la recí de centros de Educación
Especial10.

Estas opciones segregadas tienen su
correlato en la sociedad en una serie de
procesos, también de exclusión, que no se
basan en otra cosa que en una jerarquiza-
ción previa que permite plantear a la cultu-
ra dominante como la superior y calificar
cualquier desviación de la misma cumo
rasgo de inferioridad: así podemos hablar
de racismo, de clasismo, de sexismo, etc.

LAS REFORMASINTEGRADORAS

Estas reformas suponen realmente una
fuerte conmoción y un cambio de cíirección
importante en el reconocimiento clel dere-
cho a la educación. Son en buena medida,
la respuesta a muchos movimientos de gnt-
pos de presión reclamando los derechos
civiles de los distintos colectivos en situa-
ción de marginación. Proponen una serie
de cambios en los sistemas educativos ten-
dentes a corregir las fuertes desigualdacles
que se iban procluciencío como consecuen-
cia cle los proeesos cle segregación.

Comprehensividad, Coecíucación, Ectu-
cación Compensatoria e Integración F.sco-
lar son los nombres que retlejan las distin-
tas opciones yue sirvieron para incorporar
definitivamente a los distintos grupos a la
escuela ordinaria. Estas nuevas respuestas
además tienen en común que el proceso de
integración se hace siempre en la misma
dirección y por eso se lo ha calificado de
asimilacionista: desde las escuelas segrega-
das hacia las ^normales•, a las que imparten
la cultura, los valores y los contenidos de la

(8) En Inglaterra, por rjemplo, las gr.^mmar y las escuelas técnicas se dirigían a distintos sectores de pobla-
ción y a difrrrntes desarrollos profesionales posteriores. En España son las escuelas populares las yue se diri-
gen :c los sectores tr^bajadares de la población. En Italia las Uamadas •escuelas alemanas• y en Francia las peti-
trs écolrs, se rncargaban de formar a estos alumnos y de asegurar su condición de tntbajadores rn la sociedad.

(9) Por ejemplo es el caso de las escuelas para la población negra en tiE.UU. o el caso, rn Fspaña, de las
•escuelas puente• (concentntciones escolares para gitanos) yue duraron hasta bien entrados los ochrnta.

(10) Son centros de Educaeión Especial organizados según categorías de déficit y con sus propias pro-
puetitas curriculares no siempre regutadas por una normativa y muy drpendientes de la buena voluntad y r.ipa-
cidad dr entrega y saber hacer de los profesionales (Meler, 1989).
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culttu•a clominante (de las escuelas para la
población negra a las de la población blan-
ca, cle las escuelas cíe los gitanos a las de
los payos, cle las escuelas de mujeres a las
cfe los hombres, de las escuelas cíe los tra-
bajaclores a las cle los burgu^ses y de las
escuclas ^special^s a las normales).

La prinlera cle estas rcformas (iniciacla
en los años cincuenta), la conocicla como
reforma cotnprehensiva de la enseñanza,
incorpora a los distintos sectores socio-
económicos de la población en una única
escuela básica y de carácter obligatorio, y
elimina los ŭ ispositivos arbitrados hasta
entonces para justificar la selección cle
alumnos": La educación compensatoria y
nlás aclrlantc los programas y propuestas
multiculturales, trataron de r^unir en Ia
escuela a aluntnos de culturas cliversas12, La
mujer tambi^n se incorporó a la escuela
clescle las reformas coeducativas, más a
menos intensas segítn los paíscst^i. Por ítlti-
mo, en torno a los años sesenta, se procíu-
ce también el proceso de integración cle los
alumnos con necesiclades educativ:ls espe-
ciales en la cscuela orclinaria (en nuestro
país éste es un proccso yuc se dilata hasta
mecliados de los ochenta). Este proceso al
igual yue los anteriores, se rige por su pro-
pia l^gislación, y supone inicialmente ^I
trasp.tso de alutnnos clescle los centros
específicos a los orcíinarios en un proceso
yue ha siclo muy clurcuncntc criticaclo por
habersc efectuado con escasos o nulos
cambios cle la rscuela que acoge a esos
alumnos, procluciónclosc lo yue sc ha tj9da-
clo cle simple integración física, no real
(13ooth y Ainscow, 199^).

En esta fase cle reformas integracloras,
las políticas ecíucativas yue se mantienen

sectorizadas por grupos c.ie población com-
parten el reconocimiento cEe la igualdacl de
oportunidades ante la ecíucación, pero
limitanclo esa igualclad únicamente al acce-
so a la eclucación. I:n ningítn modo se
garantiza el derecho a recibir respuestas a
las propias necesidacles clescle la igualclad y
mucho menos la igualclacl cle metas.

De hecho, como ha señalaclo Booth
(1998), la mayoría de las mrdidas que se
arbitran desde las reformas integradoras
para atender la cliversidad, acaban rea-
briendo fisuras y contribuyencio al mante-
nimiento, cuanda no al fortalecimirnto, clr
las desigualdacles.

