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LA DECLARACION DE SALAMANCA SOBRE NECESIDADES
3 EDUCATIVAS ESPECIALES DIEZ ANOS DESPUES:
ENSENANZASY APRENDIZAJE DE UN EVENTO SINGULAR

Gerardo Echeita Sarrionandia
Universidad Autonoma de Madrid, INICO
Miguel Angel Verdugo Alonso
Universidad de Salamanca, INICO

SOBRE EL SENTIDOY LAS RAZONES DE ESTE TRABAJO

Todos somos conscientes de la arbitrariedad de las efemérides y los cumpleafos, pero la
mayoria seguimos festejandolos porque tienen un simbolismo y una capacidad de evocacion
de la que resulta dificil desprenderse. En este sentido los diez afios que se cumplen en el afio
2004 de la celebracion de la “Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales.
Acceso y Calidad” (UNESCO, 1994), propiciada por la UNESCO vy organizada por el
gobierno espafol en Salamanca, es una excelente oportunidad para plantear y revisar ante la
opinién publica y profesional una cuestiéon que, si no se nos apura, tiene hoy incluso mas
importancia que hace una década.

Si observamos la evolucion de los sistemas de educacién formal podemos apreciar con
meridiana claridad que vienen progresando de forma constante aunque no sin altibajos, y
que una de las principales dimensiones de esa evolucién se centra en conjugar equidad y
calidad, esto es, en la tarea de conseguir una mayor eficacia desde una perspectiva que sea a
la vez comprensiva y atenta a la diversidad de necesidades educativas del alumnado que
aprende, sin discriminaciones ni exclusiones. Sin embargo, segin pasa el tiempo, esa tarea
resulta cada vez mas compleja y dificil a tenor de los cambios sociales, culturales y tecnolo-
gicos de nuestras sociedades, los cuales se reflejan de inmediato y con todas sus contradic-
ciones y exigencias en todas las etapas de la educacién escolar, obligatoria y no obligatoria.
Resulta también una tarea compleja y dificil porque la capacidad de transformacion de los
propios sistemas educativos para afrontar tales retos se muestra muy limitada, tanto en cuanto
a la profundidad de los cambios requeridos, como en relacién al ritmo necesario para que no
se genere un desfase o una brecha insalvable entre el sistema educativo y las expectativas y
necesidades de la sociedad a la que sirve.

Creemos que este analisis es aplicable “universalmente”, pero sin lugar a dudas lo es
con relacién a nuestra sociedad que, ademas, en los dltimos afos ha experimentado un cam-
bio no menos radical en muchos aspectos. Por ejemplo, en cuanto a pasar de ser un pais de



12 GERARDO ECHEITA SARRIONANDIA Y MIGUEL ANGEL VERDUGO ALONSO

emigracion a convertirse en un pais de acogida de una cada vez mds importante poblacién
inmigrante, con todo lo positivo y enriquecedor que ello supone pero también con desafios y
tensiones que no podemos ignorar.

En este sentido, creemos que se necesitan todas las /uces posibles para entender y hacer
frente a esta realidad educativa compleja en cuanto a los mdltiples factores y dimensiones en
juego (sociales, emocionales, psicolégicos, profesionales...), contradictoria por la diversidad
de valores, expectativas e intereses en conflicto de los actores en el espacio educativo (profe-
sorado, alumnos, familias, administracion, etc.) y sistemdticamente sometida a dilemasy ten-
siones de muy dificil solucion, por ejemplo, con relacién a qué inversion ha de hacerse en
politicas preventivas (que, como todos sabemos, rinden cuentas muchos afios adelante), o en
politicas paliativas, (necesarias cuando los problemas y las dificultades estan ya presentes,
pero claramente insuficientes para mejorar o cambiar una realidad escolar que seguramente
tiene parte de responsabilidad en esos mismos problemas o conflictos).

A nuestro juicio lo analizado, discutido y propuesto en la Conferencia de la UNESCO y
posteriormente plasmado en la [lamada Declaracion de Salamanca y en el Marco de Accién
que de alli surgieron, sigue siendo —en lo fundamental- y atn pasados estos diez anos, Gtil y
necesario para guiar el pensamiento y la accién de todos quienes, directa o indirectamente,
estan implicados en las tareas educativas. Coyunturalmente a esas razones de fondo anterior-
mente apuntadas hay que anadir algunas mas propias de nuestra realidad “espafiola” que no
podemos dejar de mencionar a la hora de hacer explicitas las intenciones y motivos que nos
han movido a preparar esta obra.

La primera de esas razones que consideramos dignas de mencién es la relativa a la des-
centralizacién administrativa que se ha producido en Espana a cuenta del desarrollo del
“estado de las autonomias”, el cual ha llevado a que desde el afno 2000 y en materia de edu-
cacioén escolar no universitaria, las competencias educativas estén bajo la gestion de los res-
pectivos gobiernos autonémicos. Este hecho, de indudable importancia y coherente con la
necesidad de gestionar las cuestiones educativas desde las instancias mas proximas a la reali-
dad de los centros adaptandolas a la propia identidad de cada comunidad, también esta
teniendo efectos no deseables sobre la necesaria cooperacion entre las distintas autonomias y
sobre la sinergia de esfuerzos y ayudas que se necesitan en todos los territorios y lugares para
hacer frente a la empresa educativa. No es este el lugar para realizar un analisis critico sobre
los espacios, instituciones y medios de cooperacion educativa actualmente existentes en nues-
tro pafs, pero no creemos exagerado afirmar que cuanto menos son muy mejorables. En cual-
quier caso, el hecho concreto es que hoy resulta bastante complicado y dificil conocer (y mas
aun debatir y compartir), cudl es la politica educativa (véase, por ejemplo, normativa), que se
sigue en cada comunidad auténoma respecto a las “necesidades educativas especiales” para
cualquiera que no sea “del lugar”. Esta situacién no es sélo “un engorro”, sino una barrera de
primer orden que limita las posibilidades de cambio y progreso en un ambito de por si siempre
dificil de mejorar, como es el relativo a las politicas de “atencion a la diversidad”.

La segunda razén propia de nuestra realidad que nos animaba a emprender este trabajo,
tiene que ver con el cambio de legislacion nacional que se ha producido en estos dos Gltimos
anos y que se ha traducido, primero, en la aprobacion de una ley, la LOCE, a nuestro juicio
marcadamente regresiva en su conjunto y especialmente en todo lo que atafe a las cuestio-
nes que aqui estamos considerando, y después con su “paralizaciéon” a la espera de una
nueva iniciativa que deberia ver la luz y empezar a aplicarse en un par de anos. Queremos
pensar que en este incierto, pero a la vez “abierto” contexto legislativo, es importante y nece-
sario que se escuche, “por quien corresponda”, el amplio y plural conjunto de analisis que
sobre esta cuestiones se recogen en este libro, procedentes a su vez de expertos y profesiona-
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les en activo establecidos en las distintas comunidades auténomas y completadas con las de
algunos que tuvieron entonces, y siguen teniendo hoy, una especial responsabilidad y rele-
vancia en este dmbito de estudio.

Son estas razones, las que nos han animado a tratar de celebrar este décimo cumpleanos
de un evento que reunié en Salamanca a delegados de 92 gobiernos y 25 organizaciones
internacionales del 7 al 10 de junio de 2004 y que constituyd, a nuestro juicio, un punto de
inflexion en la historia de la “educacién especial” y que hoy es un referente obligado para el
desarrollo de politicas educativas con una orientacion inclusiva. Para ello hemos contamos
con algunos de los protagonistas directos de aquella iniciativa como son la Sra. Lena Saleh,
entonces responsable de la division de educacién especial en la UNESCO v sin lugar a dudas
impulsora principal de esta Conferencia Mundial, o Alvaro Marchesi, que fue secretario de
estado de educacién del Ministerio de Educacion y Ciencia y, como muchos saben, uno de
los principales artifices, desde su posicién en el MEC, de los cambios educativos que nuestro
pais ha vivido en los Gltimos afios, y un garante de primera fila en todo lo referido a la nece-
saria transformacion de la “educacion especial” en particular.

Lo que hemos pretendido con las contribuciones incluidas en el libro es tratar de reunir
un conjunto diverso de visiones y andlisis sobre esta materia, tratando al mismo tiempo de
hacerlo desde las diferentes Comunidades Auténomas de Espaiia’. En este sentido creemos
que, si bien es cierto que “no estan todos los que son” y podrian aportarnos reflexiones muy
valiosas sobre lo tratado, sin duda “los que estan son”, y acumulan una experiencia indiscuti-
ble y muy valiosa a los efectos de los objetivos que albergabamos. El libro recoge también
otras aportaciones. La primera, el trabajo de Jesis Parra Montero, que en aquellos dias for-
maba parte del gabinete del secretario de estado de educacién y que tuvo la enorme y com-
pleja responsabilidad de organizar la logistica, la coordinacion y el desarrollo general de la
Conferencia. Nadie como él conoce el trabajo que un evento de esta naturaleza conllevay su
recuerdo, junto con el de alguno de los otros autores, nos hace tener presente “el lado
humano” de este tipo de actividades. A los capitulos citados se afiade también una compila-
cion legislativa realizada por los miembros del INICO lIsabel Calvo, Francisca Gonzalez y
Fabidn Sainz que permite presentar un panorama de la situacién normativa junto a unas refle-
xiones del estado de la cuestion en toda Espana. Por dltimo, los compiladores de este libro
nos hemos reservado este primer capitulo introductorio, en el que también hemos querido
dejar constancia de nuestra opinion sobre las cuestiones anteriormente apuntadas y el capi-
tulo final en el que hemos intentado realizar una sintesis de los principales “aprendizajes”
que hemos vistos reflejados en los trabajos de nuestros companeros y compafieras.

El esquema “basico” que se compartié con todos los autores era que trataran de estruc-
turar sus aportaciones alrededor de dos puntos nucleares: cual es la valoracion global que
realizan de la Declaracién de Salamanca (incluyendo en ello también lo que conocemos
como Marco de Accion), con referencia al impacto que crean que entonces tuvo ese trabajo
sobre la politicas educativas referidas a la “educacion especial” y con el que crean que sigue
teniendo en la actualidad. En segundo término se pidi6 que valorasen la situacion educativa
referida a las “necesidades educativas especiales” en el ambito que mejor conozcan (autoné-
mico o estatal), junto con un analisis prospectivo sobre esa misma situacién y con referencia
a las acciones o principios que a su juicio fueran pertinentes para seguir avanzando hacia la
consecucioén de las grandes metas y objetivos que iluminaron la Declaracién de Salamanca.
En dltimo término todos fueron invitados también a que “recordaran” esos dias de Junio de
hace 10 afos, bien porque los vivieran directamente o porque sintieran que lo que alli se

T Por razones diversas no contamos con representacion de las Comunidades Auténomas de Navarra y Asturias, ni de las
Ciudades Auténomas de Ceuta y Melilla, las cuales siguen dependiendo a estos efectos del MECD.
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gesto fue significativo para su forma de enfocar esas cuestiones. En algunas ocasiones, y al
haber adoptado un mismo esquema para todos, el lector puede encontrar cierta repeticion de
ideas que, no obstante, valoramos con un aceptable peaje en beneficio de la riqueza de esti-
los y enfoques y de la libertad de cada autor al concretar finalmente su aportacién a esta
obra. Desde aqui les agradecemos a todos y todas su disposicion a participar en este libro y
el esfuerzo realizado para presentar su trabajo, y junto a ellos agradecer también la colabora-
cién y el apoyo de las instituciones que han colaborado en esta edicion.

ENSENANZAS Y APRENDIZAJES DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

La Declaracién de Salamanca nos ensené mucho y muy importante respecto al sentido,
la necesidad y la orientacién de los cambios en materia de educacion especial y por exten-
sién en relacién con la forma de enfocar la espinosa cuestién de la atencién a la diversidad
del alumnado. Pero otra cosa bien distinta es lo que, en dltimo término, cada cual (personas
y “administraciones”) ha ido aprendiendo y asimilando de todo ello en interaccién con su
propias circunstancias y condiciones. Por esa razén intentaremos aproximarnos a ambas
cuestiones, si bien dejaremos la relativa a lo que hemos aprendido en el transcurso de estos
afnos sobre nuestra capacidad para transformar la realidad educativa, como contenido princi-
pal del dltimo capitulo de esta obra.

Queda lejos de nuestras intenciones en este momento hacer un analisis exhaustivo sobre
este asunto, tarea que nos obligaria a un cierto andlisis histérico de la educacién especial,
algo que ademas otros han realizado con acierto y rigor (Ortiz, 2000; Ainscow, 2001; Arnaiz,
2003: Echeita, en prensa). Por otra parte, siempre resulta complicado resumir los trabajos y
los logros de este tipo de reuniones y aunque, sin lugar a dudas, son muchos los aspectos
resefiables de esa iniciativa, en este momento y a tenor de los objetivos de este texto creemos
que habria que resaltar particularmente tres:

a) El refuerzo de una vision interactiva, ecologica-contextual respecto a las diferencias
individuales y a la accion educativa que se corresponde con ellas, junto con un
concepto cada vez mds amplio de “necesidades educativas especiales” con rela-
cién a la poblacion escolar que abarca

b)  Un mensaje claro respecto a la integracion / inclusion como meta y eje de la politica
educativa a seguir en lo referente a la educacion de este alumnado, sin desconocer
el papel que todavia juegan o pueden jugar los centros de educacion especial,

c) Lallamada inequivoca a vincular los procesos de mejora de la educacién del alum-
nado con n.e.e. con procesos de reformas educativas globales y, en buena medida,
a entender estos ultimos como la condicién necesaria (aunque no suficiente), para
promover una educacién de calidad para todos.

Veamos pormenorizadamente estos aspectos. En primer lugar, la Conferencia de Sala-
manca dio respaldo al concepto de “necesidades educativas especiales” que desde el
Informe Warnock (DES, 1978) habia estado extendiéndose como alternativa al uso de etique-
tas como alumnos “deficientes, disminuidos o retrasados”, tan prefiadas de una valoracién
negativa para quien las recibian como poco Utiles para la accién educativa. Los documentos
de la Conferencia hicieron hincapié en resaltar que cualquier alumno puede experimentar
dificultades para aprender, en un momento u otro de su escolarizaciéon. Este hecho es ademas
un proceso normal y frecuente y que no debe interpretarse, por tanto, como indicacién de
que “hay algo mal en el alumno” o propio solamente de unos pocos alumnos o alumnas
“especiales”. Lo mas importante de todo fue plantear explicitamente la concepcion interaccionista
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que sobre la naturaleza de las diferencias individuales se queria resaltar con el concepto de
“necesidades especiales”. De acuerdo con esa concepcion, siempre hay que tener presente
la interaccién entre las caracteristicas de los alumnos y las caracteristicas de la situacion edu-
cativa de manera que ambas deben ser tenidas necesariamente en cuenta para explicar y
comprender el aprendizaje escolar (Coll y Miras, 2001, pag. 336). Ocurre que muchas de
esas caracteristicas de la accién educativa que interactian con las de algunos alumnos se eri-
gen ante ellos como auténticas “barreras para su aprendizaje y participacion escolar”, gene-
rando con ello una situacion de desventaja que no tiene que ver exclusivamente con sus
caracteristicas individuales, sino con el resultado de tan negativa interaccién. En consecuen-
cia, las “ayudas especiales” necesarias para responder a esta situacién deben dirigirse tanto a
los aspectos propios del alumno como del contexto, caminando asi hacia la eliminacién de
las barreras existentes en la accion educativa.

Por otra parte, una vez que se empieza a pensar de esta manera, es imposible circunscri-
birla solo a un determinado grupo de alumnos, de forma que una consecuencia indirecta de
este planteamiento fue la de extender esta misma perspectiva a todos los alumnos que expe-
rimentan dificultades en su proceso educativo o que se encuentra en situacion de desventaja
respecto a otros. Esto es, los alumnos con necesidades educativas especiales no son s6lo
aquellos con discapacidades, sino en buena medida cualquiera que, en un momento u otro
de su vida escolar, por una u otra razén, precisan que se remuevan los obstaculos, las barre-
ras de todo tipo que les impidan avanzar en su escolaridad.

3. “El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos
los ninos, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emo-
cionales, lingliisticas u otras. Deben acoger a nifos discapacitados y nino bien dotados,
a nifos que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o nomadas,
ninos de minorias lingtiisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas des-
favorecidas o marginadas. Todas estas condiciones plantean una serie de retos para los
sistemas escolares. En el contexto de este Marco de Accion, el término “necesidades
educativas especiales” se refiere a todos los nifos y jovenes cuyas necesidades se deri-
van de su capacidad o sus dificultades de aprendizaje. Muchos nifios experimentan difi-
cultades de aprendizaje en algin momento de su escolarizacion. Las escuelas tienen
que encontrar la manera de educar con éxito a todos los nifios, incluidos aquellos con
discapacidades graves.”

(UNESCO, 1994, pag. 59)

Como puede verse el texto avanza hacia un concepto de “necesidades educativas espe-
ciales” cada vez mas amplio y comprensivo, aunque al tiempo busca no perder de perspec-
tiva, en ese momento histérico, a un determinado colectivo de alumnos (aquellos cuyas
necesidades especiales estan vinculadas, sobre todo, a condiciones de discapacidad o difi-
cultades de aprendizaje), que ciertamente estaban en el centro de la preocupacion de los res-
ponsables de esa Conferencia y que, sin lugar a dudas, constituyen a su vez el grupo de
alumnos mas proclive a ser objeto de exclusion educativa.

Tal y como se apunta en Echeita (en prensa), se ha repetido y argumentado muchas
veces, y en la propia Conferencia también se hizo, que una educacion atenta a la diversidad
del alumnado es una oportunidad de oro para intentar aunar excelencia y equidad educativa.
En la bdsqueda de este dificil conjuncion, las politicas educativas y las estrategias concretas
para promover la integracion escolar del alumnado con n.e.e. en los centros ordinarios se
configuraron como el elemento central de aquella y el punto en el que convergian buena
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parte de las preocupaciones y los esfuerzos que las administraciones educativas, los profesio-
nales y la comunidad escolar dedicaban a este alumnado.

y en

En este sentido, en la Declaracion de Salamanca se establece con claridad que:

“Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas
ordinarias que deberan integrarlos en una pedagogia centrada en el nino, capaz de satis-
facer esas necesidades”...
“Las escuelas ordinarias con esta orientacion integradora representan el medio mas efi-
caz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, cons-
truir una sociedad integradora y lograr la educacion para todos: ademas proporcionan
una educacion efectiva a la mayoria de los ninos y mejoran la eficiencia y, en definitiva,
la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo.”

(Ob. Cit. pags. 59-60)

consecuencia se apela e insta a todos los gobiernos a:

“Dar la mas alta prioridad politica y presupuestaria al mejoramiento de los sistemas edu-
cativos para que puedan incluir a todos los nifios y ninas, con independencia de sus
diferencias o dificultades individuales.”
“Adoptar con cardcter de ley o como politica el principio de educacion integrada, que
permite matricularse a todos los nifios en escuelas ordinarias, a no ser que existan razo-
nes de peso para lo contrario”.

(Ob. Cit. pag. 10)

La integracion escolar como principio y como practica relativa a la educacién del alum-

nado con necesidades educativas especiales encontraba, una vez mas, el refrendo de la
comunidad internacional, aunque en esta ocasion con el respaldo anadido de ser ya la poli-
tica general de buena parte de los paises desarrollados (OCDE, 1995). No obstante no se
podia desconocer que la existencia de centros de educacion especial estaba (y sigue
estando), plenamente vigente en muchos paises, incluidos algunos que al mismo tiempo
habian iniciado importantes programas de integracion escolar, como era el caso del propio
anfitrién de la Conferencia, Espafa.

Desde este punto de vista los trabajos de la Conferencia resaltaron tres cuestiones

importantes:

a) Donde ya existan, debe aprovecharse al méximo la experiencia del profesorado y los
recursos existentes en los centros de educacion especial, pero en paralelo estos deben
transformarse asumiendo, en su caso, un papel de colaboracion y apoyo hacia la
escolarizacion integrada y reduciéndose paulatinamente en ndmero hasta llegar a
aquellos que realmente puedan considerarse excepcionales en funcion de que escola-
rizan alumnos en algunas situaciones muy complejas (como puede ser el caso de
alumnos con graves trastornos emocionales o de personalidad).

b) Donde no existieran centros de educacion especial, el mensaje era claro: no crearlos,
aprender de la experiencia ajena y aprovechar la oportunidad para poner en marcha
proyectos educativos plenamente integradores.

c) La excepcion que a este planteamiento general supone el caso de la escolarizacion
del alumnado sordo profundo, por cuanto no parece posible, sobre todo en las eta-
pas de escolarizacién infantil y primaria, dotar a los centros ordinarios que quisieran
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integrar a alumnos sordos profundos con un profesorado competente en dos lenguas:
la lengua oral de su comunidad y la lengua de signos.

“8. En las escuelas integradoras, los nifios con necesidades educativas especiales deben
recibir todo el apoyo adicional necesario para garantizar una educacion eficaz... La
escolarizacion de nifos en escuelas especiales —o clases especiales en la escuela con
cardcter permanente— debiera ser una excepcion, que sélo seria recomendable aplicar
en aquellos casos, muy poco frecuentes, en los que se demuestre que la educacion en
las clases ordinarias no puede satistacer las necesidades educativas o sociales del nifo,
o cuando sea necesario para el bienestar del nifo o de los otros nifios.”
“19. Incluso en los casos excepcionales en que sea necesario escolarizar a los nifios en
escuelas especiales, no es necesario que su educacion esté completamente aislada. Se
debera procurar que asistan a tiempo parcial a escuelas ordinarias...”.

(Ob. Cit. pag. 61)

Ahora bien y en consonancia con idéntico planteamiento realizado en las Normas Uni-
formes para la Equiparacion de Oportunidades de las Personas con Discapacidad (United
Nations Organization, 1994/1996).

“21. Las politicas educativas deberdn tener en cuenta las diferencias individuales y las
distintas situaciones. Debe tenerse en cuenta la importancia de la lengua de signos
como medio de comunicacion para los sordos, por ejemplo, y se debera garantizar que
todos los sordos tengan acceso a la ensenanza en la lengua de signos de su pais. Por las
necesidades especificas de comunicacion de los sordos y los sordo-ciegos, seria mas
conveniente que se les impartiera una educacion en escuelas especiales o en clases y
unidades especiales dentro de las escuelas ordinarias”.

(Ob. Cit. pag. 66)

Visto en perspectiva podria decirse que aunque se postulaba la integracién como la via
principal para la escolarizacién del alumnado con necesidades educativas especiales, esta
podia convivir con centros o aulas especiales, para determinados alumnos, configurando lo
que se ha venido en llamar “sistemas educativos de dos o muiltiples vias” (Meijer, Pijl y
Hegarty, 1997, EADSEN, 2003).

Con objeto de hacer el mensaje de la conferencia respecto a las directrices para la
accion mas visible y comprensible, en ocasiones se ha dicho que lo que se derivaba de la
nueva perspectiva que se debia asumir y de la visién de futuro hacia la que se caminaba, era
la necesidad de emprender reformas educativas profundas:

“27. La mayoria de los cambios necesarios no se limitan a la integracion de los nifios
con discapacidades. Estos cambios forman parte de una reforma de la ensefianza nece-
saria para mejorar su calidad y pertinencia y la promocion de un mejor aprovecha-
miento escolar por parte de todos los alumnos...”.

(Ob. Cit. pag. 67)

Dicho en otros términos; que la tarea a realizar no es cuestion de algunas reformas pun-
tuales o aisladas, sino de tal calibre que afecta a la esencia misma de los propios sistemas
educativos y al conjunto de sus elementos en interaccion, de ahi que sin una reforma o trans-
formacion profunda de estos, no podrian esperarse progresos significativos. En este sentido
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no esta de mas recordar algunos de los elementos mas significativos a reformar, a la luz de los
propios textos de la Conferencia, y que resaltan esa necesidad de cambios sistémicos.

En primer lugar, habria que destacar que los sistemas educativos deberian asumir como
meta indiscutible el desarrollo de formas de ensefianza que acepten y respondan positiva-
mente a la diversidad y que asuman la necesidad de individualizar la ensefianza como algo
valioso y deseable profesionalmente. Ello conduce a opciones por modelos comprensivos de
la ensefianza y el abandono de planteamientos elitistas o excluyentes.

“16. La legislacion debe reconocer el principio de igualdad de oportunidades de los
ninos, jovenes y adultos con discapacidades en la ensefianza primaria, secundaria y
superior, ensefanza impartida en la medida de lo posible, en centros integrados”.
“18. Las politicas de educacion en todos los niveles, del nacional al local, deben estipu-
lar que todo nifio o nifa con discapacidad asista a la escuela mas cercana: es decir, a la
escuela a la que deberia asistir si no tuviera esa discapacidad”.

(Ob. Cit. Pag. 65)

Desde otro punto de vista, hay que subrayar el referente obligado para dirigir la interven-
cién educativa hacia todos los alumnos, que es el curriculo escolar. Los curriculos escolares
deben revisarse para que tanto sus objetivos como los contenidos que incluyan sean lo sufi-
cientemente amplios, relevantes y flexibles como para facilitar precisamente que un ndmero
igualmente amplio y diverso de alumnos encuentre en ellos oportunidades significativas y
variadas para aprender. Si los propios curriculos escolares son restringidos y estrechos (en tér-
minos de primar, por ejemplo, los contenidos de caracter conceptual / factual, en detrimento
de los de caracter procedimental y actitudinal), dificilmente podriamos esperar que a partir
de ellos puedan planificarse actividades de ensefianza y aprendizaje en las que pudieran
tener cabida alumnos o alumnas con determinadas limitaciones.

No es suficiente que un curriculo sea amplio y relevante para la mayoria de alumnos
que aprenden, sino que debe ser susceptible de adaptar hasta donde sea preciso para atender
a las necesidades especiales de determinados alumnos.

“28. Los programas de estudios deben adaptarse a las necesidades de los nifnos y no al
revés. Por consiguiente, las escuelas deberan ofrecer opciones curriculares que se adap-
ten a los nifos con capacidades e intereses diferentes”.

(Ob. Cit. pag. 67)

Si entendemos por curriculo aquello que responde a las preguntas de “qué, como y
cudndo ensefar y evaluar”, vemos imposible compatibilizar atencién a la diversidad con
modelos de evaluacion que se preocupan solo de los resultados del aprendizaje (funcién
sumativa o acreditativa), y descuidan la funcién formativa. Lo mismo cabria argumentar res-
pecto a los criterios o normas de promocion escolar. Vincular la promocién de un curso a
otro a la superacién de criterios fijos e iguales para todos, llevaria —como de hecho ocurre en
algunos paises—, a mantener en los grados mas elementales a los alumnos con mayores difi-
cultades, separandoles de sus grupos de iguales, e impidiendo una integracién social impres-
cindible para su crecimiento y estabilidad emocional.

“31. Para seguir los progresos de cada nino, habra que revisar los procedimientos de
evaluacion. La evaluacion formativa deberd integrarse en el proceso educativo ordinario
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para mantener al alumnado y al profesor informados del dominio del aprendizaje alcan-
zado, determinar las dificultades y ayudar a los alumnos a superarlas”.
(Ob. Cit. pag. 68)

Si las directrices del curriculo en todas sus dimensiones (qué, como y cuando ensenar y
evaluar), son centrales a los efectos de propiciar o, en su defecto, inhibir la participacion del
alumnado en desventaja, con idéntica rotundidad habria que mencionar los elementos relati-
vos a la organizacion y el funcionamiento escolar. A este respecto, entre los elementos deter-
minantes desde un punto de vista organizativo y funcional para estar en disposicién de
promover y mantener una cultura de participacion e integracion escolar habria que mencio-
nar los siguientes:

— La existencia de un proyecto educativo compartido y al servicio, principalmente, de
las necesidades del alumnado;

— La actitud de disponibilidad para someter a revision y mejora las propias medidas
organizativas (por ejemplo, desde los horarios a la asignacién de grupos o espacios,
pasando por la asignacién de los apoyos), asi como la propia practica docente, o

— La existencia de equipos directivos con liderazgo y capacidad para promover la partici-
pacion de toda la comunidad educativa, —profesorado, alumnos, familias, administrati-
vos—, en el complejo proceso de llevar adelante una ensefanza atenta a la diversidad.

“35. Los administradores locales y los directores de centros escolares pueden contribuir

en gran medida a que las escuelas atiendan a mds nifios con necesidades educativas

especiales, si se les da la autoridad necesaria y la capacitacion adecuada para ello”.
(Ob. Cit. pag. 68)

Por otra parte se resaltaban dos cuestiones de suma importancia a los efectos del analisis
que estamos realizando: en primer lugar, que los profesores deben tomar la responsabilidad
del progreso de todos los alumnos. Esto es, la educacion de todos los alumnos, incluidos los
que experimentan dificultades, es responsabilidad del profesor regular de aula. Depositar la
responsabilidad de la educacion de los “alumnos especiales” en un “profesorado especial”,
es una via que no hace sino mermar la confianza de los profesores en si mismos. Por
supuesto que esta nueva responsabilidad no puede tomarse manteniendo las mismas condi-
ciones actuales. Si ahora se pide al profesorado que asuma estas dificultades, ha de propor-
cionarsele la ayuda y los apoyos necesarios para realizar su trabajo con éxito. Por lo tanto,
deben organizarse amplios y consistentes sistemas de apoyo al profesorado para que este
pueda asumir sus responsabilidades con todos los alumnos.

Esto es, en lugar de solicitar exclusivamente la presencia de expertos que tomen parte de
las responsabilidades del profesorado regular, se propone organizar la ensenanza de todos
los alumnos de forma colaborativa, y buscar formas organizativas de ésta que permitan refor-
zar la capacidad del profesorado tutor por la via de poder compartir las experiencias, ener-
gias, conocimientos y recursos con todos aquellos que pueden y deben colaborar con él;
compaiieros, alumnos, apoyos externos e internos, personal auxiliar, familias, administrado-
res, y otros (UNESCO, 2001b; AA.VV. 2004):

“37. Cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsable del éxito o el
fracaso de cada alumno. El equipo docente, y no cada protesor, debera compartir la res-
ponsabilidad de la ensenanza impartida a los nifios con necesidades educativas especia-
les. Se debera invitar a padres y voluntarios a participar de forma activa en la labor de la
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escuela. Los maestros, sin embargo, desempenan un papel decisivo como encargados
de la gestion del proceso educativo, al prestar apoyo a los nifios mediante la utilizacion
de los recursos disponibles tanto en el aula como fuera de ella.”

(Ob. Cit. pag. 69)

Ademas los sistemas de ayuda y apoyo deben estar disponibles para todos los alumnos
que lo precisen. No se deben organizar los sistemas de ayuda y apoyo pensando que s6lo
existe un grupo bien diferenciado de alumnos que los precisan, sino desde la premisa de que
puede haber muchos que las necesiten y en momentos muy diferentes de su escolarizacion.
La flexibilidad y versatilidad de los apoyos debe ser entonces, la principal caracteristica de
tales sistemas.

Por Gltimo resulta determinante resaltar que una reforma de tal magnitud que tiene en el
profesorado su eslabon mas decisivo, solo puede tener expectativas de éxito si se vincula a
una gran inversién, sostenida en el tiempo, en la formacion inicial y permanente de ese pro-
fesorado para que cambie sus actitudes y adopte las estrategias y métodos de ensefanza que
va a necesitar en el nuevo escenario escolar que se estd proponiendo. Merece la pena resal-
tar que en paralelo con los preparativos y el desarrollo de la conferencia, UNESCO habia
puesto en marcha un importante paquete de recursos para la formacion del profesorado
(UNESCO, 1993; Ainscow, 1995; Ainscow, Echeita y Duk, 1994; Echeita, 1998), de gran
aceptacion e impacto en multitud de paises y contextos educativos diferentes y en los cuales
continda trabajando (UNESCO, 2001a).

“45. La dificultad principal estriba en impartir formacion permanente a todos los profe-
sores en servicio, teniendo en cuenta las variadas y muchas veces dificiles condiciones
en las que desarrollan su profesion. La formacion en el servicio, cuando sea posible, se
debera desarrollar en cada escuela mediante la interaccion con formadores y recu-

rriendo a la ensenanza a distancia y a otras técnicas de autoaprendizaje”.
(Ob. Cit. pag. 70)

Parafraseando a T.S. Khun (1986), quien decia que “...la transicion de un paradigma
cientifico a otro se produce por el cambio de formulacion de las preguntas y respuestas,
mucho mds que por los descubrimientos empiricos nuevos...”, podriamos decir que la Con-
ferencia de Salamanca, “apunta” y tal vez sea un punto de inflexion, hacia un cambio de
perspectiva o paradigma en nuestra comprension de la educacion especial, al hacernos refle-
xionar sobre la necesidad de formularnos nuevas preguntas respecto a la educacion de los
alumnos con necesidades especiales, en la siguiente direccion:

— en lugar de preguntarnos qué problemas, dificultades o déficit tiene este alumnado,
nos preguntemos cudles son sus necesidades educativas.

— en lugar de preguntarnos, cémo o cudndo organizar el diagnéstico de las deficiencias,
nos preguntemos como organizar una evaluacion global psicopedagdgica para deter-
minar donde se encuentra los alumnos respecto a los contenidos educativos y que
factores del contexto escolar facilitan o dificultan su aprendizaje y participacion.

— en lugar de preguntarnos y preocuparnos bdsicamente por las practicas rehabilitado-
ras o por el “tratamiento” que requiere ese alumnado, que nos preguntemos y preocu-
pemos por la determinacion de las ayudas educativas o apoyos de distinto tipo, grado
y duracién que van a necesitar para satisfacer sus necesidades de aprendizaje,
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— que en lugar de preguntarnos quién debe hacerse cargo de estos alumnos y alumnas,
nos preguntemos por las mejores estrategias de colaboracion y ayuda que deban des-
plegarse entre todos los implicados en su educacion.

— y que en lugar de preguntarnos cémo deben ser las escuelas especiales para estos
alumnos, nos preguntemos como hacer para que la ensefanza regular pueda ofrecer
una respuesta educativa de calidad para todos, sin exclusiones.

Diez anos después todas estas “ensenanzas” siguen plenamente vigentes y no han per-
dido un apice de su valor para ayudarnos en la tarea de orientar las politicas y las practicas
educativas hacia un horizonte de equidad y calidad para todos. Tal vez lo que quedé en el
tintero y recibié menos atencién de la debida fue el hecho de que “no es suficiente con ima-
ginar una realidad distinta para transformar la que tenemos”, esto es, los conocimientos y
directrices necesarias para iniciar y sostener un cambio de tamana envergadura. Como vere-
mos en el Gltimo capitulo, la realidad educativa es mucho menos permeable a los cambios
de lo que la mayoria quisiéramos y por esa razén debe ser el dmbito principal en el que
debemos seguir profundizando con ahinco, asi como en los procesos de indole social y poli-
tica que permitan movilizar la determinacion y la voluntad para conseguir que las adminis-
traciones competentes, los centros escolares y el profesorado en su propia aula incorporen
una vision y practica escolar inclusivas. Con ello estaremos caminando en la senda de pro-
mover una mayor igualdad de oportunidades, reducir la discriminacion de los grupos socia-
les mas desfavorecidos, y lograr un mayor bienestar y calidad de vida de los alumnos.






DESDE TORREMOLINOS A SALAMANCA'Y MAS ALLA.
UN TRIBUTO A ESPANA

Lena Saleh?

ESTABLECIENDO EL MARCO. INICIATIVAS INTERNACIONALES PREVIAS A SALAMANCA

La UNESCO, como agencia lider en educacién, incluida la educaciéon de los nifos y
adultos con discapacidad, lleva asumiendo en las tdltimas tres décadas una creciente respon-
sabilidad en promover el derecho a la educacién de todos los nifios y jovenes, en particular
de aquellos con discapacidad, tratando de incidir para ello en la orientacion general de las
politicas nacionales de los Estados Miembros, en todo lo relativo a la formacion y capacita-
cién del profesorado y el personal educativo, asi como en los planes de reformas escolares.
Los programas y las iniciativas de la UNESCO estan enraizadas en la agenda de los derechos
humanos, tal y como fueron promovidos en la Convencién de los Derechos del Nifio. En este
camino, UNESCO estd empenando su maximo esfuerzo en llevar adelante esta preocupacion
también en el marco de la agenda del proyecto de Educacion Para Todos (EpT), una empresa
que desde su inicio se ha configurado como un reto de enorme envergadura.

Este trabajo es un reflexion basada en mi experiencia personal con la UNESCO en el tra-
bajo de promover el desarrollo internacional en asuntos relacionados con la iniciativa de
Salamanca y en mi colaboracién con el gobierno espanol en la organizacién de dos Confe-
rencias Mundiales. En un periodo de dos décadas, Espafna ha albergado dos de los mayores
eventos que han servido como referencia indiscutible en el proceso de avance hacia la inclu-
sion en la educacion de los grupos de alumnos marginados o excluidos y, en particular, la de
los nifios, jovenes o adultos con discapacidad. El primero de esos eventos fue la Conferencia
Mundlial sobre Estrategias de Accion para la Educacion, Prevencion y Rehabilitacion, llevada
a cabo en Torremolinos en noviembre del afio 1981 y en el marco del Ano Internacional de
las Personas con Discapacidad promovido por Naciones Unidas (UN). La segunda y mucho
mas importante, la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales; Acceso y
Calidad, desarrollada en Salamanca en junio de 1994.

La Conferencia de Torremolinos de 1981 se enfrent6 a un amplio conjunto de temas y
contenidos, pero prest6 especial atencién a la cuestion de “la integracion”, en un momento en

1 Traduccién de Gerardo Echeita.
2 En 1994, Jefa de la Unidad de Necesidades Educativas Especiales en la Division de Educacién Bésica de la UNESCO.
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el que las practicas educativas estaban todavia dominadas por la perspectiva de un sistema
segregado de “educacion especial” que estaba imperante desde los afos sesenta y setenta.

Como es sabido, “la integracion” empezé a ser considerada en algunos paises occiden-
tales a finales de los afios setenta y en los inicios de la década de los ochenta, inspirada por
una ideologia educativa progresista e innovadora, convirtiéndose gradualmente a lo largo de
esa década en el principal referente y desafio de la comunidad internacional. Aunque en
aquel entonces en el debate sobre “la integracién” se apreciaba un consenso general sobre la
ideologia y los principios en los que se sustentaba, ciertamente hubo una considerable diver-
sidad de propuestas en cuanto a su aplicacién, situacion que quedaba de manifiesto en la
variedad de modelos y experiencias que se desarrollaron en las escuelas de los diferentes pai-
ses. Tal vez pueda decirse que entonces “la integracion” se entendié como una reforma gra-
dual del sistema tradicional de la educacién especial pero sin un cuestionamiento de fondo
respecto a la filosofia y la ideologia que subyacia a aquél.

En este sentido, “la integracion” podia presentarse en mdltiples modelos, de forma que
podia llevarse a cabo solamente en algunas clases ordinarias o regulares, junto con tiempos en
unidades especiales, o a través incluso de lo que lleg6 a llamarse “integracion inversa”, de
acuerdo con la cual eran los alumnos de los centros ordinarios los que visitaban las “clases
especiales”; las clases o unidades especiales en centros ordinarios en esquemas de semi-segre-
gacion también entraban en el amplio espectro de los modelos de integracion al uso. Todo ello
refleja, a mi modo de ver, las dudas y la confusion —de la comunidad profesional y de mucha
gente—, que subyacian a la ideologia prevaleciente en las sociedades de aquel entonces.

Habra que esperar a Salamanca para que el discurso de “la inclusion” se convierta en un
asunto dominante no sélo en este campo sino lo que es mds importante, en relacién con la
cuestion mucho mas amplia del acceso a una educacién de calidad para todos.

Pero antes de llegar alli, la siguiente estacion en el camino hacia “la inclusién” fue Jom-
tien, en 1990, con la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos: Satisfacer las Necesi-
dades Basicas de Aprendizaje. En esta ocasion la preocupacion por la exclusién de millones
de nifos y ninas de la educacién fue el centro de la discusion de los lideres mundiales. El
articulo 3.5 de la Declaracién que alli se consensu6 estipulaba lo siguiente:

“Las necesidades de aprendizaje de los discapacitados demandan atencion especial.
Deben darse los pasos necesarios para promover la igualdad en el acceso a la educacion
de cualquiera de las categorias de personas con discapacidad, como parte integral del
sistema educativo”.