I.A.S REFORMAS INCLUSIVAS

Las reformas integraclor^ts, como vamos
vienclo, plantean problemas yue se cícri-
van funclanlentctlmente clel tip^ cle proceso
yue h^tn seguicío, consistentes más en un
proceso cle aclición yue de transfonllación
profunda clc la escuela. A pesar cie los
cambios parcialcs de tipo curricular, orga-
nizativo y hasta profesionales, la ^scuela
tiene scrias clificultacles para acoger la idea
misma cl^ la cliversidacl. Apoy:ínclose en
normalivas o ^n sofisticaclos proccsos de
categorizctción, selección y competición,
Ias cxclusiones en la cscuela c1c: la integra-
ción continúan presentes, sea en forma
parcial o permancnte. 1_ilyth y Milner
(199^); I^ooth (199C); clough (1999); Ilay-
ton (1999) o Parsons y I^3owlrtt (199C) son
algunos cle los investigaclores que han
analizacío este proceso y han Ilamado la
atenricín sobrr el fallo clc la escuela para
responder con eyuidad ante la socieclad.

( I 1) Por ejemplo el rxamen F.letx n plr^s rn RrineD Unidc>, o el rxamrn dr ingrrso rn el Bachiller.cto rn
nurstro país.

(12) No abstante, estos programas y propuestas rclucativas han sido objeto dr denuncias por ri perma-
nentr sesgĉ^ cultural de los currícula (Apple, 1997) y por srrvir sobre todo para incc^rpor.cr a lus alumnos dr eul-
turas y grupus minoritarios a la cultur.i dominantr, en un proceso de exprc^piación de la propia cultunt yue poco
o nada tuvo yue ver ron los ictrales intrgctdores.

(13) La drsigualdad en el currículum, su masrulinizacifin, no vbstante, srr.í una fuc^ntr importantr dr eri-
ticas (por asimilacionismo).
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Estos estudios señalan la necesidad de que
la escuela facilite la formación de ciudada-
nos capaces de participar e integrarse
laboral, emocional, social y culturalmente
en las instituciones y mecanismos de la
sociedad.

Las Ilamadas reformas inclusivas, que
en el momento actual son una propuesta
que sirve a múltiples políticas educativas
(ya hemos señalado su adopción como
orientación en materia de política educati-
va por un número muy elevado de países
en la Conferencia de 1a UNESCO celebra-
da en Salamanca), alcanza de manera
simultánea a todos los colectivos de per-
sonas en un cuarto momento o etapa edu-
cativa.

Podremos entender mejor el concepto
de Inclusión y lo que significa la orienta-
ción Inclusiva apelando a la propia evolu-
ción del pensamiento de Booth sobre la
misma. Vamos a partir de una definición
que este autor viene perfilando y defen-
diendo desde 1985 (Booth y Potts, 1985), y
que incluye un nŭcleo básico del concepto
sobre el que las discrepaneias son míni-
mas. Su definición original (de integración
educativa) nos remitía entonces a la partici-
pación en la comunidad. Pero como hemos
visto, en la práctica la idea de participación
se limitó a su dimensión física y geográfica.
Tratando de descríbir y concretar en la
actualidad el alcance de esta idea, de mejo-
rarla desde la perspectiva de la inclusión,
coincide Booth (1998) en incluir los con-
ceptos de comunidad y participación en la
definición de Inclusión, pero añade a ellos
dos dimensiones nuevas que los matizan y
otorgan al concepto su sentido espectfico.
Estas dos dimensiones son el carácter de
proceso, no estado, atribuido a la inclusión,
y la conexión de la inclusión a los procesos
de exclusián. Así, la educación inclusiva
supone dos procesos interrelacionados; el
proceso de incrementar la participación de
los alumnos en la cultur.e y el currículum de
las comunidades y escuelas ordinarias, y el
proceso cle reclucir la exelusión de los

alumnos de las comunidades y culturas
normales.

La idea de Inclusión implica aquellos pro-
cesos que llevan a incrementar la participa-
ción de estudíantes, y reducir su exclusión
del currículum común, la cultura y comuni-
dad (Booth y Ainscow,1998, p. 2).

Según esto, las nociones de inclusión y
exclusión presuponen una comunidad en
la que estamos incluidos o excluidos en
términos de participación (no sólo de pre-
sencia en la misma). Y hablar de inclusión
nos remite a la consideración de prácticas
-educativas y sociales- democráticas. La
inclusión significa participar en la comuni-
dad de todos en términos que garanticen y
respeten el derecho, no sólo a estar o per-
tenecer, sino a participar de forma activa
política y civilmente en la sociedad, en el
aprendizaje en la escuela, etc.