Muchos hubiéramos deseado entonces una mayor atencién a estas cuestiones, pero
incluso esta breve mencién en la declaracién de Jomtiem fue sélo posible gracias a la fuerte
determinacion e impetu de las dos ONGs presentes en la Conferencia en representacion de
la voz de las personas con discapacidad. Lamentablemente lo que siguié no fue mucho
mejor y estos temas quedaron frecuentemente relegados u olvidados en la implementacién
de los planes nacionales de educacion que siguieron las iniciativas promovidas por esta Con-
ferencia.

Sin embargo no tardaria en llegar un nuevo hito y apoyo en este largo proceso hacia una
educacion de calidad para todos. Ello ocurrié en 1993 con la aprobacién por Naciones Uni-
das de las Normas Uniformes para la Equiparacion de Oportunidades de las Personas con
Discapacidad. En ellas se requiere a los estados miembros a proporcionar educacién para las
personas con discapacidad en contextos integrados y a asegurar que su educacion sea una
parte integral de sus respectivos sistemas educativos.
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En este marco, a medida que la discusién progresa el debate se va haciendo mas intenso
y para nada vacio de preguntas. Siguen desarrollandose nuevas y variadas experiencias de
inclusion de alumnos con discapacidad en centros ordinarios, aunque un tanto “singulares”
en la medida que reflejan, sobre todo, la vision (a veces acertada y otras no tanto), de sus ini-
ciadores o promotores respecto a sus implicaciones en sus proyectos educativos y en sus
practicas de aula. En cualquier caso lo que pude decirse es que se aprecia una preocupacion
y cierta resistencia a la hora de hacer avanzar el principio de la inclusién en la agenda de las
reformas educativas.

PLANTANDO LA SEMILLA PARA SALAMANCA

Al unisono con los anteriores hitos en la esfera internacional, relativos a la educacion
del alumnado con discapacidad, Espafia estaba embarcada, desde mediados de los ochenta,
en un gran proyecto de “integracién escolar” que estaba siendo capaz de movilizar y prepa-
rar a la comunidad educativa para el reto de una escuela para todos. Ese proyecto, apoyado
en una nueva legislacién, con un modelo muy participativo y flexible en cuanto a su aplica-
cién y con un disefio de implementacion progresivo —debia desarrollarse a lo largo de ocho
cursos escolares—, consiguio resultados muy positivos en términos de hacer creible y visible
el principio de la integracion escolar.

UNESCO, que habia examinado la experiencia espanola con detalle y observado que
los principales elementos de la misma eran realistas y estaban al alcance de los paises en vias
de desarrollo, invité a Espafa a compartir sus innovaciones con un grupo de autoridades
nacionales de alto nivel y de unos quince paises de las diferentes regiones mundiales. El Sr.
Alvaro Marchesi, entonces Secretario de Estado de Educacién, fue invitado a venir a la
UNESCO vy alli present6 la iniciativa de su gobierno con sus logros, pero también con sus
retos y sus dificultades. Esta reunién fue organizada en conjuncion con la Conferencia Gene-
ral de la UNESCO de octubre de 1991. Durante la reunién los delegados mostraron un gran
interés en compartir la experiencia espafnola con un mayor grupo de Estados Miembros, asi
como en crear una plataforma para elaborar mas las ideas presentadas.

Era el momento adecuado y una oportunidad que no debia perderse. Durante un des-
canso después de la primera sesion de la reuniéon, me acerqué hacia Alvaro Marchesi y le
dije: —“squé te parece la idea de un proyecto conjunto, uno pequeno, entre Espana y la
UNESCO con el que poder compartir e intercambiar ideas y experiencias con una represen-
tacion internacional mas amplia?”—. Una semilla acababa de plantarse en aquel lugar.

Entra en el marco de las competencias de la UNESCO, la organizacién de consultorias
internacionales, reuniones de expertos o conferencias para reflexionar sobre cuestiones gene-
rales o especificas y proponer guias para la acciéon y orientaciones asi como asistir a los
gobiernos y las organizaciones en su desarrollo. Y, por otra parte, estdbamos en un cruce de
caminos, con la agenda de la EpT por un lado y el derecho a la educacién en el centro del
discurso por otro, de forma que, por todo ello, bien puede decirse que estdbamos obligados a
crear tal plataforma para la comunidad internacional.

En menos de dos meses, el Director General de la UNESCO tenia sobre su mesa una
invitacion del gobierno espanol en consonancia con mi propuesta. Por delante dos afos de
so6lida preparacion con Espana, con Estados Miembros de todas las regiones y con un panel
de especialistas convocados ad hoc. jUna necesidad manifiesta se habia encontrado con la
implicacion y la determinacién al mas alto nivel!
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PREPARANDO EL TRABAJO DE BASE, INTELECTUAL Y POLITICO, PARA LA CONFERENCIA

Creo que es justo sefialar que para la preparacién de la Conferencia de Salamanca,
UNESCO fue capaz de construir un sélido proyecto sobre la base del impetu, la implicacién
y la determinacion que acabo de relatar, asi como de trabajar duro con el firme objetivo de
asegurar que la cuestion de las “necesidades educativas especiales” no quedara al margen o
ensombrecida por otras, sino que estuviera en el centro de la escena. Con apoyo financiero
del gobierno Sueco, UNESCO promovié un serie de cinco seminario regionales, que se lleva-
ron a cabo en diferentes partes del mundo entre 1992 y 1993. Los seminarios juntaron a res-
ponsables educativos de alto nivel, tanto del ambito de las necesidades especiales como del
sistema educativo general, con el propésito de crear y favorecer un didlogo entre las dos pers-
pectivas y con la vista puesta en movilizar el apoyo politico y profesional necesario para pro-
mover un cambio dentro de los sistemas educativos que permitiera la creacién de “escuelas
inclusivas” en las que se pudiera dar respuesta a una amplio rango de necesidades educati-
vas. Los seminarios también abordaron la cuestion de los pasos necesarios para facilitar tales
desarrollos, tanto desde un punto de vista administrativo, como profesional u organizativo.
Los resultados de estos seminarios fueron compartidos con todos los Estados Miembros y
ayudaron a crear una base adecuada para un constructivo debate en Salamanca.

Junto con todo lo anterior, UNESCO tenia una gran confianza en su proyecto Necesida-
des Especiales en el Aula (UNESCO, 1993), que era una importante aportacion e innovacion
en el dmbito de la formacién permanente del profesorado. Este proyecto tenia como objetivo
ayudar a los paises a adoptar estrategias mds inclusivas a la hora de responder a las necesida-
des de aprendizaje de los ninos en las escuelas y en las aulas ordinarias y para apoyar al pro-
fesorado en los centros ordinarios a la hora de trabajar en esta direccion. Los materiales
elaborados se basan en la idea de que las dificultades para el aprendizaje y la participacion
que experimentan algunos alumnos, se generan en la interaccion entre el alumno y su con-
texto de ensenanza. Se deja de lado la perspectiva segin la cual las dificultades para aprender
tienen que ver solamente con déficits individuales del aprendiz, lo que, por otra parte, hace
que dejen de tomarse en consideracién aspectos del contexto de gran importancia para com-
prender lo que un alumno puede o no puede aprender, como pueden ser, un curriculo inade-
cuado, una mala pedagogia o una organizacién escolar deficiente. Por el contrario, la
existencia de centros escolares que se configuran como comunidades de aprendizaje y que
brindan un amplio apoyo a sus profesores, asi como las estrategias pedagogicas que maximi-
zan la participacién en el aprendizaje, junto con las practicas de trabajo colaborativo entre el
profesorado son algunos de los aspectos que los materiales de este proyecto tratan de promo-
ver en coherencia con una perspectiva interaccionista respecto al aprendizaje y la ensefanza.

La amplia diseminacién de este proyecto y con él la de una nueva forma de enfocar al
ensenanza y el aprendizaje, que toca el corazén de la innovacion escolar en si mismo, ha lle-
vado a que existan multitud de escuelas en mas de noventa paises del mundo que estan tra-
bajando firmemente con esta orientacion. Pero lo que es mas importante adn, todo ello ha
tenido un caracter instrumental a la hora de hacer creible que asumiendo la diversidad de los
estudiantes como un reto, junto con formacién, apoyo y determinacién, el cambio ansiado es
posible. Este “movimiento mundial” alrededor de estas ideas ha creado también un conside-
rable momentun y ha ayudado sobremanera a crear el clima adecuado para un amplio
debate sobre el significado de “la inclusion”.

En dltimo término también tuvo gran importancia la labor emprendida por la UNESCO
en la preparacién del documento de trabajo sobre la Declaracién y el Marco de Accién que
posteriormente habria de discutirse en la propia Conferencia de Salamanca. Dicha version
inicial fue enviada a todos los participantes previamente para recabar su opinién y sugeren-
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cias; todos los comentarios y puntos de vista fueron tenidos en cuenta y anotados para el
debate. Durante la propia Conferencia se cre6 un comité especifico para llevar a cabo el tra-
bajo de revisar y analizar las propuestas y enmiendas recibidas por los participantes. Puede
decirse que durante los cuatro dias de duracién, la Conferencia tuvo dos ambitos de trabajo
funcionando a modo de vasos comunicantes; el plenario internacional con sus debates gene-
rales, asi como los grupos de discusién y las mesas de ponencias que, a su vez, eran comple-
mentados y nutridos —y viceversa—, por el tarea de quienes estaban trabajando sobre la
version de trabajo de la Declaracion y el Marco de Accién. Fue un trabajo duro que requirié
de un gran esfuerzo y generosidad por parte de los implicados en dicho comité, pero impres-
cindible para llegar a producir un documento del valor que ha demostrado tener la Declara-
cién y el Marco de Accidn. Y si me detengo a subrayar este esquema de trabajo es para dejar
clara constancia ante los profesionales y los interesados en estas cuestiones, que “el men-
saje” que emand de Salamanca representaba el resultado del consenso de todos los Estados
Miembros y de las organizaciones participantes en aquel importante evento. La voz de la
UNESCO era, en esta ocasion y sin lugar a dudas, la voz de la comunidad internacional

Creo sinceramente que el Programa de la Conferencia fue relevante y amplio en térmi-
nos del rango de temas y contenidos tratados, al tiempo que se buscé la integracién y rela-
cion de las distintas cuestiones abordadas, entre las cuales tuvieron cabida desde los
aspectos relativos a la politica educativa y la legislacién necesaria para el cambio, hasta las
perspectivas comunitarias sobre participacion, pasando por los aspectos nucleares de los pro-
cesos de reforma escolar. También fue cuidadoso a la hora de asegurar la presencia y la parti-
cipacion de politicos y practicos de las distintas regiones del mundo, asi como de dar voz a
las organizaciones de personas con discapacidad.

CONSECUENCIAS DE LA CONFERENCIA

La Declaracién de Salamanca y el Marco de Accién, adoptado por unanimidad de los
representantes de 92 gobiernos y 25 organizaciones internacionales, supuso en su momento
y sigue siendo hoy, la mas clara e inequivoca [lamada a la inclusién. No creo que sea una
exageracion afirmar que ambos documentos constituyen el evento clave que hoy otorga con-
fianza y firmeza global a la tarea de situar la cuestion de “la inclusién” en la agenda mundial.
En este sentido, cre6 un movimiento imprescindible para poder cuestionar las politicas y las
practicas educativas excluyentes -movimiento que se apoya en un creciente consenso inter-
nacional sobre el derecho de todos los nifios a una educacién en comin dentro de su locali-
dad e independientemente de sus origenes, rendimiento o discapacidad—, y se convirtié en
una herramienta poderosa para la innovacién en este campo, con vistas a ofrecer una verda-
dera educacion de calidad para todos.

Por otra parte, los centros escolares con esta orientacion inclusiva son,

“el medio mas eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades
acogedoras, construir una sociedad integradora y lograr la educacién para todos; ade-
mas proporcionan una educacion eficaz a la mayoria de los nifnos y mejoran la eficien-
cia y, en definitiva, la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo”.

(Art. 2. Pag. 10, UNESCO, 1994)

Ampliamente difundido por todo el mundo, el documento de la Declaracién de Sala-
manca fue pronto asumido por muchos paises, organizaciones y profesionales. Recuerdo
perfectamente el hecho de recibir [lamadas de responsables educativos de los gobiernos,
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tanto como de representantes de organizaciones, incluidas las de los padres, deseosos de
conocer si su pafs habia ratificado la Declaracién y el Marco de Accién. En este sentido debe
recordar ahora, al igual que lo hice entonces, que no se trataba de un “convencion” que
requeria ser ratificada3; no obstante, para mi, esta preocupacion lo que ponia de manifiesto
era que unos y otros veian en el contenido de esa documentacién un fuerte instrumento que
podia ayudarles en la tarea de “abrir puertas” y de mover la agenda educativa hacia la inclu-
sion. Ello refuerza algo que ya mencioné anteriormente cuando me referi a la estructura de
trabajo en la Conferencia; lo que alli se gest era una respuesta a una clara necesidad sentida
mundialmente desde contextos, culturas y tradiciones muy diversas respecto a las nuevas
direcciones a seguir en el futuro.

LA ESENCIA DE SALAMANCA

Pero Salamanca es mds que un instrumento que ayuda a establecer nuevos caminos.
Desde mi punto de vista hay un dimensién mds importante en todo ello, una nueva com-
prension que salié de Salamanca y que fue posteriormente desarrollada en el Forum Educa-
tivo Mundial de Dakar en el afio 2000. Es la linea que marca la diferencia entre el debate
tradicional sobre “la integracion” propio de los afos sesenta y setenta, y la visiéon sobre “la
inclusiéon” que se inicia en los noventa y en la cual se entiende que las dificultades y las
barreras en la educacion que experimentan algunos alumnos proceden sobre todo de las cul-
turas, los sistemas y el entorno y que, por lo tanto, debemos de trabajar para el cambio de
estas estructuras institucionales. En este sentido, la inclusién debe verse como la fuerza
impulsora para una amplia reforma de los sistemas educativos en su conjunto, al tiempo que
se sitda en el nucleo de la mejora escolar.

El debate surgido en Salamanca avanzé también sobre las preocupaciones respecto a
cémo los alumnos en las escuelas son etiquetados, excluidos o marginados. Cuestioné los
valores y los presupuestos que se subyacen a las practicas educativas habituales, basadas en
una premisa patolégica y en pruebas de evaluacién normativas que se centran en las dificul-
tades de los nifios sin cuestionar las barreras ambientales existentes en las escuelas y en las
comunidades, ni la inadecuacion del sistema educativo.

Ademas el debate de Salamanca ayudé a poner el tema de la diversidad en el centro del
debate educativo, cultural y social. La diversidad es un hecho de la vida, mas hoy que nunca,
a tenor de la movilidad de la gente dentro de su propio pais y entre paises, y con muchos gru-
pos diferentes avanzando en el reconocimiento de sus necesidades y su derecho a participar
en la sociedad en un marco de enriquecimiento mutuo y de celebracién de dicha diversidad,
y no de exclusién y marginacién como tan frecuentemente ocurre.

La inclusién educativa nos conecta directamente con la tarea de comprender y respetar
la diversidad en la sociedad, que al mismo tiempo se refleja en la propia escuela y en su
comunidad educativa. Y ocurre frecuentemente que las dificultades aparecen, precisamente,
cuando el sistema educativo falla en su tarea de atender a la diversidad del alumnado, lo que
conduce a la exclusién y marginacién de muchos. No deja de ser significativo que Booth y
Ainscow (1998), a quienes la comunidad internacional les reconoce su rol de expertos en
estas cuestiones, definan la inclusién usando nociones como “participacién”, “cultura”,
“comunidad”, conceptos que, por otra parte, tienen sentido no sélo en los paises desarrolla-
dos, sino en todos. También son ellos los que nos han recordado que “la inclusién” no es un

3 Por ejemplo, como la Convencién sobre los Derechos de la Infancia de 1989, cuyo texto si debia ser ratificado para que
tuviera en cada pais el rango de norma efectiva.
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estado fijo, sino un proceso continuo que debe llevar a los centros a examinar su cultura
escolar, sus politicas y sus practicas con objeto de detectar lo que en todo ello pueda confi-
gurarse como barreras que limitan el aprendizaje y la participacién de los alumnos en mayor
riesgo de exclusion social. Lo complicado y paradéjico de todo esto estriba en que, como
bien nos recuerda el [lamado Informe Delors (UNESCO, 1996), el propio sistema educativo
al que reclamamos con insistencia su papel en pro de la inclusién educativa y social, puede
ser frecuentemente el primer ambito de exclusion que experimenten muchos alumnos:

“La diversidad y la individualidad son principios fundamentales... La educacion puede
promover la cohesion social si se preocupa en tomar en consideracion y atender a la
diversidad de individuos y grupos y no se convierte ella misma en fuente de exclusion”.

(UNESCO, 1996)

DESARROLLOS SOBRE EL TERRENO

Un claro ejemplo de la respuesta a Salamanca fue Sudéfrica. Nunca olvidaré la visita de
consulta a la UNESCO en Paris de Marie Schoeman, presidenta de la Asociacién de Sin-
drome de Down de Sudéfrica, realizada a finales de 1994. Terminamos pasando el dia entero
revisando la documentacién y los mensajes claves de la Conferencia. Por aquel entonces
Sudafrica estaba embarcada en una gran reforma educativa. Marie se llevé el documento de
vuelta a casa y lo fotocopi6 y distribuyé por todo el pais. Posteriormente fue la fuente de ins-
piracion para el largo debate que se inici6 entonces y que culminé en un “libro blanco” para
su reforma educativa. También puedo recordar que el Reino Unido, en su proceso de elabo-
racion de una nueva legislacion educativa, expreso su apoyo a la Declaracion de Salamanca,
al tiempo que adoptaba una politica de inclusién educativa.

En general muchos otros paises se han inspirado en las orientaciones de la Declaracién
de Salamanca, y en particular en el principio de “inclusién”, especialmente algunos de los
nuevos y que libres de la pesada carga de un sistema de educacion especial tradicional,
tenian la suerte de disponer de “un territorio virgen” para poner en marcha proyectos innova-
dores en materia de educacién inclusiva; estoy pensando de nuevo en Sudafrica y en
Uganda. Pero en su conjunto, pueden encontrarse referencias explicitas a la misma en multi-
tud de textos legislativos, normas, regulaciones internas y documentos ministeriales de otros
muchos paises.

Como resultado, el movimiento hacia practicas mas inclusiva cuenta ya con una nutrida
muestra de experiencias avaladas por varias organizaciones internacionales que, sobre todo,
han prestado su apoyo al desarrollo de iniciativas en este ambito, en particular en paises en
vias de desarrollo. Al mismo tiempo investigadores de todo el mundo contintan documen-
tando estas practicas para favorecer el trabajo de los practicos y la toma de decisiones de los
politicos.

Lo que si es importante sefialar es que las iniciativas para “el despegue” de las propues-
tas que buscan trasladar los principios politicos a las practicas, se estan realizando desde
diferentes “pistas”, dependiendo en cada caso de los recursos y de la experiencia y conoci-
miento disponible. Asi, en ocasiones es la “formacién del profesorado” lo que se visita en pri-
mer lugar, con la intencién de revisar las ideas y las practicas que se imparten a los
profesores y con vistas a ir haciéndolas coherentes con el desarrollo de précticas inclusivas
en las escuelas. Otros andan embarcados en facilitar la innovacién y el desarrollo de los pro-
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pios centros escolares con una orientacién inclusiva, y su apertura y colaboracién con sus
propias comunidades, o en la organizaciéon de apoyos para unos y otras, con la esperanza
puesta, todos ellos, en ir alcanzado gradualmente y de forma coherente y efectiva los compo-
nentes claves para el cambio.

En este sentido, el Informe de las Fases | y Il del Proyecto de la UNESCO Escuelas Inclu-
siva y Programas Comunitarios de Apoyo (UNESCO 1999, 2002), recoge un detallado resu-
men de los distintos desarrollos que se han ido produciendo estos anos a partir de la
Conferencia de Salamanca. Con fondos de Dinamarca, Finlandia, Noruega, Portugal y Sue-
cia, treinta paises de diferentes regiones del mundo, se estan beneficiando de apoyo técnico
y financiero para poner en marcha iniciativas y proyectos derivados de las orientaciones de
Salamanca. Quiero remarcar que muchas de esas innovaciones se estan produciendo a nivel
de centros y de aulas y que no se trata de meras declaraciones o de nuevas normas. Es cierto
que en este tiempo transcurrido —que en términos de procesos de cambio es todavia corto—,
se han observado dificultades, confusiones y errores mientras se van internalizando los prin-
cipios. Y si es cierto también que los distintos paises se sitGan en contextos y culturas muy
diferentes y que disponen de distinto nivel de recursos, todos ellos estan unidos por el deno-
minador comdn de los derechos humanos que es, al mismo tiempo, el soporte principal del
principio de inclusion.

Por parte de la UNESCO, un proyecto concreto que se deriva y conecta con los resulta-
dos de la Conferencia de Salamanca es el llamado Fichero Abierto sobre Educacién Inclusiva:
materiales de apoyo para directivos y administradores educativos (Open File on Inclusive
Education: Support materials for Managers and Administrators UNESCO 2001b) y que preten-
der trasmitir los aspectos clave relativos al principio de “inclusién” elaborado en Salamanca.
Realizado a partir de la experiencia de un amplio conjunto de paises, intenta identificar los
principios basicos que subyacen a las practicas inclusivas en diferentes contextos, junto con
ejemplos breves obtenidos de algunos paises. Con ello se han conseguido unos materiales
muy versatiles que pueden ayudar enormemente a quienes buscan llevar a la practica dicho
principio.

En convergencia con este trabajo y en el marco de las consecuencias de la Conferencia
de Salamanca, debo mencionar también el importante proyecto iniciado y liderado por un
equipo del Reino Unido conocido como Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2002) y que
consiste en un junto de materiales a modo de “guia” para la reflexién y la accién con vistas a
facilitar el trabajo de aquellos centros escolares dispuestos a poner en marcha procesos de
mejora escolar con una orientacion inclusiva. Creo, en efecto, que las dos publicaciones se
complementan entre si. Mientras que el Open File atiende a cuestiones que son especial-
mente pertinentes en el ambito de actuacion administrativo y se centra en cuestiones como la
politica o el tipo de legislacién necesaria, la formacién del profesorado, la financiacién, los
apoyos, etc., el Index for Inclusion* proporciona una serie de indicadores que permiten a los
centros escolares avanzar hacia culturas, planes de accién y actuaciones practicas “inclusi-
vas”. En dltimo término son, a mi modo de ver, los mismos indicadores que deben guiarnos
hacia las metas de la Educacion para Todos (EpT), planteadas no tanto en un plano general,
cuanto en del corazén mismo de los centros escolares y sus comunidades.

Otro resultado positivo derivado de Salamanca puede verse reflejado en la revision de la
Clasificacion Internacional de los Términos Educativos (International Standard Classification
of Education (ISCED 1997, UNESCO 1997) y en la cual, la definicién de “educacién espe-
cial” ha sido modificada, dejando de ser presentada como la educacién que tiene lugar en

4 Traducido en castellano como Guia para la evaluacién y mejora de la educacion inclusiva.
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los colegios especiales, y pasando a ser una amplia definicién en la que se hace referencia a
la inclusion en centros ordinarios. Este cambio, por su parte, influird en la recopilacion de
datos y estadisticas educativas con relacion a las cuestiones de acceso y calidad del alum-
nado en estas situaciones.

LIMITACIONES Y DESAFIOS

Mientras es cierto que me he referido varias veces a la cuestion de la exclusion y la mar-
ginacion del alumnado en general, el centro del trabajo en Salamanca estuvo centrado en la
inclusién de alumnos con necesidades educativas especiales, y en la implicaciéon de todo
ello para el sistema educativo y para sus comunidades. Pero antes, durante y después de Sala-
manca esta preocupacion rondaba nuestras cabezas; esto es, la relativa a como encajar el
amplio principio de la inclusiéon con la preocupacion por la poblacién concreta de alumnos
que nos habia convocado alli.

En este sentido, sabiendo muy bien que cuando hablamos de inclusion nos estamos diri-
giendo a la amplia gama de barreras que limitan las oportunidades de aprender y de partici-
par de cualquier alumno y que, por lo tanto, el espectro de alumnos en riesgo de exclusién es
muy amplio (nifas, jévenes que trabajan en la calle, huérfanos, minorias lingtisticas y étni-
cas, refugiados,...), no cabe ocultar que durante la preparacion de la Conferencia se plantea-
ron ciertas reservas respecto a la amplitud del debate que seria necesario para cubrir todos
esos grupos. Finalmente se pensé que para que la Conferencia tuviera éxito en la tarea de
acercar a los participantes hacia la nueva visién de la inclusion, con todo lo que ello repre-
senta en términos de tensiones y desafios, seria preferible no perder el “foco” de atencion
sobre la poblaciéon escogida, sin perder de vista que los nifios y jévenes con necesidades
especiales han sido y son el grupo con mayores probabilidades de quedar fuera de la agenda
cuando se discuten y analizan las cuestiones relativas a la exclusion educativa.

En el Forum Educativo de Dakar en el 2000 se hizo un intento para redirigir esta cues-
tién, pero los resultados alcanzados fueron muy limitados y no se consiguié perfilar una pers-
pectiva inclusiva global que permitiera guiar los futuros desarrollos en este ambito. En este
sentido mi convencimiento personal es que la educacién inclusiva no es —y no deberia ser—,
una iniciativa paralela a la EpT, puesto que la fragmentacién de propuestas sélo trae consigo
situaciones contradictorias y despilfarro de recursos.

En el documento de Notas anexas al Marco de Accién de Dakar que sigui6 a éste, se
trat6 de rectificar lo que dicho marco olvidé. En ellas se describe la visién amplia de lo que
significa “Educacién para Todos”, con especial énfasis en aquellos aprendices que son mds
vulnerables a la marginacion y a la exclusion:

“El verdadero desafio es asegurar una amplia vision de ‘Educacion para Todos” como un
concepto inclusivo que tenga reflejo en las agencias y en las estructuras nacionales de
financiacion. Educacion para Todos debe tomar en consideracion las necesidades de los
pobres y los mas desventajados, incluidos los ninos que trabajan, los que viven en zonas
rurales remotas, los nomadas y las minorias étnicas y lingtiisticas, asi como los nifios y
jovenes afectados por conflictos, con SIDA o con cualquier otro problema de salud; y
aquellos con necesidades especiales de aprendizaje...

La inclusion de los ninos y jovenes con necesidades especiales... y otros excluidos del
sistema educativo, debe ser una parte integral de la estrategia para lograr la Educacion
Primaria Universal (UPE) en el 2015...
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...Para atraer y mantener a los nifios y jovenes marginados, el sistema educativo debe
responder con flexibilidad... Los sistemas educativos tienen que ser inclusivos, bus-
cando activamente a quienes no estan escolarizados y respondiendo flexiblemente a las
circunstancias y necesidades de todos los aprendices...".

A nadie le cabra la duda de que enfocar la inclusién desde una perspectiva tan global,
incorporando en ella a todos los grupos de alumnos en riesgo de exclusién o excluidos del
sistema, es un enorme desafio para la comunidad educativa. Desafio que nos convoca a una
perspectiva global y dindmica y que nos enfrenta a la tarea de abordar la cuestién del sistema
de valores que conduce a la exclusion; temas que s6lo se pueden responder satisfactoria-
mente desde el nivel comunitario y con la comunidad.

También es importante que se tome conciencia de este desafio en los procesos de reforma
en marcha, donde frecuentemente queda desatendido. Y es que ocurre con mas frecuencia de
la deseada, que en los debates educativos generales se establece un discurso relativo a los
alumnos “normales” y otro sobre “los otros” alumnos. Lo mismo ocurre en los proyectos inter-
nacionales y nacionales sobre evaluacién del rendimiento, en los que no se han integrado a
“todos” los alumnos. Por lo general el grupo de alumnos con “necesidades especiales” son
tenidos en cuenta en informes separados o en capitulos completamente separados.

Por lo tanto es evidente que existe una brecha considerable entre la formulacién de las
politicas relativas a la inclusion y la realizacién de tales politicas, o dicho en otros términos,
que las intenciones no siempre se ven realizadas en la practica y, de hecho, en muchos pai-
ses las [lamadas précticas inclusivas contintdan funcionando dentro del paradigma tradicional
de la educacién especial con su propia agenda organizativa.

Auln contando con la implicaciéon de politicos comprometidos con estos principios, es
improbable que el sistema educativo en su conjunto se muestre dispuesto a ser inclusivo de
la noche al dia. Existen intereses opuestos a la educacién inclusiva, algunos de los cuales se
encuentran en las organizaciones tradicionales que han venido trabajando en el marco del
modelo segregado de educacién especial y que tienen gran poder; también hay profesionales
dudosos, escépticos o aprensivos respecto a la educacién inclusiva.

En los paises industrializados las limitaciones también proceden de factores culturales y
psicoldgicos, enmascaradas por practicas y politicas tradicionales legalmente establecidas,
barreras que se repiten de nuevo en el plano cultural y politico en determinadas comunida-
des. Ni que decir tiene que todo ello influencia las actitudes y la predisposicion de la gente
generando fuertes resistencia al cambio.

En los paises en desarrollo nos encontramos con tradiciones culturales y creencias que si
bien en ocasiones también tienen un efecto negativo sobre el cambio que apuntamos, en
otras observamos lo contrario; un efecto positivo que por lo general tiene mucho que ver con
el apoyo que la familia y la comunidad presta a las personas en desventaja. En su caso la
mayor limitacién esta en la limitacién de recursos —falta de escuelas y servicios especializa-
dos, falta de profesores y de directivos cualificados, falta de materiales didacticos y ausencia
de apoyos-.

Una se pregunta por qué las propuestas o las alternativas educativas varian tanto de un
pais a otros; jsera que la naturaleza de las cosas varia de un lugar a otro? o si mas bien es la
naturaleza de la tradicién con la que se organiza la provisién de recursos la que determina lo
que es posible o lo que no. De hecho la disparidad de practicas es tan vasta, que uno no
puede sino asumir que tienen que ser otros factores distintos a las caracteristicas de los alum-
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nos los que determinen el emplazamiento de unos alumnos en un lugar u otro y que la gente
que toma esas decisiones no tienen los suficientes medios para superar esos factores.

En estos dias de gran preocupacién por la rendicion de cuentas, los indicadores de ren-
dimiento escolar y la competicién internacional a cuenta de todo ello, nos enfrentamos al
riesgo de ver disolverse la mision a la que quedamos comprometidos tras la Conferencia de
Salamanca. La batalla por el poder politico y los constantes cambios en la orientacién de las
politicas educativas (derecha, centro, izquierda), ponen en cuestién hoy mds que nunca el
una vez aclamado derecho a una educacion pudblica universal y a una escuela para todos.

CONCLUSION

Hoy podemos decir que el mensaje de Salamanca ha alcanzado todos los rincones del
mundo y un creciente nimero de paises estan luchando y trabajando con esos principios, y
lo que es mas importante, estan buscando caminos para trasladarlos a aplicaciones concre-
tas, cada uno desde su propia perspectiva, basados en su contexto, creencias y sistemas de
valores. También existe una creciente experiencia, particularmente al nivel de los centros
escolares, respecto a como pueden eliminarse las barreras para el aprendizaje y la participa-
cion de todos los estudiantes, pero el cambio sélo puede llegar desde dentro. Pero no es sufi-
ciente, ni mucho menos. Necesitamos asegurar que esta nueva forma de pensar emanada de
Salamanca no sucumba bajo la presién de las antiguas practicas y que tenga la fortaleza sufi-
ciente para superar las turbulencias y las dificiles condiciones en las que debe desarrollarse.
Una buena estrategia para ello seria la existencia de un amplio programa internacional para
reconocer y difundir practicas escolares acordes con aquella y poder asi nutrir el crecimiento
de otras nuevas. La educacion hoy debe hacer frente al desafio de un contexto definido por
continuos cambios sociales, culturales y la educacion inclusiva necesitara estar inserta dentro
de esta amplia perspectiva.

En Dakar, la UNESCO reiter6 su implicacion y compromiso con la tarea de continuar con
el mensaje de Salamanca y las decisiones adoptadas en ambas conferencias. De hecho es la
Unica organizacion internacional de caracter intergubernamental que esta prestando atencién
a los desarrollos practicos y tedricos en esta area. UNESCO, por su parte, también necesita
asegurar que el principio de “inclusién educativa” se adopta como una temdtica transversal a
través de sus distintos programas y acciones, de forma que las metas de la Educacion para
Todos, se refieren ciertamente, sin ambigtiedades ni eufemismos, realmente a TODOS.

La comunidad internacional, a través de sus organizaciones internacionales, gobiernos,
ONGs, comunidades y escuelas, deberian unir sus fuerzas a las de la UNESCO en su
empresa de conseguir el impulso moral y técnico deseable para el desarrollo educativo:

“La nocion de inclusion no es solamente algo propio del sistema educativo, mas bien,
deberia de estar en armonia con la nocion de una sociedad inclusiva que aprecia ese
valor y en la que cada miembro de ella tiene su lugar. Los costes sociales de la exclusion
—estigmatizacion, segregacion, alienacion-, quedan mas alla de la responsabilidad del
sistema educativo, y hay que buscarlos en la ética de la sociedad en su conjunto. La
inclusion esta impulsada y dirigida por valores y son nuestros valores y creencias los que
modelan la politica y la cultura que tenemos y que queremos.”
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UN CAMINO CON MUCHOS OBSTACULOS

“Creemos y proclamamos que:

e todos los niflos de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la educacion y debe
darseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel aceptable e conocimientos;

e cada nifio tiene caracteristicas, intereses y necesidades de aprendizaje que le son propios;

e los sistemas educativos deben ser disenados y los programas aplicados de modo que
tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes caracteristicas y necesidades;

e las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas
ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagogia centrada en el nifo, capaz de
satisfacer esas necesidades;

e las escuelas ordinarias con esa orientacion integradora representan el medio mas efi-
caz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, cons-
truir una sociedad integradora y lograr la educacién para todos; ademas,
proporcionan una educacion efectiva a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia
y, en definitiva, la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo” (Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales. UNESCO, 1995).

El acuerdo y el compromiso de la Conferencia de Salamanca, auspiciada por la
UNESCO vy el Ministerio de Educacion de Espafa, refleja la voluntad compartida por todos
los participantes de avanzar hacia un modelo educativo que sea capaz de responder a las
necesidades educativas de todos los alumnos desde una perspectiva integradora. Toda la
declaracion es un estimulo para transformar la educacién desde los principios de equidad,
solidaridad y aceptacion de las diferencias. En ella se establecen los principios que han de
orientar el cambio educativo y el marco de accién para alcanzarlos.

La Declaracion de Salamanca fue un momento dnico, de esos que hacen historia. Hoy,
diez anos después, es un punto de referencia inexcusable para todos aquellos que pretenden
avanzar en una educacion de calidad para todos los alumnos y que comparten los ideales de
una educacion equitativa para todos los nifios, sean cuales sean sus condiciones geograficas,
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sociales, econémicas o personales. La Conferencia Mundial de Salamanca uni6 a paises,
organizaciones y personalidades en un anhelo comun.

Tuve la inmensa suerte de estar en su disefo, en su desarrollo y en su realizacién. La pri-
mera iniciativa partié de Lena Saleh y de la UNESCO. El Ministerio de Educacion de Espafia
acepté inmediatamente el reto de organizarla, convencido de que formaba parte del proyecto
educativo que estaba impulsando. Para conseguirlo, puso todos los medios necesarios. El
extraordinario trabajo del equipo organizador fue decisivo. La participacién masiva de la
mayoria de los gobiernos del mundo y de las asociaciones mas representativas dio a la decla-
racion de Salamanca el lugar destacado que hoy representa. En el recuerdo quedan multitud
de experiencias personales, encuentros, vicisitudes y anécdotas. La huelga de transportes con-
vocada el dia anterior a la inauguracién amenazé su comienzo. Los participantes no salian de
su asombro al abandonar el aeropuerto escoltados por la policia entre el ulular de sirenas.

La Declaracién de Salamanca aporta una vision de la educacién muy diferente a la que
en algunos casos, tal vez en demasiados, orienta los objetivos de las reformas educativas de
los gobiernos. Preocupados por las exigencias educativas de la sociedad del conocimiento y
presionados para mejorar el rendimiento escolar de los alumnos, han preferido un modelo
liberal y competitivo para elevar la calidad de la ensenanza.

La aplicacién al sistema educativo de las leyes del mercado, si bien corregidas en algu-
nos aspectos para limitar sus consecuencias negativas en determinados colectivos de alum-
nos, ha complicado enormemente la capacidad de las escuelas para ensefiar con garantias a
todos los alumnos. El énfasis en el derecho de los padres a elegir centro educativo para sus
hijos y su utilizacién como estrategia de presion a las escuelas para discriminar a las buenas
(las elegidas) frente a las malas (las no elegidas), se acompafa con la evaluacion externa del
rendimiento académico de los alumnos y con la informacién puiblica y comparada de los
resultados obtenidos por todas y cada una de las escuelas. La triada liberal-eleccién, evalua-
cién, informacién -reduce drasticamente las posibilidades de las escuelas y marca un
camino del que es dificil separarse y que deja en sus margenes a los alumnos y a las escuelas
con mayores dificultades. Como facilmente se puede constatar, esta dindmica en nada se
ajusta a los objetivos de la Declaracion de Salamanca.

Aparece, por tanto, una tensién indudable entre los objetivos de determinadas reformas
educativas y los que proceden del analisis de las demandas educativas de los colectivos con
mayores dificultades para el aprendizaje. Los primeros, basados en la calidad educativa para
los mejores alumnos; los segundos, defensores de los derechos de todos y de la equidad en la
educacion. Son planteamientos distintos y distantes que expresan, a su vez, modelos diferen-
tes de la sociedad, del significado de la educacién y de las relaciones entre la calidad y la
equidad.

La declaracién de Salamanca pone el énfasis en una concepcion distinta de la educacion.
La triada inclusiva se basa en el derecho de todos los alumnos a aprender en condiciones
semejantes, en el valor del grupo de iguales para reforzar la cooperacion y en el compromiso
de la comunidad educativa con todos los alumnos. La participacion, la colaboracion, la aper-
tura de la escuela, las realistas pero altas expectativas hacia todos los alumnos, el valor de la
diferencia y la educacién de todos entre todos forman parte de sus sefas de identidad.

Un proyecto de esta envergadura no es algo que se consigue de la noche a la mafana.
Hace falta mucho tiempo, un esfuerzo sostenido para lograrlo y el apoyo constante de los
poderes publicos. Los debates educativos que se realizan en los paises desarrollados no deben
olvidar que todavia hay millones de nifios en el mundo que no van a la escuela y que no tie-
nen las condiciones minimas de subsistencia. La pobreza, las enfermedades y las guerras estan
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incrementando las desigualdades y estan afectando a las posibilidades presentes y futuras de
una gran parte de la humanidad. La Declaracion de Salamanca es una exigencia ineludible
para el compromiso de los gobiernos del mundo con el derecho de todos a la educacién.

A veces, los responsables educativos, preocupados por lo urgente, se olvidan de lo fun-
damental. Sin duda, hacen falta todavia muchas escuelas y maestros. Pero también se necesi-
tan recursos humanos y materiales, formacion, flexibilidad del curriculo, profesores de
apoyo, equipos de orientacion, tiempo de los profesores para cuidar a los alumnos y a sus
familias, incentivos profesionales y respaldo social. A veces no basta solo con respuestas edu-
cativas a las necesidades especiales de los alumnos. Hacen falta respuestas sociales y res-
puestas psicolégicas, lo que pone de relieve la necesidad de proyectos integrados
comunitarios que cuiden de la vertiente social, personal y educativa de los alumnos. Pero
junto con estas iniciativas, es fundamental que los profesores y los profesionales reflexionen
sobre el sentido de la educacion. La declaracion de Salamanca ofrece una sugerente perspec-
tiva para mantener el valor de educar.

EL SENTIDO DE LA EDUCACION'

La ensefanza no es solamente una actividad técnica en la que sus profesionales, los
maestros y los profesores, aprenden determinadas estrategias para cumplir las finalidades que
les han encomendado. Por el contrario, en la ensefianza se resume y condensa las aspiracio-
nes y anhelos de una sociedad y de cada uno de sus profesores. La accién y el compromiso
de educar refleja, por tanto, los deseos que tenemos para los otros, lo que nos gustaria que
fueran, y los medios que estamos dispuestos a desarrollar para conseguirlo.

En algunas reuniones recientes que he mantenido con directores de centros y con profe-
sores ha surgido la duda de para qué ensefiamos. La pregunta nunca ha caido en saco roto,
porque a partir de ella siempre se ha producido un animado debate. Esta claro que los profe-
sores sentimos la necesidad de plantearnos el significado de nuestra accion de educar y
aceptamos de buena gana que disponer de una cierta filosofia de la educacion es algo de lo
que no se debe prescindir. Lo que sucede, opinan bastantes, es que las urgencias diarias y las
exigencias que vivimos para que nuestros alumnos aprendan lo que esta establecido que
aprendan dificultan una reflexién mds tranquila. Sin embargo, lo que acontece en ocasiones
es un proceso inverso, “es la ausencia total de perspectiva lo que nos hace esclavos de las
urgencias” (Zaki Laidi, 1994).