En definitiva, las reformas educativas
inclusivas suponen revisar el compromiso
y el alcance de las reformas integradoras
previas (de todas ellas), tratando de cons-
truir una escuela que responda no sólo a
las necesidades •especiales• de algunos
alumnos, sino a las de todos los alumnos.
El reto escolar no se reduce a adaptar la
escuela para dar cabida a un determinado
grupo de alumnos, sino que demanda un
proceso de reesttvcturación global de la
escuela para responder desde la unidad
(lejos de posturas fragmentarias) a la diver-
sidad de necesidades de todos y cada uno
de los alumnos (Lipsky y Gartner, 1996).
Desde este planteamiento, se reconocerá
por primera vez en la historia que hablar
de diversidad en la escuela es hablar de la
participación de cualquier persona (con
independencia de sus características socia-
les, culturales, biológicas, intelectuales,
afectivas, etcJ en la escuela de su comuni-
dad, es hablar de la necesidad de estudiar
y luchar contra las barreras al aprendizaje
en la escuela, y es hablar de una educación
de calidad para todos los alumnos (Booth,
2000).
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LAS NUEVAS LECTCJRAS Y LOS NUEVOS
REFERENTES TEÓRICOS
DE LA INCLUSIÓN

Desde esta caracterización inicial de la
inclusión ecíucativa, podemos preguntar-
nos cuáles son las mejoras que la inclusión
plantea, cuáles las nuevas lecturas e inter-
pretaciones (en términos de ópticas o pun-
tos de vista alternativos a los tradicionales),
y cuáles los nuevos marcos teóricos desde
los que la misma intenta construirse (los
modelos que de manera más o menos
explícita se están perfilando como bases
teóricaŝ ciel proceso inclusivo). Vamos a
plantear estos temas en torno a seis marcos
de referencia, que no pretenden agotar el
universo teórico de la inclusión educativa,
pero sí acotar los que estimamos tienen
mayor impacto en la configuración y pen-
samiento sobre la inclusíón. Estas son las
perspectivas y ámbitos en que nos deten-
dremos: la nueva ética representada por la
perspectiva que otorgan los derechos
.hrsmanos; la concepción de la discapaci-

claci que plantea el modelo social; la j.^ers-
pectiva orl,lanizativa como base del desa-
rrollo institucional hacia la inclusión; los
modelos com:^nitarios de comprensión y
organización cle servieios, y la perspectiva
emancipatoria y participativa camo marco
desde el que repensar el sentido, papel y
metodología de una investigación también
inrlusiva.

LA PERSPECTIVA ÉTICA: LOS DERECHOS

HUMANOS COMO TRASFONDO DE LA INCLUS16N

EDUCATIVA

La inclusión supone una nueva ética, un
marco cle rc:ferencia más ampiio sobrr los
clerechos c1e las personas que el mantenicla
ciescie las reformc;s integracloras. Desde el
cierecho específico yue se dcfendía en el
I>rincipi^ cle Normalización, se pasa al mar-
co amplio (.universal) de la Declaracián cle

los Derechos I-Iumanos como referente
desde el que pensar y articular politicas e
intervenciones inclusivas. La inclusión se
plantea pues como un derecho humano.
De este mado lo que empezó siendo un
movimiento circunscrito a los »derechos de
las personas cliscapacitadas• y suscrito por
poco más de una docena de países occi-
dentales, ha ido ampliando y revisando su
alcance a través de la vineulación de la
integración a nociones de justicia y equi-
dad social.

La introducción del concepto de justi-
cia social canlleva pensar en los excluidos
como seres humanos con derechos, y en la
sociedad como institución con obligacio-
nes de justicia hacia ellos. También este
concepto remite al ideal de igualdad en
que se funda el concepto mismo de •lwma-
nidad».

Autores como Corbett (1996) plantean
muy claramente esta dimensión universal
de la inclusión como un derecho humano,
como un derecho de rango superior a
otros muchos que sirven (explícita o
implícitamente) para articular respuestas
educativas segregadoras. Es ésta, por tan-
to, una tendencia muy vinculada a las
orient^tciones derivadas de la declaración
de Salamanca. Desde sus filas se plantea
que la participación en igualdad de condi-
ciones en todas las instituciones sociales
es un hecho de justicia social y un dere-
cho inalienable en las sociedades demo-
cráticas. Ballarcl (i)94); Corbett (1996);
Lipsky y Gartner (1996) son representati-
vos de trabajos que ilustran bien estas ide-
as. Así, la exclusián de las instituciones
educativas se ve desde esta perspectiva
ética, como un acto de discriminación,
que es equivalente a la opresión social por
motivos de pertenencia a grupos minorita-
rios, étnicos, cíe g^nero o clase social. Y
contra la opresión se plantea una única
alternativa: resistir y reclamar los clcrechos
de las personas.
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LA PERSPEC'T[VA SOCIAL: IA LECTURA F.N CLAVE

SOCIAL DE LA DISCAPACIDAD

Las referencias a lo que los británicos
clenominan ^anodelo social» (de interpreta-
ción de la discapacidact), son inevitables al
h^tblar cle inclusiónt'', y al explicar los mar-
cos tebricos subyacentes a la misma, ya
yuc este modelo ha supuesto una de las
principales contribuciones al planteamien-
to inclusivo.