Hace varios anos, en una discusion sobre el sentido de la educacion se hizo referencia a
la novela de Saramago “El afio de la muerte de Ricardo Reis” y se cité el siguiente texto, que
recojo ahora de forma literal:

“El taxi arranca, el conductor quiere que le digan Para donde, y esta pregunta tan senci-
lla, tan natural, tan adecuada al lugar y circunstancia, coge desprevenido al viajero...tal
vez porque le han hecho una de las dos preguntas fatales, Para dénde, la otra, la peor,
seria Para qué”.

No hay respuesta sencilla a estos interrogantes y cada uno debe buscar las pistas que con-
sidere mds adecuadas. Creo que los tres grandes objetivos de la educacion que pueden servir
de referente a la actividad de los profesores son despertar el deseo de saber, cuidar el bienestar

T Las reflexiones sobre el sentido de la educacién forman parte del libro “Qué serd de nosotros, los malos alumnos” que
aparecerd en octubre de 2004 publicado por Alianza editorial.
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emocional de los alumnos y ayudarles a construir valores civicos basados en la libertad, la
tolerancia y solidaridad. Su logro en todos los alumnos es una garantia para la igualdad, para
el progreso de la sociedad y para la cohesion social. La apuesta por estos objetivos constituye
un proyecto suficientemente atractivo para un equipo de profesores y para cada uno de ellos
de forma individual. Su concrecién exige enormes dosis de decision, de firmeza y de valores
personales, especialmente cuando se pretende que estos objetivos se consigan en los alumnos
con problemas escolares. Pero no es facil mantener este dnimo: los alumnos son en ocasiones
realmente dificiles, las familias son muchas veces complicadas y los companeros no ayudan lo
suficiente. Hay que tener valor y valores para mantenerse firme en la dedicacion a todos los
alumnos. La declaracién de Salamanca contribuye sin duda a reforzarlos.

Para reflexionar sobre la educacién y encontrar sentido al esfuerzo que exige, a las con-
tradicciones que conlleva, a la incomprension que suscita y a la escasa valoracién que en oca-
siones se percibe, es necesario disponer de algin tiempo, de una cierta tranquilidad de danimo
y, todavia mejor, de amigos companeros con los que conversar. El sentido de la educacién se
encuentra y se reencuentra en la propia experiencia, en la conversacion tranquila, en la refle-
xién personal sobre lo que cada uno vive y siente en la accién educadora. La ensefianza no
puede ser una actividad diferenciada de nuestra manera de ser y de entender la sociedad. Por
el contrario, en el trabajo educativo expresamos nuestros valores y opciones personales. Al
ensenar y al evaluar nos manifestamos a nosotros mismos y, por eso, expresamos lo que
somos. La ensefianza y la evaluacién de los otros son al mismo tiempo ensefianza y evalua-
cién de nosotros mismos. Sélo hace falta ser conscientes de ello y obrar en consecuencia.

“Para quien se propone seguir por ese camino, algunas consideraciones. Es importante
no tener prisa, permitirse bastante tiempo para observar todo lo que pasa a nuestro alre-
dedor y sobre todo cuidar de tener tiempo para reflexionar sobre lo que se esta viviendo.
Ya fueron escritos muchos textos sobre el significado de la relevancia de esa trayectoria.
Todos ellos pueden representar una gran ayuda a quien se propone hacerla. Mas lo que
le da verdadero sentido sera vivirla con espiritu de simplicidad y acogimiento, como
una aventura que puede conducirlo a un profundo descubrimiento de si mismo” (Valina
Sampedro, 2002).
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INTRODUCCION

Nadie debiera tener mas razones para el optimismo, al menos para el «optimismo de la
voluntad», que quienes nos dedicamos a la dificil y cada vez mds compleja tarea de educar.
Con ese espiritu afrontamos el complicado proyecto de organizar, en el aspecto logistico, la
Conferencia Mundial de Salamanca celebrada en junio de 1994. Esa fue la responsabilidad
que me encomendd don Alvaro Marchesi Ullastres, Secretario de Estado de Educacién en
aquellos momentos.

La Conferencia de Salamanca tenia que representar un nuevo punto de partida para
millones de ninos privados de educacion, proporcionando una oportunidad tnica de situar
las necesidades educativas especiales en el marco mds amplio del movimiento de Educacién
para Todos (EpT), iniciado en Jomtien (Tailandia) en 1990. Y se celebré en un momento en
que las autoridades en el plano mundial y el sistema de las Naciones Unidas, en su conjunto,
estaban adoptando nuevos principios y tomando las primeras medidas encaminadas a poner-
los en préctica.

sCudl fue el objetivo inicial y el marco de motivaciones con el que el Secretario de
Estado de Educacion me pidié colaborar con responsables de la UNESCO en la organizacién
de dicha Conferencia? Uno muy concreto y querido por mi —desde que me incorporé al
Ministerio de Educacién y Ciencia en el ano 1984, en el equipo de la Subdireccion General
de Educacién Especial—: ni mas ni menos que la integracion escolar de alumnos y alumnas
con necesidades educativas especiales y la reforma del sistema educativo para que esto fuese
posible; pero trabajar en la integracion escolar no ya en los centros educativos espafoles sino
para todos los ninos del mundo. Este objetivo iba a exigir, a su vez, una modificacién esen-
cial de las politicas y de la asignacién de recursos en la mayor parte de los paises del mundo
asistentes, el establecimiento de objetivos nacionales y una asociacién entre todos los orga-
nismos nacionales e internacionales participantes. Aceptar la organizacion de este evento era
un reto al que, evidentemente, no s6lo no me podia negar, sino que representaba un signo
mas de la confianza que los responsables de la administracion educativa espafola habian
depositado en mi capacidad organizativa.
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A los diez anos de su celebracion, los que entonces formamos el Comité Organizador,
contemplamos con satisfacciéon que la Conferencia Mundial de Salamanca esta siendo un
punto de referencia educativo mundial; ha servido de plataforma para afirmar y defender el
principio de Educacion para Todos (EpT), y se ha convertido en criterio practico para asegurar
y garantizar que los nifios y jévenes con necesidades educativas especiales de todo el mundo
estan siendo incluidos en todas las iniciativas que les ayuden a ocupar el lugar que les corres-
ponde en una sociedad dedicada al aprendizaje; desmintiendo asi la idea segln la cual “/a
fuente mas constante de dificultades de aprendizaje es el propio sistema educativo “.

ANTECEDENTES DE LA CONFERENCIA DE SALAMANCA

En la preparacién de la Conferencia de Salamanca se aprovecharon el impulso y las
mdltiples iniciativas llevadas a cabo por la UNESCO asi como otra serie de iniciativas en las
que el impulso habia correspondido a otros organismos de las Naciones Unidas u otras orga-
nizaciones internacionales, en cooperacién con la propia UNESCO. Hay que mencionar, al
respecto, a la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), a la Unién Europea (UE) y a la
Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE).

Entre las iniciativas mas importantes llevadas a cabo, el Afio Internacional de los Impe-
didos (1981) y su complemento, el Decenio de las Naciones Unidas para los Impedidos
(1983-1992), el Programa de Accion Mundial para los Impedidos (Naciones Unidas 1983), la
Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), el Decenio de las Personas con Discapaci-
dad de Asia y el Pacifico (1993-2002), y también la aprobacién por la Asamblea General de
las Naciones Unidas de las Normas uniformes sobre la equiparacion de oportunidades para
las personas con discapacidad.

En 1990 se celebraron la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos: Atender a
las necesidades de ensefianza bdsica'y la Cumbre Mundial en favor de la Infancia; la primera
en Jomtien (Tailandia) y la segunda, en Nueva York. En ambos acontecimientos se aprob6 el
objetivo de la Educacion para Todos (EpT), antes del afio 2000. Un componente esencial de
los debates de Jomtien fue intentar ampliar el marco de oportunidades de educacién perma-
nente un tema que también seria después uno de los ejes de debate de la Conferencia de
Salamanca, que supuso, en ultimo término, la primera oportunidad internacional importante
de aprovechar todas las iniciativas anteriores y de intentar que los nifnos, jovenes y adultos
con necesidades educativas especiales, sea cual fuere su definicién, quedaran integrados
desde el principio en los planes educativos nacionales y locales, asi como tratar de lograr que
las escuelas estuvieran abiertas a todos y que se convirtieran en medios pedagégicos agrada-
bles y estimulantes.

Tal y como ha reflejado Lena Saleh en su articulo, un elemento importante de la prepa-
racion de la Conferencia Mundial fue la serie de cinco reuniones de trabajo regionales orga-
nizadas por la UNESCO con apoyo del Gobierno sueco, entre 1992 y 1993. Dichas
reuniones se celebraron respectivamente en Botswana con la participacion de ocho paises,
en Venezuela, con cinco paises, en Jordania, con seis paises, en Austria, con cinco paises y
en China, con doce paises.

Los principales temas que se discutieron reiteradamente en todos estos seminarios fueron:

1. Dar un alto grado de prioridad a la creacion de escuelas integradoras que pudieran ocu-
parse de una amplia gama de necesidades de sus alumnos; este objetivo se facilitaria:
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e i se dispone de una estructura administrativa comun para la educacion espe-
cial y la educacién general,

e organizando servicios de apoyo a la educacion especial en las escuelas del sis-
tema general,

e adaptando los programas de estudios y los métodos de ensefianza.

2. Adaptar la formacién de personal docente a fin de fomentar la educacién integra-
dora y facilitar la colaboracion entre los docentes del sistema general y los del sis-
tema de educacion especial. Se trataba de un tema de interés tanto para la
formacion de personal docente del sistema general, ya sea formacién inicial o for-
macioén en el empleo, como para la educacién especializada en el empleo.

3. Crear proyectos piloto basados en la educaciéon integradora y evaluarlos cuida-
dosamente, en funcion de las necesidades, los recursos y los servicios locales. Tales
evaluaciones, como he sefalado, orientaron decisivamente los debates y las con-
clusiones de la Conferencias de Salamanca.

LA CONFERENCIA DE SALAMANCA

La Conferencia Mundial sobre “Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad”
se organizo por iniciativa del Gobierno Espafol, que se ocup6 con generosidad y eficacia de
los complejos problemas logisticos que entraia la preparacion y organizacién de una confe-
rencia mundial. La UNESCO fue invitada a cooperar con Espaia en esta importante empresa
y acepté de buen grado encargarse de la preparacion de la Conferencia desde un punto de
vista profesional y, en particular, de la elaboracién del programa, que se hizo en consulta con
los Estados Miembros, asi como de la preparacion de los principales documentos de trabajo.
A este fin se crearon un comité de organizacién —cuya responsabilidad logistica fue funda-
mentalmente competencia de Espaia—, y un comité del programa —a cargo principalmente de
la UNESCO- con el objetivo de prestar asesoramiento profesional en la preparacion de la
Conferencia.

La Conferencia se planificé con miras a atender a dos preocupaciones esenciales:

1. garantizar a todos los nifos, en particular a los niflos con necesidades especiales, el
acceso a las oportunidades de educacion, y

2. actuar para conseguir que esas oportunidades estén constituidas por una educacion
de calidad.

Los principales objetivos de la Conferencia fueron:

e  presentar ideas innovadoras sobre las dificultades de aprendizaje y las discapacida-
des y sobre la relacion entre los servicios de educacion especial y la reforma gene-
ral del sistema educativo;

e examinar las novedades en materia de servicios para nifos y jovenes con necesida-
des educativas especiales;

e poner de relieve los avances y las experiencias importantes en sectores clave como
la legislacion, los programas de estudio, la pedagogia, la organizacion escolar, la
formacion de personal docente y la participacion de la comunidad; y
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e servir de foro para el intercambio de experiencias en los planos internacional,
regional y bilateral, y brindar una oportunidad de entablar negociaciones para una
eventual colaboracion.

COMITES DE TRABAJO

En el primer trimestre de 1993, el Ministro de Educacién y Ciencia, Excmo. Sr. D. Alfredo
Pérez Rubalcaba, en la fase inicial de la organizacién, y el Excmo. Sr. D. Alvaro Marchesi Ullas-
tres, Secretario de Estado de Educacién, me encomendaron coordinar el Comité de Organiza-
cién que llevase a buen término la Conferencia Mundial. Este Comité puso en macha, de forma
inmediata, un conjunto de infraestructuras a cuyo frente estuvo una secretaria de organizacion.
Entre los posibles lugares en los que celebrar la Conferencia, se acordd, con el beneplacito de
los responsables de la UNESCO, el Palacio de Congresos y Exposiciones de Salamanca, cuyas
dependencias reunian muchas ventajas y algtin inconveniente para cubrir las necesidades de la
organizacion. Para obviar cualquier problema que surgiese la Direccién del Palacio se compro-
meti6 a gestionar cuantas indicaciones se le fuesen haciendo al respecto.

Durante los meses previos a la celebracion de la Conferencia estuvieron funcionando
diferentes comités de trabajo en reuniones celebradas, tanto en la sede de la UNESCO en
Paris, como en Madrid, en la sede del Ministerio de Educacién y Ciencia.

COMITE DE REDACCION

Dr. N. K. Jangira, India

Sr. D. Joseph Kisanji, Tanzania
Sr. D. Zuhair Zakaria, Jordania
Sr. D. Ramiro Cazar, Ecuador

Dr. Dawn Hunter, Estados Unidos

ESPECIALISTAS:

Dr. James Lynch, Banco Mundial

Sr. S. Jorgen Hansen, Dinamarca

COMITE DE ORGANIZACION

Sr. D. Alvaro Marchesi Ullastres, Secretario de Estado de Educacién (Espaiia)

Sra. D.* Catalina Ramos, Subdirectora General de Cooperacion Internacional (Espafia)
Sr. D. Juan Antonio Menéndez Pidal, Delegado de Espana en la UNESCO

Sra. D.* Lena Saleh, Educacién Especial, UNESCO

COORDINADOR:

Sr. D. Jesus Parra Montero, Ministerio de Educacion y Ciencia (Espaia)
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COMITE DEL PROGRAMA

Sr. D. Peter Evans. Organizacién de Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OECD)
(Parfis, Francia)

Sr. D. Jorgen Hansen. Ministerio de Educacién (Dinamarca)

Sr. D. Ture Jonsson. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (UNDP/IRPDP)
(Ginebra-Suiza))

Sr. D. Joseph Kisanji. Universidad de Manchester, Reino Unido (Tanzania)

Sr. D. Alvaro Marchesi. Secretario de Estado de Educacién. Ministerio de Educacion y
Ciencia (Espana)

Sra. D Danielle Van Steenlandt. Bélgica (Previously UNESCO/Latino America)

COORDINADORA:

Sra. D?. Lena Saleh, UNESCO.

CONSULTOR:

Dr. Seamus Hegarty. Director de la Fundacién Nacional para la Investigacion Educativa
(NFER) (Reino Unido)

El Ministerio de Educacion y Ciencia informé tanto a la Presidencia de la Junta de Casti-
llay Le6n, como al Excelentisimo sefior Alcalde de Salamanca y al Excelentisimo sefior Presi-
dente de la Diputacién de Salamanca de la celebracién de la Conferencia Mundial; les invit6
a participar en el Acto de Apertura y a colaborar en el desarrollo de su preparacion. Las tres
Instituciones respondieron con generosidad a este ofrecimiento.

Para dar una imagen oficial de la Conferencia se encargé el disefio de un logotipo a don
Miguel Jiménez; este logotipo debia reflejar la idea central de la misma y su diferenciacién vy,
ademas, se le pidio que fuese facil de recordar y entender. Esta sefia de identidad estuvo pre-
sente en todos los materiales editados y en los diferentes actos y acontecimientos que hicie-
ron referencia a la celebracion de la misma.

El Ministro de Educacion y Ciencia, don Alfredo Pérez Rubalcaba envié en febrero de
1993 una primera carta de invitacion e informacién para participar en la Conferencia a todos
los Ministros de Educacion de los Paises Miembros de la UNESCO. En ella se anunciaban y
definian ya los temas principales de la conferencia, organizandose en torno a ellos el pro-
grama de trabajo de la Conferencia: a) politica y legislacion sobre necesidades educativas
especiales (organizacién conceptual y nuevas estrategias); b) factores cualitativos escolares y
perspectivas escolares (acceso al curriculo, formacién del profesorado, organizacion escolar
y servicios de apoyo); c) perspectivas comunitarias (programas de rehabilitacion comunitaria,
el papel de los padres, el papel de personas discapacitadas y el papel de grupos de volunta-
rios y de agencias de financiacion y d) asociaciones y redes de trabajo. Asimismo, en un
folleto anexo, se indicaba el lugar y fechas de celebracion y el perfil de los participantes
(altos funcionarios, especialistas en varios campos y representantes de organizaciones guber-
namentales, intergubernamentales o no gubernamentales, asi como agencias de financia-
cion) y las lenguas oficiales de la Conferencias (espafiol, ingles y francés). También se
anunciaba durante el desarrollo de la Conferencia el montaje de distintas exposiciones sobre
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materiales pedagégicos, materiales impresos y materiales visuales y se exhortaba a los Paises
miembros a participar en ellas mediante el envio de materiales. Con el fin de que la Confe-
rencia lograse los resultados previstos, el Ministro de Educacion agradecia a los Ministros de
los paises miembros su colaboracién, interesando en la participacion a los responsables edu-
cativos de sus paises respectivos. En carta posterior del Ministerio de Educacion espanol se
envi6 un documento de trabajo preparado por el Dr. Seamus Hegarty. Este documento sirvi6
de punto de partida a los participantes, estableciendo el marco de referencia teérico y los
principios que orientaron el debate de dichos temas. También se envié a todos los participan-
tes, meses antes de la celebracién de la Conferencia, un proyecto de Marco de Accion prepa-
rado por la UNESCO'.

Las escasas respuestas oficiales iniciales por parte de los Paises Miembros a la invitacion
efectuada por el Ministro de Educacién de Espana a participar en la Conferencia y el relevo
en la cartera de Educacion, hizo que el nuevo Ministro, Sr. Sudrez Pertierra, en septiembre de
1993 se pusiera de nuevo en contacto con sus colegas de los Estados miembros, remitiéndo-
les en su carta nuevos documentos informativos. En diciembre, el Secretario de Estado, Sr.
Marchesi Ullastres, escribié una nueva carta a todos los paises de los que no se tenia res-
puesta de participacion hasta la fecha; a principios de enero, se envi6 otra carta recordatoria
e informativa a las Comisiones Nacionales de los Estados Miembros, a través de la Comision
Nacional de la UNESCO de Espafia, agradeciéndoles su colaboracién para que interesaran
en la participacion a los responsables educativos de su pais. En dichas cartas, y con el fin de
que el desarrollo de la Conferencia fuese el adecuado, se hicieron llegar algunas sugerencias
y diversa informacién, asi como el programa provisional de la misma.

En el mes de marzo se tenia ya la lista definitiva de participantes en la Conferencia, entre
los que figuraban responsables de la adopcién de politicas, administradores y especialistas de
alto nivel. Fueron mas de 300, en representacién de 92 gobiernos de los Paises Miembros de
la UNESCO y 25 Organizaciones Internacionales. Aunque habfa un nimero considerable de
participantes especificamente interesados por la educacion especial, se decidié que la mayo-
ria de los participantes fueran miembros del sistema de educacion general. Como el pro-
blema que tenia que abordar la Conferencia era garantizar a todos los nifos, en particular a
los niflos con necesidades especiales, el acceso a una educacién de calidad, era indispensa-
ble que estuvieran presentes en la Conferencia personas relacionadas con las politicas educa-
tivas generales en los Estados Miembros.

En febrero de 1994, el Secretario de Estado de Educacion, Sr. Marchesi, envio una carta
a distintas personalidades del mundo educativo invitdndoles a formar parte del Comité de
Honor de la Conferencia. La Casa Real, a peticién del Ministro de Educacién y Ciencia,
acepto la Presidencia del mismo y propuso como Presidenta a S.A.R. La Infanta dofa Elena
de Borbon. La composicion del Comité de Honor de la Conferencia puede revisarse en el
texto que posteriormente el Ministerio de Educacién y Ciencia en colaboracién con la
UNESCO (MEC, 1995) y en el que ademas puede consultarse una amplia documentacién
complementaria, desde el documento de trabajo al que me acabo de referir, hasta los discur-
sos de apertura y clausura, pasando por la lista de participantes, el programa y un resumen de
las disertaciones y los debates por areas tematicas.

T Posteriormente, un comité de redaccion creado durante el desarrollo de la Conferencia se encargé de su examen vy revi-
sion, habida cuenta de las propuestas y enmiendas presentadas por los participantes. Propuestas y enmiendas que el relator
general, Dr. Peter Mittler, valord para la redaccién del Informe final.
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ALGUNOS PROBLEMAS EN LA ORGANIZACION

Con el fin de garantizar el correcto desarrollo de la Conferencia y la seguridad de todos
los participantes (algunos de ellos con perfil de Ministros o Secretarios de Estado) se hicieron
varias reuniones de trabajo en el Gobierno Civil de Salamanca, con asistencia del Delegado
del Gobierno y representantes de la Diputacion Provincial, del Ayuntamiento, de la Conseje-
ria de Cultura de la Junta de Castilla-Ledn, de la Direccién Provincial de Educacién, de la
Caja de Ahorros de Salamanca (que financiaria posteriormente todo el material impreso y los
soportes informativos y de imagen para uso de la Conferencia), la Direccion del Palacio de
Congresos y Exposiciones y responsables del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Dada la compleja composicién cultural de los participantes =92 Paises— uno de los pro-
blemas a los que hubo que hacer frente desde el momento de la invitacién fue el tema de las
comidas. Mas de un tercio de representantes habian sido invitados con financiacién com-
pleta, a cargo de la UNESCO o del Gobierno espanol (viaje y alojamiento incluidos), y habia
que garantizar que las comidas contemplasen menus adecuados y satisfactorios para todos;
tanto mds que la mayor parte de la cenas (que fueron recepciones oficiales a cargo del propio
Ministerio de Educacion y Ciencia, de la Presidencia de la Junta de Castilla-Ledn, del Exce-
lentisimo Ayuntamiento Salamanca y de la Excelentisima Presidencia de la Diputacion de
Salamanca) debian tener en cuenta las muy diversas peculiaridades de los invitados. Hubo
que garantizar, asimismo, mediante una unidad mévil permanente, la atencion médica de
algunos participantes. No pocos problemas hubo que resolver, con el apoyo incondicional
del Gabinete telegréifico del Ministerio de Educacién, para mantener y garantizar la informa-
cion mediante el contacto telefénico con participantes de paises que estaban en las antipo-
das (sus administraciones trabajaban mientras en Espaia descansabamos y viceversa). Se
instalaron, con la ayuda inestimable de la Compania Telefénica en Salamanca, cabinas tele-
fonicas (en aquellas fechas los méviles eran casi inexistentes) para asegurar el contacto entre
los participantes y sus paises respectivos. El posible y necesario cambio de moneda exigi6
instalar una agencia de cambio “in situ” con la colaboracién de Caja de Salamanca. No fue-
ron faciles de concretar y organizar las sesiones de apertura y de clausura, las actividades
culturales, la recepcion de participantes en Barajas y su traslado a Salamanca, la ingente y
plural documentaciéon generada y su traduccion a las lenguas oficiales de la Conferencia, el
montaje de las Exposiciones para los diversos materiales enviados por los paises asistentes, la
distribucion inteligente y pedagégica de los espacios y la sefalizacion de los mismos en el
Palacio de Congresos, el plural alojamiento de participantes, la instalacién de una agencia de
viajes para quienes, acabada la conferencia, quisieron permaneces unos dias mas en Espana,
la atencién, mediante un Gabinete de prensa, a los diferentes Medios de Comunicacion, la
grabacioén auditiva y visual de las sesiones (plenarias y de grupos), etc.

Quiero destacar dos momentos, hoy ya como anécdotas, pero que entonces ocasiona-
ron a los organizadores no pocos quebraderos de cabeza: uno, la inesperada huelga de trans-
portes de viajeros convocada para los dias 6, 7, 10 y 11 de junio, dias en los que estaba
dispuesto el traslado de los participantes a la Conferencia Mundial, desde el aeropuerto de
Madrid-Barajas, a Salamanca y viceversa, mediante autobuses, conforme iban llegando al
aeropuerto desde los diversos paises (algunos con varios trasbordos a sus espaldas). Varios
piquetes habian amenazado apedrear los autobuses y habia que garantizar la seguridad por
encima de todo. Un acuerdo con representantes del Ministerio de Interior y Justicia garantizé
el correcto traslado mediante dispositivos de seguridad. El otro momento, el complicado alo-
jamiento para uno de los participantes de la delegacion china, Sr. Deng Pufang, Presidente de
la Federacién china de personas con discapacidad, e hijo del politico y primer ministro chino
Deng Xiaoping. Su discapacidad motora obligé a convertir su habitacién en el hotel en una
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auténtica sala de hospital y en logistica complicada su traslado por la ciudad y en las instala-
ciones del Palacio de Congresos y Exposiciones, dada su relevancia politica internacional.

APERTURA DE LA CONFERENCIA

La ceremonia de apertura se celebré en el Palacio de Exposiciones y Congresos de Sala-
manca, en presencia de S.A.R. La Infanta Dofa Elena de Borbén, que declaré oficialmente
abierta la Conferencia tras las declaraciones oficiales del Presidente de la Diputacién de
Salamanca, del Alcalde de Salamanca, del representante del Director General de la UNESCO
y del Ministro de Educacién y Ciencia de Espaia.

Al no haber podido estar presente en la Conferencia el Sr. Federico Mayor, Director
General de la UNESCO, debido a asuntos apremiantes que le impidieron abandonar la Sede,
su discurso de apertura fue leido por el Sr. Victor Ordéfez, Director de la Divisién de Educa-
cién Basica y representante del Director General en la Conferencia.

El Ministro de Educacién y Ciencia, D. Gustavo Suarez Pertierra, puso de manifiesto en
su discurso los objetivos de la Conferencia que iban mas alla de las necesidades educativas
especiales, pidiendo en particular la mejora de la calidad de la educacién, y observé que el
sistema educativo habia de ajustarse a la diversidad de la poblacién escolar. Subrayé ademas
que no bastaban los cambios en la educacion para que una sociedad se transforme en una
comunidad protectora. El cambio social no era necesario Gnicamente en las escuelas, sino
también en el mercado de trabajo, en las familias y en el conjunto de la sociedad. Se imponia
saber defender el derecho a la educacion, al trabajo y a la integracion en la sociedad.

Los delegados procedieron después a la eleccién de la Mesa de la Conferencia. D.
Alvaro Marchesi, Secretario de Estado de Educacién de Espana, fue elegido Presidente de la
Conferencia, con cuatro Vicepresidentes.

SESION DE CLAUSURA

El Presidente de la Conferencia, D. Alvaro Marchesi, ocupd también la presidencia de la
sesion de clausura. Se invité al Relator General a que presentara una sintesis de los debates y
las conclusiones de la Conferencia, en dos documentos: la Declaracion de Salamanca y el
Marco de Accion. Tras algunas correcciones y modificaciones de detalle, ambos documentos
fueron aprobados por unanimidad, al igual que la propuesta de que el Gobierno de Espaia
presentara el documento final de la Conferencia de Salamanca en la 28? reunién de la Confe-
rencia General de la UNESCO.

Los discursos de clausura estuvieron a cargo del Sr. Deng Pufang, Sr. Victor Ordénez y
Sr. Alvaro Marchesi.

El Sr. Deng Pufang, Presidente de la Federacién de Personas con Discapacidades de
China, declaré que el marco tedrico presentado en la Conferencia, esto es, la idea de la “edu-
cacion integradora”, habia sido unanimemente aprobada por los participantes, en particular
en lo referente a los objetivos que ellos mismos deberian fijarse, y que correspondia a cada
uno buscar y encontrar el medio de convertir en realidad dichos objetivos. Destacé el papel
que debian desempefiar los gobiernos en todos los niveles al tomar iniciativas y asumir res-
ponsabilidades y aportar las medidas legislativas, las politicas y el apoyo necesarios.
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El Sr. Victor Ordénez dio las gracias en nombre del Director General de la UNESCO a
las autoridades espanolas y a los organizadores por los generosos esfuerzos realizados para
organizar la Conferencia. Puso de relieve que ésta representaba un hito en el planteamiento
de las necesidades educativas especiales en el mundo entero, al haberse llevado a cabo en
un momento estratégicamente decisivo, puesto que el principio de la educacién integradora
habia sido introducido en algunos paises con éxito, aunque no sin dificultades, y habida
cuenta de que los demas paises estaban realmente deseosos de aprender a poner en practica
métodos semejantes. Hizo hincapié en que el problema de las necesidades educativas espe-
ciales era uno de los pocos problemas, en el campo de la Educacion para Todos, que afec-
taba por igual a los paises del Sur y del Norte.

D. Alvaro Marchesi, clausuré la Conferencia como Presidente de la misma, expresando
su agradecimiento a los participantes, oradores y relatores. Dio las gracias a la UNESCO por
su activa colaboracién con Espafa en la organizacién de la Conferencia. Destacé la impor-
tancia de las conclusiones de la Conferencia para los avances ulteriores en los planos inter-
nacional y nacional, y terminé agregando que también contribuirian a dar mayor impulso a
la labor ya iniciada en Espana en el tema de la integracion educativa.






LA DECLARACION DE SALAMANCA SOBRE NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES 10 ANOS DESPUES.
VALORACION'Y PROSPECTIVA DESDE CATALUNA

Climent Giné Giné
Universitat Ramon Llull. Barcelona

NOTAS BIOGRAFICAS

La Declaraciéon de Salamanca ha sido un hito importante en el desarrollo de la educa-
cion de los alumnos con necesidades especiales y en la promocién de una escuela inclusiva,
en el marco de una “Educacion para todos”. Contribuir a que todas las personas, con inde-
pendencia de sus condiciones particulares, puedan acceder a la educacion -y asegurar el
compromiso de gobiernos y organizaciones— constituye ciertamente un objetivo tan com-
plejo como ambicioso, por lo que esta declaracion representa al mismo tiempo un reto cons-
tante y un estimulo para avanzar de forma sostenida en la direccion acertada, aunque el
camino que debe recorrer la comunidad internacional es todavia largo y lleno de obstaculos.

Pero al mismo tiempo la Declaracién de Salamanca constituy6 un evento de enorme tras-
cendencia en mi trayectoria profesional y en el orden de valores que han dado sentido a mi
concepcioén de la educacion y, en consecuencia, de lo que entendemos por educacién espe-
cial. Quizés no tanto por la conferencia en si misma, cuanto por la nueva dimensién que adqui-
rian las posiciones adoptadas en los afios anteriores y los nuevos escenarios que emergian.

En el afo 1994 estaba vinculado al Ministerio de Educacién y Ciencia, desempefiando
el puesto de Inspector en la Alta Inspeccion del Estado en Cataluiia, después de haber ejer-
cido como Subdirector general de Educacién Especial del MEC (1987-1991) durante la ges-
tacion y aprobacién de la LOGSE (1990). Mi participacion en la conferencia, aparte de la
asistencia y contribucién a los debates, se concretd, por un lado, como moderador de una de
las sesiones paralelas que se llevaron a cabo en el primer dia en torno del Tema 1. Politica y
Legislacion; y, por otro, en las sesiones de trabajo a ultima hora de la tarde encaminadas a la
elaboracién de las conclusiones y de la redaccién del texto final.

Sin embargo, a nivel personal, el impacto de la conferencia se sitda en planos distintos,
que resumo a continuacion, y que como acabo de senalar ha tenido hondas repercusiones.
En primer lugar, la progresiva conviccién de que lo realmente importante no estaba tanto en
cémo mejorar la integracién de los alumnos con necesidades especiales, en las adaptaciones
necesarias, sino en modificar la concepcion misma de educacién y de la funcién de la
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escuela por parte del profesorado y de los padres; por otro lado, ya fuera en los debates ya en
los contactos informales, era ciertamente revelador apercibirse de como personas de cultu-
ras, tradiciones y valores distintos compartian este pensamiento.

Por otro lado, y en segundo lugar, la comprensién del valor liberador —respecto de deter-
minadas circunstancias de exclusion— que supone esta concepciéon de la educacién para
buena parte de la poblacion en edad escolar del planeta. A pesar de la connotacién un tanto
mesianica de esta afirmacion, estoy convencido de que los valores que han de permitir redu-
cir las barreras al acceso a la educacion, a la participacion y al aprendizaje de los alumnos
con necesidades especiales son los mismos que pueden permitir asegurar una educacion
para todos.

En tercer lugar, y en otro orden de cosas, la conferencia me permitié ver de forma meri-
diana que los principios que rigen la Declaracion de Salamanca y el Marco de Accion, se
sitdan en una linea de continuidad con los que inspiraron la reforma y que proclama la
LOGSE; en particular, en relacién con los alumnos con necesidades especiales. De alguna
manera podria afirmarse, y entiéndase en su valor metaférico, que la conferencia supuso un
“reconocimiento” universal a las opciones de politica educativa que en el dambito de lo que
se conoce como educacion especial habia llevado a término el MEC en Espafa.

En cuarto lugar, la conferencia supuso también la conviccion de que era necesario un
compromiso activo a favor de la escuela inclusiva que postulaba la Declaracion de Sala-
manca. Un discurso claro, fundamentado y coherente, como la propia Declaracién, no iba a
ser suficiente; el cambio en la escuela no parecia que iba a producirse de forma espontanea
ni facil, sobretodo viendo las dificultades que emergian en los centros de secundaria en rela-
cion con la comprensividad del sistema educativo que caracterizaba la LOGSE. En este sen-
tido surgié como una imperiosa necesidad propiciar que pudiera llevarse a cabo un plan
piloto en Catalufa que permitiera conocer las posibilidades y las dificultades en el transito
hacia una escuela para todos los alumnos y alumnas; este plan piloto fue posible merced a la
ayuda que prest6 el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya a través del
convenio que subscribié con UNESCO y que permitié que cuatro colegios piblicos ordina-
rios y uno de educacién especial trabajaran los materiales “Las Necesidades Especiales en el
Aula” (UNESCO, 1993) a lo largo de tres afos con el liderazgo del propio Mel Ainscow vy la
coordinacion del autor de este trabajo, que cont6 con la colaboracién entusiasta de un grupo
creado al efecto.

Y en quinto lugar la conferencia ha tenido también consecuencias en el ambito profe-
sional de la Gltima década, es decir en la formacioén inicial de los maestros y psicopedagogos
en la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I’Educacio i de I’Esport Blanquerna (URL). Entiendo
que —aunque en los Gltimos tiempos uno tiene la sensacién de nadar contracorriente— una
buena forma de contribuir al cambio de la escuela esta relacionada con la formacién inicial y
la actualizacién del profesorado, como asi mismo lo reconoce el Marco de Accion (ap. 40 y
ss.). En este mismo sentido deben entenderse mi participacién en la publicacién del Open
File on Inclusive Education (UNESCO, 2001b) y en la traduccion y adaptacion al castellano y
al catalan del Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000, 2002).

VALORACION DE LA DECLARACION DE SALAMANCA
Desde la perspectiva de estos diez afos, me ha parecido oportuno concretar la valoracion

que se nos pide a través de sefalar cudles son a mi juicio las fortalezas y debilidades en la
implementacion de la Declaracion de Salamanca en relacién con los siguientes dmbitos. Cier-
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tamente la redaccion deberd ser necesariamente esquematica, cosa que en un tema complejo
como el que nos ocupa tiene el riesgo de no reflejar adecuadamente todos los posibles matices.

Inclusién y Politicas Educativas

Inclusién y Cambio en la Escuela

Inclusién y Formacién de los Profesores

Inclusion y Participacion de la Comunidad

INCLUSION Y POLITICAS EDUCATIVAS

Uno de los campos de mayor trascendencia— como la propia Declaracién reconoce—
tiene que ver con el establecimiento de politicas educativas orientadas a la inclusiéon. A con-
tinuacion se propone una valoracién de su evolucion en distintos paises.

a)

Entre los avances cabe sefalar:

La mayor parte de les paises han establecido la educacién inclusiva entre sus
prioridades, aunque la implementacién y las practicas varian substancial-
mente.

Las politicas favorecedoras de la educacion inclusiva se asocian al reconoci-
miento del derecho de las personas con discapacidad al desarrollo 6ptimo y a
la plena participacién en la comunidad.

La provisién de servicios para los alumnos con necesidades especiales se
incluye en el mismo marco normativo de la educacion general.

Entre las limitaciones:

Dificultades con la comprensién y uso del término “necesidades educativas
especiales”.

Los sistemas segregados persisten quizas debido a la fuerte tendencia a consi-
derar la educacion especial como algo distinto a la educacién regular.

La dependencia de la atencién a los alumnos con necesidades especiales de
diversas administraciones, frena la innovacion.

Persiste la tendencia a considerar las dificultades como propias del individuo.

Las diversas maneras de cémo se adjudican los recursos econémicos pueden
facilitar o obstruir el camino hacia una educacion inclusiva.

En nuestro pais se constata una clara involucién en las politicas inclusivas
durante el gobierno del Partido Popular.

INCLUSION Y CAMBIO EN LA ESCUELA

Conviene ahora analizar, de nuevo de forma esquemadtica, el impacto que las politicas
de inclusion han supuesto para la escuela; me parece también sugerente prestar atencion
tanto a los cambios positivos (progresos) como a las dificultades.
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a) Los progresos tienen que ver con:

— La presencia de alumnos con necesidades especiales ha supuesto un cambio
de actitudes por parte de los profesores, de los alumnos y en definitiva de la
comunidad.

—  La presencia de alumnos con necesidades especiales ha favorecido la innova-
cion didactica y metodologica (mejora de la calidad para todos los alumnos).

—  La presencia de alumnos con necesidades especiales a menudo ha supuesto
cambios importantes en el curriculum (flexibilidad y adaptacién) y en la eva-
luacion.

—  Lanecesidad de promover la transformacion de los centros de educacion espe-
cial y su apertura a los centros ordinarios.

—  Se desarrollan servicios de apoyo a los centros educativos que benefician a
todos los alumnos.

b) Entre las dificultades:

—  Los cambios en la escuela son muy lentos y exigen un compromiso politico y
econémico decidido y sostenido. Politicas educativas mas “elitistas” van en
sentido contrario.

— Laresistencia al cambio de actitudes es notoria en un sector amplio del profe-
sorado y de administradores.

— Las dificultades se incrementan en gran manera en la educacién secundaria y
en la actualidad no se conocen modelos generalizados de éxito, a pesar de la
existencia de proyectos rigurosos y experimentados como es el caso del Index
for Inclusion y del Improvement Quality Education for All (IQEA) en el Reino
Unido, y otras iniciativas parecidas en USA, Australia y Nueva Zelanda.

INCLUSION Y FORMACION DE LOS PROFESORES

Toda politica de cambio en la escuela necesariamente debe cimentarse en la formacién
del profesorado. Asi lo han entendido los gobiernos cuando han emprendido reformas en sus
respectivos sistemas educativos y también los equipos directivos cuando han incorporado
alguna iniciativa de innovacién a su centro educativo. Nos hallamos pues ante decisiones de
muy diverso alcance ya que pueden afectar tanto la formacion inicial del profesorado como
la actualizacién del profesorado en ejercicio.

La atencion al alumnado con necesidades especiales en el marco de la escuela regular
no ha sido ni es una excepcion; en la medida que se inserta en todo el tejido escolar (desde
la organizacién al curriculo; desde la metodologia a las actitudes) la formacién inicial y la
actualizacién del profesorado en este campo se hace del todo imprescindible. El problema
suele estar en la eleccién del modelo de formacién que se pretende y en los agentes que
vayan a participar. Una rapida vision a lo que ha supuesto la implantacion de la Declaracion
de Salamanca permite darnos cuenta de los siguiente:

a) Entre los aspectos favorables:

—  Los profesores se dan cuenta de que los alumnos con necesidades especiales
no son tan distintos; de que la educacion de estos alumnos tiene mucho mas
que ver con las buenas practicas docentes.
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Disminuyen las barreras entre los profesores regulares y los de “educacién
especial”.

La formacién general de los maestros regulares incluye temas relativos a la
educacion de alumnos con necesidades especiales.

Aparecen distintas necesidades de formacion y de evaluacion en el interior de
los centros que redundan en la mejora de la calidad para todos los alumnos.

b)  Algunas debilidades:

En los programas superiores de formacién del profesorado de muchos paises
persiste la separacion entre los que van dirigidos al profesorado que va a aten-
der al alumnado en los centros ordinarios y los que van a atender a los alum-
nos con necesidades especiales.

La formacion del profesorado en este campo se revela insuficiente; contindGan
las practicas de exclusién (mds o menos veladas) y, en su caso, de transferir a
los alumnos “que no siguen” a los centros especificos.

Los formadores (profesores universitarios) no suelen tener experiencia de la
educacion inclusiva.

Es necesaria y urgente la actualizacién de los administradores de la educacion.

INCLUSION Y PARTICIPACION EN LA COMUNIDAD

El fomento de la participacién en el marco escolar del alumnado con necesidades espe-
ciales tiene consecuencias mas alla de los muros de la propia escuela. Y este es sencillamente
el objetivo primordial de toda politica de inclusién: el incremento de la participacion en la
comunidad y, en definitiva, de su calidad de vida.

No puede olvidarse la funcién socializadora de la escuela; si los alumnos— futuros ciu-
dadanos —aprenden a convivir con compaferos con mayores dificultades en algunas dreas, a
valorar sus posibilidades, el dia de mafiana les resultara mas facil hacerles un hueco en los
distintos espacios de convivencia y también en el trabajo. De todas maneras no es este un
campo facil y junto con evidentes avances se perciben también dificultades notables.

a) Entre los aspectos favorables:

El incremento del grado de participacién de los padres.

Puede observarse un mayor uso y participacién de las personas con discapaci-
dad respecto de los servicios piblicos, como los de ocio o culturales.

Se percibe un cambio en la concepcién y en las actitudes de la sociedad en
relacién con las personas con discapacidad.

En determinados paises, el fortalecimiento de experiencias de rehabilitacion
en la comunidad.

b) Entre las limitaciones:

Los valores que entrafia la escuela inclusiva suponen un reto importante en las
concepciones y actitudes habituales respecto de los derechos de las minorias
que no siempre se consigue en grado suficiente.
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—  El impacto del pensamiento neoliberal, del predominio de los intereses del
mercado no ayudan a un reconocimiento social de los principios defendidos
por la escuela inclusiva.

ELEMENTOS PARA UNA NUEVA AGENDA

Transcurrida una década desde la Declaracién de Salamanca creo sinceramente que es
necesario un nuevo impulso, decidido y valiente, una nueva agenda, dado que en ocasiones
es perceptible un cierto desinterés por parte de la sociedad y no sé si un cierto debilitamiento
(;agotamiento?) del discurso ante el empuje de “lo individual” como valor y la exigencia de
eficacia (resultados) en el ambito escolar que supone siempre primar a los mas capaces.
Tengo pues un sentimiento contradictorio; por un lado, los avances me parecen innegables,
como he sefalado en el punto anterior, pero el riesgo de estancamiento se me antoja también
preocupante.

Asi pues, fruto de la relectura de la Declaracién, se ofrecen a continuacién algunas pro-
puestas de cuestiones que a mi modo de entender deberian tenerse en cuenta si, como es el
caso, se desea la pervivencia de su espiritu.

En primer lugar, y ante la presencia cada vez mayor de diversidad étnica, cultural y reli-
giosa en las aulas debido a las corrientes migratorias que afectan a nuestro pais, debe tenerse
muy presente que el futuro de nuestra sociedad estd en la valoracién mutua y el respeto que
se forjan en la convivencia en la escuela. El camino hacia la educacién inclusiva no es prin-
cipalmente una cuestion técnica ni metodoldgica. Se trata fundamentalmente de unos princi-
pios, unos valores, una filosofia que va mas alla de los alumnos con necesidades especiales.
La sociedad debe convencerse de que lo importante es el cambio de actitudes y este es un
camino lento, que sélo se lograra incrementando el espacio y las oportunidades de conviven-
cia en la escuela y en la comunidad.

En segundo lugar —sobre todo en el campo educativo— debe buscarse, de forma gradual
pero sostenida, el mayor grado posible de compromiso con dichos principios por parte de las
Administraciones, el profesorado y la sociedad en general, de tal manera que se supere la frac-
tura entre el discurso (retérica) y las practicas. Asistimos con demasiada frecuencia a propues-
tas que dificilmente se traducen en medidas que promuevan cambios reales en los centros.

En tercer lugar no es aconsejable cifrar como condicién “sine qua non” el incremento
presupuestario, aunque casi siempre sea necesario, sino quizas la reasignacion de la inver-
sién en el sentido correcto y la rentabilizacion de los recursos existentes. A menudo el hecho
de afirmar que s6lo puede avanzarse mediante nuevos gastos presupuestarios ejerce un
efecto desmovilizador en la propia sociedad, cuando a lo mejor la solucién puede estar en
priorizar la inversién de forma distinta o en aprovechar mejor los recursos disponibles. A mi
modo de ver deberian ensayarse, sobretodo en secundaria, alternativas curriculares y organi-
zativas de atencion a la diversidad innovadoras, basadas en la flexibilidad/diversificacion
curricular y que no supusieran un plus de preocupacion y angustia para el profesor ordinario.

En cuarto lugar, ni a nivel internacional ni en nuestro pais, no existe un Gnico camino.
Reducir las barreras a la participacién y al aprendizaje del alumnado con mayor riesgo de
exclusion, tanto en el dmbito educativo como en la sociedad, comporta mdltiples variables
—de distinta naturaleza— vy, en consecuencia, entrana distintas soluciones que deben tomar
cuerpo a partir de la realidad de cada pais. Como a menudo nos recuerda Mel Ainscow,
debemos aprender a enriquecernos a partir de los conocimientos de cada uno de los profeso-
res que forman los equipos de los centros; es necesario aprender de la experiencia de los
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otros —valorando y analizando tanto los aciertos como los errores—, construyendo la alterna-
tiva adecuada en cada caso.

En quinto lugar, debe otorgarse un papel crucial a la formacién del profesorado, tanto
de los ordinarios como de los especialistas, y en relacién con la formacién inicial y la actua-
lizacion.

En sexto lugar, conviene prestar mayor atencion al fomento de una mayor participacion
de los padres en el centro educativo y ensayar nuevas formas de colaboracién entre estos y
los profesionales.

Por dltimo quisiera sefialar que a la vista de los hechos el impacto de la Declaracién de
Salamanca en la legislacion en Catalunya es mas bien pobre; de alcance politico sélo conta-
mos con el Decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre atencion educativa al alumnado
con necesidades educativas especiales. Este Decreto desarrolla las previsiones de la LOGSE
en el campo de la educacién especial en Cataluna y cumple las funciones de su homélogo
del MEC publicado en el afto 1995, aunque aborde también otras cuestiones como los recur-
sos personales y los requisitos minimos de las unidades y de los centros de educacion espe-
cial. En cualquier caso, tampoco ha sido desarrollado en la mayor parte de sus previsiones,
dado que la restante normativa es mas bien de tipo administrativo. Por otra parte, puede
constatarse que desde el afio 1998 no se ha producido ninguna nueva iniciativa. Sin duda,
aunque sin valor normativo y que en estos momentos esta todavia en fase de consulta, debe-
mos citar el Plan Director de la Educacion Especial en el que se hace una clara apuesta a
favor de la escuela inclusiva, aunque sin concretar suficientemente las medidas que piensan
llevarse a cabo para su implementacion, aspecto este que —por el momento- le da poca cre-
dibilidad entre los profesionales.
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INTRODUCCION

Sin duda alguna, los compaferos que me preceden en este texto se han ocupado ya de
perfilar y analizar las lineas maestras de la Declaracién de Salamanca (DS) y su marco de
accion. Por ello, me limitaré a lo largo de este capitulo a realizar referencias tangenciales al
texto de la Declaracién, asumiendo que el mismo actia como marco de analisis, como guia
desde la que es posible cuestionar y analizar la situacién de la educacién ante la diversidad
en Andalucia.

Para ello he organizado el texto en torno a algunas cuestiones' que intentan ofrecer un
recorrido general sobre planteamientos ideolégicos y practicos y que nos remiten a lo que
considero son las claves de la DS.

ANTES DE EMPEZAR ;CUAL ERA EL CONTEXTO EDUCATIVO ESPANOL CUANDO
SE PRODUCE LA DS? ;QUE VALOR TUVO EN ESE MOMENTO LA MISMA?

Tal y como lo recuerdo, la conferencia mundial que dio lugar a la Declaracion de Sala-
manca? nos encontré en un momento educativo que hoy podriamos tildar de delicado. Esta-
bamos inmersos todavia en los importantes cambios que desde mediados de los 80 venia
afrontando el sistema educativo espafiol en general y en particular en su respuesta a la diver-
sidad. La LOGSE habia refrendado y ampliado el programa de Integracién Escolar iniciado en
el 85, y el propio universo conceptual y practico (no sélo el legal) habia cambiado sustan-
cialmente: habia experiencias y desarrollos practicos notables, estudios y evaluaciones que
habian abierto todo un campo de trabajo en torno a las posibilidades de crear y desarrollar
una cultura de la diversidad, frente a los modelos individualistas y de cardcter terapéutico de
las etapas anteriores. Pero estdbamos también muy cerca de los primeros signos de cansancio
que se avistarian en la segunda mitad de los 90. Tanto en la reforma general del sistema edu-

T Aunque podrian presentarse muchos mas interrogantes, las limitaciones de espacio y el riesgo de caer en redundancias
hacen que la seleccion de preguntas se haya limitado a las aqui planteadas.

2 La participacion en dicha Conferencia se circunscribié en gran medida a los politicos y miembros de las Administracio-
nes educativas, siendo su difusién y participacion entre otros sectores de la comunidad muy restringido.
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cativo como en el tema de la atencién a la diversidad, las grandes propuestas y medidas de
los 80 se iban atrofiando, quedando limitadas en muchos casos a la inercia del cambio ini-
ciado con tanta fuerza y al simple uso de medidas parciales, especificas y sectoriales. A la
vez iba apareciendo una nueva cultura que cuestiona logros y metas hasta entonces alcanza-
dos y que promovia unos valores educativos muy vinculados a la ideologia de mercado, a la
competencia entre escuelas e incluso entre alumnos. Se entiende asi que la llegada de la Ley
de Calidad en el ano 2000 fuese vista como un triunfo en no pocos sectores educativos.

Por eso, ahora al volver la vista atrds, es facil imaginar la importancia que la Declaracion
podia haber tenido en aquel momento para reconducir y reactivar la politica educativa esta-
tal posterior. De hecho ese era el sentido de la Declaracién que nacié como una especie de
Carta Magna de la Inclusion Educativa, como un documento que no sélo confirma los dere-
chos iguales de las personas con necesidades educativas especiales (tal y como reza la propia
Declaracion), sino que insta a poner fin al poder excluyente ejercido desde gobiernos, siste-
mas educativos e instituciones escolares, en contra de alumnos y jovenes que encuentran
dificultades en el acceso a la educacién y en su proceso de aprendizaje. Creo ademas que la
Declaracion de Salamanca fue la base formal del movimiento internacional que hoy se cons-
tituye en torno a la Educacién Inclusiva.

Sin embargo, debido a las mencionadas circunstancias sociales y sobre todo de cambio
politico estatal que siguieron a la Declaracién, su impacto quedé restringido a ambitos de
pensamiento muy limitados (como por ejemplo el académico) y su valor ha sido mas retérico
que real. Diez afios después de su ratificacién y de la undnime adhesion a la misma, tengo la
sensacion ya apuntada, de que en nuestro contexto la Conferencia de Salamanca puede
haber quedado limitada a una mera declaracion de intenciones. Entre otras posibles razones
(ya he hablado del cansancio y decaimiento por el enorme esfuerzo que la reforma exigia a
centros y profesores debido, sobre todo, a las ausencias y limitaciones que la Administracion
mostré en su puesta en marcha), sefalaria que la politica educativa nacional no llegé a sinto-
nizar con las propuestas y orientaciones de la Declaraciéon de Salamanca mas alld de las
declaraciones formales a causa del nuevo rumbo educativo que en el 96 tomé el gobierno
central. Sin embargo este no fue el caso de la Comunidad Andaluza, donde el PSOE ha ini-
ciado este mismo afo su tercera legislatura.

;SE PUEDE HABLAR DE UN “ESPIRITU ANDALUZ” AL AFRONTAR LA DIVERSIDAD EN
EDUCACION?

Efectivamente se puede hablar de caracteristicas diferenciales en la respuesta andaluza a
la diversidad si comparamos ésta con la dada en el resto de las autonomias. Hablar de diver-
sidad en esta Comunidad es sin duda hablar de Solidaridad pues bajo este principio educa-
tivo y con esta denominacion se ha concebido y enmarcado el conjunto de normas y
mandatos legales que abordan la respuesta educativa a la diversidad y que se concretaron en
1999 en la llamada Ley de Solidaridad en Educacion. Esta Ley abrié un marco de compren-
sién y desarrollo propio para la Comunidad Andaluza que incorpora algunas ideas que mere-
cen ser destacadas aqui.

En su haber esta, en primer lugar, el hecho de ser una Ley tnica en el panorama estatal
al crear un marco legislativo comuin que incorpora a todas las personas en situacion o riesgo
de exclusion. Sin embargo, este mismo hecho no deja de tener sus riesgos y problemas. El
principal es que al centrarse Ginicamente en los colectivos en situacién de desventaja, se dota
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a la misma de un carécter excluyente?, confirmando la separacion y division entre lo “nor-
mal” y lo diferente o diverso y confinando una vez mas el planteamiento de la diversidad a
colectivos o grupos de personas.

En segundo lugar, es destacable la acertada apuesta por garantizar la igualdad de opor-
tunidades educativas para todos los alumnos a través de las denominadas actuaciones de
solidaridad y compensacion de desigualdades. El principio de Solidaridad, del que toma su
nombre la Ley, se concreta de manera mas especifica en los principios de Integracion Escolar
y Compensacion Educativa®, y toda la normativa andaluza que desarrolla la Ley de Solidari-
dad se hace eco de los lugares comunes de las leyes y mandatos mas progresistas en educa-
cién. Hay sin embargo una llamativa y significativa excepcion: la del principio de Inclusion
que constituye una ausencia notable en el entramado de la misma®.

En el debe de este mismo marco legal, es posible identificar junto a la ausencia de la
idea de Inclusién, algunas otras insuficiencias no desdefnables. La principal de ellas, en mi
opinién, es la renuncia que desde la legislacion andaluza se hace a participar en la politica
educativa global que se propugna desde la DS. No participar en el movimiento inclusivo
supone a la vez desligarse de la oportunidad de incorporar la politica educativa andaluza a
un marco mas amplio y acorde con las actuales demandas de la sociedad global.

En definitiva, el andlisis del contexto y planteamiento genérico desde el que se articula
la politica educativa andaluza en materia de atencién a la diversidad, al tomar como punto
de referencia la DS, sitGa de manera clara a la misma en las llamadas reformas Integradoras
(aquellas que como sabemos incluyen cambios sectoriales en las politicas y sistemas educati-
vos para alcanzar la coeducacion, integracion, comprensividad y multiculturalidad) empren-
didas en los 80. Quiere esto decir que si bien se ha hecho un largo y fructifero recorrido
hacia la integracion escolar, queda adn pendiente la incorporacién de nuestra politica al
movimiento de la Educacién Inclusiva.

AVUELTAS CON LA DIVERSIDAD ;COMO SE CONCIBE LA DIVERSIDAD? ;QUIENES SON
LOS ALUMNOS CONSIDERADOS BAJO EL PARAGUAS DE LA DIVERSIDAD?

Un indicador muy claro de cémo se concibe y responde a la diversidad en un determi-
nado centro, regiéon o contexto normativo consiste en ver de qué o de quiénes se habla
cuando nos referimos a la misma Junta de Andalucia (2001a, b, ¢, d; 2004). En este caso, la
normativa, y la propia organizacion escolar y curricular no dejan lugar a dudas sobre la ten-
dencia y el modelo de comprensién de la diversidad que se planeta en la comunidad:

— Lalegislacion andaluza apuesta por una definicién de la diversidad por oposicion a
la normalidad. La misma organizacion de la Consejeria de Educacién, con la Direc-
cién General de Participacion y Solidaridad, es un reflejo de cémo la diversidad se
concibe en relacion a colectivos especificos que se diferencian del grupo normativo.

3 De hecho en més de una ocasién he oido referencias a la misma como la Ley de los excluidos.

4 La Ley recoge al pie de la letra todos los principios vinculados al movimiento de integracion en la anterior legislacion
del estado (normalizacién, individualizacién e integracién) eliminando tan sélo el de sectorizacién, junto a aquellos otros mds
comunes en el dmbito de las llamadas medidas compensatorias.

5 Llegados a este punto merece la pena destacar, por lo que pudo suponer de freno a la entrada del concepto de inclu-
sién entre nosotros, el hecho de que el texto de la DS difundido desde el MEC traducfa la palabra inclusién como integracion.
Serfa realmente interesante conocer por qué se tradujo asf, toda vez que ello supuso dilatar en el tiempo la difusién del con-
cepto de inclusién y en cierto modo la confusién y reticencia de muchos profesionales y sectores educativos a incorporarla a su
lenguaje al entenderse asi que la inclusién no era sino un nuevo modo, que no modelo, de hablar de la integracion.
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— A su vez se opta por la graduacién y clasificacion de la diversidad en dos grandes
grupos de poblacién (siguiendo una linea muy en consonancia con el precedente
de la LOPEG). Igualmente, en su desarrollo normativo se renuncia al marco comun
anunciado al concretarse las respuestas y medidas educativas en torno a decretos
distintos y excluyentes para cada uno de los grupos identificados. De esta manera
se contradicen también los planteamientos iniciales de la Ley de Solidaridad en los
que se habla de necesidades educativas antes que de sujetos.

Los dos grupos de poblacién que se definen y en torno a los cuales se legislard y organi-
zara mas adelante la respuesta educativa son:

—  Poblacién escolar con necesidades educativas especiales asociadas a sus capacida-
des personales de orden fisico, psiquico, cognitivo o sensorial

—  Poblacién escolar en desventaja en medio urbano; en medio rural; por minorias
étnicas; por situaciones de temporalidad, y por judicial o enfermedad.

Los datos estadisticos de que disponemos al intentar acotar mas el retrato de la mencio-
nada poblacién no son completos. De cualquier modo, al igual que sucede en el resto del
territorio nacional, se constatan importantes transformaciones en la composicién del alum-
nado que atiende a las escuelas andaluzas, siendo especialmente significativo el incremento
de alumnos pertenecientes a otras culturas y nacionalidades. Por poner un ejemplo, tan sélo
este curso escolar el indice de alumnos inmigrantes en los colegios de la comunidad se ha
incrementado en un 23% en relacién al curso pasado. Este incremento ha sido regular en una
proporcion similar a la mencionada cada curso desde el afio 00-01. Frente a los 3724 alum-
nos inmigrantes matriculados en las distintas modalidades educativas en 1995-96 el préximo
curso escolar seran 59.196, lo que supone un 4,29% de la poblacién escolar en su conjunto,
siendo este indice aiin mas alto en algunas provincias como Almeria y Sevilla en donde se
concentran el mayor nimero de inmigrantes.

Mas dificil es contabilizar el nimero de alumnos que han sido identificados como alum-
nos con necesidades educativas especiales asociadas a sus capacidades personales, ya que
los datos estadisticos s6lo reflejan a aquellos que estan escolarizados en centros y aulas espe-
cificos (5031 alumnos del total de 1.373.585 en ensefianzas de régimen general), y no a los
que estan en situacion de integracion y que conforman en realidad el grueso de este grupo. Si
hay datos del tipo de discapacidad que se atribuye a los alumnos escolarizados en aulas y
centros especificos, que revelan una vez mas la persistencia de un modelo individualizado y
clinico de concepcién de la discapacidad (invalidante en los términos de la DS), en franca
contradiccion con la invitacion que desde la Declaracion se hace a gobiernos e instituciones
de adoptar un modelo de comprensién social de la misma.

;QUE TIPO DE ESCOLARIZACION SE OFRECE EN RESPUESTA A LA MENCIONADA
DIVERSIDAD? ;QUE MODALIDADES ORGANIZATIVAS DE ESCOLARIZACION ESTAN
PREVISTAS?

“Las politicas educativas de todos los niveles deben estipular que los ninos con discapaci-
dad deben asistir a la escuela de su comunidad local, que es la escuela a la que asistirian
si el nifio no tuviera esa discapacidad” (articulo 18, Marco de acciones de la DS, 2004).

No creo equivocarme al afirmar que el articulo 18 del Marco de Acciones de la DS es
uno de los mas citados de la misma. En él se identifica de manera inequivoca y contundente
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la escolaridad ordinaria como la inclusiva. Y, aunque esta declaracién haga referencia tan
s6lo a los alumnos con discapacidad, los avances que se han ido haciendo en el marco de la
educacion inclusiva nos permiten plantear la anterior afirmacion como un criterio de carac-
ter general aplicable a todos los alumnos.

La pauta seguida en la Comunidad Andaluza no se aleja mucho del planteamiento ante-
rior. Es un hecho generalizado que la mayoria de los alumnos que asisten a las escuelas anda-
luzas se encuentran escolarizados en los centros ordinarios (el trabajo de Morifa, 2002, y los
datos estadisticos de los informes anuales de la propia Junta de Andalucia asi lo confirman).
Pero si bien ese es el criterio para la mayoria, Andalucia ha mantenido (aunque muy reduci-
das en ndmero), aquellas otras modalidades de escolarizacion paralelas a la mencionada,
que tuvieron sobre todo sentido en la etapa de transicién de alumnos del sistema especial al
ordinario, y que se justifican hoy en dia apelando a las caracteristicas especiales atribuidas a
los alumnos (a “su grado y tipo de discapacidad”). Estas son las siguientes modalidades de
escolarizacion previstas:

FIGURA 1.
MODALIDADES DE ESCOLARIZACION PREVISTAS PARA RESPONDER A LA DIVERSIDAD
EN LA COMUNIDAD DE ANDALUCIA

Modalidades de Escolarizacion para Modalidades de Escolarizacion para alumnos
alumnos con NEE de origen personal en situacion de desventaja de origen
socio-cultural

a) en grupos ordinarios a tiempo completo a) en grupos ordinarios a tiempo completo

b)en grupos ordinarios con apoyo b) en grupos ordinarios con apoyo

especifico (en aulas de ee de apoyo) En casos especificos

c) en aula de educacién especial especifica | ¢) aulas hospitalarias

(en centro ordinario) d) aulas de adaptacion lingiistica (zona)

d)en centro especifico e) grupos de refuerzo y apoyo

Aunque entiendo que el cuadro es suficientemente elocuente por si mismo, mas alla de
la clasificacion de modalidades de escolarizacion, se podrian destacar algunos aspectos sin-
gulares de la escolarizacién en la Comunidad que creo que reflejan algunas tendencias que
no quiero dejar de resaltar:

—  Laderivacién de alumnos hacia otras modalidades de escolarizacion diferentes a la
del centro ordinario es mayor en el colectivo de alumnos con necesidades educati-
vas especiales atribuidas a sus condiciones personales. Esto es, las cotas de segrega-
cién y exclusion afectan en la practica de manera mds notable a estos alumnos que
a los alumnos de los otros colectivos.

—  El criterio de escolarizacién del alumno “en un centro de su entorno” (opcién utili-
zada generalmente en los mandatos legales, y no en “su comunidad de origen” como
plantearia la DS), esta dando pie al desarrollo de modalidades de escolarizaciéon que
corren el riesgo refomentar procesos de exclusion. La tendencia a la creacién y dota-
cién de centros educativos que con “caracter preferente” atienden a alumnos con
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un determinado tipo de discapacidad® es una practica de riesgo en la medida en
que supone abrir desde la propia escuela espacios especificos que pueden terminar
constituyendo concentraciones o guetos de alumnos mas o menos encubiertos. El
criterio de especializacion (agrupacion preferente), tiende incluso a plantearse
como sinénimo de calidad, argumentdndose las mayores dotaciones profesionales
y de medios de que gozaran los centros asi especializados.

—  El hecho de que la evaluacion del tipo y grado de discapacidad de un alumno se
otorgue practicamente al criterio de equipos especializados, es cuestionable por
varios motivos. En primer lugar por la orientacién ya apuntada de estos servicios
que, salvo excepciones, plantean la discapacidad desde una perspectiva deficitaria.
En segundo lugar por el cimulo de autoridad otorgado a los mismos en la toma de
decisiones, dejando un escasisimo margen en la préctica a la participacion de quie-
nes no forman parte de dichos servicios o circulos profesionales.

—  Merece especial atencioén y reflexion la situacion de la propia integracion en
Secundaria. En esta etapa no se ha llegado a desarrollar nunca la integracion de
manera generalizada. En nuestra comunidad tan sélo puede hablarse de integracién
en los institutos autorizados para ello por la Consejeria de Educacion. Esto eviden-
temente restringe y limita las posibilidades de que cada alumno sea educado y par-
ticipe en la escuela de su comunidad.

—  Por dltimo, los datos de escolarizacion no sélo confirman el mantenimiento del
planteamiento integrador, sino que podrian estar indicando una ligera tendencia a
la ampliacién en los dltimos afios de la oferta de aulas especificas como respuesta a
las necesidades educativas de determinados alumnos. Frente a la espectacular
caida de la escolarizacién especifica de la década de los 90, el nuevo siglo parece
ir acompanado de una tendencia a incrementar los apoyos y ayudas especificos en
detrimento de los generales. El trabajo de Morifia (2002) permite situar el inicio de
esta tendencia, atiin débil, en el curso 99-2000, pero también los datos mas recien-
tes inciden en esta percepcion: baste el ejemplo de este nuevo curso escolar en el
que se prevé la creacion de 27 aulas especificas en institutos de secundaria, en
detrimento de la tendencia a incrementar la presencia de ayudas y alumnos en las
aulas ordinarias.

;QUE MEDIDAS ESTAN PREVISTAS PARA RESPONDER A LA DIVERSIDAD? ;QUE PRO-
GRAMASY PLANES SE ARTICULAN PARA FAVORECER LA RESPUESTA A LA DIVERSIDAD?

Desde el planteamiento inclusivo de la DS se insta a los politicos, legisladores y educa-
dores a desarrollar y articular medidas educativas generales y comunes como la clave para
garantizar la solidez de la educacién inclusiva. Pero, como vamos viendo, el compromiso
con la diversidad es un proceso que encuentra sus mayores dificultades no en el plano ideo-
l6gico y socio-politico, sino en la forma en que se concreta y traslada al dia a dia en la prac-
tica de centros y aulas.

Como puede imaginar ya el lector, la tendencia en este tema, vuelve a enfrentarnos a
una situacion dual (las medidas son diferentes para cada uno de los colectivos que se reco-
nocen como diversos). Pero ademds, lo mas significativo de esta opcion es que ambos grupos
de medidas desarrollan procesos que apuntan en direcciones diferentes. Por un lado pode-
mos hablar de las medidas de atencion a la diversidad dirigidas a los alumnos identificados

6 Para el curso que viene, por ejemplo, en secundaria hay previstos 22 institutos de atencion preferente de alumnado con
discapacidad auditiva.
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como con NEE de origen personal. Estas medidas pueden ser descritas de manera amplia
como propuestas que estan fomentando un trabajo muy burocratizado en los centros, y por
tanto poco innovador y con escaso poder de generacion de procesos de cambio. Por otro
lado podemos hablar de aquellas medidas de compensacién educativa dirigidas al colectivo
de alumnos en desventaja, que apuntan en una direccion mucho mas rica e inclusiva que las
anteriores. Veamos por qué:

En el primer bloque o grupo de medidas podemos hablar de propuestas comunes con la
gran mayoria del estado: medidas de respuesta a la diversidad ordinarias (a través de los
adaptaciones de centro y aula, y del refuerzo educativo, la optatividad y la opcionalidad) y
medidas especificas (en forma de adaptaciones individualizadas, programas de diversifica-
cién curricular y programas de garantia social). Sin embargo, como algunos trabajos demues-
tran, la cuestion de la elaboracion de Adaptaciones Curriculares Individuales para alumnos
identificados como con NEE se ha convertido en el punto nuclear de la respuesta a la diversi-
dad. Cuantas mds adaptaciones tenga un centro mas se entendera que responde a la diversi-
dad. Todo ello hace que al final se dé la paradoja de que las Adaptaciones Curriculares,
pensadas para facilitar una respuesta equitativa a la diversidad, sean un impedimento a la
misma, al convertirse en un fin y no en un medio, tal y como eran planteadas en su origen.

En el segundo bloque de medidas nos encontramos con las propuestas que hoy por hoy
constituyen el mayor esfuerzo de esta década en la respuesta a la diversidad en Andalucia.
Son las medidas de compensacién educativa y social que abarcan un abanico amplio de
intervenciones, programas y planes entre los que destacan el Plan de inmigracion y los Pla-
nes de compensacién educativa institucionales. Estos planes, con una duracién de cuatro
anos, suponen la dotacién para los centros que los solicitan de una serie de ayudas econémi-
cas, organizativas, profesionales y de apoyo con la finalidad de que las escuelas puedan
construir una respuesta de caracter institucional, descentralizada y participativa, atenta a las
distintas necesidades derivadas de las peculiaridades de cada zona y contexto educativo. Sin
duda, estas medidas conforman un estilo mucho mas acorde y sensible a los planteamientos
de la educacién inclusiva.

Lo mas curioso es que la desconexién entre ambas propuestas podria dar lugar a que un
mismo centro desarrolle modalidades y planes de respuesta a las necesidades de sus alumnos
contrapuestos y excluyentes en si mismos. Igualmente, podria producirse una multiplicacién
excesiva de programas (uno para atender a los alumnos de familias con trabajos temporales,
otro dirigido a los alumnos de de zona rural, a inmigrantes, sobredotados, etc). En este sen-
tido estamos aln lejos de desarrollar —y tener los medios para ello— practicas educativas de
caracter integral y de calidad para todos los alumnos.

EN CONCLUSION: ;COMO AVANZAR EN LA DIRECCION DE LA EDUCACION INCLUSIVA?

A modo de conclusién voy a plantear algunas ideas genéricas que desde mi punto de
vista tendrian que ser tenidas en cuenta si se asumiese la posibilidad de dirigir nuestros pasos
hacia el camino de la educacién inclusiva. Entiendo que estas ideas han quedado reflejadas
en los comentarios anteriores, asi que no pretendo otra cosa que rescatarlas y ordenarlas para
facilitar el posible valor de las mismas como guia desde la que iniciar un proceso de revision
e indagacion que pueda conducirnos hacia los planteamientos de una educacion inclusiva.

—  Elriesgo del vaivén al que se someten nuestras politicas educativas al socaire de los
cambios de signo politico en las distintas legislaturas, es uno de esas tareas pen-
dientes, que hoy mds que nunca deberia acometerse. La incorporacién a un marco
global para nuestra politica educativa, tal y como se recomendaba desde la DS,
podria ser una importante salvaguarda en este sentido. Con idéntico sentido y valor
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entiendo que habria que plantear un gran pacto social y politico basado en la con-
certacion de todos los implicados, superando las esferas disociadas en las que hasta
ahora se ha planteado la misma en nuestro contexto.

En un plano mas especifico sefialaria la necesidad de mantener el espiritu de solida-
ridad andaluz en todos y cada uno de los eslabones que conforman el desarrollo de
las actuaciones derivadas del marco politico autonémico. La pérdida de valor a la
que los principios planteados en la Ley de Solidaridad se van sometiendo al ir con-
cretandose en intervenciones practicas, deberia ser objeto de estrecha vigilancia por
todos aquellos que participamos en cualquier momento y aplicacion de los mismos.

Asumir el movimiento de educacion inclusiva, tan cercano en sus valores a los
planteados en la Ley de Solidaridad andaluza, podria servir como acicate para
replantear la concepcion de la diversidad que hemos ido construyendo colectiva-
mente y que ha tendido a deslizarse peligrosamente hacia su valoraciéon mds nega-
tiva. Tenemos pendiente alin la incorporacion, a nuestros mandatos y practicas, de
una vision alternativa y enriquecedora de la diversidad (mas alla de la hecha en
declaraciones formales). Un buen indicador de si avanzamos en esa direccién sera
en el futuro la progresiva incorporacion de la misma a los discursos, practicas y
mandatos comunes para todos.

La educacion inclusiva no es conciliable con ninguna exclusion. La segregacion de
alumnos por motivos como sus dificultades de aprendizaje, su cultura, lengua o
religion es intrinsecamente incompatible con el modelo educativo de la educacién
inclusiva. Aunque dentro de nuestra Comunidad se ha defendido y esgrimido que
hay alumnos que no pueden ser incluidos (no son “integrables”), el rechazo cero a
las exclusiones y el reconocimiento del derecho a la educacién en condiciones de
igualdad y calidad de todo alumno es innegociable en un marco como el que
defendemos aqui. Las modalidades de escolarizacién vigentes deben por tanto ser
revisadas a la luz de estos planteamientos.

Algunos criterios y procedimientos concretos vigentes en nuestra comunidad, ain
pensados para favorecer procesos de integracion, han demostrado tener una impor-
tante y peligrosa capacidad excluyente. Deben por tanto ser también analizados
desde la perspectiva mds critica y amplia que nos ofrecen las politicas inclusivas. Es
el caso de las ya mencionadas medidas de “atencién preferente”, de aquellas otras
que se limitan a garantizar la escolarizacién de los alumnos en su entorno, y no en
su centro, también de las que tienen un efecto disuasorio sobre el desarrollo de una
educacion para todos al limitar (autorizando y desautorizando externamente) pro-
cesos de integracion en determinadas etapas educativas, y por ultimo de las que
basan la respuesta a la diversidad en la articulacion preferente de medidas y proce-
sos extraordinarios, singulares e individuales de escaso impacto en el contexto y
respuesta general.

La falta de convergencia y complementariedad entre las medidas en curso para res-
ponder a los colectivos hoy considerados bajo el paraguas de la diversidad debe ser
considerada con urgencia, ampliandose ademas dicha convergencia a profesiona-
les, servicios y organizaciones. En la misma linea, el marco institucional no deberia
constituir el entramado basico de las propuestas y proyectos locales de educacion
inclusiva, sino el comunitario y social, dando paso asi a un modelo de trabajo y
desarrollo que siendo global en su politica y planteamientos se enraiza y fortalece
en el dmbito local en que debe desarrollarse.
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NOTAS BIOGRAFICAS

Mi situacion profesional no ha cambiado desde el afio escolar 1993-94. Durante esos
diez afos mantengo la misma situacion: profesor de Educacion Especial en la Universidad de
Zaragoza. Lo Unico que ha cambiado ha sido el nombre del centro donde trabajo: en el afo
1993 se denominaba “Escuela Universitaria de Magisterio” y ahora se denomina “Facultad de
Educacion”.

No asisti a la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales organizada
por la UNESCO, celebrada en Salamanca durante los dias 7 al 10 de junio de 1994, por estos
dos motivos: en primer lugar, porque no fui invitado expresamente a participar en los semina-
rios preparatorios y, desde hace bastantes afios, no participo en ningiin evento al que no he
sido invitado; en segundo lugar, porque creo bastante poco en la eficacia de las grandes
declaraciones, que son tan tipicas en esa serie de conferencias internacionales.

VALORACION PERSONAL DE LA “DECLARACION DE SALAMANCA”

En lineas generales, dicha Declaracion supuso una continuidad con las tendencias teori-
cas acerca de la Educacion Especial que se venian propugnando a nivel internacional, sobre
todo a partir del impacto que tuvo el conocido “Informe Warnock”. Es decir, desde mi punto
de vista, no supuso una ruptura epistemolégica en el vacio, tal y como algunos autores parti-
darios de la denominacion de “Escuelas Inclusivas” han querido hacer ver. Este dato, a mi jui-
cio, es uno de sus aspectos mds positivos porque si lo que se desea en este tipo de
declaraciones es que sea posible la integracion de sus principios en las politicas educativas
de los distintos paises participantes, ello sélo puede lograrse en la medida en que tales prin-
cipios sean asumibles por los respectivos gobiernos, tanto desde el punto de vista econémico
como, sobre todo, desde el punto de vista de las respectivas culturas politicas.

Después de analizar concienzudamente todo el texto de dicha Declaracién, he podido
constatar que jamas se habla de la “escuela inclusiva”, sino de la “escuela integradora”, lo
cual me parece bastante razonable, ya que la inclusion de los ninos y jovenes discapacitados
en las escuelas regulares u ordinarias sélo tiene sentido en la medida en que ello permita su
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integracion en la cultura escolar. La mera inclusién en los circuitos de la escuela ordinaria
puede resultar nefasta para ese tipo de alumnos cuando paralelamente no se consigue que se
integren en la cultura escolar real (ejemplos negativos de inclusion escolar son ampliamente
conocidos).

Otro dato que me parece muy positivo es que, cuando habla de los cambios que debe-
rian producirse en el funcionamiento de las escuelas ordinarias, no se refiere exclusivamente
a las ventajas que podrian derivarse de tales cambios para los alumnos discapacitados, o con
necesidades educativas especiales, sino también para todos los alumnos en general. La
“Escuela Graduada”, que surgié cuando, a finales del siglo XIX y comienzo del XX la escola-
rizacién se convirtié en obligatoria dentro de unos ciertos intervalos de edad (es el modelo
que todavia pervive), no sélo no es adecuada para satisfacer las necesidades de los alumnos
que, en los tests psicométricos se sitGan por encima y por debajo de una desviacién tipica
positiva y negativa, sino tampoco para aquellos alumnos situados en la zona central de la
famosa “campana de Gauss”, por estar basada en la consecucion de la maxima homogenei-
zacion posible del alumnado. Su justificacion, tal y como ha sido comprobado en numerosos
estudios, Unicamente adquiere sentido desde el punto de vista de la optimizacion de los
recursos econémicos disponibles destinados a la educaciéon de un pafs.

Finalmente, otro punto que me parece fundamental es el que se refiere a las directrices
que proporciona para que, de forma paulatina, los colegios especificos de Educacion Espe-
cial vayan desapareciendo y transformdndose en centros de recursos y de apoyo para los
colegios ordinarios.

LAS POLITICAS EDUCATIVAS ESPANOLAS ANALIZADAS DESDE LOS PRINCIPIOS DE LA
DECLARACION DE SALAMANCA

CONTEXTUALIZACION

Con el fin de no extenderme demasiado, me voy a centrar exclusivamente en el andlisis
de dos aspectos contenidos en dicha declaracién, durante los diez anos transcurridos desde
su aprobacion: evolucion de los modelos de escolarizacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales y formacion inicial del profesorado. Obviamente, por problemas de
espacio, ambos aspectos seran tratados de forma muy breve.

REFERENCIAS LEGISLATIVAS

3.2.1. Modelos de escolarizacion

A lo largo de todas las paginas de la Declaracién de Salamanca se afirma una y otra vez
que el mejor modo de satisfacer las necesidades educativas de los nifios y nifas con discapa-
cidad es asistiendo a colegios ordinarios. Por ello, enfatiza que “las escuelas ordinarias con
una orientacion integradora representan el medio mas eficaz para combatir las actitudes dis-
criminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la
educacion para todos; ademas, proporcionan una educacién efectiva a la mayoria de los
nifos y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacién costo-eficacia de todo el sistema
educativo” (Considerandos, punto N° 2).

Asimismo, por tal motivo, dice textualmente que “Las politicas de educacién en todos
los niveles, del nacional al local, deben estipular que un nifo o nifa con discapacidad asis-
tan a la escuela mas cercana; es decir, a la escuela a la que deberia asistir si no tuviera esa
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discapacidad” (Marco de Accién, punto 18). Y unas lineas mas abajo se dice que “Habra que
derribar los obstaculos que impidan el traslado de escuelas especiales a escuelas ordinarias”
(Marco de Accién, punto 23).

Ni que decir tiene que si los objetivos de politica educativa citados en los dos parrafos
anteriores se hubieran cumplido en Espafa, lo esperable es que, en los Ultimos diez afos,
hubiera aumentado el nimero de colegios ordinarios y, por el contrario, descendido el de los
colegios especiales. Que ello no ha sido asi creo que queda bastante claro contemplando la
evolucion seguida en la creacién y desaparicion de ambos tipos de centros, segiin consta en
los datos estadisticos publicados por el Ministerio de Educacion (M.E.C.D.: Datos Estadisti-
cos, 2004).

GRrAFICO N° 1
EVOLUCION DE LAS AULAS ORDINARIAS EN LA ENSENANZA PRIMARIA
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En realidad, los datos evolutivos que figuran en el gréafico anterior no son muy significa-
tivos para el objetivo que me he planteado, ya que la disminucién progresiva de las unidades
(es decir, aulas) en colegios ordinarios puede explicarse por el descenso de la natalidad en
nuestro pais durante la década de los afios ochenta y noventa del siglo pasado, con la excep-
cién del espectacular descenso surgido desde el afo 1995 hasta el afio 1998, que parece
razonable interpretar como que se debi6 a la supresion de los dos Gltimos afios de la antigua
E.G.B., convirtiéndose en los dos primeros afos de la E.S.O. Si he analizado esos datos ha
sido para poder comparar su evolucién con la seguida por los colegios de Educacion Espe-
cial, que se menciona en el siguiente gréfico.