EI modelo social, que surge como res-
puesta a la concepción y modelo médico
de explicación de la cliscapacidad, plantea
la infiuencia soeial en el proceso que lleva
a crear identidacles discapacitaclas, a través
de trna socieclacl que es en sí misma disca-
pacitaclora (en su amhiente físico, en su
política económica, sanitaria, en su compo-
sictón social...) y que legitima una visión
negativa de las ciiferencias. Los análisis de
Tomlinson (1982) o los más actuales de
Barnes (1996), Barton (1999), Oliver
(1990), y Shakespeare (1993) son del todo
representativos de esta necesidad de consi-
cíerar el carácter y construcción social de la
C115Capac IciaCl.

Pero este modelo supone, dentro del
ámbito cie la inclusión, no sólo un nuevo
marco cte pensamiento (clesde el que pen-
sar renovadamente en el origen y desarro-
Ilo de las desigualdades) sino un nuevo
marco cíe acción y cie relaciones (políticas,
sociales, eclucativas), incluso entre las per-
sonas (entre incluidos y excluidos, por
ejemplo). En la práctica este planteamiento
ha supuesto que dentro del movimiento
inclusivo se considere el papel protagonis-
ta cle los ^excluidos» en el proceso de inclu-
sión (como personas de derechos, con
autonomía y capacidad de decisión y parti-
cipación efectiva). Esto ha hecho que apa-
rezcan en escena nuevas voces (las de los

excluidos, que han llegado a organizarse
en asociaciones que reclarnan su espacio y
derechos como ciudadanos15), nuevos
ámbitos y referentes para la propia investi-
gación (tema este sobre el que volveremos
más adelante) y una nueva conciencia
sobre la política y participación social en
condiciones de igualdad <que se refleja no
sólo en mandatos legales, sino también en
la incorporación paulatina de personas con
y sin discapacidad en los mismos grupos y
comunidades).

En definitiva, podríamos resumír las
nuevas cuestiones y retos que plantea este
moclelo en las siguientes:

• Depurar y aclarar las responsabilicla-
des sociales en la creación y cíes-
arrollo de la discapacidad.

• Reconsicíerar a las personas con dis-
capacicíací como ciudadanos con
derechos.

• Volver a situar el papel y senticto de
la investigación social y eclucativa
en torno a la discapaciclad.

LA PEitSPECT[VA ORGANIZATIVA:

IA CONSTRUCCIbN INSTITUCIONAL

DE LA ORGANIZACIÓN INCLUSIVA

Es ésta una perspectiva amplia que agluti-
na un número importante y variado de ten-
dencias y enfoques clentro cle sí, pero que
en todo caso defiende el carácter global e
institucional del proceso inclusivo en la
escuela. La organización educativa inclusi-
va se plantea desde este marco como ayue-
lla que afronta la inclusión como proyecto
global, que afecta a la institución en su
conjunto. Este planteamienw yue ya se
defendía en EE.UU. en los ochenta clesde
detenninadas posturas integradoras como

( Vi) No olvidrmos yur fue drntret cle sus filas climde surgieron algunas de las primrr.ts voces del movi-
micnto inclu^or.

(15) tittnhtsrr:nue ( 1)93) analiza ^n un tr.cbajo interesantísmo, el origrn, rrtos y situaciĉín en la comunidad
soc'i;il y sccaclí mica de estr tttovimientet.
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las cle Stainback y Stainback (1984), no
toma c•uerpo ni se desarrolla (en los térmi-
nos yue vamos a ver) hasta bien entrados
los noventa (coincidienclo ya con los plan-
te.u»icntos teóricos de la inclusión).

Esto hace yue hoy en día la influencia
y el soporte en la literatura organizativa cle
nlIlllCt'USIIS propuestas ecluca[ivas inclusi-
vas sea clara. Los estudios y an:ílisis yue
parten cíe los principios del Desarroll^
Organizativo, las escuelas eficaces, la rec;s-
tntcturación escolar, y la mejora escolar
son ya abundantes y fnrctíferos.

Los planteamientos inclusivos acloptan,
al amparo cle esta perspectiva, la postura
cie que las clificultacies de aprendizaje se
relacionan fuertemente (cstán causaclas,
esto se mantendrá clescle los planteamicn-
ws más raclicales) con la forma en yue las
escuelas están organizaclas, con su estntc-
tura escolar, cc.^n la forma en que se organi-
zan las respuestas en el aula a los alumnos,
etc. (Clark, Dyson, Millwarci y Robson,
1999). De acuerdo con esto, transformar la
escuela como organización es imprescindi-
ble para el desarrollo de instituciones
inclusivas. I'ero ya se anticipaba yue hay
una única propuesta sobre cómo ha de
reorganizarse la escuela para responcler a
esa situación. Hay clistintas orientaciones
tecíricas y de investigación yue plantean y
analizan el tema descle óptieas cíiferentes.

Tres tenclencias o corrientes teóricas,
cíentro ciel ptante.amiento inclusivo, resu-
men las apon:tciones y trabajos realizaclos
bajo esta perspectiva:

• La tendencia o enfoq:^e de las deuo-
minadas c^scrselus »adhocráticas^.
Las propuestas orientaclas clesde
estc c:nfoque se funclamentan en los
trabajos cle Skrtic (1991, 1995, 1999),
yuicn plantect yue la organización

escolar inclusiva es ayuella que se
articula basíndose en las propias
necesidacies, creando respuestas a la
medicla cíe la propia situación,
rechazando el tradicional continuo
organizativo que graduaba y antici-
paba las posibles respuestas especí-
ficas a nivel de institución, por
entenderse que esto tan sólo sirve
para perpetuar y reabrir cfasificacio-
nes (en este caso de servicios).

• La propi^estas enmarcadas eyz las de-
nominadas escuelas heterogéneas.
Se engloban en este enfoyue los tra-
bajos y experiencias desarrolladas
bajo la corriente americana de la
reestructuración escolar, que Thou-
sancí y Villa clenominan ^la escuela
heterogénca»'^. Las investigaciones y
trabajos de Villa et aL (1996); Thou-
sand y Villa (1992) o los ya clásicos
cle Stainback y Stainback (1984, 1987
y 1999), yue hace ya más de una
clécacta reclamaban la necesidad cie
fusión cle los sistemas educativos
especial y general para garantizar la
escolarización integr^tda cle todos
los alurnnos representan bien esta
seguncla línea.

• I.a.r propuestas ertraixadas en el
rncrvimiertto de escuelas c^ficaces para
tndos. Confonnan Ict más ronocicla
cic las líneas de clesarrallo en este
carnpo. Mantiene que las escuelas
puecien ser eficaces para todos los
estucliantes y cla pautas e indieaciores
basaclos en estuclios yue exploran
cómo caminar en esta dirección y
ccímo constnrir ttn proceso cle mejo-
ra escolar. El Proyecto IQUE.A
(hrlproving t.he quality of edttcatiott
foraln'^ es el más conocido clentro

( 1G) "1'amhién rs cem<x'icla ^•sla ('c)rrirnte pc.)r tiu ^^re)rurs[a •rechare) c'rru•, :II t^lantrar que ningírn niño, nin-
};una t^ersc)n:l, cle^hr .rr rxcluid:l de I:1 escurl:l (>rclinslri:l elr la run)rlni(fa(I.

(17l tir ^urcle rr'visclr rstr t)n)yrctc) y.tius r^sult:ul<)s en I;IS rriirntrs tr.lclurriunrs qur sr han ectit:^dc) (le
tt: tAINSCUW, ttUl'KIVS, $OII'I'lIWOH'1'll, y Wrs'r, t9(Ĵ^t; AINti<<)W, Ĝ(1QI AINtiC^)W; RLI(l:tiF^)NI), NANNIti; FI(ll'RINS, Y WE\l',
LO0 t ).
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de esta línea, pero otros muchos tra-
bajos interesados en mejorar la
capacidad de la escuela para educar
a todos sus alumnos insisten y se
desarrollan en esta dirección. Es el
caso de los trabajos de Bailey
(1998), Ballard y MacDonnald
(1998); Mordal y Stromstad (1998) o
Ainscow, Farcel y Tweddle (1998).
que prestan atención al rol de la
escuela como organización en la
praducción o eliminación de dificul-
tades en los alumnos.

I,.A PERSPECIiVA COMi1Nl'fAR1A: 4A FSCUELA

COMO COMUNIDAD DE APOYO

La inclusión supone también la entrada en
escena de nuevos planteamientos que
defienden la capacidad de la escuela y sus
profesionales para generar respuestas
novedosas y apropiadas para afrontar los
retos de la diversidad. Se parte pues del
reconocimiento de la institucián educativa
(de sus profesores, alumnos, de otros
miembros de la comunidad, de los recur-
sos ocultos a los ojos de la escuela, etc.)
como comunidad con autonomía para
afrontar colabarativa y creativamente la
inclusión.