68 SANTIAGO MOLINA GARCIA

GRAFICO N° 2
EVOLUCION DE LAS AULAS EN COLEGIOS DE EDUCACION ESPECIAL
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Puede observarse que, desde el afno 1993 hasta el afo 1998, se produce un apreciable
descenso del nimero de colegios de Educacién Especial, el cual no creo que quepa atribuirlo
a los efectos que tuvo la Declaracién de Salamanca en la politica educativa espafola, ya que
los planes de construccion y de cierre de colegios no se ejecutan, de un ano para otro, a
tenor de lo que puedan prescribir las conclusiones aprobadas en congresos internacionales
como el celebrado en Salamanca en 1994. Otro dato en apoyo de que dicho descenso no
puede ser interpretado como consecuencia de los efectos que tuvo la Declaracion de Sala-
manca en la politica educativa espanola es el que se refiere a los afios escolares 1993-94 y
1994-95: en el grafico se observa que el descenso comenzé mucho antes de la promulgacién
de la mencionada declaracion.

Por el contrario, seria razonable interpretar que la politica educativa espanola en rela-
cién con la existencia de los colegios de Educacién Especial se ha basado en los principios
propugnados en la Declaracion de Salamanca si a partir del afno escolar 1998-99 hubiera
descendido el nimero de dichos centros. Sin embargo, los datos contenidos en el referido
grafico muestran justamente lo contrario. Es decir, se evidencia bien claramente que el por-
centaje de colegios de Educacion Especial en relacion con el nimero de colegios ordinarios,
al menos en la Ensefanza Primaria, ha sido mayor en nuestro pais, durante los Gltimos cinco
afos, que antes de haberse aprobado la Declaracién de Salamanca.

Una interpretacién ramplona y demagégica de esos datos consistiria en concluir afir-
mando que durante la época en que Espafia estuvo gobernada por el partido socialista (hasta
el ano 1996) la politica educativa tuvo muy en cuenta los postulados de la Declaracion de
Salamanca y que, en cambio, las politicas educativas implementadas por el partido popular
han dado la espalda a dicha declaracion. Yo creo que las auténticas razones hay que buscar-
las en el pensamiento social hegemdnico que es caracteristico de las sociedades neoliberales
postmodernas (y, por ende, en el pensamiento del profesorado en tanto que grupo social),
basado en la contradiccién que supone el mantenimiento de un discurso publico liberal, pro-
gresista y de respeto a la diversidad, junto con la existencia de otro discurso privado vy real
apoyado en el racismo, la xenofobia y la exclusion social de quienes no disponen de un capi-
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tal simbdlico susceptible de general plusvalias (no es por casualidad que, durante bastante
tiempo, a las personas discapacitadas se les haya denominado personas minusvalidas), y de
quienes poseen una cultura diferente a la hegemonica.

En apoyo de esta interpretacion que acabo de formular podria citar algunos estudios muy
relevantes y rigurosos. Sin embargo, si asi lo hiciera me estaria saliendo de las pautas acepta-
das para esta publicacién, sobre todo en lo que respecta al estilo y enfoque del problema.

Formacion inicial del profesorado

Como no podia ser de otra forma, los redactores de la Declaracién de Salamanca hacen
mucho hincapié en la importancia que tiene un cambio radical en la formacién del profeso-
rado si de verdad se desea convertir en realidad los principios de dicha declaracion. Asi por
ejemplo, se dice que los gobiernos deben “Garantizar que, en un contexto de cambio siste-
matico, los programas de formacién del profesorado, tanto inicial como continua, estén
orientados a atender las necesidades educativas especiales en las escuelas integradoras”
(Considerandos, punto N° 3).

Mas adelante se concretan los cambios que deberian producirse en la formacion del
profesorado en los siguientes términos:

“Los programas de formacion inicial deberan inculcar en todos los profesores, tanto de
primaria como de secundaria, una orientacion positiva hacia la discapacidad que per-
mita entender qué es lo que puede conseguirse en las escuelas con servicios de apoyo
locales” (Marco de Accion, punto N°41).

“Las aptitudes requeridas para responder a las necesidades educativas especiales debe-
ran tenerse en cuenta al evaluar los estudios y al expedir el certificado de aptitud para la
ensenanza” (Marco de Accion, punto N° 43).

Obviamente, hubiera sido deseable que los redactores de la referida Declaracién de
Salamanca hubieran concretado mucho mas sus propuestas de accién en el ambito de la for-
macién del profesorado, en una linea semejante a la que propone el proyecto de convergen-
cia europea de los estudios superiores. Sin embargo, es razonable que no descendieran al
ambito de los planes de estudio y de los modelos de ensefianza (por ejemplo, al de la ense-
fanza colaborativa y tutorial) de los centros de formacién del profesorado. A pesar de la
inconcrecion que rezuma el capitulo dedicado a la formacién del profesorado, yo creo que
lo que se dice en el mismo es suficiente para entender por dénde deberian transcurrir los
modelos de formacién del profesorado si de verdad se desea que los profesores estén debida-
mente preparados para satisfacer las necesidades especificas de los alumnos discapacitados.

El problema radica, como en el caso de las modalidades de escolarizacién, en saber si
en las politicas espanolas para la formacién del profesorado, generadas en estos tltimos diez
anos, se ha producido algin cambio para poder afirmar que vamos en la direccion apuntada
en la Declaracién de Salamanca.

Desgraciadamente, no hay mas que analizar los contenidos de la L.O.G.S.E., de la
L.O.C.E. y de los respectivos decretos, 6rdenes ministeriales y resoluciones, para darse
cuenta inmediatamente que no se ha producido ningin cambio en estos Gltimos diez afios.
Los vigentes planes de estudio para la formacién inicial del profesorado de la ensefanza pre-
escolar y primaria fueron aprobados mucho antes que la promulgacion de la Declaracién de
Salamanca y, posteriormente, no se ha introducido cambio alguno. A la vista de este dato se
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podria concluir afirmando que no ha habido ningtin cambio porque no era necesario, ya que
dichos planes de estudio estaban en total consonancia con el contenido de la referida decla-
racién. Veamos a continuacion si esta interpretacion es plausible.

Como es bien sabido, en los vigentes planes de estudio para la formacioén inicial del pro-
fesorado de la ensenanza preescolar y primaria s6lo existe una asignatura troncal relacionada
directamente con las necesidades educativas de los alumnos discapacitados, denominada
“Bases Psicopedagogicas de la Educacién Especial”. Dicha asignatura tiene asignados nueve
créditos, lo cual equivale a decir que se cursa a lo largo de un afo escolar.

No hay que ser muy sagaces para comprender que con esa denominacion tan inespeci-
fica, y con el nimero de créditos que tiene asignados, resulte muy dificil lograr que todos los
profesores y profesoras salgan del centro de formacién del profesorado con “una orientacion
positiva hacia la discapacidad”. Pero todavia el problema se complica mas cuando dicha
asignatura ha sido dividida en dos, habiéndose adscrito cada una de ellas a dos areas de
conocimiento diferentes y pertenecientes a dos departamentos distintos, lo cual ha motivado
que no haya coordinacién alguna entre la primera (las bases psicolégicas) y la segunda (las
bases pedagogicas), o que en ambas se repitan los mismos contenidos, o se exijan exdmenes
y trabajos contradictorios entre si con enfoques radicalmente opuestos, que Gnicamente sirve
para volver locos a los futuros profesores y para que acaben la carrera con actitudes contra-
rias a la cultura de la discapacidad y de la diversidad.

Si ahora nos referimos a los planes de estudio para la formacién inicial del profesorado
de la ensefianza secundaria, el panorama de estos dltimos diez afios resulta mucho mds
desolador, tal y como veremos a continuacion.

El plan de estudios que todavia estd vigente es el que se puso en marcha en el afo 1971,
como consecuencia de lo que prescribia la Ley General de Educacién de 1970 (el tristemente
famoso C.A.P.). Y, como han demostrado todos los estudios existentes, el Certificado de Apti-
tud Pedagdgica no es que fuera indtil y pernicioso para que el profesorado de dicho nivel de
la ensefanza estuviera preparado para atender las necesidades especificas de los estudiantes
discapacitados, sino que no proporcionaba preparacion psicopedagégica alguna para aten-
der las necesidades de cualquier alumno.

Ante la ineficacia de dicho modelo de formacion inicial del profesorado de ensefanza
secundaria, en el aino 1995 fue promulgado el Real Decreto 1692 de 20 de octubre de 1995,
que introducia algunos cambios importantes, y hasta el momento presente sélo se ha puesto
en marcha en alguna que otra universidad a titulo experimental. Es decir, no es posible dispo-
ner de datos para saber si el plan de estudios contenido en dicha norma legal hubiera mejo-
rado la formacién del profesorado para atender las necesidades educativas de los estudiantes
con dificultades de aprendizaje en la ensefianza secundaria. Otro problema muy diferente es
saber por qué no se llevé a cabo dicho modelo de formacién inicial.

Por dltimo, en el B.O.E. del dia 4 de febrero de 2004 ha aparecido promulgado el Real
Decreto 118 de 23 de enero, donde se especifica como debe ser la formacion inicial del pro-
fesorado de ensefianza secundaria para los préximos afos. Aunque cada vez son mds abun-
dantes los rumores que dicen que dicho modelo tampoco va a ser implementado como
consecuencia del triunfo del partido socialista en las elecciones celebradas el dia 14 de marzo
del corriente afo, hoy por hoy es el que esta vigente y, por consiguiente, merece la pena dedi-
car unas lineas a analizar su contenido para poder saber si va en la linea de las recomendacio-
nes contenidas en la Declaracion de Salamanca, o si por el contrario las ignora totalmente.

La primera constatacién es que en el catdlogo de dreas de especializacion didactica
contenidas en el anexo primero no hay ninguna que posea la mas minima relacién con la
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Educacion Especial, lo cual tiene una cierta coherencia con la estructura de la actual ense-
fianza secundaria, aunque resulta imposible de justificar de cara a los principios y recomen-
daciones de la Declaracién de Salamanca.

En el catalogo de materias que configuran el plan de estudios del nuevo titulo de Espe-
cializacion Didactica (la denominacion resulta muy significativa para entender cudl es la ver-
dadera preocupacion del legislador) Gnicamente aparece una materia comin (Disefio y
Desarrollo del Curriculo y Organizaciéon Escolar), con 7.5 créditos (4.5 tedricos y 3 practi-
cos), en cuyos contenidos aparecen “los alumnos con necesidades especificas” (extranjeros,
superdotados intelectualmente y con necesidades educativas especiales). Después, dentro
del practicum correspondiente a la Didactica de la asignatura correspondiente, aparece el
siguiente contenido que podria interpretarse que posee alguna relacién con las necesidades
educativas especiales: “medidas de apoyo, refuerzo y ampliacion curricular”.

Aunque parezca mentira, el contenido especificado en el parrafo anterior es lo Gnico
que hay que suponer que va a capacitar al profesorado de ensenanza secundaria a enfren-
tarse con la dificil tarea de atender las necesidades educativas en las aulas ordinarias de los
alumnos discapacitados y con problemas de aprendizaje. Es decir, nada de nada.

;Como puede justificarse ese lamentable olvido, no sélo de las recomendaciones conte-
nidas en la Declaracién de Salamanca, sino también de la realidad social diferenciada y mul-
ticultural de las aulas de la ensefanza secundaria? Desde mi punto de vista, la justificacién
viene dada porque el legislador parte del supuesto de que con la implantacién de los itinera-
rios curriculares diferenciados en la E.S.O. no va a quedar ningtin alumno discapacitado en
las aulas ordinarias. Lo probable es que, en caso de llevarse a la practica dichos itinerarios,
los alumnos con problemas de aprendizaje volverdn a las aulas especiales a tiempo com-
pleto, en contra de lo que prescribe la Declaracién de Salamanca cuando defiende que “la
escolarizacion de nifos en escuelas especiales —o clases especiales en la escuela con carac-
ter permanente— deberia ser una excepcién” (Marco de Accién, punto N° 8).
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La “Declaracién de Salamanca”, emanada de la Conferencia Mundial promovida por la
UNESCO en 1994, ha constituido un punto de inflexion y un referente en el ambito de la
Atencion a la Diversidad vy, principalmente, en el de la “educacién especial” en la Ensefianza
Primaria y Secundaria. Esto ha sido posible gracias a la explicitacién de un marco de accién
que ha permitido contextualizar la Atencion a la Diversidad en aspectos relacionados con la
politica y organizacion, con la escuela, con la formacion del profesorado y con los recursos
necesarios para desarrollarla de manera efectiva.

El marco de acciéon promueve que los centros educativos deben acoger a todos los
alumnos y alumnas, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emocionales, linglifsticas u otras. Establece, ademds, que el término “necesidades educativas
especiales” se refiere al alumnado cuyas necesidades se derivan de su capacidad o sus difi-
cultades de aprendizaje y proclama que los centros educativos tienen que encontrar la
manera de educar con éxito a todo el alumnado, incluido aquel que presenta discapacidades
graves. Los centros educativos tienen que integrar a todo el alumnado, para lograr de esta
manera la igualdad de oportunidades y propiciar una sociedad integradora. La integracion
conlleva, obviamente, que los programas de formacién del profesorado, tanto inicial como
continua, estén orientados a atender y dar respuesta a la diversidad del alumnado.

En Canarias, desde la década de los 80, se ha venido realizando un esfuerzo considera-
ble por combatir el histérico atraso cultural de la poblacién de las islas, uno de los mas altos
de Espafia, y por escolarizar a todos sus habitantes. Ha sido notoria, en este sentido, la inver-
sion realizada tanto en recursos materiales como humanos.

La Declaracion de Salamanca, tanto en lo que respecta a su filosoffa como su marco de
accioén, ha formado parte de las politicas educativas que se han llevado a cabo en la Comuni-
dad desde 1994. Prueba de ello es que gran parte de sus principios y directrices se recogen
tanto en 6rdenes y decretos “generales” relacionados con la formacién del profesorado, con
el funcionamiento de las escuelas, colegios e institutos o con la secuenciacién de los curricu-
los asi como en programas y planes especificos de atencién a la diversidad.
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Sin embargo, el hecho de que los documentos recojan principios y directrices no siem-
pre conlleva que hayan sido asumidos por la comunidad educativa y por la sociedad en
general. Por este motivo nos vamos a centrar, a continuacion, en aquellos principios y direc-
trices de la “Declaracion” que nos parecen mas relevantes y en las dificultades que, a nuestro
parecer, han impedido un desarrollo adecuado de la misma.

Las nuevas ideas sobre las necesidades educativas especiales y, en general, sobre la
atencion a la diversidad, emanadas de la Declaracion de Salamanca reflejan que las diferen-
cias humanas son normales y el aprendizaje, por tanto, debe adaptarse a las necesidades de
cada alumno/a, més que el alumno/a adaptarse al ritmo y a la naturaleza del proceso educa-
tivo. Una pedagogia centrada en el alumno/a es, en este sentido, positiva para todo el alum-
nado (reduce el nimero de fracasos escolares y de repetidores y garantiza un mayor nivel de
éxito escolar) y, como consecuencia, para toda la sociedad. Para que la escuela tenga éxito es
necesario realizar un esfuerzo en comdn, de todos los individuos que integran la sociedad.
La reforma que precisan para ello las instituciones sociales no s6lo es una tarea técnica, sino
que depende de la conviccién, el compromiso y la buena voluntad de todos los individuos
que integran la sociedad. El principio fundamental que rige las escuelas integradoras es el
siguiente: “todos los alumnos y alumnas deben aprender juntos, de manera que la escuela
debe reconocer las diferentes necesidades de su alumnado y responder a ellas, adaptarse a
sus diferentes estilos y ritmos de aprendizaje y garantizar una ensefianza de calidad por
medio de un programa de estudios apropiado, una buena organizacién escolar, una utiliza-
cién atinada de los recursos y una asociacion con sus comunidades”; para ello se deben con-
centrar los esfuerzos en la creacion de escuelas integradoras, haciendo especial hincapié en
la formacion del personal docente y en la creacion de centros con buenos recursos materia-
les y humanos.

Los principios y directrices que se han descrito en el parrafo anterior son fundamentales
en una escuela integradora que se centra en el alumno/a para disminuir el fracaso escolar. Sin
embargo, su consecucién lleva implicito tanto el desarrollo curricular y metodolégico como
la implicacién responsable de todas las instituciones sociales en la educacién de los jovenes.

Existen numerosos estudios empiricos sobre las concepciones didacticas del profesorado
de Educacién Secundaria que muestran una tendencia mayoritaria en éstos a concebir la
ensefanza en una actividad centrada en la explicacién del profesor/a. Estos datos evidencian
que en los centros predomina adn la ensefianza que solemos denominar como “tradicional”.
Este tipo de ensenanza pone poco o ningln énfasis en las concepciones, en la participacion
activa del alumnado y en la asuncién de responsabilidad de estos en el proceso ensefanza-
aprendizaje. Por este motivo consideramos que la formacién del profesorado canario debe
ser un tema prioritario si queremos que los principios y directrices de la “Declaracién” calen
en la comunidad educativa. Los objetivos de esta formacién deben ser los siguientes:

—  Desarrollar actitudes y practicas docentes mas colaborativas, comunicativas, criti-
cas y autonomas. Crear un clima de colaboracién que aumente la satisfaccion, con-
fianza y autoestima entre el profesorado.

—  Orientar las actividades de formacion del profesorado hacia enfoques con presu-
puestos constructivistas.

—  Disenar unidades diddcticas atractivas para el alumnado a partir de pequenos pro-
yectos, de planteamiento de situaciones problemdticas de interés para el alumnado,
a partir de los centros de interés del alumnado.
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Fomentar el uso de la evaluacién formativa. Hacer participe y responsable al alum-
nado de su aprendizaje y de su evaluacion mediante la autoevaluacion vy la evalua-
cién mutua.

Fomentar la conveniencia de diversificar el uso de recursos didacticos.

La Declaracion de Salamanca establece, ademas, que la mayoria de los cambios necesa-
rios no se limitan a la integracién del alumnado con discapacidades. Estos cambios forman
parte de una reforma de la ensenanza necesaria para mejorar su calidad y pertinencia y la
promocién de un mejor aprovechamiento escolar por parte de todo el alumnado. En la
Declaraciéon Mundial sobre Educacién para Todos (EpT) se recalca la necesidad de un
modelo que garantice la escolarizacion satisfactoria de toda la poblacién, de manera que se
adopten sistemas mds flexibles capaces de tener en cuenta las diferentes necesidades del
alumnado para conseguir el éxito en la ensefianza y en la integracién. Se establece que:

Los programas de estudio deben adaptarse a las necesidades del alumnado y no al
revés. Por consiguiente, las escuelas deberdn ofrecer opciones curriculares que se
adapten al alumnado con capacidades e intereses diferentes.

El' alumnado con necesidades educativas especiales (y aquel que precisa atencién
mas individualizada) debe recibir un apoyo adicional en el programa regular de
estudios, en vez de seguir un programa de estudios diferente. El principio rector
sera el de dar a todo el alumnado la misma educacion, con la ayuda adicional
necesaria para aquellos que la requieran.

La adquisicién de conocimientos no es sélo una mera cuestién de instruccién for-
mal y tedrica. El contenido de la ensefianza debe responder a las necesidades de
los individuos a fin de que éstos puedan participar plenamente en el desarrollo. La
instruccion debe relacionarse con la propia experiencia del alumnado y con sus
intereses concretos, para que se sientan asi mas motivados.

La evaluacion formativa deberd integrarse en el proceso educativo ordinario para
mantener tanto al alumnado como al profesorado informados del dominio del apren-
dizaje alcanzado, determinar las dificultades y ayudar al alumnado a superarlas.

Estos principios y directrices conllevan la innovacién y el cambio en el Centro a partir
de una reflexién critica, cooperativa y comprometida de la realidad docente. Creemos que
para que la innovacion y el cambio en el Centro tengan lugar es necesario que el profesorado

canario:

Asuma que el aprendizaje siempre es posible y tiene lugar en contextos de comuni-
cacién y cooperacion (relaciones personales, clima afectivo y autoestima).

Tenga expectativas positivas acerca del aprendizaje de los alumnos y alumnas.

Sea consciente de la diversidad en el aula y desarrolle el trabajo escolar de forma
que todo el alumnado tenga oportunidades de progresar.

Sea capaz de abordar la diversidad desde las aulas normales de clase.

Potencie la organizacién del centro en aulas de materia (recursos, biblioteca de
aula, diccionarios, Internet...) y dinamice otros espacios cercanos (calle, pueblo,
campo, instituciones, medios de comunicacion, viajes, intercambios...).

Busque recursos alternativos al libro de texto, que tiendan a la diversidad y no a la
uniformidad.
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La “Declaracién” también establece que deben efectuarse investigaciones regionales y
nacionales para elaborar la tecnologia de apoyo apropiada para las necesidades educativas
especiales. Se debe facilitar la libre circulacion de material y equipo relacionados con las
necesidades de personas con discapacidades. La difusion de ejemplos de practicas acertadas
puede contribuir a mejorar la ensenanza y el aprendizaje. También es muy valiosa la infor-
macién sobre investigaciones pertinentes. Se debera prestar apoyo en el plano nacional al
aprovechamiento de las experiencias comunes y la creacion de centros de documentacion;
asimismo se deberd mejorar el acceso a las fuentes de informacion. Las prestaciones educati-
vas especiales deberan integrarse en los programas de investigacion y desarrollo de institu-
ciones de investigacién y centros de elaboracion de programas de estudio. Se debera prestar
especial atencién a este respecto a las investigaciones practicas centradas en estrategias
pedagogicas innovadoras. El profesorado debera participar activamente en la realizacién y en
el estudio de tales programas de investigacion.

Tampoco los principios y directrices anteriores se han desarrollado de manera aceptable
en nuestra comunidad. Creemos que la causa reside en no propiciar las reuniones pertinentes
del profesorado de necesidades educativas especiales y en no dinamizar el Servicio de Publi-
caciones de la Consejeria de Educacién. Se ha obstaculizado de esta manera el intercambio
de experiencias innovadoras entre el profesorado, y no se ha contribuido a aumentar la moti-
vacion y la autoestima mediante el apoyo y el reconocimiento de la labor que el profesorado
estd llevando a cabo en el aula.

En lo que respecta a la formacion del personal docente, la Declaracién de Salamanca
acuerda que los programas de formacion inicial deberdn inculcar en todo el profesorado,
tanto de primaria como de secundaria, una orientacion positiva hacia la diversidad. Deberan
capacitarle, entre otros aspectos, para evaluar al alumnado con dificultades de aprendizaje,
adaptar el contenido del programa de estudios e individualizar los procedimientos pedagdgi-
cos. Serd, por tanto, prioritario preparar guias y organizar seminarios para administradores,
supervisores, directores y profesorado experimentado, con objeto de dotarlos de la capaci-
dad de asumir funciones directivas en este ambito y prestar apoyo y capacitar a personal
docente con menos experiencia. Ademas, la formacién en el servicio se deberd desarrollar en
cada escuela mediante la interaccién con formadores y recurriendo a la ensefanza a distan-
cia y otras técnicas de autoaprendizaje. Por dltimo, el apoyo a las escuelas ordinarias podria
correr a cargo tanto de las instituciones de formacion del profesorado como del personal de
extension de las escuelas especiales, expertas en medidas de atencién a la diversidad. Las
escuelas ordinarias deberan utilizar cada vez mds estas Gltimas como centros especializados
que prestan apoyo directo a los nifios y nifias con problemas de aprendizaje. Tanto las institu-
ciones de formacién como las escuelas especiales pueden dar acceso a dispositivos y mate-
riales especificos que no existen en las aulas ordinarias.

Los principios y directrices anteriores tampoco han calado de la manera esperada en la
comunidad educativa canaria. Las causas, a nuestro entender, son las siguientes:

—  El profesorado cumple y aplica en el aula las disposiciones. No es considerado por
la Administracién como sujeto activo, creativo y responsable.

—  El profesorado no se concibe como profesional. Sin embargo, puede y debe tomar
decisiones sobre contenidos, metodologia y evaluacion.

—  El profesorado tiene unas concepciones sobre el proceso ensenanza-aprendizaje
que le hacen, bastante a menudo, impermeable a las propuestas y reflexiones de las
investigaciones.
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—  El profesorado es reticente a modificar su actividad. Este hecho adquiere mayor
importancia en la medida en que sus condiciones de trabajo no cambian.

—  La formacion del profesorado no integra los conocimientos tedricos y los basados
en la experiencia.

—  Los formadores son reticentes a asumir que la innovacion no se transfiere directa-
mente al profesorado.

Todo esto hace que el profesorado tenga una vision absolutista del conocimiento. Es
decir, que conciba el conocimiento como disciplinar, como un conjunto acumulativo de ver-
dades inmutables, de transmisién de contenidos, de incorporacion formal y mecanica de los
contenidos en la mente de los alumnos y alumnas, ... y la practica docente como una rutina.
Frente a esta vision la formacién del profesorado debe ir encaminada a cuestionar las con-
cepciones y las practicas docentes: qué ensefar, para qué, qué tareas poner en marcha en
clase, como seguir la evolucion y el aprendizaje de todo el alumnado, cémo atender a la
diversidad del alumnado, cémo atender a las necesidades de los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales, ...

Ademads, existe por parte de las administraciones educativas un escaso reconocimiento a
la formacién y a la carrera docente del profesorado: son aspectos que forman parte de la
buena voluntad, predisposicion y satisfaccion personal del profesorado. Por otro lado, las
lineas de formacién no atienden, como debieran, a la demanda del profesorado; ademas, los
aspectos formativos que se priorizan son puntuales, no perduran en el tiempo, con lo que
muchas veces al profesorado se le transmite la sensacion de inoperatividad e impotencia. No
existe tampoco la coordinacién que cabria esperar entre las diferentes politicas educativas de
la Comunidad, de manera que es habitual que en los centros educativos exista desconexion
entre el plan de mejora, los proyectos de mejora, los grupos de trabajo y la formacion del
profesorado que se esta llevando a cabo.

Podemos afirmar, a modo de conclusion, que si bien los principios y directrices de la
Declaracion de Salamanca contintdan siendo un referente para las politicas educativas de
Atencién a la Diversidad del alumnado en Canarias, y dentro de ésta, para la “educacién
especial”, no han calado en la comunidad educativa y en la sociedad en general debido, fun-
damentalmente a:

—  Descoordinacién entre las distintas instituciones responsables de la educacién de
los jovenes. Algunas de ellas, ademas, consideran que la responsabilidad de la edu-
cacioén recae Gnicamente en la escuela.

—  Descoordinacién entre las diferentes politicas educativas de la Comunidad.
— Laformacién del profesorado no atiende, como debiera, a sus demandas.

—  Escaso reconocimiento por parte de las administraciones educativas a la formacion
y a la carrera docente del profesorado.






LA DECLARACION DE SALAMANCA REVISADA DESDE LA
PERSPECTIVA DE LA COMUNIDAD DE CANTABRIA

Teresa Susinos Rada
Universidad de Cantabria

INTRODUCCION

Recordar en una publicacién como ésta la Declaracion de Salamanca tiene, a mi modo
de ver, un gran interés pues en dicho encuentro se suscribié un documento que sintetiza las
lineas generales que permitirian a los paises firmantes conseguir sistemas educativos mas
inclusivos.

Por eso, opino que una reunién de estas caracteristicas, que finaliza con un marco de
actuacion concreto y que es aprobado por tal cantidad de paises e instituciones, ha de ser
considerado un hito en nuestra historia educativa més reciente y puede ser tomado como
referente para evaluar nuestra posicion relativa actual en relacién a las propuestas que alli se
recogen.

Naturalmente, no se nos escapa que, con frecuencia, el efecto de estas declaraciones
internacionales es mas retérico o institucional que real y su influencia sobre las escuelas de
los distintos paises no siempre es evidente, pero, justamente por este motivo, para no perder
el norte marcado por estos documentos marco, conviene revisar periédicamente nuestro
rumbo y evaluar nuestros sistemas educativos a la luz de lo dicho en aquellas declaraciones.

Por otra parte, el verdadero valor de la Declaracién de Salamanca se comprende mejor
cuando se la enmarca en la corriente internacional de la inclusion educativa. Como se sabe, la
inclusion es un modelo ampliamente fundamentado y difundido que excede las fronteras loca-
les y que se relaciona con todas las iniciativas dirigidas a conseguir una mayor participacioén de
todos en las escuelas y también en la sociedad. Asi entendida, como un punto de referencia
dentro de un modelo tedrico y practico, es como toma mayor interés dicha Declaracion.

Ademas, un libro como éste nos permitird apreciar las diferencias entre Comunidades
Auténomas que sin duda existen en nuestro pais y que, precisamente, justifican esta vision
transregional de la atencion a la diversidad que pretende ofrecerse en estas paginas. Sospe-
cho que en este analisis de la situacién particular de las diferentes comunidades encontrare-
mos que, en ocasiones, el proyecto inclusivo mas que avanzar parece estar retrocediendo, y
que determinadas iniciativas en lo legal o en lo organizativo dentro de las escuelas suponen
de facto una negacién o una merma de los derechos de algunos alumnos a participar, a per-
tenecer y a disfrutar de una educaciéon comdn. Por eso mismo me parece mas urgente tomar
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puntos de referencia como la Declaracién de Salamanca, que actien como faros en las poli-
ticas educativas.

Por Gltimo, es inevitable que las lineas que siguen sean la expresién de una visién parti-
cular sobre nuestra Comunidad Auténoma que, aunque trata de apoyarse en algunas eviden-
cias o datos objetivos, no puede escapar al filtro intelectual de su autora.

ALGUNOS RASGOS DEL SISTEMA EDUCATIVO EN LA COMUNIDAD DE CANTABRIA

Conviene comenzar recordando que la Comunidad Auténoma de Cantabria se encuen-
tra entre aquellas comunidades que mas tardiamente recibieron las competencias en educa-
cién, lo cual tuvo lugar en 1998. Sin duda este hecho nos ayuda a comprender que existan
numerosas diferencias con otras comunidades y, en particular, con las comunidades mas
tempranas en este proceso de transferencia (Pafs Vasco y Catalufa) que asumieron el
gobierno de lo educativo en 1980 y que, por tanto, pueden hablar de un modelo educativo
propio con mas tradicion.

Partiendo de este hecho, es posible adivinar que las politicas educativas de la region
cantabra han sido en gran medida las establecidas a nivel nacional y, en particular, han
tenido plena coincidencia con las lineas disefiadas por el Partido Popular que ha venido
rigiendo esta comunidad incluso antes de que lo hiciera en el estado espanol. Por lo tanto, no
es posible hablar de un modelo regional propio que difiera particularmente del establecido a
nivel nacional'.

Dicho lo anterior, si es posible establecer algunas lineas basicas que, a mi modo de ver,
podrian definir la situacion actual del sistema educativo en nuestra comunidad y, en particu-
lar, de cémo dicha situacion se aproxima o aleja del objetivo marcado por la Declaracion de
Salamanca, que no es otro que el objetivo-utopia de la inclusion.

Es importante en este punto tomar una perspectiva histérica de los diez afos que han
transcurrido desde entonces. Asi, desde ese curso académico (1994-95) tomaremos algunos
pardmetros del sistema educativo para comparar cémo se presentaban en aquella fecha y
cémo aparecen en el momento presente.

En primer lugar, conviene tener presente que Cantabria es una de las comunidades auté-
nomas que en estos diez afios ha sufrido mayor pérdida de alumnos en las ensefianzas obli-
gatorias. Entendiendo que esta tendencia a la reduccién del nimero de alumnos es general
en casi todo el pais (14% de alumnado menos durante los diez Gltimos afos), en el caso de
Cantabria la disminucion de alumnado es casi el doble de la media nacional (26,8% en todo
el periodo)?.

Este descenso del nimero de alumnos, junto con un aumento del ndmero de profesores,
han dado como efecto un descenso notable en la ratio profesor/alumno, que en el caso de
Cantabria ha pasado de ser en 1993 de 21 a 17 en el ano 2001. Este dato podria hacernos
pensar en una mejora de las condiciones para la docencia pero, sin embargo, no es evidente
que este descenso de la ratio profesor/alumno haya traido consigo cambios notables en la
linea de conseguir centros y aulas mds inclusivos. Por otra parte, este descenso de la ratio no
se distribuye de forma homogénea en todos los centros y es mas bien caracteristico de los

T Desde mayo de 2003 gobierna la regién una coalicién entre el Partido Regionalista de Cantabria y el Partido Socialista.
2 Los datos de la evolucion en los dltimos diez afios proceden del MEC, en la siguiente direccion web:
http://wwwn.mec.es/mecd/jsp/ plantilla.jsp?id=31&area=estadisticas.
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centros publicos, puesto que muchos centros concertados mantienen ratios mucho mas altas
de la media regional.

Sin embargo, si se ha producido una evolucién en cuanto al nimero y tipo de alumnado
extranjero en nuestra region. Este aspecto, como ha sido ya sefialado por numerosos autores,
modifica el escenario tradicional de docencia y nos obliga a reconsiderar algunas formas tra-
dicionales de organizacién en las aulas y en los centros. Asi, por lo que respecta al alumnado
extranjero, sabemos que en nuestro pais este colectivo ha ido aumentando de forma ininte-
rrumpida durante los diez dltimos afos hasta multiplicarse casi por seis durante dicho plazo
de tiempo. Sin embargo, esta tendencia de crecimiento que se observa en todo el pais no es
igualmente apreciable en Cantabria, en donde (aunque en aumento) existe todavia un por-
centaje bajo de este tipo de alumnado, de forma que si en el curso pasado el porcentaje
medio de alumnado extranjero en Espaia era del 4,5%, en Cantabria dicho porcentaje se
reducia al 2,3%.

Por otra parte, otro rasgo que define el estado del sistema educativo regional es la pro-
porcién de alumnado escolarizado en ensenanza publica o ensefianza concertada que, en
este caso es de 64,6% versus 35,8%. Ademas de que dicha proporcion hace de Cantabria
una region con alto nimero de centros concertados dentro del panorama nacional, se com-
prueba, tal y como sucede en otras muchas comunidades auténomas, que la mayor parte del
alumnado inmigrante acude a centros publicos (68% de los alumnos?), lo cual es igualmente
cierto para los alumnos con n.e.e. escolarizados en aulas ordinarias. Asi podemos asegurar
que las aulas de los centros piblicos son mucho mas heterogéneas que las de los centros
concertados, con el agravante de que existe una tendencia a la concentracién de alumnado
inmigrante o de etnia gitana en unos pocos centros de la region. Como se sabe, este feno-
meno plantea serios problemas para la continuidad de algunos centros y ademds no se
resuelve automaticamente aplicando politicas de dispersién o reparto de estos alumnos.

En cuanto al dmbito de las denominadas “necesidades educativas especiales”, algunos
datos pueden ayudarnos a conocer cudl es el panorama regional:

—  En Cantabria la mayor parte de los alumnos con n.e.e. estdn escolarizados en cen-
tros ordinarios (lo cual es la ténica general en todo el pais desde que se introdujo la
legislacion integradora en 1985, a excepcién de Cataluiia, donde, segtin los datos
del propio MEC, la mitad de los alumnos con n.e.e. son escolarizados en centros
especiales). Incluso, se observa que Cantabria esta por encima de la media nacional
en cuanto a la escolarizacién en centros ordinarios de este tipo de alumnado.

—  Sin embargo, llama la atencién que segin datos del MEC de 2000-01, Cantabria es
la comunidad auténoma que mas cantidad de alumnos con n.e.e. identifica entre
su alumnado de ensenanzas no obligatorias.

—  También es de destacar que, si bien en la educacion ordinaria es mas abundante el
modelo de ensefianza publica (como ya hemos dicho), en la ensehanza en centros
de educacién especial esta tendencia se invierte. Asi, en este curso 2003-04 en
nuestra region contamos con dos centros piblicos de E.E. que escolarizan a un total
de 96 alumnos y 7 centros privados que retinen 181 alumnos. Esta proporcién es
notablemente mas elevada que la registrada a nivel nacional, donde el desequili-
brio no es tan notable®.

3 Fuente: Garcia, A. y Zubieta, J.C. (2003) Inmigrantes en Cantabria. Santander. Fundacién Marcelino Botin.

4 Conviene hacer notar aqui que estamos hablando de las ensefianzas obligatorias, puesto que en la ensefianza no obli-
gatoria la oferta publica es atin menor, del mismo modo que sucede con la ensefianza en régimen de integracion que es practi-
camente inexistente después de la escolaridad obligatoria.
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;HACIA DONDE CAMINAMOS EN LA ATENCION A LA DIVERSIDAD?

A los anteriores indicadores del estado del sistema educativo de la region se ahade la
inexistencia pertinaz a lo largo de estos anos de un modelo propio de atencién a la diversi-
dad. Un modelo publico y conocido de tales caracteristicas permitiria orientar las politicas y
la normativa que regula estos asuntos. Por este mismo motivo seguramente, encontramos que
en Cantabria no existe una normativa especifica diferencial que no sea la establecida para
todo el territorio nacional.

A lo largo de estos diez afios, cabe destacar dos iniciativas destinadas a establecer unas
directrices generales minimas en la atencién a la diversidad de las cuales una procedia del
Consejo Escolar de Cantabria y la otra del reciente equipo de gobierno en la Consejeria de
Educacion.

El primer documento elaborado por la Comisién de Programas, Profesorado y Calidad
de la Educacion del Consejo Escolar de Cantabria vio la luz en septiembre de 2001 y en él se
recogian algunas propuestas derivadas de un “proceso de reflexion sobre la Educacion Espe-
cial iniciado, por primera vez en nuestra region, bajo la coordinacion del Consejo Escolar de
Cantabria”. Se dice literalmente en el informe que:

“Nuestra primera y principal propuesta es que debieran superarse los estrechos limites de
la Educacion Especial (entendida como el “problema” de unos pocos alumnos con disca-
pacidad) y asumir la éptica mas amplia de la atencion a la diversidad, esto es, que la cues-
tion fundamental esta en discutir como podemos mejorar nuestra oferta educativa para
todos aquellos alumnos que por cualquier causa tienen mayores dificultades para aprender
(...) Por otra parte, esta necesidad de ampliar nuestras miras hacia la atencion a la diversi-
dad se justifica cada vez mds en una sociedad que tiende hacia altos grados de multicultu-
ralidad y en la que una escuela monolitica o inflexible no tiene ningtin sentido”.

Bajo una idea como la expuesta anteriormente, el Informe hace algunas propuestas
sobre el profesorado, sobre recursos e instalaciones y sobre aspectos relativos a la organiza-
cién y coordinacién en los centros y el sistema educativo regional.

Con una perspectiva no lejana al anterior informe, un nuevo documento ha sido publici-
tado muy recientemente por parte de la Consejeria de Educacién® con el objetivo de estable-
cer un marco comun de atencién a la diversidad. Del mismo modo, el texto asegura ser el
fruto de la aportacion de diferentes profesores y profesionales de los centros educativos de la
region. En este caso, el documento adopta una definicién mas amplia de la diversidad (no
limitada a las n.e.e), entendiendo que ésta responde a la variabilidad natural de los grupos
humanos que se ve reflejada en la escuela. Del mismo modo, en la propuesta se defiende la
idea de que la atencién a la diversidad es un asunto que debe ser asumido por el conjunto de
la comunidad escolar y, por tanto, no es el ambito particular de unos profesores (o especialis-
tas) concretos como tradicionalmente viene sucediendo.

Es posible que este nuevo documento marco nazca con mayores visos de realizacion
puesto que proviene de la iniciativa del reciente equipo de gobierno. Ademas, no se trata
exclusivamente de una declaracion formal de principios, sino que se acompafa de propues-
tas concretas de cambios en los centros y en su relacién con el entorno, en la regulacién nor-

5 “La atencion a la diversidad. Una propuesta para los centros educativos”. Consejeria de Educacion del Gobierno de
Cantabria. Marzo 2004.
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mativa que afecta a la atencién a la diversidad o en la formacién del profesorado y la contra-
tacion del mismo.

ALGUNOS RETOS PARA EL FUTURO

Podriamos afirmar que el proyecto inclusivo defendido en la Declaracién de Salamanca
estd aun distante para nosotros en muchos sentidos. Lo cierto es que la inclusién es un plan
abierto, es un modelo en accién, siempre en revisién y siempre inacabado por lo que lo
importante es reconocerse “en camino”. En tal proceso de bisqueda permanente de mejorar
la atencion a la diversidad, es posible identificar algunos retos que nuestra comunidad tendra
que afrontar:

1.