Los modelos comunitarios provenien-
tes de la psicología social (Gallego, 1999;
Gallego, 2001) que destacan la capacidad
de autoayuda y desarrollo de las comuni-
dades a través de la creación de redes
saciales de apoyo que utilizan los recursos
de la propia comunidad han supuesto, al
aplicarse al contexw escolar, una nueva
forrna de entender y concebir los apoyos a
la escuela y el uso de los mismos. La intro-
ducción paulatina pero imparable en la
escuela de conceptas tales como •redes
informales de apoyo•, •recursas del entor-
no», •sistemas de apoyo comunitario•, •gru-
pos de ayuda mutua» da cuenta de la pre-
sencia y relevancia teórica y práctica de
este enfoque. Hay dos grandes líneas de

desarrollo desde estos planteamientos que
merece la pena destacar:

• Los trabajos que proponen la crea-
ción de grupos de trabajo o apoyo
entre profesores, o incluso entre
escuelas, y que suelen consistir en la
creación de grupos colaborativos de
ayuda mutua entre iguales son algu-
nos ejemplos de los desarrollos en
esta línea desde los planteamientos
de la inclusión. Daniels y Norwich
(1992) en el contexto británico,
Chalfant y Pysh, (1989) en el contex-
to americano, o Gallego (1999) en el
español; han documentado distintas
estrategias que responden a la cola-
boración entre iguales dentra de la
comunidad escolar.

• Las propuestas que insisten en el
fomento de las redes naturales de
apoyo en el aula. Aceptar y usar
positivamente las diferencias entre
alumnos sin recurrir a ayudas que
pueden resultar especialmente agre-
sivas o excluyentes puede afrontarse
fomentando las redes naturales de
apoyo en el aula. Esto supone plan-
tear la enseñanza contando con los
propios alumnos como apvycx los
sistemas de aprendizaje en grupo
cooperativo, los sistemas de apren-
dizaje basados en tutorías entre
compañeros, (Ovejero, 1990; Pujo-
las, 1999), los •círculos de amigos•
(Snow y Forest, 1987), los •sistemas
de compañeros y amigas» o las
•comisiones de apoyo entre compa-
ñeros» (Villa y Thousand, 1992)
suponen el desarrollo y a la vez la
exploración de nuevas formas de
apoyo para convertir la clase y la
escuela en una comunidad más
inclusiva y acogedora.

En definiúva, la perspecúva comunita-
ria está suponienda en la escuela inclusiva
la asunción de que la función de apoyo está
inmersa en cualquier estamento, grupo 0
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sector educativo, (no es algo especial, espe-
cializado y excluyente) entendiendo y asu-
miendo el apoyo como una función inhe-
rente al desarrollo de la escuela, sin limitar-
lo a personas determinadas (tan sólo los
profesionales del apoyo), dirigirlo a colecti-
vos concretos (tan sólo a determinados
alumnos específicos) o ceñirlo a contextos
específicos de intervención (por ejemplo
aulas de apoyo), lo que dotaría al mismo de
un carácter excluyente.

LA PERSPECTIVA aWE.S7IGADORA:

IA EMANC^AC[ON COMO GAMINO

HACiA LA INCWSIÓN

La última de las influencias que revisamos
nos lleva a plantear el sentido, papel y desa-
rrollo de la investigación en este campo. La
introducción de un sentido emancipatorio
y liberador para la investigación (Barton,
1998) es Ía consecuencia más directa de los
planteamientos que se hacían desde el
modelo social de comprensión de la disca-
pacidad, pero también del proceso de par-
ticipación (activo y comprometido) que
Booth atríbuía a la inclusión, así como de
su vinculación a los procesos de exclusión.
Esta perspectiva se inicia en Reino Unido y
es compartida tanto por la comuniclad de
sociólogos de la Educación Especial, como
por la comunidad de profesionales más
implicados en los desarrollos escolares de
ia inclusión. Además estos planteamientos
coinciden con los de amplios grupos de
investigadores en Estados Unidos (Heslw-
sius, 1984, 198C; Sckritk, 199ó), Australia
(Fulcher 1989 y 5lee, 1999) o España (Gar-
cía Pastor, 1997 y López Melero, 1997) por
citar algunos ejemplos.

En términos gener<iles se puede plan-
tear cómo la inclusión encuentra en la
perspectiva emancipatoria (sin yue ello sig-
nifiyue yue no persistan otras tendencias y
enfoyues) uno de sus pilares y argumentos
principales. Esta perspectiva parie de una
fucrte crítica al carácter excluyente y opre:-

sivo que se atribuye a la investigación tra-
dicional. Oliver (1992) ha comparado la
investigación sobre discapacidad y el tra-
bajo de los investigadores, con una barrera
más <como las arquitectónicas) que eontri-
buye a la alienacián del colectivo aludido.
Por ejemplo señala:

Las relaciones sociales en la producción de
investigación proporcionan el marco den-
tro del que se produce la investigación.
Esas relaciones sociales, se construyen des-
de la firme distinción entre los investigado-
res y los investigados; desde la creencia de
que es el investigador el que tiene un cono-
cimiento especializado; y de que esa es la
clave para decidir qué tópicos deben ser
investigados y para controlar el proceso
global de investigación (Oliver, 1992, p.
102).

La perspectiva emancipatoria se erige
pues en punta del iceberg bajo el que se
mueven los planteamientos inclusivas
sobre la investigación. La inclusibn plantea
a la vez que nuevas relaciones entre inves-
tigadores y personas con discapacidad
(basadas en la igualdad y la solidaridad),
una metodología alternativa en la ínvesti-
gación sobre discapacidad dirigida a hacer
oír las voces de las personas discriminadas
y excluidas de la sociedad o de la escuela,
así como a garantizar su participación.

Por ejemplo, apoyados en la investiga-
ción narr•ativa y la autobiográfica (Booth,
1998), en los relatos subjetivos y persona-
les, describen y analizan situaciones de
marginación en múitiples ámbitos (perso-
nalcs, sociales, políticos, académicos, etcJ.
Con esas denuncias pretenden constituir
una vía de transformación de las estructu-
ras responsables de las relaciones sociales
opresivas (13arton, 1998).

Otro ejemplo de trabajos en esta linea
{o constituyen los estudios y las propucstas
dc Ainscow yuien ha insistido ya anteríor-
mcnte (2001) (y !o hace de nuevo en este
»tismo nrímero de Revista) en la necesi-
dad de estucliar y abordar los proccsos de
inclusión incluyendo a sus protagonistas
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(profesores y alumnos) en todo el proceso
investigador (lo que supone prever su par-
ticipación a todos los niveles: desde el
cliseño del propio objeto cle estudio hasta
cl análisis y difusión de datos) descíe la
asunción de la posibilidad de enriqueci-
rniento y aprendizaje mutuo, invirtiendo
por tanto la noción exclusivista y elitista en
la que suelen convertirse los procesos de
aprendizaje.

Los estudios sobre inclusión, por tanto,
no han de ser ni gestados ni decididos al
margen de la práctica (guiados por intere-
ses o modas académicas del momento),
sino que deben acometerse desde el pro-
fundo respeto a las necesidades e intereses
cle las escuelas y profesores, y deben desa-
rrc^ll:use clesde el comprotniso rector de
contribuir a la mejora (a la liberaeión en
términos críticos y radicales) de los proce-
sos de inclusión, evitando, denunciando y
frenando los procesos que manifiesta o
sutilmente generan exclusión.

CONCI.USIONES

Con estas ideas sobre la inclusión, me gus-
taría finaliz.ar planteando algunas conside-
raciones sobre el propio concepto y las
complejiclades del proceso de construcción
yue lleva hasta la inclusión educativa.
Como muchas voces señalan, paradójica-
mente, si bien hoy en día no debería haber
cabida ni lugar para •las viejas asunciones
de la integración, es preciso reconocer que
todavía no se habían interiorizado esas vie-
jas ideas cuando aparecieron las nuevas.
Para mayor complicación, el término inclu-
sión -como apuntábamos- se define de
múltiples formas, no existiendo un signifi-
cado concreto y único del mismo, el cual se
utiliza en diferentes contextos y por distin-
tas personas para referirse a situaciones y
propósitos diferentes. Reconociendo esa
situación, intentamos contribuir al debate
sobre la inclusión planteando nuestra pro-
pia visión del tema.

• La inclusión no es un nuevo enfo-
qz.ie. A pesar de toda la literatura que
lo presenta como una nueva vía,
una nueva icleología, un nuevo mar-
co, etc., me gustaría plantear que
aun siendo todo eso, en su origen
no es tanto un punto y aparte (una
ruptura epistemológica como pasa-
ba con el tránsito desde los plantea-
mientos segregadores a los integra-
dores) como un reenfoque, un reo-
rientar una dirección ya tomada, un
corregir los errores atribuidos a la
integración escolar. De hecho, hay
autores (Booth y Potts, 1985; Stain-
back y Stainback, 1984) y plantea-
mientos legales y sociales, que des-
de el principio han aludido a lo que
hoy Ilamam^s inclusión (aunyue
con algunas limitaciones respecto a
la actual idea). No negamos, sin
ernbargo, que en su desarrollo signi-
fique cambios muy importantes de
nuevo y transformaciones, más radi-
cales si cabe, que las que se plante-
aban con la integración escolar.
Supone además, y éste creemos yue
es un aspecto muy importante, un
proceso de enriyuecimiento ideoló-
gico y conceptual en relación a los
planteamientos de las reformas inte-
gradoras (muchas veces apoyados
tan sólo en principios políticos y
prácticos, sin una fuerte cobertura o
discusión conceptual).