Sin duda, la Comunidad tendrd que establecer un marco normativo propio en
fechas préximas de forma que queden regulados numerosos aspectos que de forma
directa o indirecta inciden sobre el modo de atender a la diversidad. Esta normativa
propia permitira reflejar de facto un modelo mas inclusivo para las escuelas. Sin
embargo, un cambio como este, con ser importante, no es suficiente puesto que se
sabe que las innovaciones genuinas no se producen generalmente en sistemas de
arriba-abajo, sino mas bien al revés. Asi pues, sera preciso reconocer un papel pro-
tagonista de las propias escuelas en la promocién y la gestion de los cambios y con-
seguir profesores que rompan con el miedo a arriesgarse a hacer otras cosas. Este
cambio es sin duda mas lento y dificultoso, pero indispensable para garantizar la
estabilidad y la continuidad del proyecto inclusivo

Por otra parte, es preciso vigilar la tendencia a regular y gestionar el sistema educa-
tivo como un sistema de mercado y en particular rechazar los mecanismos que con-
ducen a las escuelas a competir entre ellas en busca del alumnado. Como sabemos
por la experiencia de otros paises, estas politicas destinadas supuestamente a la
mejora de las escuelas son sin embargo un enemigo sutil pero eficaz de la inclusion.

En esta misma linea, la Comunidad debe decidir cémo resolver el problema de la
concentracion de grupos étnicos y culturales minoritarios en unos pocos centros (la
mayoria publicos). Esta situacion es en si misma contradictoria con el modelo
inclusivo, y ademds, sabemos por nuestra experiencia mas local, que muchos de
estos centros no resisten mucho tiempo en este desequilibrio derivado del tipo de
alumnos que escolarizan. Por otra parte, la solucion no es facil, puesto que las poli-
ticas de dispersion de alumnado por si mismas no resuelven el problema si a la vez
no se inician otras medidas compensatorias de cualificacion de los centros.

Igualmente, es caracteristico de la Comunidad de Cantabria (aunque no en exclu-
siva) un excesivo desarrollo de la oferta educativa en modalidades segregadas para
nifios con n.e.e.. Esto mismo afecta a los demds ambitos de la vida de muchos
ninos y jévenes con discapacidad (formacién, ocio, vivienda y empleo) que se
desarrolla en sistemas no-ordinarios. Ante dicho fenémeno convendria realizar una
reflexion pausada y publica.

Es preciso aumentar la cultura de la colaboracién en el sentido mds amplio del tér-
mino. Esta idea debiera extenderse, en primer lugar, al trabajo de los profesores, de
forma que los nuevos modos de relacién permitan romper el aislamiento profesional
y aumenten los sistemas de planificaciéon y docencia conjunta. Igualmente, la cola-
boracién cuestiona el modelo“experto y directivo” de los profesionales del apoyo
que habitualmente caracteriza el modo de trabajo de los especialistas (PTs, AL,
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orientadores, equipos externos). Sin duda, estos profesionales podrian aumentar en
ndmero, pero alin mds urgente es, en mi opinion, reconsiderar sus tareas y la estruc-
tura de relacién que mantienen con los companieros del centro. Sin duda, la colabo-
racion también debe extenderse al trabajo de los alumnos, a las tareas dentro y fuera
del aula que tendrian que servirse mas a menudo de la cooperacién y el intercam-
bio. Por dltimo, colaborar también es un modo de relacién inter-institucional que
podria fomentarse entre distintas escuelas, y entre éstas y otros organismos de la
comunidad para compartir recursos materiales, recursos humanos y experiencia.

Todo lo anterior, sin duda, ha de acompafarse de cambios sustanciales en la forma-
cién inicial y permanente del profesorado, de los especialistas y de los equipos
directivos.

Finalmente, no debemos olvidar que la inclusién supone fomentar las relaciones
mutuamente alimentadas entre escuela y comunidad, puesto que finalmente la
inclusién en educacion no es mas que una parte y un vehiculo para fomentar la
inclusién en la sociedad. Por ello, no tendriamos que perder de vista que una
escuela inclusiva es una escuela abierta al entorno, una escuela que promueve rela-
ciones de ida y vuelta con la comunidad que le rodea. Por ello, las iniciativas de
apertura de los centros a la comunidad que ya empiezan a experimentarse en algu-
nos centros de la regién pueden ser el inicio de procesos de cambio interesantes
hacia el objetivo de conseguir escuelas de todos y para todos.



;UNA EDUCACION PARA TODOS?
DIEZ ANOS DESPUES DE LA DECLARACION
DE SALAMANCA EN CASTILLA-LA MANCHA

Daniel Rodriguez Arenas
Departamento de Orientacion del IES “Montes de Toledo” Galvez (Toledo)

NOTAS BIOGRAFICAS

En las fechas en las que concluye la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales en Salamanca en junio de 1994, me encuentro realizando las funciones de orien-
tador en el Departamento de Orientacion del Instituto Los Navalmorales (Toledo); era mi pri-
mera andadura como orientador en los diversos servicios de orientacién que el Ministerio
habia puesto en marcha con la publicacién de la LOGSE. Eran los anos en los que en los Ins-
titutos de nuestro pais se empezaba a hablar, con toda la fuerza de la ley, de “integracion” de
alumnos con “deficiencias” y los orientadores éramos vistos con sorpresa y cierto recelo.

Andadura que posteriormente me llevaria a trabajar durante cinco afnos consecutivos en
diferentes Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagégica (EOEP) de la provincia de
Toledo, recibiendo la formacién que desde el Ministerio se planificé concienzudamente para
que los psicopedagogos y miembros de los EOEP y de los recientemente creados Departa-
mentos de Orientacion de los Institutos llevaramos a la préctica la dificil tarea de la inclusion
educativa, tanto en la educacion infantil, primaria como secundaria.

Con anterioridad al 1994, habia sido profesor de Formacién Profesional “Aprendizaje de
Tareas” en el Centro de Educacion Especial “Madre de la Esperanza” de Talavera de la Reina
(Toledo), donde aprendi que, a pesar de que cada persona tiene diferentes capacidades, inte-
reses y caracteristicas, la escuela tiene que ser capaz de ayudar a integrar a estas personas en
los contextos mds normalizados de aprendizaje.

Durante los afos 1996 a 1999 participé como socio y asesor pedagégico del Proyecto
Europeo “Aqui cabemos todos”, sobre educacién intercultural, en el marco del Programa
Sécrates. Comenius. Accién 2, cuyo promotor y coordinador era el CP “San Francisco” de los
Navalmorales (Toledo). Afos en los que junto a colegas suecos, portugueses, franceses y
espanoles, analizamos la legislacion y la realidad de los sistemas educativos particulares con
el objetivo de hacer efectivo la inclusién educativa y social de colectivos de alumnos en
situacion de riesgo social. Ahos en los que comprobé las diferencias de matiz y de fondo en

"oy

términos como “integracion”, “interculturalidad”, “atencién a la diversidad”, “inclusién”, etc.
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En enero de 2000, recién estrenadas las competencias en materia de educacion por
parte de la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha, recibo la invitacién a colaborar en
la puesta en marcha de las trasferencias educativas dentro la Direccién General de Politica
Educativa, desempenando diferentes responsabilidades, relacionadas con la Atencién a la
Diversidad y la Orientaciéon Educativa, siendo la dltima de ellas la Jefatura de Servicio de
Educacién Compensatoria y Atencion a la Diversidad de la Consejeria de Educacién y Cul-
tura. En la actualidad soy Jefe del Departamento de Orientacién del IES “Montes de Toledo”
en Galvez (Toledo)

VALORACION DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

Después de una década de la publicacion de la Declaracién de Salamanca y de casi
trece anos de la publicacion de la LOGSE y a las puertas de estrenar una nueva Ley Orgdnica
de Educaciéon (LOCE) que finalmente ha quedado paralizada, parece oportuno que nos
detengamos a hacer una revisién de lo que pretendia ser la LOGSE y la Declaracién de Sala-
manca como marco de accién, lo que de hecho es y lo que puede que termine siendo el dis-
curso de la educacion para todos; si con tantas inercias, modas y prisas, empezamos a
desvirtuar y vaciar de contenido, iniciando un viaje de ida sin regreso.

Somos conscientes de que se trata de un tema complejo y controvertido y de las limita-
ciones que implica el espacio que disponemos para plantearlo con toda la profundidad que
merece. Por eso, nuestra intencion es presentar algunas cuestiones de nuestro ordenamiento
juridico y del funcionamiento de los centros docentes que no han cambiado tanto, y parece
que no tienen visos de ser cambiados facilmente.

Con la perspectiva de los afios pasados el impacto producido por los mensajes acorda-
dos en la Declaraciéon de Salamanca relativas a la educacion especial, podemos afirmar que
se ha producido un gran avance al menos en la declaracién de intenciones tanto de los res-
ponsables politicos como de la propia sociedad en pro de una Educacién para Todos, si bien
es verdad, que con la publicacién de la Ley Orgénica de Calidad de la Educacién, se pro-
duce un punto de inflexién en los principios rectores del sistema educativo espanol. La inte-
gracion educativa ya no es un principio del sistema educativo, tal y como lo establecia la
LOGSE, sino que se convierte en fin del mismo.

Por tanto, teniendo en cuenta la encrucijada que vive nuestro sistema educativo res-
pecto de una trasformacion silenciosa hacia la destruccion de la “escuela comprensiva” y los
principios de una Escuela para Todos, tiene especial vigencia el mensaje ndimero 2 de la
Declaracion, es decir, que todos los alumnos, independientemente de sus situaciones perso-
nales de partida, tienen derecho a una educacion que atienda sus necesidades.

En nuestro contexto, la operativizacién del discurso de la atencién a la diversidad y de
los diferentes mensajes de la Declaracion de Salamanca ha tenido lugar en el marco del
desarrollo de la LOGSE; por eso, hacer un balance de sus logros alcanzados, los errores
cometidos y asuntos pendientes, en la escasa década de su puesta en practica, nos remite en
gran medida a los conseguidos y cometidos por aquélla. Lo que no implica como veremos a
continuacién, que debamos atribuir a ella ni todos los éxitos, ni todas las criticas.
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LOGROS ALCANZADOS

Reconociendo que son mds y que éstos no siempre tienen caracter generalizable, en
nuestra opinion, en el breve espacio de tiempo en el que el discurso de la diversidad ha
encontrado un cauce operativo para su puesta en practica, han confluido en el actual sistema
educativo al menos cinco circunstancias, que sin ser una garantia para su desarrollo, si pue-
den ser consideradas como condiciones bésicas para que el mismo tenga lugar adecuada-
mente. Y a nuestro entender son las siguientes:

a) Laescolarizacion de todas las personas en un tnico sistema.

o

La seleccion de un curriculum comun “relativamente” abierto y flexible.

)
)

c) Laincorporacién explicita y universal del discurso de la diversidad.
)

o

Lectura contextual de las necesidades educativas (especiales o no) en las aulas-centros.
e) Elinicio de dinamicas de trabajo en equipo de diferentes profesionales.

El caso particular de la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha, desde la asuncién
de competencias el 1 de enero de 2000, merece una mencién especial en cuanto a los
siguientes aspectos relacionados con la Educacién para Todos:

1. Laalta prioridad politica y presupuestaria de determinadas administraciones educa-
tivas, como la de Castilla-La Mancha desde enero de 2000, para mejorar las condi-
ciones de acceso, permanencia y promocion del alumnado con necesidades
educativas especificas.

2. La elaboracion, por parte de los centros, de Planes de atencién a la diversidad en
los que se concretan las diferentes medidas ordinarias y especificas para atender a
la diversidad de intereses, motivaciones y capacidades del alumnado.

3.  En incremento de recursos personales de apoyo y para la identificacién de sus
necesidades educativas.

4. El aumento progresivo de iniciativas para la formacién continua del profesorado
(ver los planes anuales de formacion del profesorado, las convocatorias de proyec-
tos de investigacién e innovacion, licencias por estudios, etc., desde enero de
2000) cuy principal objetivo es la actualizacién docente para ofrecer una respuesta
educativa mas ajustada y diversificada.

5. El intento de actuacion coordinada de los servicios educativos de apoyo a la
escuela (formacion y orientacion) y los de inspeccion para ayudar a los centros
docente en la organizacion de una respuesta organizativa y curricular coherente
con los principios sefialados en la Declaracion (ver planes anuales de actuacién de
los CPR, los Equipos de Orientacion y los Servicios de inspeccién educativa de la
comunidad auténoma de Castilla-La Mancha).

6. La distribucién equilibrada del alumnado con necesidades educativas especiales
por parte de los Consejos provinciales de escolarizacion.

7. La progresiva transformacion de los actuales centros de Educacion Especial en ver-
daderos centros de recursos para la atencion a la diversidad.

8. El fomento de la participacion y colaboracién, mediante la creacién de comisiones
de seguimiento provinciales de la respuesta escolar al alumnado con necesidades
educativas especiales.
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9. Lacreacién de Equipos de apoyo lingtiistico y de atencién domiciliaria y hospitalaria
del alumnado en situacién de riesgo socio-educativo y la introduccion en los centros
de nuevos perfiles profesionales como los educadores sociales con los que mejorar
las condiciones de escolarizacién de los alumnos en situacién de riesgo social.

10. La organizacién de una red de apoyos internos (profesorado especialista, no espe-
cialistas, alumnado) y externo (familia, servicios educativos complementarios, ser-
vicios socio-sanitarios) para el alumnado con necesidades educativas especiales
que planifiquen una red de apoyo integral, con independencia de las causas de las
necesidades educativas especiales, y que abarquen los diferentes aspectos del desa-
rrollo personal y social

DIFICULTADES EN SU COMPRENSION PRACTICA

Deberiamos reconocer, igualmente, que el cambio comprensivo que encierra el discurso
de la educacién para todos, impulsado por la Declaracién de Salamanca, dificilmente podria
haberse producido en la escuela en poco menos de diez afios. Las transformaciones necesa-
rias en la mentalidad del profesorado y de los centros docentes y en su modo interno de fun-
cionamiento son muy costosas como para que su puesta en practica esté siendo posible en
todas sus dimensiones, cuando los sistemas educativos, apenas hace dos siglos, han dejado
de ser para las élites,. Con este argumento, sobre la base de lo que entendemos que estan
siendo las limitaciones, errores y asociaciones perversas que adulteran la puesta en practica
del discurso citamos tres aspectos que aglutinan multiples matizaciones que podrian hacerse
al respecto:

a) Comprension errénea del cambio que conlleva el discurso de la diversidad.

b) La desvirtuacién del discurso técnico a través de la reglamentacion para su puesta
en practica.

c) Ladesvirtuacion del modelo curricular en el proceso de desarrollo del mismo reali-
zado por los centros.

d) La interpretacion errénea de determinadas administraciones educativas que han
sucumbido a la facil tentacion de la implementacion “desmesurada” de los recursos
personales de apoyo a la diversidad del alumnado como Unica respuesta a la aten-
cién a la diversidad.

La experiencia nos demuestra que a lo largo del desarrollo de cualquier cambio o
reforma educativa, son numerosas las decisiones politicas y econémicas, que sin necesidad
de realizar modificaciones legislativas de gran calado, permiten desvirtuar el marco legisla-
tivo general. En este sentido, podemos observar cémo la maxima de la escolarizacion de todo
el alumnado sin discriminacién alguna, contrasta con el proceso “selectivo” de la diversidad
que se ha producido en los centros, “gracias” a algunas decisiones politicas y econémicas
que han permitido una distribucion desigual del alumnado entre las redes educativas (publi-
cas, concertadas y privadas) y a su vez entre los diferentes centros de la misma red publica.

A lo largo de estos afos, familiares y profesorado de numerosos centros, ubicados en las
zonas mas deficitarias, y en los barrios y ciudades periféricas, han ido contemplando con
preocupacion e impotencia, cémo cambiaban los mapas del alumnado, sin que la adminis-
tracion implantara las medidas necesarias para atender y ofrecer una educacioén de calidad
en los centros en los que se concentraba la mayor diversidad.
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Estas circunstancias han sido aprovechadas por ciertos intereses para establecer algunas
asociaciones perversas que estan siendo utilizadas como argumentos para crear un estado de
opinién sobre la necesidad urgente de introducir una contra-reforma, en la que la defensa de
la equidad, la diversidad y la justicia, sean rdpidamente sustituidas por la defensa de la cali-
dad, la libertad y la eficacia. Asi, sin haberse parado a analizar los errores del modelo vigente,
y atin mucho menos, los riesgos que entrainan muchos de los cambios que se proyectan como
mejoras, se inicia la obsesion del cambio por el cambio, sin detenerse a analizar si los cam-
bios que se proponen favorecen o atentan claramente contra el discurso de la diversidad.

En este contexto, recuerdo una conversacion, en el marco de la colaboracién con la
Consejeria de Bienestar Social, en la que los responsables de la misma nos interrogaban
sobre lo que verdaderamente estaba sucediendo en las escuelas respecto de la atencion a la
diversidad del alumnado. Mientras que en el discurso “oficial y oficialista” de todos los impli-
cados en la educacion era, “sin pudor”, el de atender a la diversidad de intereses, capacida-
des y de motivaciones, de inclusién educativa, de escuela para todos, lo cierto es que,
cuando se escolarizan alumnos con necesidades educativas especiales en determinados cen-
tros docentes, lo primero que se demanda a la administracion educativa son mds recursos
personales de apoyo.

Mientras que los mensajes sociales hablan de igualdad de derechos, de oportunidades,
de trato; en las escuelas ponemos un profesor de apoyo para que estos alumnos estén fuera
del contexto normalizado del aula, eso si, con “adaptacién del curriculo”.

Los centros docentes, los profesores especialistas, los servicios de orientacion educativa,
los servicios de inspeccion, las asociaciones de padres y madres de alumnos con necesidades
educativas especiales y la propia administracién educativa han caido en el circulo “vicioso”
de la demanda incesante de “recursos” para hacer efectivo el principio de la inclusién edu-
cativa, dejando en un segundo plano la necesidad de estructurar una adecuada respuesta
organizativa, metodoldgica y curricular que se ajuste mejor a las verdaderas necesidades de
todo el alumnado.

sQué decir de la atencién a la diversidad en la Educacién Secundaria Obligatoria? Se ha
instaurado en las conciencias de los centros la idea “perversa”, a nuestro juicio, de que los
centros si pueden ser “diversos”, es decir, escolarizar a todo tipo de alumnado, aunque las
aulas, no necesariamente son muchos los que piensan que en Primaria, todavia es posible la
integracién; pero en Secundaria, es totalmente imposible; los apretados programas, el ele-
vado nimero de alumnos en clase, las caracteristicas psicoevolutivas del alumnado (“nos
impiden atender a sus necesidades especificas”). Se acepta el principio de escolarizacién
universal de todo el alumnado en un mismo sistema educativo, independientemente de sus
condiciones de partida, sin embargo, se trata de ofrecer una “tupida red de oportunidades”
no necesariamente iguales dentro de las instituciones educativas, sin tener que pasar por la
dificil prueba de escolarizarlos en las mismas aulas que las de sus compaiieros.

Asi se prodigan aulas especificas para..., grupos de apoyo vy refuerzo..., incremento del
profesorado especifico de apoyo... Olvidando el mensaje central de la Declaracion: “...El
reconocimiento de la necesidad y la urgencia de impartir ensefianza a todos los nifios, jévenes
y adultos con necesidades educativas especiales dentro del sistema comun de educacion”.

Es necesario volver a replantearse el dificil equilibrio entre comprensividad y diversidad
en la Educacién Secundaria, especialmente en la Obligatoria.
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RETOS DE FUTURO

En este contexto formativo se comienza a hablar con cierta intensidad de lo que el Con-
sejo Europeo, celebrado en Lisboa en marzo de 2000, ha denominado Aprendizaje Perma-
nente y que la Comisién y los Estados miembros definen como: “toda actividad de
aprendizaje util realizada de manera continua con objeto de mejorar las cualificaciones, los
conocimientos y las aptitudes. Los modelos de aprendizaje, vida y trabajo estan cambiando
rapidamente. Esto significa que no sélo los individuos tendran que adaptarse al cambio, sino
que también deberan cambiar las maneras de actuar” (Memorandum sobre Aprendizaje Per-
manente. Documento de trabajo de los Servicios de la Comisién. MECD, 2001, p. 7).

Este cambio en las “maneras de actuar” hace referencia fundamentalmente a las formas
concretas de afrontar los complejos procesos de ensenanza-aprendizaje que conlleva una
Educacién para Todos a lo largo de toda la vida de los ciudadanos. Procesos que, si cabe, son
mas complejos y apasionantes, cuanto mayor es la diversidad del alumnado. El reto presente
y de los proximos anos en el terreno de la Educacion para Todos y en el marco de desarrollo
de las finalidades de la Declaracién de Salamanca y del Aprendizaje Permanente es, sin
duda, mejorar la capacidad, habilidades, estrategias y formas concretas de ensenar por parte
de los encargados de esta mision. Es decir, en palabras de Juan de Mairena: “mejorar las
explicaderas, para mejorar las entendederas”.

El reto de los préximos anos, no pasa tanto por perseguir el empefio “inttil” de acercar
los contenidos de aprendizaje al alumnado con dificultades, sino acercar la metodologia
didactica a los motivos concretos que hacen que el alumno se interese activamente por el
aprendizaje de aquéllos, independientemente de sus niveles de partida. Las adaptaciones del
curriculum que tanto hemos “cacareado” se han centrado fundamentalmente en la adapta-
cién de los contenidos de aprendizaje hasta situarlos en la zona de desarrollo préximo, pero,
esta adaptacion del curriculo, no ha perseguido con igual intensidad la adaptacién de los
métodos de ensefianza a los intereses y motivaciones reales de todo el alumnado.

Junto al reto de la actualizacion didactica de nuestras practicas docentes, se afade el
reto de la modificacién de la formacion inicial y de las condiciones para el acceso a la fun-
cion docente, especialmente en la Educacion Secundaria. Objeto de los mas apasionados
debates, desde mi época de estudiante universitario, no se ha producido un gran avance en
esta cuestion. Formacién inicial y actualizacion didactica del profesorado me parecen piezas
fundamentales sobre las que se debe asentar el futuro de la ensefianza en nuestro pais, espe-
cialmente en estos momentos de cambio y de vaivenes politico-normativos.

Es necesario un gran pacto de Estado para abordar con profundidad y “seriedad” los
mucho problemas que tiene en la practica nuestro sistema educativo, especialmente en el
terreno que nos ocupa: la atencion a la diversidad. Pacto que se comprometa no solo a redu-
cir los elevados indices de fracaso escolar, sino que afecte, también, a lo que antes denominé
“mejora de las explicaderas”, que pasa necesariamente por una revisién y modificacion pro-
funda de la formacién inicial y continua del profesorado, asi como de los sistemas de acceso
y permanencia.

Asi pues, pensamos que uno de los restos fundamentales que el espiritu de la Declara-
cién de Salamanca debe proyectar en los préximos anos, hace referencia a la variable “estilo
de ensefanza” en su vertiente de andlisis, valoraciéon y mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje para todos.
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Una de las claves para que se produzca el cambio deseable en las maneras de actuar,
hace referencia al cémo ensefiamos. Y como todas las preguntas fundamentales conviene
partir de lo concreto para poder abordar su solucién de forma mas compleja.

Durante casi una década, los sistemas de formacién inicial y permanente del profeso-
rado han perseguido, y seguiran persiguiendo, el desarrollo de capacidades, destrezas y
estrategias didacticas que consigan el logro de las finalidades de la educacién. Pero quiza
uno de los fracasos mas rotundos de los sistemas de formacion del profesorado ha consistido
en que éstos se han disenado sobre “a prioris” metodolégicos y normativos. “A prioris” no
percibidos ni sentidos por el profesorado. El profesorado ha sido “objetor” de su propia cuali-
ficacion profesional.

Es decir, los disenos de los planes de formacion han partido de las grandes intenciones
administrativas y politicas, sin contar con el compromiso previo del profesor y si adaptarse a
las necesidades reales y concretas de formacién que el propio profesorado demandaba. No
basta pues, que los programas de formacién del profesorado estén orientados a atender a las
necesidades educativas especiales, es necesario, que éstos partan de las necesidades del pro-
pio profesorado que pretende “individualizar en contexto de grupo”.

Aunque los retos que se abren son muchos mads, hemos querido incidir especialmente
en el anteriormente mencionado. Sin embargo compartimos, en gran medida, lo que el pro-
fesor José Ramon Orcasitas (2004), resena en un articulo reciente: sin una formacion “inclu-
siva” del profesorado, dificilmente se puede llevar a la practica el Marco de Accién que
plantea la Declaracion.
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“...Porque no hay comienzo,

que continuacion no sea

y el libro del acontecer

esta siempre abierto a la mitad”
(Wislawa Szymboska)

ANOTACIONES BIOGRAFICAS

En la lista alfabética de participantes de la Conferencia Mundial promovida por la
UNESCO “Necesidades Educativas Especiales. Acceso y Calidad” aparecen mi nombre y
apellidos bajo el epigrafe del organismo European Association for Special Education al que
yo representaba, en calidad de Presidenta Nacional de la Asociacién Espafiola para la Educa-
cion Especial, cargo que habia desempenado desde 1984 y que habia dado paso al de Presi-
denta de Honor de AEDES ese mismo afo.

Tuve una participacion activa como integrante de uno de los cuatro grupos que en sesio-
nes paralelas trabajaron el tema | “Politica y Legislacion”, objeto de la primera conferencia
de la manana coordinada por Seamus Hegarty. A las cuatro de la tarde de un caluroso dia de
Junio, con la emocién que nos embargaba de ser testigos de tal evento, reflexionamos y dis-
cutimos sobre las preguntas que se nos habia planteado en torno a tres grandes apartados
—sobre los que yo sigo aln trabajando en diferentes foros—:

A) De la exclusion a la integracion (exclusién, obstaculos, escuelas integradoras)
B)  Problemas de politica (adopcién de decisiones, aplicacion, financiacion)

C) Legislacion (legislacion y reforma educativa, legislacion e integracion, legislacion y
escuelas integradoras, legislacion vy eficacia)

Al final, llegamos a algunas conclusiones para ser incluidas en la sesién plenaria ya a la
caida de la tarde, de lo que puedo transcribir el texto, puesto que atn lo conservo.
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Dados los intereses del grupo, nos centramos especialmente en el apartado de los obs-
taculos para poder pasar De la exclusion a la integracion, y estuvimos de acuerdo en que —en
dltima instancia— el problema radicaba en la formacién del profesorado. Las carencias pare-
cian concretarse en torno a los siguientes aspectos:

—  Conocimiento del curriculum

—  Organizacién de la enseflanza: centro, aula y espacios
—  Aprendizaje del trabajo en equipo

—  Estrategias y propuestas metodoldgicas viables y eficaces
—  Valoracién de las necesidades educativas especiales

Para salvar tales carencias, la preparacion del profesorado debia incluir los siguientes
apartados:

—  Reflexion tedrica sobre la practica

— Investigacion en la accion

—  Formacién inicial en Psicologia evolutiva y del aprendizaje

—  Formacién en ejercicio

—  Formacién eficaz con contenidos esenciales

—  Trabajo en equipo y coordinacién entre los miembros

—  Recogida sistemdtica de experiencias y transmisién de las mismas

En la sesién plenaria se habl6 de que integracién no es solo incorporacién a la escuela
ordinaria sino la posibilidad de acceso al curriculum sin exclusiones, con las concreciones
correspondientes y en las mejores condiciones posibles.

Como nota sorprendente habria que recordar que al hablar de respetar la libertad de
eleccién integracion / segregacion, tuvimos ocasion de escuchar de forma rotunda que la
Confederacion Nacional de Sordos de Espana defendia la segregaciéon como el mejor medio
para conseguir los objetivos de la educacion. En relacién a este colectivo, el Secretario de
Estado de Educacién, Alvaro Marchesi, hizo publica la puesta en marcha para el curso 1995-
96 de un nuevo titulo de Formacién profesional de grado superior destinado a “Interpretes de
lenguaje de signos”, al tiempo que también adelantaba el compromiso de incorporar intér-
pretes de lenguaje de sordos en los centros educativos ordinarios.

TITULARES DE PRENSA'YY OTRAS DISQUISICIONES DERIVADAS DE LA CONFERENCIA

De forma reiterada aparecen en la prensa local y regional las manifestaciones del Minis-
tro de Educacion Gustavo Suarez Pertierra, en la inauguracion de la Conferencia, que consi-
deraba como “punto de partida” para la elaboracién de un nuevo Real Decreto sobre
Educacién Especial. Dicho decreto podria tramitarse en Julio y entrar en vigor el siguiente
curso académico y abordaria ademas, el tema de los superdotados. Efectivamente, el REAL
DECRETO 698/ 1995, de 28 de Abril, de ordenacion de la educacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales se publicé en el BOE 131/1995, de 2 de Junio. Aparece
inmerso en el mas puro espiritu de la Conferencia incluyendo la terminologia de necesidades
educativas especiales asi como la filosofia integradora subyacente a la LOGSE, de forma que
el capitulo Il incluye a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condi-
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ciones de sobredotacion intelectual (que si se consideran alumnos de educacién especial).
Sin embargo, en el capitulo lll ya aparecen los alumnos con necesidades educativas especia-
les permanentes (asociadas a condiciones personales de discapacidad), desde la atencion
temprana a la escolarizacion en centros y programas ordinarios, incluidos los estudios uni-
versitarios, para continuar con la escolarizacién en centros de educacién especial.

Seria ésta la ocasién de compararla con la Ley Organica 10/2002, de 23 de Diciembre,
de Calidad de la Educacion cuando parece abrirse en el capitulo VIl a la atencion a alumnos
con necesidades educativas especiales, pero que incluye en la seccién 2 a los alumnos
extranjeros, en la 3* a los superdotados y deja para la 4* el reduccionismo de los alumnos
con necesidades educativas especiales. Y aqui vendria a cuento lo que se leyé de Buero
Vallejo en el momento de su entierro: ”No debemos conformarnos y menos sonreir. las estre-
lla estan a nuestro alcance”. Y, sinceramente, creo que —antes de lo que esperdbamos— esta-
remos en condiciones de alcanzarlo...

Hay que resaltar el deterioro del concepto de necesidades educativas especiales, que no
responde al concepto actual de educacion especial entendida como el conjunto de apoyos y
adaptaciones que ha de ofrecer la escuela para que el alumno progrese en su desarrollo emo-
cional académico y social. Pero en general, se mantiene la evolucién de un concepto, de una
actitud, de una filosofia de vida que propicio la Conferencia 'y que abocé irremediablemente
a una educacién inclusiva.

RELACIONES INTERPERSONALES

Otro aspecto a resaltar de la Conferencia fue la calidad de las personas que intervinie-
ron, con alguna de las cuales nos unian ya estrechos lazos de amistad. Cito, por ejemplo, a
Eloisa Garcia de Etchegoyen, que asistié al Congreso Iberoamericano de AEDES que organi-
zamos en el ano 1992 en Canarias, y en el que ya se dieron algunas y valiosas ideas a favor
de la atencién a la diversidad, todo lo cual se encontraba en el libro de Actas coordinado por
Eulalia Barroso: Respuesta educativa ante la diversidad, publicado en Amard Ediciones de
Salamanca y que tuvimos ocasion de comentarlo detenidamente después, a la luz de los nue-
VOs acontecimientos.

De igual manera fueron fructiferas las conversaciones mantenidas con Maria Luisa
Ramén-Laca sobre la educacién inclusiva, que tuvo la gentileza de darme el libro de L.Gor-
don Porter, Reformer les ecoles canadiennes. Des perspectives sur le handicap et |'integra-
tion, después de haber compartido también con él en la Conferencia.

Pude disfrutar de los interesantes talleres con Mel Ainscow y Gerardo Echeita y adquirir
posteriormente los materiales pedagdgicos para la formacién del profesorado, que acompa-
faban al Proyecto llevado a cabo por ellos en la UNESCO sobre Necesidades Especiales en
el Aula.

Todo ello por la importancia que doy a las relaciones de amistad junto a la coincidencia
de pensamiento y al compromiso profesional sin titubeos, embarcados todos en el estableci-
miento de una nueva via a partir de la filosofia inclusiva.

UNA RESPUESTA RAPIDA

Se nos preguntaba sobre el trabajo que desempeiidbamos en el afio 1994 y sobre el
devenir de los acontecimientos hasta el momento actual. Pues bien, en ese momento era pro-
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fesora titular de Educacion Especial en la Facultad de Educacion de la Universidad de Sala-
manca, desde donde me preocupé muy seriamente de guiar a los alumnos por el camino que
habiamos elegido, consciente del enriquecimiento que suponia evolucionar de la exclusion a
la inclusion. Asi, considero que

“Es bueno tener punto de destino para viajar hacia €él. Pero jlo que importa, al final, es el
propio viaje!”. (Ursula K. LeGuin)

Se trataba de ir evolucionando hacia la conceptualizacion, la sensibilizacion y el com-
promiso social que suponia apostar por la filosofia inclusiva. A partir de ahi trabajé este tema
como preocupacién primordial en otros foros: el Doctorado en Educacion Especial que crea-
mos ese afo y el Master en Integracion de Personas con discapacidad, en Salamanca y en
Buenos Aires, donde trabajamos con conviccion y entusiasmo hasta llegar, gracias a la
riqueza de las aportaciones de los profesionales asistentes, a una Declaracion de principios
(que aln conservo). De hecho, fueron los alumnos iberoamericanos con responsabilidad en
sus diferentes paises los que apostaron firmemente por “una escuela para todos”, al tiempo
que en sus politicas educativas se incluia La Declaracion de Salamanca sobre necesidades
educativas especiales.

Un punto y aparte supone la campana de mentalizacién a profesores en ejercicio. Pero
el gran orgullo esta en haber propiciado en tal ambiente la realizacién de tesis doctorales de
profesionales de Costa Rica y México, que en este momento estdn apostando por el cambio
de actitudes, la formacién y la intervencion desde la filosofia inclusiva. Asi pues, no podemos
hablar de un pasado sino de un presente y un futuro prometedor, aportando investigacion,
practica y reflexion... para saber mirar a los demds desde la acogida, dando la bienvenida:

“Quien no comprenda una mirada, tampoco comprendera una larga explicacion”.
(Proverbio arabe)

En otro orden de cosas y en calidad de Presidenta de AEDES, se abri6 una fecunda via
de trabajo, entrega y logros al margen de esta linea de intereses e investigacion: la direccion
de dos Proyectos Europeos (los programas “HORIZON 235 y “HORIZON-Creatif” de “For-
macién de formadores para la insercion laboral de personas con discapacidad”), que supuso
una inquietud social, un compromiso internacional y el deseo de colaborar en la creacién de
redes locales y relaciones internacionales para luchar por el objetivo comdn de formar para
ayudar en la integracion laboral de personas con discapacidad.

Tras este paréntesis de intereses diferentes, me sigue preocupando sobre manera el con-
cepto bien entendido de “necesidades educativas especiales”, sus implicaciones y su
alcance. Me refiero a esa otra esfera de la vida, que existe entre nosotros y que es la enferme-
dad, considerandola como “una situacion especial”. Desde tal perspectiva, los nifios con
enfermedades son también alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de los
problemas de salud, por lo que necesitardn una intervencién psicopedagogica para paliar los
efectos a veces devastadores de la enfermedad, recuperacién académica, apoyo psicolégico,
engranaje social... e infinidad de apoyos y adaptaciones en la escuela de procedencia, en el
aula hospitalaria, en su domicilio y en su medio social. Estamos hablando de la Pedagogia
Hospitalaria, que avalamos con investigaciones y publicaciones que presentamos en el
marco de una educacion inclusiva. Tales planteamientos suponen abrir la mano, dar la bien-
venida, ofrecer soluciones y acoger a cada uno desde la enfermedad, desde una situacion de
desvalimiento e inferioridad:
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“No sé muy bien lo que es la dignidad humana, si conozco bien, muy bien, lo que es la
humillacion” (Malraux).

Con todo ello intento responder a la dltima pregunta, mostrando que, efectivamente,
desde entonces hasta ahora, a través de mi trabajo, he seguido vinculada e interesada en el
ambito de las necesidades especiales. No ha menguado el compromiso irradiado de aquella
Conferencia sobre la apertura, la flexibilidad y la atencion a la complejidad de la intercultu-
ralidad y la sociedad plural, en la que... “la solidaridad es la expresion de la interdependen-
cia de los seres humanos.”

VALORACIONES

Creo que al hilo de lo anteriormente expuesto, puede colegirse la vigencia y actualidad
de las declaraciones emanadas de la Conferencia, y la manera en que ha marcado el devenir
de los acontecimientos en el ambito educativo, politico y social de forma que esto ya no
tiene marcha atrds. La corriente de opinién, algunos movimientos sociales y ciertas ideolo-
gias y planteamientos politicos van surgiendo en sentido opuesto, pero es demasiado tarde ya
para ceder en el intento, para dudar sobre el papel que desde la educacién tenemos que
seguir manteniendo, desde la familia, y la sociedad en general. Las cosas no estan tan faciles
sin embargo, pues cada afo nos encontramos en nuestras propias aulas estudiantes y jovenes
en formacién que apuntan en sentido contrario, y de ahf la oportunidad que se tiene desde la
universidad de romper esquemas, promover cambios, establecer compromisos y sobre todo
aprender a mirar, a observar, a tener mas sensibilidad:

“Todo ser humano, en su alma, tiene un sonido muy bajito, su nota. Es el sonido de su
esencia, de su ser. Y si los actos de su vida no coinciden con esa nota, esa persona no
puede ser feliz” (Nikita Mihailkov).

Fue importante también la presentacién oficial del término “necesidades educativas
especiales” y el concepto de educacion inclusiva que, en principio, catapulta el de integra-
cién escolar, sobre todo por aquella definicion emanada de la Conferencia Mundial sobre
necesidades educativas especiales celebrada en Salamanca:

“Las escuelas ordinarias con una orientacion inclusiva son el medio mds efectivo de
combatir las actitudes discriminatorias, creando comunidades de acogida, construyendo
una sociedad inclusiva y alcanzando la educacion para todos, ademds proporcionan
una educacion eficaz para la mayoria de los ninos y mejoran la eficacia y, en ultimo tér-
mino, la relacion coste efectividad de todo sistema educativo”.

(UNESCO, 1994, IX)

Es una opcion que seguimos utilizando como carta de presentacion de una educacion
que va mas alld de la educacién especial desde la teoria y —a decir verdad- desde la practica,
mejor o peor llevada. Por tanto, sigue teniendo vigencia en la actualidad. Su mensaje no
tiene vuelta atrds y el principal efecto es el de aportar flexibilidad, optimismo, solidaridad,
disponibilidad, colaboracién, condiciones que estan “in mente” presentes en los tedricos de
la educacion especial, subyaciendo en la LOGSE y formando parte de las politicas educativas
de los paises de Latinoamérica que han apostado por la Declaracion de Salamanca.

Para mi ha supuesto toda una opcién de vida, una nueva filosofia que anima a ir por la
vida abriendo la mano desde abajo, y ofreciéndola con los dedos abiertos, para dar la bien-
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venida. Se propicia una sensibilidad especial para entender y comprender lo que subyace a
las personas, en su contexto sociofamiliar y escolar, cuando se percibe que estd a punto de
gritar en consonancia con el cuadro de Munch:

“Solo, temblando, de angustia, senti el grito vasto, infinito, de la naturaleza”.

Pero efectivamente, el peligro acecha, dado el ritmo que estan tomando los aconteci-
mientos, la xenofobia de la sociedad segregadora, los problemas que para las politicas de los
diferentes paises suponen la emigracién y la convivencia pacifica, viendo la diferencia como
un perjuicio en lugar de contemplar la multiculturalidad como un enriquecimiento en los
aspectos personal, social y cultural.

DEMANDAS INTERNACIONALES PARA EL CAMBIO

Si bien la nueva filosofia, la nueva opcién, la nueva forma de ver la vida y plantear la
educacion se vislumbraba en la Conferencia Mundial sobre Educacion para todos en Jomtien
(1990), es en la Conferencia de Salamanca de 1994, cuando tiene lugar un salto cualitativo y
de eficacia en el ambito legislativo, cuyos efectos imparables se siguen ratificando en eventos
como el Afo Internacional contra la exclusion, proclamado en la Convencion de Salamanca
sobre los derechos del nifio en el siglo XX1(1996), para continuar en el Foro Consultivo Inter-
nacional para la Educacion para todos de Dakar (2000). Ya en el nuevo siglo, el Informe de la
Comision internacional sobre La educacion para el siglo XXI (Informe Delhors) aborda la
educacion como tal, la educacion sin mas, con la opcion de la educacién inclusiva: “La edu-
cacion es un factor de cohesion si procura tener en cuenta la diversidad de los individuos y
de los grupos humanos y, al mismo tiempo, evita ser un factor de exclusion social *

En la linea del discurso que estamos siguiendo, creo que es importante resaltar que en el
ambito de la discapacidad, el Congreso Europeo de las personas con discapacidad celebrado
en el afo 2002 en Madrid tenfa como lema “Por la inclusion social y el empleo”. Se trataba
de un congreso preparatorio del “Aho Europeo de las Personas con Discapacidad”, el afno
2003, cuyo objetivo final era altamente significativo, como mensaje y testimonio real de que
el espiritu de Salamanca sigue presente en la Comunidad:

“Fomentar una sociedad inclusiva, plural, abierta a la diferencia”.
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NOTAS BIOGRAFICAS

Nuestro trabajo, en la época que nos ocupa, era el de Asesores Técnicos Docentes del
Departamento de Atencion a la Diversidad, en las Unidades de Programas Educativos (UPE),
de las Direcciones Provinciales de Educacion de Badajoz y Cdceres. Antes de las transferen-
cias educativas (enero de 2000), era este Departamento el que, a nivel provincial, contextua-
lizaba y planificaba, las politicas educativas definidas por el M.E.C.

En la que profesionalmente fue para nosotros “la década prodigiosa: 1985-1995",
enmarcada por los dos Reales Decretos de Ordenacién de la Educacion Especial, estuvimos
alli y contribuimos a desarrollarlos. Estos Decretos fueron el preludio y la apertura de la
Declaracién de Salamanca; la sinfonia de la escuela inclusiva. Estos tres eventos, marcaron
un nuevo rumbo en la historia de la educacién en Espana.

Fue una época gratamente recordada, de compromiso e implicaciones, de lucha por con-
vicciones, de sembrar ilusiones, de trabajar, tratar de convencer y desigual recoger, de volun-
tarismos, de incomprensiones, de autoevaluacién critica. Ahora, los dos, ante un café y una
larga charla, como otras veces, y remontandonos 10 6 20 afos atrds, nos queda un poso agri-
dulce, con mas luces que sombras, pero temiendo que vuelvan algunas tormentas pasadas.

Recordamos con carifio y agradecimiento, tanto la entrega de los “incondicionales” en
todos los estamentos, (TUTORES, PROFESORADO DE APOYO, MIEMBROS DE E.O.E.P.s, de
C.PR:s, de U.P.E:s, S.I.LE) como los viajes organizados en autobus por escuelas e institutos,
recorriendo la geografia extremena, y predicando “la Reforma” es decir nuestros temas en la
LODE y la LOGSE., en claustros, asociaciones de padres y/o vecinos, y hasta en teatros.

Se transcendian las paredes de los centros; las Comisiones Provinciales para la integra-
cion, coordinaban las politicas sociales del INSERSO con las educativas, y la formacién uni-
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versitaria, y se empezaba a contar desde las instituciones con el movimiento asociativo a
favor de las personas con discapacidad. Eran tiempos de “Mille Bambini” y de los primeros
concursos de redaccion y dibujo en colaboracién con la ONCE.

La demanda de profesores especialistas, llevaron a la realizacién de cursos de especiali-
zacion en Pedagogia Terapeltica, y a través de un convenio de colaboracion MEC- Universi-
dad de Extremadura, se organizaron los cursos de Especialista en Audicion y Lenguaje, dos
cursos en Badajoz y dos en Caceres que dieron como resultado que esos estudios se convir-
tieran en estudios universitarios de diplomatura, y “animaran, posteriormente, al estableci-
miento de la licenciatura de Psicopedagogia.

Fueron tiempos de intensa formacién y de elaboracién de materiales, donde todos arri-
maban el hombro. En todos los niveles, se pedia y ofrecia participacion. Los dos fuimos
directores de distintos cursos de formacién para coordinadores y asesores provinciales que se
celebraron en Alcald de Henares, y juntos recorrimos media Espana formando Orientadores,
dando cursos e intercambiando experiencias. El Centro Nacional de Recursos para la Educa-
cién Especial primero y el Centro de Desarrollo Curricular después, con su prodigiosa pro-
duccioén (Cajas Rosas, Rojas, Azules, Verdes, Amarillas...) pusieron el liston tan alto, que ain
hoy, por la calidad de sus contenidos, videos, y transparencias siguen utilizindose. La cola-
boracién y la participacién con estos organismo era muy estrecha. Creemos que todas las
provincias fueron “pequefos centros de recursos y de desarrollo curricular”. No sélo partici-
pamos en la publicacién de algunas experiencias, sino que la descentralizacién fue un
hecho, tanto, que en Extremadura dimos cobijo durante un mes, a orientadores y expertos en
Educacién Especial de Iberoamérica, representantes de 15 estados. Y durante una semana a
expertos europeos de seis paises. Hoy estos intercambios con Europa suelen ser habituales,
pero no entonces.

Nos emocionamos con la implicacién colectiva en un proyecto que lo senttamos como
propio, valoramos la unién, incluso afectiva de todos los llamados Coordinadores Provincia-
les, que soliamos ser citados a Madrid con relativa frecuencia. Alli celebramos los 10 afios de
la integraciéon (1995), con una cena-fiesta, a la que asistieron todos los implicados en el
tema, aunque ya no estuvieran en el Programa. Como anécdota recordamos que se entrego a
todos los asistentes un platito conmemorativo de cerdmica de Barcarrota (Badajoz), con el
lema: “Orientacion-Integracién. Gracias a ti. 1985-1995".

Podemos decir que nos tomamos los principios y los hechos como algo personal. Por
eso, nos duele la obra no terminada, pensamos que se abandoné demasiado pronto, creimos
que el programa era adulto, cuando todavia no se habia consolidado lo suficiente. Los princi-
pios y la filosofia se habian extendido mas que las practicas educativas, y en algunos aspec-
tos, como comentaremos mds adelante, hubo importantes regresiones.

También vivimos la década de la “consolidacion frustrada”; a partir de 1996 y hasta el
ano 2000, volvimos a nuestros “cuarteles de invierno” a los Equipos Psicopedagégicos, de
los que procediamos, uno, como orientador al E.O.E.P. de Badajoz; la otra, al de Caceres,
empefados en demostrar que las politicas disefiadas, se podian llevar a la practica en los
contextos reales, eso si, con todas las adaptaciones que cada contexto exige.

A partir del ano 2000 y hasta la actualidad, ambos seguimos dedicados a lo mismo:
hacer realidad la Atencion a la Diversidad en una escuela inclusiva, aunque desde trabajos y
responsabilidades diferentes; Una en la Jefatura de Servicios de Atencion a la Diversidad de
la Consejeria de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Junta de Extremadura; el otro, en la
docencia universitaria de la Facultad de Educacién de la U.E.X., en las especialidades de
Educacién Especial y Audicién y Lenguaje.
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LA DECADA PRODIGIOSA, 1985-1995

Con el precedente de la Ley de Integracion Social de los Minusvalidos (L.1.S.M.1.), en
1982, que desarrolla el articulo 49 de la Constitucion, durante esta década, se promovieron
toda una serie de disposiciones en diferentes ambitos (social, laboral, educativo...), encami-
nadas a conseguir una efectiva integracion en la sociedad de las personas que presentan
algln tipo de discapacidad. Asimismo, quedaron definidos los principios de Integracion,
Individualizacion, Normalizacién y Sectorizacion, que han inspirado todas las actuaciones,
que, desde las diferentes Administraciones, se han emprendido en este campo.

EL REAL DECRETO 334/1985, DE 6 DE MARZO, DE ORDENACION DE LA EDUCACION ESPECIAL

Este fue el punto de partida para consolidar un nuevo modelo de atencién al alumnado
con discapacidad en los Centros Escolares.

Este Decreto y las sucesivas Ordenes ministeriales que lo desarrollaron, crearon las con-
diciones para la puesta en marcha de un Programa de Integracién Escolar en los Centros de
E.G.B., a partir del curso Escolar 1985/1986. Dicho programa se desarrolld, con caracter
experimental, a lo largo de tres cursos escolares y, una vez realizada la evaluacion corres-
pondiente, entr6 en una fase de consolidacion y extensién, de acuerdo con las previsiones
contempladas en el mismo.

La citada evaluacion puso de manifiesto que:

1. La experiencia se valoraba muy positivamente, tanto por los resultados obtenidos,
como porque generé mayor aceptacion de la diversidad y porque se propiciaron
mayores niveles de individualizacién en la ensefanza.

2. El grado de satisfaccion de todos los profesionales era alto, y se detecté una mayor
implicacién y colaboracién de los padres en el proceso educativo.

3. Los cambios materiales, organizativos, funcionales y metodoldgicos que se introdu-
jeron, también fueron valorados muy positivamente por los diferentes sectores.

4. Los niveles de coordinacion entre los Equipos Psicopedagdgicos y los Equipos
Docentes aumentaron de manera relevante.

El paso de una buena parte del alumnado con necesidades educativas especiales a los
Institutos de Educacién Secundaria, obligd a la planificacion de nuevos recursos en esta
Etapa Educativa. Para el apoyo al proceso de ensefanza/aprendizaje, ademas de los recursos
ordinarios del Departamento de Orientacién, se planificaron profesionales del Cuerpo de
Maestros: especialistas en Pedagogia Terapedtica y/o Audicion y Lenguaje.

Con el fin de que el proceso formativo del alumnado culminara en una integracién
social efectiva, a través de su integracion en el mundo laboral, se pusieron en funciona-
miento los Programas de Garantia Social Especial.

También se fueron resolviendo, de forma progresiva, las necesidades existentes en los
Centros respecto a materiales, ayudas técnicas, mobiliario especifico, barreras arquitectoni-
cas, adecuacion de espacios, etc.

Asimismo, en los Planes de Formacién Inicial y Permanente, se incorporaron acciones
especificas dirigidas tanto al profesorado de los distintos niveles educativos, como a los Servi-
cios de Apoyo.

Una simple comparacién de la situacién de partida con la de cinco afios después, nos
llevaria a valorar muy positivamente lo conseguido. Las estrategias que en su momento se



102 MANUEL LOPEZ RISCO Y ROSARIO MORENO GORRON

disenaron se nos revelan como validas, ya que facilitaron la consecucién de la mayoria de
los objetivos propuestos. Sin embargo, conviene reconocer que la generalizacién de la Inte-
gracion, durante el curso 1989/90, tuvo algunas repercusiones que interesa destacar:

—  El asesoramiento, seguimiento y apoyo ya no pudo ser sistemdtico y directo.

— La formacién especifica que anteriormente se habia dado a los Claustros de los
Centros que se incorporaban al Programa de Integracion, se diluy6 en la formacién
general que se ofrecia en los Planes de Formacion.

— La no exigencia de un proyecto asumido voluntariamente por el profesorado, como
ocurria al inicio del Programa Experimental, resté implicacion y entusiasmo a los
Claustros de profesores.

— La existencia de Centros adscritos formalmente al Programa de Integracion contri-
buy6, en cierta medida, a que en determinados sectores de la Comunidad Educa-
tiva se reforzara la idea de que la lucha por una escuela integradora era
responsabilidad solamente de estos Centros.

—  El énfasis puesto en el Programa de Integracién, y los esfuerzos que supuso su puesta
en marcha, dieron como resultado el que, durante algunos afos, se restara atencion
al seguimiento y asesoramiento a los Centros de Educacién Especial. Esto, unido al
cambio en el tipo de alumnos que se incorporaban a estos Centros como conse-
cuencia de la Integracion, generé desanimo entre los profesionales de los mismos.

La Ley Organica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(L.O.G.S.E.), uno de cuyos ejes vertebradores era la atencién a la diversidad y el respeto a las
diferencias individuales, supuso un salto cualitativo importante en las concepciones anterio-
res, ya que introducia en el ordenamiento juridico el concepto de necesidades educativas
especiales como alternativa, en el ambito educativo, a los de deficiente, disminuido o disca-
pacitado, términos que tenfan un efecto negativo de “etiquetaje” y que centraba el origen de
las dificultades educativas en el propio alumno, despreciando con ello el peso e importancia
de los factores sociales y educativos.

En el panorama internacional, sonaban idénticos acordes, como por ejemplo, la pendl-
tima de las revisiones realizada por la Asociacién Americana sobre Retraso Mental (AAMR),
encargada entonces a Luckasson y col. (1992), que suponia una modificacién tan importante
como para hablar de cambio de paradigma, cambio que tendria su paralelismo en el con-
cepto de alumno con necesidades educativas especiales, haciendo énfasis en el desarrollo de
capacidades, su funcionamiento adaptado en determinados entornos y el papel importante
de los apoyos.

LA DECLARACION DE SALAMANCA

Es necesario destacar que en el informe final de la Conferencia de Salamanca se observa
una sintonia con los principios anteriormente expuestos y con la politica educativa del
gobierno de Espafa, en aquella época: una educacion para todos e integradora, una concep-
cion interactiva en el aprendizaje entre la persona con retraso y el ambiente educativo, plan-
teamientos educativos de amplias areas, importancia de las habilidades sociales, la
concepcion de los apoyos, la multidisciplinariedad de la evaluacién y los tratamientos, etc.

La importancia y el alcance de los cambios necesarios para la adecuada atencién edu-
cativa de estos alumnos, quedan reflejadas en las siguientes palabras del entonces Secretario
de Estado de Educacion (Alvaro Marchesi Ullastre):
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“El Ministerio de Educacion y Ciencia es consciente de que los cambios que es necesa-
rio acometer, para que la educacion de los alumnos y alumnas con necesidades educati-
vas especiales alcance los niveles de calidad, a los que también estos alumnos tienen
pleno derecho, son muy profundos. Pese a los innegables avances realizados, estos cam-
bios implican a menudo una modificacion significativa de actitudes, representaciones y
prdcticas educativas, que es preciso afrontar, con los esfuerzos combinados de la Admi-
nistracion educativa, del profesorado, de las familias y, en general, de toda la sociedad”.

(MEC, Secretaria de Estado 1994, pag. 4).

EL R.D. 696/1995, bE ORDENACION DE LA EDUCACION DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

La importancia de esta normativa, que aparece al calor de la Declaracién de Salamanca,
estriba en que desarrolla, profundiza y precisa algunos aspectos que ya estaban presentes en
el Decreto anterior, aunque también introduce algunas novedades importantes:

—  En el plano conceptual, contempla tanto las necesidades educativas que tienen un
caracter de estabilidad o permanencia a lo largo de toda la escolaridad, como
aquellas otras que se manifiestan de forma temporal o transitoria.

—  Reconoce como necesidades educativas especiales, tanto las que estan asociadas a
condiciones personales de discapacidad como las asociadas a condiciones de
sobredotacioén intelectual.

—  Diferencia, igualmente, las que tienen su origen en el marco cultural y social o en
la historia educativa y escolar de los alumnos, de las que estan asociadas a condi-
ciones personales.

—  Se generaliza el principio de integracién: esto significa que ya no existen Centros
de Integraciéon como tales, sino que todos los Centros pueden y deben escolarizar
alumnos con necesidades educativas especiales, aplicando la normativa vigente
sobre la admisién de alumnos en Centros sostenidos con fondos publicos.

Junto a este decreto, y en buena parte precediéndole, existen otras publicaciones y
documentos del Centro de Desarrollo Curricular del Ministerio de Educaciéon y Ciencia,
—CDC- (antes, Centro Nacional de Recursos para la Educacién Especial -CNREE-) que han
marcado pautas en el desarrollo de programas de intervencién para alumnos con retraso
mental u otros tipos de discapacidades, y que es necesario citar aunque sea casi telegrafica-
mente, porque en una gran parte, representan el cuerpo teérico actual del debate, de la for-
macioén del profesorado que trabaja con estos alumnos, y de su aplicacién en nuestras aulas.

LA DECADA DE LA CONSOLIDACION FRUSTRADA 1994-2004

Con la normativa que desarrollaba la L.O.G.S.E. quedé definido el marco legal en el que
habia de basarse la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales, hasta la
aprobacién de la Ley Organica de la Calidad de la Educacién de 23 de diciembre de 2002
que, como bien sabemos, establece marcos conceptuales y estructurales distintos.

Sin embargo hay que reconocer que, a partir de 1996, con el cambio de gobierno, se
produce un claro retroceso no solo en la dotacién de recursos de apoyo (muchos de los exis-
tentes se transformaron en itinerantes para cubrir, sin coste afadido, nuevas necesidades);
también en cuanto a planteamientos y modos de gestionar la respuesta educativa a los
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a.c.n.e.e. Este cambio se puso de manifiesto con un incremento significativo del nimero de
alumnos que se escolarizaba en Centros de Educacién Especial; la generalizacion de los apo-
yos en pequeio grupo o individuales fuera del aula ordinaria o el incremento de las escolari-
zaciones excepcionales de menores de seis afios en Centros Especificos.

Los cambios acaecidos en el campo de la Educacion Especial tuvieron, como no podia
ser de otra manera, su repercusion en la Comunidad Auténoma de Extremadura.

En el Plan Regional de Atencién a la Diversidad definido por la Consejeria de Educa-
cion, Ciencia y Tecnologia de la Junta de Extremadura con el traspaso de funciones y compe-
tencias previstas por R. D. 1801/1999 de 26 de noviembre, se revisaron planteamientos,
principios y formas de intervencion para adaptar y contextualizar la normativa estatal a las
necesidades concretas de nuestra Comunidad.

Podemos decir que desde entonces la atencién a la diversidad ha sido caracteristica
esencial del modelo educativo extremeno. El Gobierno Regional la define como uno de sus
objetivos prioritarios. Prueba de ello estd en la gran inversion que se ha hecho en este
ambito, tanto en recursos personales como materiales.

Sin embargo, la dotacién de recursos especificos, siendo necesaria, no es ni mucho
menos suficiente para abordar, y menos resolver, un tema tan complejo como el que nos
ocupa. Plantear la atencién a la diversidad como algo exclusivamente relacionado con recur-
sos especificos, es ir claramente en contra de los principios en los que ésta se sustenta.

Desarrollar el modelo educativo por el que apostamos exige una atencién especial en la
definicion de los planteamientos y,fundamentalmente, en la revision de las practicas educati-
vas, para que sean coherentes con aquellos.

El planteamiento en el que se sustenta el modelo educativo extremeno parece estar
claro: “Escuela inclusiva que defiende la comprensividad como garantia del derecho de
todos a recibir una educacion de calidad en condiciones de igualdad”. Los principios que
orientan las acciones previstas en el Plan Regional de Atencién a la Diversidad son: Igualdad.
Compensacién. Normalizacién. Individualizacion. Prevencion. Globalidad. Participacion. y
Coordinacion.

Los Objetivos generales que en dicho Plan se proponen son:

a) Facilitar a todo el alumnado las mismas posibilidades de acceso a la educacién,
sean cuales fueren sus necesidades educativas.

b)  Ofrecer respuestas educativas adecuadas y de calidad en entornos escolares norma-
lizadores e integradores, en condiciones de igualdad.

c) Facilitar la incorporacién de este alumnado a la sociedad del conocimiento y la
informacién mediante el uso de las Nuevas Tecnologias.

d) Facilitar el desarrollo integral de este alumnado garantizando el libre acceso a los
programas de alumnos, actividades extraescolares y actividades formativas comple-
mentarias.

e) Garantizar la igualdad de oportunidades en las ensefanzas postobligatorias y la
integracién en todos los aspectos de la vida académica.

f)  Facilitar el acceso al mundo laboral, promoviendo una orientacién personal, acadé-
mica y profesional ajustada a las capacidades, intereses y motivaciones del alumnado.

g) Garantizar una planificacion de recursos especificos equilibrada y ajustada a las
necesidades reales, asi como una gestion agil y eficaz de los mismos.
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h)  Posibilitar la formacién y actualizacién de los profesionales y propiciar espacios
para la reflexion conjunta y/o el intercambio de experiencias.

En cuanto a la dotacién de recursos especificos, aunque la dispersién poblacional en
nuestra Comunidad Auténoma dificulta su planificacién y gestién, el nimero de especialistas
en los diferentes perfiles profesionales con que se ha dotado al Sistema Educativo Extremeno
en los cuatro anos con competencias en educacion, entendemos que, globalmente conside-
rados, son suficientes para abordar las necesidades existentes. El andlisis realizado nos lleva a
concluir que, mas que déficit de recursos, lo que puede darse es cierto “desajuste” entre
necesidades y recursos y cierto solapamiento entre las funciones que desarrollan los distintos
especialistas.

Mas de 400 profesionales de apoyo de distintos perfiles (Pedagogia Terapedtica, Audi-
cién y Lenguaje, especialistas en Psicologia y Pedagogia, profesores técnicos de Servicios a la
Comunidad, Educadores Sociales, Auxiliares Técnicos Educativos, Intérpretes de Lenguaje de
Signos...) se han incorporado a los Centros Extremenos en los cuatro Gltimos afos. Esto ha
supuesto un incremento de casi un 40% sobre los recursos de apoyo existentes cuando se
recibieron las transferencias educativas.

Ademas, para alumnos con necesidades educativas especiales, matriculados en centros
de educacion infantil, primaria, secundaria y educacion de adultos que carecen transitoria-
mente de los recursos educativos necesarios o que necesitan la atencién de especialistas que
no pertenecen al dmbito educativo, la Consejeria convoca anualmente ayudas en concepto
de psicoterapia, fisioterapia, logopedia y apoyo educativo domiciliario para alumnado con-
valeciente en su domicilio... complementarias a las del M.E.C.

Sin embargo, a pesar de los planteamientos, principios y recursos descritos, en los cen-
tros escolares observamos cada vez con mas frecuencia que:

—  Cualquier retraso o problema de aprendizaje “se convierte” en necesidad educativa
especial que genera y exige recursos especificos de apoyo.

—  Con la incorporacién de éstos, la “responsabilidad de la atencion” se deriva a los
profesionales de apoyo, con lo que se desvirtda el proceso.

—  Se aplican medidas extraordinarias e incluso excepcionales cuando no se han apli-
cado las medidas ordinarias.

—  Se apoya al alumnado, la mayoria de las veces, fuera del aula ordinaria, en grupo
reducido o incluso individualmente.

—  Esto descontextualiza la intervencion, la hace poco eficaz, no facilita la generaliza-
cién de los aprendizajes ni la autonomia del alumno; hace que el apoyo se con-
vierta en segregador en si mismo.

—  La dotacion de recursos especificos y la aplicacién de las distintas medidas de aten-
cién a la diversidad se convierten a veces, sin pretenderlo, en “via de exclusién”,
en “itinerarios alternativos”.

Estas situaciones que suelen darse con cierta frecuencia, hacen necesario revisar los
modelos de intervencién que se desarrollan en los distintos campos profesionales; analizar si
estos modelos dan respuesta y en qué medida a las necesidades existentes; si los planteamien-
tos de intervencién son normalizadores e integradores tal y como se propugna en el modelo
educativo extremeno o, por el contrario, se plantean las intervenciones de forma paralela a las
intervenciones ordinarias y como responsabilidad exclusiva de los especialistas.
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EPILOGO

Los principios de la Declaracién de Salamanca, en cuanto principios, creemos que guar-
dan toda su vigencia, sin embargo como realidad aplicada ain queda un amplio margen.
Son progresistas. Las ideas calaron, pero las practicas, no. Esa actitud que se transforma en
comportamiento no existe de manera generalizada. No hay coherencia en el dia a dia, entre
el concepto y la practica.

Hay que avanzar hacia un modelo de Escuela Inclusiva que asegure:

La aceptacion total de las diferencias, sea cual fuere su origen.

Entornos de aprendizaje normalizados en los que cualquier alumno/a tenga posibi-
lidades de progresar.

El ajuste entre necesidades educativas y recursos especificos.
Modelos organizativos adaptados a la situacion real de cada centro.

La revision rigurosa de los Proyectos Educativos de los centros para que la acepta-
cién de las diferencias, el respeto mutuo, la solidaridad y la educacion en condicio-
nes de igualdad, se conviertan en valores a desarrollar.

El andlisis de Proyectos Curriculares de centro que garanticen la educacion, integral,
incorporando aquellos contenidos actitudinales y procedimentales, basicos en el
desarrollo de este alumnado y que siguen siendo los “grandes olvidados” en muchos
centros.

Los procesos de individualizacion de la ensenanza, partiendo de la orientacién y la
accion tutorial.

El ajuste de la formacion inicial y permanente del profesorado a las necesidades
especificas y colectivas que emanen de los distintos proyectos de centro.

La aplicacién de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicaciéon como
recurso facilitador de los aprendizajes en este alumnado y como vehiculo de inter-
cambio y enriquecimiento. Este serd posiblemente el reto mas importante en cuanto
a adaptaciones de programas y que visto en clave de accesibilidad universal puede
generar la mayor y mas positiva revolucion, sino fuera asi; las barreras a la comuni-
cacion y el conocimiento para los alumnos con necesidades educativas serian
infranqueables.

Desde un planteamiento de escuela inclusiva, podemos decir que cuanto mejor ajustemos
las actuaciones educativas ordinarias, menos necesarias seran las actuaciones o medidas espe-
cificas y que la aceptacién y respeto a las diferencias como algo natural y consubstancial a los
grupos humanos, es una condicién imprescindible por la que debe pasar la calidad educativa.

Permitannos despedirnos con la siguiente cita de Fierro (1999):

“La integracion en la escuela de todos, admite grados o, mejor, requiere modalidades posi-
bles de integracion o inclusion, ... la meta, de todos modos, el valor, el fin es la educa-
cion. ...La comprensividad, el principio de una escuela inclusiva, afecta no tanto
—aunque también— al entorno fisico, cuanto al entorno educativo, un entorno definido
por el curriculo. A los alumnos con retraso les corresponde no un curriculo distinto, sino
el mismo de todos, s6lo que con adaptaciones”.

(Fierro, 1999, Pag. 299)
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NOTAS BIOGRAFICAS

En 1994 empezaban a rodar los nuevos planes de estudios de formacién del profesorado
de Ensenanza Primaria. Una novedad importante en esos planes era la introduccién de la
Educacion Especial como una especialidad mas de dicha formacion al igual que otras ya cla-
sicas como la de Infantil o Primaria. Suponia la normalizacion de una larga, aunque rica, his-
toria en la formacion de aquellas personas que querian dedicar su actividad profesional a la
Educacién Especial, sin necesidad de una formacién complementaria y/o paralela y al mar-
gen, con frecuencia, de los centros de Formacién del Profesorado.

En Galicia, la Universidad de Vigo era y es hasta el momento actual la Gnica de las uni-
versidades gallegas que ofertaba dicha especialidad, en el Campus de Ourense, por lo que el
reto era importante. Habia sido necesario que pasase casi un siglo de atencion a la Educa-
cion Especial desde la administracion educativa pablica, para que la formacién de este profe-
sorado pudiese realizarse, como toda la demas, desde la universidad. Se trataba, entonces, de
contribuir a la formacién de los futuros profesionales de la Educacion Especial de toda Gali-
cia y se intentaba hacerlo también desde la experiencia profesional resultante en este campo
después de algunos afos de labor intensa en el Patronato “Maria Soriano” de Educacion
Especial y las nuevas concepciones que vertiginosamente se estaban introduciendo en el
dominio de esta especialidad.

Como docente e investigador el campo de las necesidades educativas especiales conti-
nla siendo objeto de atencion y de implicacion a través de la Catedra de Discapacidad Inte-
lectual de la que soy titular en la Facultad de Educacién y recientemente, también, como
presidente de la Asociacion Espanola de Educacion Especial.
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VALORACION DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

En 1990 se celebré en Jomtien (Tailandia) la Conferencia Mundial sobre Educacion, para
hacer frente a la falta de escolarizacién de millones de personas en todo el mundo. La mag-
nitud de los datos analizados sobre la no escolarizacion Ilevé a concluir sobre la necesidad
de la Educacion para Todos como objetivo fundamental. Diez afos después, en el Marco de
Accién de Dakar (Senegal) se evaluaron los logros de Educacién para Todos en mas de 180
paises y se constatd, entre otras cuestiones, un incremento notable y significativo de millones
de matriculas escolares. Estos datos optimistas fueron, no obstante recibidos con cautela, ya
que mas de 100 millones de nifios no tienen todavia acceso a la escolarizacion primaria y
porque la légica del incremento cuantitativo tiende a encubrir la dificil situacién de los
excluidos habitualmente de la educacién. Muchos paises han centrado sus esfuerzos en las
personas accesibles facilmente a la educacién, descuidando por diversas razones geografi-
cas, sociales y/o econémicas a las no accesibles y entre ellas a los que lo son por discapaci-
dad. Dakar que ha concluido con el objetivo de la escolarizacién de todos los nifios en el
lapso de una generacién, segtin el compromiso expresado en el Marco de Accién de Dakar,
puede incrementar el riesgo de exclusién al encubrir més todavia la realidad de los no acce-
sibles, la marcada discriminacién de los habitualmente excluidos, una calidad del aprendi-
zaje y una adquisicion de valores humanos y competencias, que distan mucho de las
aspiraciones y necesidades de los individuos y de las sociedades.

La Declaracién de Salamanca se sittda a medio camino entre la Declaracién Mundial de
Educacién para Todos de Jomtien en 1990 y la de Dakar diez afios después, que la reiteré. En
este contexto Salamanca avanzé la idea de una educacién inclusiva, como medio eficaz para
combatir las actitudes discriminatorias y progresar en la construccion de una sociedad mas
inclusiva. La idea contribuy6, en general, al incremento de la escolarizacion basica de la
poblacién infantil en muchos paises y, también, a la de los excluidos, pero sobre todo, con-
tribuyo a reorientar las practicas y el sentido de la educacién escolar de menos segregadora a
mas integradora y de calidad para todos. La “Declaracion de Salamanca”, en mi opinién, ha
contribuido a corregir este rumbo, interesando a los gobiernos y a las organizaciones interna-
cionales no solo por el incremento de la escolarizacion, sino sobre todo intentando la capa-
citacion de las escuelas para atender a las necesidades de todos los alumnos, cualificando asi
la atencion educativa.

La sensibilidad en la politica socioeducativa generada a través de diversas acciones en
los paises del ambito de influencia de la Organizacién de Naciones Unidas ha supuesto que
cinco afos después de la declaracién, como la propia UNESCO recoge, muchos de esos pai-
ses adoptasen de modo convergente la integracion como aspecto central en su politica edu-
cativa para la atencién a las necesidades educativas especiales, si bien tal aceptacion no
supuso un planteamiento uniforme del citado principio. La desigualdad en el enfoque tuvo
mucho que ver con las desiguales situaciones de partida de los distintos paises en las que ha
intentado llevarse a cabo.

En muchos paises el resultado representa todavia un “desafio” en la medida en que exis-
ten varios millones de nifios, nifias y jévenes que no tienen acceso a la educacién mas basica
necesaria para su desarrollo personal y para transformarse en miembros independientes que
contribuyan a sus comunidades, sus sociedades y sus culturas. Otros paises se esfuerzan para
atender a los excluidos por discapacidad, desarrollando programas fuertemente apoyados
por organismos internacionales, en un intento por proveer una educacion inclusiva, conside-
rada clave del crecimiento social y econémico sostenido.
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La propia UNESCO ha reconocido en 1999 que las estrategias y programas actuales de
Educacién para Todos, en una gran medida, habian sido insuficientes e inapropiados para los
ninos, nifias y jovenes con necesidades especiales, ya que los programas dirigidos a los diver-
sos grupos excluidos, al funcionar fuera del sistema ordinario (programas especiales, institu-
ciones especiales, educadores especiales), su resultado ha sido la exclusién: “La
diferenciacion se transforma en una forma de discriminacion, dejando a los nifios y niflas con
necesidades especiales fuera del sistema regular de educacion y mas tarde, como adultos,
fuera de la vida social y cultural de la comunidad en general”.

En Espana, al igual que en otros paises proximos geografica y culturalmente, ha contri-
buido a un cambio en la concepcién de la Educacién Especial que de restringida a personas
con discapacidad en dmbitos educativos segregados, se amplié a toda persona con alguna
necesidad educativa en dmbitos educativos integrados. La Educacién Especial paso asi a
entender de la diversidad de necesidades educativas de todos los alumnos escolarizados en
un centro educativo. El énfasis para el cambio no estd en la tipologia del alumnado, lo esta
en las modificaciones escolares necesarias que han de emprenderse desde el centro educa-
tivo en sus diversos recursos personales y materiales, organizativos y de funcionamiento para
de modo razonable y previsible atender a las necesidades educativas que en él se plantean y
no se constituyan en barreras para el aprendizaje y la participacion.

La conviccién de que todos los alumnos pueden aprender siempre que se les faciliten
las condiciones adecuadas supone centrarse en situaciones de aprendizaje cooperativas y
compartidas, relacionadas con las propias experiencias y donde las diferencias individuales
son respetadas, ajustando la ensefanza y los apoyos al ritmo, estilo, lenguaje y demas cir-
cunstancias del aprendizaje, no generando exclusion ni discriminacién, por razén de género,
minoria étnica y lingtiistica, salud o necesidades educativas especiales. Ello requiere de servi-
cios educativos de calidad centrados en el aprendizaje.

Desde la sociedad empiezan a considerarse la necesidad de la autonomia como forma
de desarrollo personal, promocion ciudadana y plena participacion. Tal posibilidad también
toma cuerpo a condiciéon de que se prestan los apoyos sociales necesarios. Se reclama la
inclusién no ya en la escuela, sino en la sociedad accesible, como mejora de la calidad de
vida de las personas con discapacidad y de sus familias, para que cada persona mantenga el
mayor tiempo posible su plena capacidad funcional a lo largo de toda su vida, mediante los
recursos facilitadores, para la actividad personal y la participacién social, al entender que
ambos aspectos constituyen elementos fundamentales de las dimensiones de funcionamiento
conjuntamente con la interaccién, roles sociales y contextos de actividad de los individuos.

De un enfoque convergente, inclusivo, de educacién para todos se avanza hacia un
enfoque convergente, inclusivo, de plena participacion ciudadana, mediante la elaboracion
de politicas y normativas internacionales relativas a los apoyos de la persona con discapaci-
dad en todos los dambitos de su vida cotidiana. En esa direccion se manifiestan las directivas
del Consejo de Ministros europeos sobre la participacion de los ciudadanos en la vida
publica o las de la Asamblea Parlamentaria del Consejo de Europa relativa a las politicas de
rehabilitacién para las personas con discapacidad y su plena integracién social. Pero quizas
son los manifiestos de los movimientos sociales, tales como la declaracion de “No-discrimi-
nacién mas accion positiva son la clave de la inclusién social” adoptada durante la Confe-
rencia Europea de ONGs celebrada en Madrid en marzo de 2002 o mas recientemente la
realizada para el Ano Europeo de Personas con Discapacidad de promocién de la igualdad
de oportunidades, en enero de 2003, o la “De las palabras a los hechos” adoptada durante el
Foro de ONGs europeas celebrado el 8 de abril de 2003 en Madrid, las que han coadyuvado
a este movimiento de inclusién social o vida independiente.
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La inclusién empieza a considerarse mas alla de la escolarizacion como una manera de
entender la sociedad y la vida misma.

En su conjunto, pues, la vigencia del Espiritu de Salamanca es total. Constituye una
poderosa herramienta para la renovacién de la educacién escolar manifestada en el conjunto
de iniciativas actuales de cambio expresado en la declaraciéon. Hay en él una vision positiva
de las personas, una relativizaciéon de su discapacidad y una creencia en sus posibilidades
para aprender y desarrollarse conjuntamente con las otras personas, si se proporcionan los
sistemas de ayuda para aprender, que la convierten en valor y motor de una fuerte tendencia
internacional social y politica para que los sistemas educativos y sociales sean mas inclusi-
vos, para la identificacién de barreras para el aprendizaje de todos los nifos y para la maxi-
mizacién de la identificacién de todas las formas de exclusion en el contexto de las politicas,
las culturas y las practicas educativas.

Se avanza en la capacidad de la escuela ordinaria para satisfacer las necesidades de
aprender de las personas con necesidades educativas especiales, de manera que la educa-
cién sea un instrumento para la plena participacién ciudadana, para proseguir en la con-
quista de una sociedad inclusiva de todos sus miembros. También se avanza en “aprender
juntos” como respuesta y férmula que favorece el aprendizaje de los mas necesitados sin
menoscabar el de los compafneros mas capaces y también como fomento de la solidaridad y
participacion ciudadana.

Se avanza en el interés por la comunidad de vida de las personas como apoyo al aprendi-
zaje de la participacion, de la interaccién y el desempeno social y la inclusién de su diversidad.

Deberia destacarse, también por su vigencia, el papel de la sociedad civil en las politi-
cas globales que apoyan los beneficios de la inclusion o los sustentan, como marco para el
desarrollo de nuevos proyectos inclusivos escolares y sociales, fomento del intercambio y
apoyo a la dindmica social desde sus escuelas.

LAS POLITICAS EDUCATIVAS ACTUALES Y FUTURAS ANALIZADAS DESDE LOS
PRINCIPIOS DE LA DECLARACION

En general, las politicas de las administraciones educativas actuales en Espana, respecto
de las necesidades educativas especiales, creo que estan haciendo un papel de aproximacion
notable al “Espiritu de Salamanca”. Teniendo en cuenta sus normativas, éstas no difiere sus-
tancialmente de unas a otras Comunidades Auténomas, toda vez que se ajustan a las mismas
leyes orgdnicas e incluso con frecuencia se consensua su aplicaciéon autonémica.

En Galicia el decreto 320/21996 (D.O.G de 6 /08/1990) de la Conselleria de Educacién
ordena la educacion de alumnos con necesidades educativas especiales. El lenguaje de su
articulado, en su predmbulo, estd instalado en el espiritu de Salamanca. Se habla de un
marco de ensefianza comprensiva y abierta a la diversidad y de la optimizacién del proceso
educativo de los alumnos con necesidades educativas especiales, vinculada a la normaliza-
cion y desarrollo de centros escolares de calidad, abiertos y permeables a todos los alumnos
y alumnas.

Pero al mismo tiempo se estipula que se dotara de recursos adecuados a los centros en
los que se escolaricen alumnos con discapacidad, a la vez que se reconoce que la atencién
diversificada puede ser efectuada para la mayoria de los alumnos en el ambito de las actua-
ciones pedagégicas curriculares, pero en ocasiones se requieren actuaciones que difieren de
las habituales que son las relacionadas con situaciones de discapacidad permanente.
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Cuando este decreto se desarrolla para establecer las condiciones y criterios de escolari-
zacion de los alumnos con necesidades educativas especiales (O. de 27/12/2002; D.O.G. de
30/01/2003), el esfuerzo se pone en convertir algunos centros en preferentes para la escolari-
zacion de los alumnos con necesidades educativas especiales, dotandolos de los equipa-
mientos y servicios complementarios para una atencién educativa de calidad. Esta
escolarizacion se realiza desde la definicion de las necesidades especiales, sus diversos tipos
y posibles causas, que, seglin cuales sean, requeriran de orientaciones y apoyos especificos.
Estos tipos de atenciones especificas o de apoyos y servicios complementarios determinan el
centro preferente de escolarizacion.

Este tipo de planteamiento presenta connotaciones del modelo de integracion escolar y
del de segregacion, mas que del inclusivo, segtin las caracterizaciones al uso. Las respuestas
a las necesidades educativas especiales parecen, segiin esta normativa, estar coordinadas en
el marco de la escuela ordinaria, pero se establecen segtn las posibilidades del alumno para
participar del sistema ordinario, del de apoyo o del de centro especifico, recibiendo una edu-
cacion general en determinadas areas del curriculo, pero manteniendo otras de educacién
especial. Esta organizacién escalonada, que oferta varias modalidades de escolarizacién, de
modo que el nifo participa en mayor o menor medida de la ensefanza ordinaria o especial
en funcién de sus caracteristicas, potencia las aulas de apoyo desde los centros ordinarios,
donde se imparte todavia una educacién especial tradicional. Se corre el riesgo de generar
centros ordinarios especializadas en funcién de las diversas categorias de deficiencia, tipos
de especializacion del profesorado, de metodologias, recursos, etc., agrupacién homogénea
y subsiguiente centralizacién para rentabilizarlos.