• La inclusión no se circunscribe al
ámbito de la educación, Constituye
una idea transversal que ha de estar
presente en todos los ámbitos de la
vida (social, laboral familiar, etc.). La
inclusión forma parte de la nueva
forma de entender la sociedad de
este nuevo milenio. Por tanto, el
referente básico de la inclusión es el
marco social. La inclusión, la partici-
pación en la sociedad, y sus institu-
ciones, en las distintas comunida-
des, locales, familiares, etc., es la
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clave del proceso. En esto la inclu-
sión supone una ampliación del
punto de mira en relación a la inte-
gración. Es bien cier[o que el princi-
pio de Normalización remitía a esta
idea cle soeiedacl, pero era un proee-
so más uniclireccional que cle cam-
bio y adaptación mutuo. Resituar el
discurso educativo en el contexto
social supone en este caso recono-
cer que es, ha de ser, desde un nue-
vo pensamiento social desde el que
podremos abordar la reestructura-
ción escolar. Aunque no puecle sos-
layarse la capacidad cie incidencia
cíe la escuela en el sistema social, el
punto de referencia inicial se inclina
hacia la socieclací como l^t generado-
ra cle los contextos, valores y princi-
pios inclusivos yue la escuela verte-
bra y recre^t.

• La fttchrsián ertfaliza lu igt^aldad
porer^tcima cle la cti/'erencia. El pun-
to cle particl:t cle la inclusión es la
igualclad inherent^ a tocltts las perso-
nas, y cle ahí la igualclacl cie clerechos
humanos que cia pic a toclo el cle^sa-
rrollo clel movimiento inclusivo. La
inclusión no habla, o no habla sGlo,
clel clerecho de det^rminacl:ts perso-
nas a vivir y gozar de unas conclirio-
nes cle vicla similares a I:ts clel resto
cle los ciuclaclanos, sino clel clerecho
y la ohlif;acic:m social cIc consh•uir
cntre toclos comuniclacles para
tocios, comunid:tdes quc pcrmitcn y
valoran la cliferencia, pero b:tsaclas
en el reconocimi^nto básico y pri-
nx rv clc la igtialcl:tcl.

• La irtchrsiúu prc^te^tde alterrrrla f:dtr-
cacidtt c^rt ^,TC^trera! (no simplemcntc
la eclucacicín especial o la eclucarión
general). Plantc:t abierta y claramen-
[e el proceso cle inclusión como un
proceso clue :cferta a una única
comuniclaci (se niet;a o se quiere
ncf;ar la posihilickacl cle comunicl:t-

des paralelas sean sociales o educa-
tivas, destinadas a subgrupos espe-
cíficos de ciudaclanos o alumnos) en
la que todos han de tener cabida.
]3arton (1997) nos recuerda que la
educación inclusiva no es simple-
mente emplazar a los alumnos con
cliscapacidades en el aula con sus
compañeros no discapacitados; no
es mantener a los atumnos en un sis-
tema yue permanece inalterado, no
consiste en que profesores especia-
listas den respuestas a las necesida-
des de los alumnos en la escuela
ordinaria. La educación inclusiva tie-
ne yue ver con cómo, dónde y por
qué, y con qué consecuencias, edu-
camos a toclos los alumnos.

• Lu itach^^sión srrporze tina rtt^eva éti-
ca, unos nuevos valores basados en
la igualdacl de oportunidades. La
educación inciusiva tiene yue for-
mar p^trte de una política escolar cfe
igualctad cle oportuniciades para
todos. Si es así proporcionará la
hase para analizar e iclentifirar las
fucrzas o los factores que inclucen a
la exclusión. Los valores que man-
tienc la inclusión cleberían, por
ejemplo, eclucar a los alumnos en la
ronrienci:t cle la necesidaci de parti-
cipacicín social de toclas las personas
y clebcrían suponcr en la pr^íctica la
entr:tda en ^scena cte Una genera-
ción de ciucl.tclanos comprometidos
socialmente en la lucha contra la
exclusión. Los valores cle la educa-
ción inclusiva tienen que ver con
abrir la escuela a nuevas voces (las
menos f:cmiliares) y con escucttarlas
activamente; pero también con el
respeto y la reclistribución de poder
entre toclos los miembros de la
comuniclacl escol:tr, induidos ayue-
Ilos que traclicionalmente han sicto
excluiclos o manteniclvs testimonial-
mente (sin voz y sin vc>to). L:t nueva
c^tic:t suponc en dcfinitiva, pasar cle
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aceptar la diferencia a aprender a
aprender de ella.

• La inclusión supone un enriqueci-
miento cultural y educativo. Por
último, a lo largo de este trabajo,
hemos ido dejando pistas que apun-
tan al enriquecimiento social y edu-
cativo, en términos prácticos, de
cohesión social y escolar para todas
las personas. Pero además ese enri-
quecimiento alcanza a la propia
construcción teóríca de la educa-
ción. Los distintos enfaques y pers-
pectivas que hemos revisado hablan
de mejora escolar y apuntan a la
fundamentación de una propuesta
educativa, en términos que podría-
mos caracterizar de multidisciplinar.
La inclusión no sólo exige el esfuer-
zo de acoger en condiciones de
igualdad a todos y garantizar su par-
ticipación en los distintos contextos,
sino que traslada ese misma exigen-
cia a la construcción del conoci-
miento sobre todo ello.
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