Esto podria considerarse un ejemplo de cémo los principios inspiradores de la politica
de la administracion educativa no se ven reflejados, en general, ni en sus normativas ni
muchos menos en la practica. La asistencia a algunos centros educativos de primaria y
secundaria no permiten ver, ni reflejan, la escuela comprensiva, la atencion diversificada, la
calidad del centro, su apertura y permeabilidad a las diferencias de todos los alumnos. No
todos los centros ordinarios pueden atender las demandas de su comunidad. El ajuste entre
las necesidades de los centros para sus actuaciones inclusivas y las normativas de la adminis-
tracion educativa parece circular por distintos carriles, en paralelo y a distintas velocidades.
No obstante, es importante destacar como, al menos, el lenguaje permite desde la voluntad
de los profesionales apoyar practicas educativas comprometidas con las personas con mds
dificultades para el aprendizaje y los esfuerzos que progresivamente la administracion educa-
tiva realiza para establecer puentes cada vez mas consistentes entre el “aprender juntos”
desde la participacion y las viejas practicas de integracion educativa actuales.

Quizas sea imprescindible ejemplificar el “Espiritu de Salamanca” con nuevas formas
educativas de hacer la educacion escolar que apoyadas en ese lenguaje inclusivo de las
administraciones educativas suprima las barreras para el aprendizaje, centrandose en los
alumnos, atendiéndolos colaborativamente en sus necesidades educativas y desarrollando los
valores y destrezas necesarias para la participacién en la comunidad con enfoques curricula-
res multiculturales.

Formas de colaborar que, orientadas a los alumnos, favorezcan la cultura de la colabora-
cién a través de la resolucion dialogada entre sus miembros, el mutuo ajuste y el acopla-
miento discursivo. Esta colaboracién se manifiesta necesaria para dar sentido y significado al
contexto cultural en el que se vive y para organizar y coordinar los servicios comunitarios de
salud, empleo, vivienda, bienestar social, etc., formando parte de un sistema integrado de
educacion. Formas colaborativas de aprender en las aulas, que potencien los aspectos que
tienen en comun todos los alumnos y, al mismo tiempo, se respete su diversidad, que tengan
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en cuenta el aprendizaje autorregulado y autodeterminado del alumno, su opinién y la de su
familia. Formas de hacer inclusivas, para que en la escuela no existan requisitos de entrada ni
mecanismos de seleccion o discriminacion; para hacer realmente efectivos los derechos a la
educacion, a la igualdad de oportunidades y a la participacion.

Los aspectos a destacar para seguir profundizando en el espiritu de Salamanca, plantea-
dos en un marco de cooperacién internacional, podrian sintetizarse en dos: la formacion del
profesorado y la colaboracion de las asociaciones

En este marco seria, quizas, necesario incrementar el papel de la cooperacién internacio-
nal para la financiacion, la investigacion, la cooperacién para la formacién de los profesiona-
les y la cooperacion asociativa en la comunidad de vida y la en la escuela de la comunidad.
Quizas estos sean algunos aspectos que la Declaracién deberia potenciar a partir de las expe-
riencias obtenidas y los cambios sociales producidos. Por ejemplo, se trataria de que la escola-
rizacién formase parte de las necesidades bésicas de los nifos de todo el mundo y la
cooperacion internacional, mediante financiacion y voluntariado cooperase activamente en la
educacién inclusiva de esos paises. Se trataria de disefiar planes inclusivos en contextos no
facilitadores para la inclusion, de manera que los resultados de las experiencias educativas no
generen exclusion y permitan conocer las variables se han de considerar para el éxito de la
inclusién educativa en contextos y culturas distintos y zonas geogréficas diversas.

La Universidad, ademds, también tendria un papel sobresaliente en la formacién del
profesorado. La educacion inclusiva requiere de una nueva formacién del profesorado para
la diversidad integrando conocimiento no solo especifico, como hasta ahora, sino también
general para atender a todos los alumnos y atenderlos también en su diversidad, desde la cul-
tura de la colaboracion. La Declaracién de Salamanca apunt6 la necesidad de esta formacion
como uno de los factores clave para propiciar el cambio hacia la escuela inclusiva. Aunque
el momento actual sobre los planes de estudios universitarios hace este tema especialmente
sensible, no por eso debiera dejarse de insistir en la colaboracion entre las escuelas piblicas
y los programas de formacién universitaria del profesorado. Esta colaboracién facilitaria el
diseno de experiencias innovadoras de participacién de los miembros de la escuela y servi-
cios de la comunidad; ejemplificaria formas de cultura de colaboracién para la realizacion
de las practicas escolares de los futuros profesores y favoreceria el ajuste y desarrollo de
estrategias organizativas de inclusion, de satisfaccion de necesidades de grupos de alumnos
heterogéneos, de coordinacién con otros profesores y profesionales, con las familias, con los
servicios no escolares disponibles en la comunidad, etc., tanto se trate de formacién inicial,
como permanente, como especializada.

Por otra parte, una consideracion de la discapacidad mas interactiva, mas dindmica y
construida socialmente implica una modificacién que los programas formativos de los profe-
sores, atiendan a las fortalezas y debilidades educativa de los estudiantes, destacando el
papel del aprendizaje autorregulado y autoorganizado y la utilizacién de métodos de apren-
dizaje mas cooperativos y participativos, asi como a las culturas y estilos de vida propios y las
formas de sentir. Todo ello en el contexto de las practicas inclusivas disefiadas con las escue-
las publicas.

Pero, porque la comprension social de la marginacion postula que las barreras para el
aprendizaje y la participacion aparecen a través de una interaccién entre los estudiantes y sus
contextos, la gente, las culturas las instituciones y las circunstancias econémicas y sociales
que afectan sus vidas, es por lo que la formacion del profesorado ha de estar influenciada por
la colaboracion con los diferentes servicios comunitarios e instituciones externas a la escuela
para prevenir y resolver los problemas de exclusion social, que inciden con mayor fuerza en
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aquellas personas que estan en situacion de desventaja social, cultural, econémica, familiar,
escolar o personal.

Cada vez son mas numerosas estas colaboraciones entre los centros educativos y las
asociaciones sin animo de lucro. Las colaboraciones de esta diversidad de instituciones
cubren una gran variedad de ambitos para estimular procesos inclusivos de socializacion del
alumnado, proporcionando referentes en distintas instancias sociales, contemplando espa-
cios de tolerancia y respeto a la diferencia, desarrollando valores, habilidades, actitudes y
conocimiento para el enriquecimiento mutuo de las diferentes culturas, participando en el
medio escolar de los menores y sus familias, favoreciendo el apoyo a las aptitudes y capaci-
dades personales del alumnado, a su afectividad, la convivencia e integracién en la comuni-
dad, al aprendizaje, etc. Un contexto idéneo para fortalecer esta colaboracion se inicié con
la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo,
mediante actividades dirigidas a prevenir y compensar las desigualdades de acceso, perma-
nencia y promocion en el sistema educativo de las personas, grupos o territorios en situacién
de desventaja por factores sociales, econémicos, geograficos, étnicos o de cualquier otra
indole personal o social.

Pero la labor de las asociaciones también ha de entenderse como un instrumento Util
para la cooperacion internacional solidaria, orientada al cambio de las relaciones de desi-
gualdad paises y al desarrollo personal y social desde una perspectiva equitativa y sostenible,
eficiente, con implicacién de voluntariado de calidad, capacidad para la interrelacion con
organizaciones similares, con posibilidad de generar relaciones de partenariado estable y
gran potencial para la generacion de alianzas con otras instituciones y movimientos sociales.
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Las circunstancias y las necesidades del momento impidieron no sélo mi participacion
personal en la Conferencia, sino también la de cualquier otro miembro del equipo de investi-
gacion y docencia del Departamento de Ciencias de la Educacién de la UIB, que actual-
mente trabajamos en el ambito de la Educacién Especial y Atencién a la Diversidad. Todos
sentimos no poder asistir a tan senalado evento por dos razones principales: una personal no
poder compartir ni participar con profesionales y amigos unos dias de reflexién y trabajo
conjunto que nos hicieran participes de la elaboracién y discusion de un documento de refe-
rencia como el que nos ocupa. Otra, profesional; no estar presente y no poder colaborar,
aunque fuese de forma colateral, en la elaboracion y aprobacion de la Declaracion de Sala-
manca es una manera de renunciar a realizar algunas aportaciones a la educacién del futuro.

La incorporacion de alumnos con n.e.e. en los centros educativos ordinarios en igualdad
de condiciones con cualquier otro alumno provoca una nueva situaciéon en el centro y en las
aulas que afecta a dos realidades complementarias: por una parte, al alumno con n.e.e. y a
su familia que pueden disfrutar del derecho, que les asiste, de incorporarse al centro educa-
tivo ordinario para compartir y participar del proceso educativo con sus compaferos y profe-
sores, como un primer paso importante para la integracion social y comunitaria. Por otra
parte, la aparicién en estos centros de alumnos con n.e.e. provoca un cambio en los plantea-
mientos educativos generales, puesto que desde la igualdad de oportunidades no nos sirven
los procedimientos, estrategias y planteamientos utilizados hasta el momento, pues estos
alumnos nos evidencian la existencia de una diversidad, que cubre un amplisimo abanico de
posibilidades a los que la escuela —como institucion— debe dar respuesta. La Declaracién de
Salamanca marca, pues, un antes y un después en esta linea de trabajo hacia la inclusion
educativa, donde la escuela se convierte en un instrumento democratizador si se convierte
realmente en una escuela para todos, donde la exclusién, la discriminacion y la marginacién
de algunos sean pesadillas del pasado que no ha de volver.
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VALORACION DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

La Declaracion de Salamanca representa un impulso decisivo para la implantacion y
desarrollo de las escuelas inclusivas basadas en los planteamientos de una educacion para
todos en igualdad de condiciones. La promulgacién del Principio de Normalizacion repre-
senta el punto de partida para la integracién de las personas con discapacidad en la sociedad
y significa el elemento decisivo para romper la dicotomia provocadora de segregaciones y dis-
criminaciones indtiles entre dos grupos sociales: las personas con discapacidad y las no disca-
pacitadas. Por otra parte, la definicién del concepto de necesidades educativas especiales en
el informe Warnock adapta y promueve estos principios en el dmbito educativo y de la
escuela, como concepto clave para alcanzar esta normalizacién e integracion del colectivo de
las personas con discapacidad. Este proceso conceptual basico conduce a la ruptura definitiva
del modelo médico y terapéutico de la Educacién Especial, para posibilitar la perspectiva y la
practica propias del modelo educativo y curricular que solamente podrd desarrollarse en ple-
nitud en el marco de la escuela comprensiva y de la atencién a la diversidad.

La coyuntura social y educativa de inicios de la década de los afos 90 requeria, como
también se evidencia actualmente, la revitalizacion de los principios de igualdad y del dere-
cho a la educacién de todos los alumnos y en especial de aquellos con alguna discapacidad.
Si bien, a nivel social se habian desarrollado iniciativas que actualizaban y promovian nue-
vas perspectivas e impulsaron politicas integradoras, hasta la Declaracién de Salamanca no
se habia promulgado un marco de accién directamente relacionado con la educacién en
general y su aplicacion en la escuela, de manera especifica.

La actuacién educativa en igualdad de condiciones para todos los alumnos requiere,
entre otras muchas variables, tres condiciones indispensables, que ya plantea la Declaracion
de Salamanca y que siguen en plena vigencia y que seria oportuno potenciar nuevamente:

a)  Un principio conceptual. El cambio de paradigma que aporta el concepto de n.e.e.
tanto en relacion a que se refiere a todos los alumnos cuyas necesidades se deriven
no solo de los déficit provocadores de discapacidad, sino a cualquier posible causa
de las dificultades de aprendizaje. Pero, sobre todo, en la implantacién y acepta-
cién de la idea de que el concepto de n.e.e. no hace referencia a las caracteristicas,
déficit o dificultades del alumno, sino a la respuesta educativa que en cada caso se
le ofrece. Se traslada el objeto de actuacién del alumno al contexto, el cual debe
disponer y ofrecer los medios, los recursos y/o las actuaciones precisas y necesarias
para responder de manera adaptada y adecuada a las necesidades de aprendizaje
de todos y cada uno de sus alumnos.

b)  Un principio didactico, como consecuencia del anterior. La flexibilizacién de la
practica educativa para ser coherente con una pedagogia centrada en las necesida-
des de los alumnos no en los déficit ni en la homogeneizacién de la ensefianza.
Esta flexibilizacion diddctica se basa en la aceptacion de la diversidad como un
hecho natural y enriquecedor de las escuelas y de las aulas, no como un elemento
perturbador que distorsiona la practica educativa. El fin de la utopia de la homoge-
neizacién, de la uniformidad, para aceptar y potenciar la realidad heterogénea y
diversa de los alumnos, donde sus necesidades educativas son un continuo tempo-
ral y conceptual que en todos los casos exigen respuestas adaptadas, flexibles y
adecuadas como elemento clave en la consecucién de una escuela para todos.

La adaptacion de los programas y las practicas educativas a las necesidades de los
alumnos es indispensable para acabar con la seleccion y compensacion educativa,
para que la escuela sea un verdadero espacio de encuentro, de respeto, de aprendi-
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zaje, donde cada alumno disponga de los apoyos necesarios para su desarrollo
maximo, tanto a nivel personal como social. Todos ellos son algunos de los requisi-
tos diddcticos fundamentales en la escuela inclusiva.

c) Un principio general: mejorar la calidad de la ensefianza y un mejor aprovecha-
miento escolar por parte de todos los alumnos. La escuela inclusiva plantea un
modelo de calidad de la ensefianza donde no se propicia la competitividad, ni la
seleccion de los mejores en detrimento de los menos favorecidos, sino que se
valore la potenciacién del aprendizaje por parte de todos y cada uno de los alum-
nos hasta alcanzar las maximas cotas posibles Donde se valoren las aportaciones
de todos desde el derecho a una educacién en igualdad y participativa, donde la
diversidad no sélo se respeta sino que se promueve, donde se aprende a convivir en
igualdad y a estimar el aprendizaje no como una carrera de obstaculos, sino como
un proceso normalizado y progresivo adaptado a cada persona, porque todos jun-
tos mantienen objetivos comunes.

La Declaracién de Salamanca mantiene su espiritu y sus principios vigentes, puesto que
los objetivos vy finalidades que la promovieron no han sido alcanzados en su totalidad. La
escuela inclusiva sigue siendo diez afnos después una meta compleja y dificil de conseguir,
pues son muchos y muy variados los esfuerzos que han de realizarse y las creencias y practi-
cas que deben cambiarse, no s6lo desde una perspectiva técnica, sino también practica y/o
didactica, pero, sobre todo, desde la conviccion de la necesidad del cambio como condicién
clave por parte tanto del profesorado como de la administracion educativa, asi como de la
sociedad en su conjunto.

Actualmente, el contexto socioeducativo no es el mismo que en la época que se redacto
la Declaracién de Salamanca, por ello encontramos algunos aspectos que deberian ser
potenciados y que en su momento fueron tratados con menor profundidad y seria oportuno
replantear desde los conocimientos y desde la realidad actual, entre otros quisiera destacar
algunos:

1. Potenciar la formacién inicial y permanente del profesorado, el objetivo es conse-
guir que los profesores estén convencidos de la necesidad de cambiar el modelo de
escuela, donde todos los nifos tienen cabida con igualdad de oportunidades en
una misma escuela y en una misma aula.

2. Dedicar mayor atencién a los periodos criticos de transicion escolar, asi como el
acceso a las Universidades y al mundo laboral, donde mas se necesita de los apo-
yos comunitarios y técnicos para posibilitar una incorporacion de pleno derecho en
los nuevos ambitos de la vida de cada persona.

3. Potenciar el desarrollo de experiencias positivas, donde se demuestre que la aplica-
cién de los principios de la escuela inclusiva no sélo son positivos para algtn grupo
de alumnos, sino que promueven un aumento en la calidad de la ensefianza para
todos. Promover la sensibilizacion social desde el analisis y la demostracion de las
ventajas y mejoras que representa aplicar estos principios para la comunidad edu-
cativa y social.

4. Por dltimo, adoptar medidas en otros dmbitos no educativos, para que la integra-
cion de las personas con discapacidad sea una realidad global y no atomizada por
intereses concretos y centrados en sélo algiin momento de la vida de la persona.
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LAS POLITICAS EDUCATIVAS ACTUALES

La realidad educativa en las Islas Baleares ha sufrido cambios significativos en esta
dltima década, que se han reflejado en el proceso de implantacion y desarrollo de los princi-
pios de la escuela inclusiva. El proceso seguido en las escuelas y por la administracion edu-
cativa no ha sido constante y en una misma direccién, sino mas bien oscilante y en ocasiones
dubitativo.

En un primer momento, hubo un incremento de profesionales y centros preocupados e
interesados por aplicar y desarrollar programas de integracion educativa, que contaban con
el apoyo decidido de la administracion. Estas experiencias fueron derivando hacia programas
de atencion a la diversidad, en los que se hicieron avances y se desarrollaron actuaciones
positivas y destacables, siguiendo el espiritu de la Declaracién de Salamanca. En esta primera
época, coincidieron dos elementos importantes: por una parte, la administracion educativa
autonémica dot6 de personal de apoyo suficiente a los centros educativos de la Comunidad
Auténoma, se potenciaron y financiaron programas de formaciéon permanente del profeso-
rado, tanto en el modelo de cursos y seminarios como a través de la formacion en centros;
por otra parte, la atencién a la diversidad, la aplicacion de apoyos curriculares, acabar con la
segregacion y la discriminacién de los alumnos con discapacidad —primero— todos los que
presentaban n.e.e. —después—, para incorporarlos en igualdad en los centros vy, sobre todo, en
las aulas ordinarias comenzaba a ser una prioridad y una practica aceptada y comun en
muchos contextos educativos.

Con el tiempo, esta sensacion de avance, de progreso, de implantacion decidida, lenta,
pero progresiva de los principios de la escuela inclusiva fue reduciéndose y poniéndose en
tela de juicio, en duda y, en consecuencia, decayeron en bastantes casos. Algunas de las cau-
sas que pueden apuntarse en esta pérdida del optimismo y del impulso inicial, son las
siguientes:

a) La falta de conviccién, de compromiso necesarios para que la implantacion prac-
tica de los principios de la escuela inclusiva calasen y se incorporasen al ndcleo
central de las creencias educativas de los profesores y de la sociedad en general. La
sensacion de que la atencion a la diversidad se puede quedar muy facilmente en un
simple maquillaje, que se detiene en la periferia de las decisiones importantes y
reales de la practica educativa. Este andlisis conduce a interpretar que se convierta
en una moda, en algo pasajero, puesto que no se ha incorporado realmente a las
creencias y necesidades de la educacion, que oscila ante los cambios politicos y la
presion social, cada vez mas fuerte. La falsa sensacién de fracaso que actia como
fuerza centrifuga y que impone de nuevo la tradicién, para evitar los cambios y
regresar decididamente a los principios de la escuela selectiva.

b) La publicacion de la LOCE, cuyos principios no son coherentes ni compatibles con
la Declaracion de Salamanca, la presion de los agnésticos ante los cambios en la
educacion, que aconsejan mantener la discriminacion, la segregacion y la selec-
cién de los alumnos atendiendo a unos principios dificilmente defendibles desde
los presupuestos de la escuela inclusiva.

c) El manipulado aumento del fracaso escolar, que es facilmente imputable a la apari-
cién de alumnos con n.e.e. en las aulas y los centros ordinarios, por la falacia de la
bajada de “niveles” y otros argumentos mal interpretados y poco cientificos que
han acuciado a los profesores y mal informado a los padres y a la sociedad.
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d) El aumento muy significativo en nuestra Comunidad Auténoma de alumnos extran-
jeros con problematicas directamente relacionadas con la lengua y la integracion
social, que han desviado la atencién de profesores, administracion educativa y
sociedad.

e) La falta de decision e impulso politico por parte de la administracion, que ha
cedido con demasiada facilidad a las presiones de todos aquellos que repudian la
innovacion, el cambio y la mejora en la educacién.

Esta realidad nos ha conducido a una situacion precaria, donde los principios y el espi-
ritu de la Declaracion de Salamanca y de la escuela inclusiva estan en entredicho, donde los
profesionales y los centros que mantienen viva esta practica solamente acumulan problemas
y dificultades. Se hace indispensable acometer un cambio radical en la cultura dominante en
la educacion, buscar férmulas y estrategias que dinamicen y reconduzcan la realidad educa-
tiva, bastante decadente, pesimista y muy angustiada, no en beneficio de los alumnos con
n.e.e., sino en beneficio del aprendizaje, de la formacién y de la educacién de todos los
alumnos, incluidos aquellos que presentan n.e.e.

La crisis, que vive la educacion en todo el Estado y en la Comunidad Auténoma de las
Islas Baleares, requiere una actuacién quirdrgica y decidida, que sélo puede encontrar alter-
nativas y abrir nuevas fronteras hacia el cambio y la mejora, desde el compromiso y la apli-
cacion de los principios de la escuela inclusiva. Si en 1994 fue relevante y determinante la
publicacién de la Declaracion de Salamanca como acicate hacia una nueva educacion,
actualmente, diez ainos después, a pesar de los progresos, experiencias y actuaciones inmejo-
rables y positivas que se han realizado, es imprescindible un nuevo empuje, una salida que
promueva nuevas inquietudes, nuevas perspectivas, que saque de su letargo a los profesiona-
les, a la administracion y al conjunto de la sociedad, para la mejora de la educacién, de una
educacioén para todos.
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Representa todo un reto vivir, 0 mejor, revivir el conjunto de emociones, sentimientos,
tareas, responsabilidades, desvelos y anhelos, luces y sombras que, ligados de una u otra manera
al ejercicio profesional (sin perjuicio de su impacto y consecuencias en el desarrollo personal),
suponian en 1994 el corpus o tejido esencial del devenir de quien suscribe en torno a su impli-
cacion para con la educacion en general y, en concreto, con la educacién de un colectivo ordi-
naria y pertinazmente desfavorecido: el alumnado con necesidades educativas especiales.

A cinco anos vista de la asuncién de plenas competencias en materia educativa por el
Gobierno de la Comunidad de Madrid (si bien en aquel entonces nadie intuia lo cercano o
lejano de la concrecién de tan relevante acontecimiento), alld por el referido afio 1994, el
que suscribe se esforzaba por contribuir diariamente al sostenimiento y extensién de la por
entonces denominada Red Pdblica de Centros de Educacion Infantil de la Comunidad de
Madrid', red de centros especificos de atencion educativa a alumnado entre cero vy seis aiios
que habia sido gestada por el Gobierno regional y los ayuntamientos en el afno 1985, inclu-
yendo en el conjunto de funciones inherentes al puesto de trabajo del que me responsabili-
zaba la gestion, coordinacién y supervision de los Equipos de Atencién Temprana?, red
asimismo de implantacién singular en la regién, que funcionaba como soporte de apoyo
externo, orientacion y asesoramiento pluridisciplinar a los centros antes sefalados, ocupdn-
dose especialmente del desarrollo del siempre amplio proceso de integracion del alumnado
con necesidades educativas especiales escolarizado en aquellos (prevencion, deteccién, eva-
luacién y diagnéstico, acogida, colaboracion en las tareas de adaptacion y ajuste curricular,
apoyo directo en aula, orientacion a las familias, etc.). En definitiva, como responsable de la
Seccién de Centros y Orientacién del Servicio de Educacién Infantil de la Consejeria de Edu-
cacion (asi rezaba un cartelito colocado en la puerta de mi despacho), el amplio espectro de
tareas desarrollado por los profesionales y técnicos que formdbamos parte de aquel ilusio-
nado equipo que tenia el honor de coordinar, dibujaba su escenario profesional en torno a
un compromiso bdasico compartido: dotar de coherencia pedagédgica, organizativa y de ges-

T En el curso 1994-95 habia en funcionamiento 55 Casas de Nifios y 114 Escuelas Infantiles, con atencién aproximada a
13.000 nifos y nifas de edades comprendidas entre 0 y 6 afos, escolarizandose, también de forma aproximada, 550 alumnos
con n.e.e.
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tién al conjunto de centros educativos que formaban parte de la referida red de centros, prio-
rizando la generacion de criterio profesional consensuado, implicacién en la accién, sensibi-
lidad con las especificas necesidades de los mas pequefos y, de modo significativo,
integracion éptima del alumnado con necesidades educativas especiales.

Acudi a la Conferencia de Salamanca en calidad de simple asistente, acompafando a la
por entonces Directora General de Educacion, Aurora Ruiz, en calidad de representante de la
Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid. Asisti con ilusién y ganas. Ganas de
escuchar, de ver, de compartir, de dialogar, conocer... Ganas de ver a viejos amigos y recobrar
ilusiones, proyectos e iniciativas. Recuerdo la sensacion de complicidad en la idea y accion
que respiraba cada acto, cada rincén del Palacio de Congresos, cada espacio (bar, taberna,
plaza o cafeteria) en que nos reuniamos para hablar, sonreir, recordar e imaginar. El contacto
con los amigos, con nuevos conocidos, el sentimiento de pertenencia a una idea, a una
manera de entender la educacion, los recuerdos del pasado, las primeras practicas en la mate-
ria, las primeras dudas, las incertidumbres, la indescriptible sensacién de luchar por algo que
merecia la pena. No tuve oportunidad, sin embargo, de asistir a toda la conferencia. Circuns-
tancias personales me obligaron a abandonar Salamanca a la carrera, casi (sin casi) con noc-
turnidad, apresuradamente, con preocupacion. Una llamada de Gemma, mi mujer, que estaba
embarazada de cuatro meses aproximadamente, me alerté sobre dificultades inesperadas en el
desarrollo de la gestacién del que iba a ser (y luego fue) mi segundo hijo. La sensacién de sole-
dad que me manifesté telefénicamente, su turbacién tras las palabras u observaciones de la
ginecologa de turno, me decidieron a coger el coche y, a velocidad dificilmente confesable,
ponerme en Madrid en muy poco tiempo. El dia siguiente, Gemma y yo lo dedicamos a reto-
mar la conversacién con la ginec6loga y acotar la preocupacién en su justa medida y valorar,
en su caso, posibles medidas a adoptar. No me enrollo: el resultado de los acontecimientos
dejo la circunstancia sefialada en una mera anécdota, no exenta en su momento de los razo-
nables desvelos e inquietudes. Miguel asi se llama mi hijo, tiene hoy nueve (casi diez) afos y
puedo decir que ninguno de los pequenos o grandes malos augurios que cualquier mente
puede fabricar en una situacién de tenor parecido a la descrita se confirmaron.

El tiempo ha ido pasando, no sé, la verdad, si lenta o rdpidamente. Uno se ha ido
haciendo mas mayor, menos pelo, mas canas (donde queda pelo), imagino que mas arru-
gas... En fin toda una suerte de procesos légicos y entendibles. Sin embargo, sin temor a
equivocarme demasiado, quien suscribe sigue sintiéndose profundamente ilusionado por
seguir contribuyendo a hacer bien las cosas alla donde esta. Asi he pretendido que discurran
los acontecimientos desde 1994 (y asi lo intenté con anterioridad a esta fecha). Desde enton-
ces he tenido la gran suerte y privilegio de embarcarme en nuevos proyectos profesionales.
Nuevos retos y circunstancias por las que transitar. Hasta el afio 1999 segui desarrollando las
tareas arriba expresadas, conjuntamente, como ya he comentado, con profesionales excelen-
tes, implicados, vivos, firmes en sus criterios y dedicacion. En ese ano, 1999, el ano de las
trasferencias educativas en Madrid, los hados me situaron como responsable de la Gestion de
Centros Pdblicos de Educacion Infantil, Primaria y Educacién Especial de la Comunidad de
Madrid, incluidos los servicios de apoyo externo en materia de orientaciéon encarnados en los
denominados Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagodgica (E.O.E.P.s). Del orden de
1.100 centros educativos® y 59 E.O.E.P.s* dependian en materia de gestion, organizacion,
definicion y configuracién de plantillas de personal y gastos de funcionamiento, de la unidad

2 En el curso 1994-95 habia en funcionamiento 21 Equipos de Atencién Temprana (E.A.T.s), con un monto de profesiona-
les (psicélogos, pedagogos, trabajadores sociales y especialistas en audicién y lenguaje) que rondaba los 110.

3 Entre escuelas de educacién infantil, colegios de educacién infantil y primaria y centros especificos de educacion espe-
cial y 22.000 educadores y maestros.

4 31 equipos generales, 24 equipos de atencion temprana y 4 equipos especificos, y 650 profesionales destinados en los
mismos.
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administrativa de la que fui responsable hasta junio de 2002. El reto: gestionar desde la sen-
satez, la agilidad vy flexibilidad procedimental, la permanente bisqueda de nuevos recursos,
la sensibilidad con los cambios y necesidades imperantes... y, como no podia ser de otra
manera, la generacion de nuevas y fértiles practicas y escenarios para la atencién a la diversi-
dad y del alumnado con necesidades educativas especiales. El reto, que no el logro. Luces y
sombras, sin duda, en estos afos de ejercicio y responsabilidad profesional y administrativa.
Iniciativas y concreciones normativas y organizativas ad hoc en materia de atencién a la
diversidad y orientacién educativa®, incremento de recursos personales, mejora en los proce-
dimientos de asignacién de material didactico adaptado, propuestas y experiencias de diver-
sificacion y flexibilizacion del sistema de atencién a los alumnos con necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad en centros ordinarios... Cosas que quedan, ideas que
fraguan, propuestas que cristalizan. De otro lado, iniciativas lentas, pasos en falso, acciones
inacabadas o escasamente dotadas presupuestariamente... Lo dicho, luces (pocas) y sombras
(muchas) en la espalda de uno en el contexto de sus responsabilidades.

En junio de 2002, me incorporo como Asesor a la Institucion del Defensor del Menor en
la Comunidad de Madrid®, pasando a ser su Secretario General desde octubre del mismo
ano. Lo que es el destino: cudntas contestaciones elaboradas a demanda de esta Institucién
desde mis responsabilidades de gestion en la Administracion; cudntos escritos de respuesta a
las preocupaciones planteadas por el Defensor del Menor en materia de atencién educativa.
Cuéntos desvelos por, en ocasiones, cuadrar el circulo, justificar lo ambiguo (de todo hay en
la gestion cotidiana de las administraciones; también mucha ambigtiedad)... En la actuali-
dad, la perspectiva desde la que uno se ubica, privilegiada sin duda, le permite mirar con-
cierta seguridad el statu quo de la cosa, pulsar la tecla precisa cuando se ha de consultar,
solicitar explicaciones o presentar propuestas o sugerencias en materia educativa a la admi-
nistracién y, de modo singular, en lo relativo al proceso de atencién al alumnado con necesi-
dades educativas especiales. En fin un espacio, ya se ha dicho, privilegiado para contribuir a
las condiciones en que los menores y, especialmente, los mas desfavorecidos, son respetados
y atendidos en el discurso cotidiano en funcién de sus necesidades.

;QUE SUPUSO LA DECLARACION DE SALAMANCA?

Apelar al espiritu de Salamanca 1994 supone situarse, sin ambages ni formalismos, en el
escenario de un espacio conceptual imprescindible en la conceptualizacién y proyeccién
practica del derecho a una educacién de calidad para todos y, de modo singular, para el
alumnado con necesidades educativas especiales. Quien escribe estas lineas de reflexion
tuvo la oportunidad, alla por el ano 1980, de iniciar su actividad profesional en el complejo
ambito y contenido de la educacioén, en sentido amplio, de los muy pequeiios afectados de
discapacidad. Recuerdo las primeras practicas, las iniciales experiencias de trabajo (de diag-
nostico e intervencion) con los menores, sus padres y familias; recuerdo las primeras iniciati-
vas para definir experiencias de integracion de los nifios y nifas que atendiamos en el centro
de estimulacién temprana en el que trabajaba por aquel entonces: visitas a los centros (ordi-
nariamente guarderias privadas), explicaciones sobre nuestro trabajo cotidiano y los objetivos

5> Algunas de las iniciativas citadas pueden encontrarse en www.madrid.org/orientacion/index.html

6 Esta Institucion esta regulada por la ley 5/1996, de 8 de julio, del Defensor del Menor en la Comunidad de Madrid, y
tiene como competencias bdsicas las siguientes: a) supervisar la accion de las administraciones publicas de la Comunidad de
Madrid, y de cuantas entidades privadas presten servicios a la infancia y adolescencia en la regién, b) recibir y tramitar quejas que
sobre situaciones de amenaza o vulneracién de derechos de la infancia, c) proponer reformas de procedimientos, reglamentos o
leyes, d) propiciar el conocimiento y la divulgacién y ejercicio de los derechos de la infancia y e) desarrollar acciones que le per-
mitan conocer las condiciones en que los menores ejercen sus derechos, los adultos los respetan y la comunidad los conoce.
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que nos proponiamos, las primeras experiencias... Uno no puede olvidar tampoco el espiritu
del 1985 (y el desarrollo del Programa de Integracion en el estado espanol) y la definicién de
nuevas maneras de ver, interpretar, enfocar y actuar en la materia que nos ocupa. Ahos des-
pués, Salamanca nos ofrecié la posibilidad de resituar las perspectivas, fruto sin duda del
amplio debate profesional y social producido durante los afos precedentes en torno a los
nifos y jévenes que tienen dificultad para aprender. Salamanca subrayé los cambios opera-
dos, las luces de un proceso ilusionante, las bondades las experiencias vividas; y sefial6, 16gi-
camente, las zonas oscuras, las caras grises de las intenciones y discursos, no plasmados
finalmente en realidades y practicas concretas. Pero, por encima de todo, la Declaracién de
Salamanca supuso el espaldarazo definitivo a una manera de ver y leer la realidad de los pro-
blemas de aprendizaje en la escuela, de definir y significar la responsabilidad de construir
entre todos una escuela asimismo para todos; supuso un sustantivo punto de inflexion en la
concrecion de un marco razonable, ético y estable de concebir y responder a las necesidades
educativas especiales del alumnado en el sistema educativo, independientemente de su ori-
gen o desarrollo. Garantizar su acceso a la educacién y ahondar en la calidad de ésta como
herramienta basica e imprescindible para la maduracién, crecimiento y ubicacion plena,
activa y estable de las personas en la sociedad.

No todas las ideas surgidas de Salamanca 1994 han mantenido su vigencia ni han
seguido semejante discurso, impacto y desarrollo en el devenir posterior de las politicas y
practicas educativas puestas en marcha en cada uno de sus dmbitos de implementacion.
Segln quien suscribe, parece importante resaltar lo siguiente:

— Las ideas planteadas sobre las necesidades educativas especiales mantienen en
general su vigencia, vigor y pertinencia. De singular y notable relevancia y signifi-
cacion, por su transversalidad y capacidad de penetracién, pueden considerarse
afirmaciones del tipo: (1) “la integracion y la participacién forman parte esencial de
la dignidad humana y del disfrute y ejercicio de los derechos humanos. En el
campo de la educacion, esta situacion se refleja en el desarrollo de estrategias que
posibiliten una auténtica igualdad de oportunidades” (Marco de Accién, 1.6); (2) “la
reforma de las instituciones sociales no solo es una tarea técnica, sino que depende
ante todo de la conviccién, el compromiso y la buena voluntad de todos los indivi-
duos que integran la sociedad” (Marco de Accién, 1.6); (3) “la inversion en las
escuelas especiales existentes deberia orientarse a facilitar su nuevo cometido de
prestar apoyo profesional a las escuelas ordinarias para que éstas puedan atender a
las necesidades educativas especiales. El personal de las escuelas especiales puede
aportar una contribucion importante a las escuelas ordinarias por lo que respecta a
la adaptacion del contenido y método de los programas de estudios a las necesida-
des individuales de los alumnos” (Marco de Accion, 1.9). Se trata de ideas de una
tremenda sustantividad, vigencia y pertinencia, incorporadas, sin duda a muchos
cuerpos y tejidos normativos, pero necesarias y precisas en el desarrollo de las
practicas cotidianas, en el minuto a minuto, dia a dia de la accién educativa. A des-
tacar la idea planteada en el apartado 1.9 sobre la necesidad de invertir para que las
escuelas denominadas especiales se conviertan en auténticos centros de recursos y
apoyo a la accion integradora. La pervivencia de un doble sistema, con menos
nexos y conexiones de los deseados, dibuja un escenario pobre para las notables
posibilidades que los recursos existentes y la experiencia acumulada atesoran.

—  Destaca asimismo la permanencia y actualidad de gran parte de las directrices
senaladas en el Marco de Accién para el desarrollo de iniciativas en el plano nacio-
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nal. Priorizando la vigencia de algunas de las mismas (por el escaso eco que han
podido tener en el desarrollo de politicas efectivas ad hoc), [lama la atencién:

Respecto a lo que en el apartado II.A. se llamaba “Politica y organizacién”, la
enorme distancia existente entre la evolucion de naturaleza normativa (reco-
nocimiento formal de derechos, asuncion de principios basicos nucleares de
igualdad, complementareidad de medidas y acciones de diferentes adminis-
traciones...) y los niveles de plasmacion real y efectiva de tales intenciones.
Especialmente significativo resulta tal salto al vacio (entre lo dicho y lo reali-
zado) en el terreno de la concrecién del principio de igualdad de oportunida-
des y del objetivo de educacién de calidad para todos, asi como en la
plasmacion de practicas efectivas de coordinacién y accién combinada de
diferentes administraciones (educacion, salud y servicios sociales), terreno éste
en el que, probablemente, nos encontremos atin en niveles de desarrollo pro-
gramatico infimos si comparamos el sery el deber ser (y mas aun, lo dichoy lo
realmente creido y, consiguientemente, impulsado desde las Administracio-
nes). Esta, probablemente, sea una de las mas evidentes asignaturas pendien-
tes, dificil, pero imprescindible su aprobado. Los resultados del trabajo en el
desarrollo de los procesos de coordinacion interinstitucional (siempre comple-
jos y dificultosos) no pueden ser categorizados como “exitosos” en los esque-
mas de funcionamiento llevados a efecto por centros y servicios en la
actualidad. Hablar de coordinacién entre agencias e instituciones para la mas
adecuada atencion de los usuarios es hablar de conceptos de tal importancia
como los de “reparto de poder, conocimiento e informacion”, implica, asi-
mismo, concebir al alumno (entendido en sentido amplio nifno/familia/entorno)
como el auténtico protagonista de su historia y desarrollo, capaz de reconocer
sus necesidades, ordenarlas, priorizarlas y tomar decisiones. Hablar de coordi-
nacion interinstitucional supone olvidar el sello del “personalismo”, ceder,
abandonar “posiciones privilegiadas”, perder protagonismo a favor de un mejor
y mas ajustado servicio. Claro, esta tarea no resulta sencilla. Parece oportuno
advertir que se ha empezado a “rascar” en lo somero, a “escarbar” sobre los
problemas y entresijos del complejo entramado de las relaciones de coordina-
cién. No seguir profundizando con modestia, honradez y coherencia en esta
linea de actuacién supondria un “parén” definitivo, un estancamiento sin
retorno en los siempre dificiles pero obligados procesos y procedimientos de
atencion de calidad.

Por lo que respecta al apartado I1.B (“Factores escolares”), de las directrices del
citado Marco de Accién, Ilama poderosamente la atencién la necesidad de
seguir insistiendo, tal como hacen la letra y el espiritu de Salamanca 1994, en
que (1) “la mayoria de los cambios necesarios no se limitan a la integracion de
los nifios con discapacidades” (apartado I1.B.27); (2) “los programas de estu-
dios deben adaptarse a las necesidades de los nifos y no al revés” (apartado
[1.B.28); (3) “cada escuela debe ser una comunidad colectivamente responsa-
ble del éxito o fracaso de cada alumno. El equipo docente, y no cada profesor,
debera compartir la responsabilidad de la ensenanza impartida a los nifios con
necesidades especiales. Se debera invitar a padres y voluntarios a participar de
forma activa en la labor de la escuela”. (apartado 11.B.37). Especialmente signi-
ficativa se entiende la tarea de sostenery garantizar que afirmaciones como las
resenadas sean tenidas en consideracion de manera seria, sin concesiones ni
excusas que no hacen sino reconocer y dar carta de naturaleza a la lentitud de



126

JOSE ANTONIO LUENGO LATORRE

los procesos y la inadecuacion de los mismos a las necesidades detectadas.
Singularmente sangrante puede considerarse la atenciéon (o mejor, falta de
atencién) a los otros ninos con problemas de aprendizaje. Apenas son objeto
(y sujetos) de apoyo en los centros escolares, ordinariamente escorados a la
atencién de alumnado afectado de discapacidad. Especialmente compleja,
consiguientemente, la posibilidad de favorecer cambios sustantivos y significa-
tivos en sus modos y maneras de aprender, de interpretar el mundo y la reali-
dad que se le muestra y con la que interactia y, por supuesto, de recorrer
correctamente el sendero curricular que le es de referencia. Resulta notable,
asimismo, a juicio de quien suscribe, el pobre recorrido de las escuelas como
unidades colectivas auténomas para el diseno y ejecucién de proyectos y pla-
nes colaborativos de atencion a la diversidad; la carga celularista del sistema y
de los centros educativos pesa de manera sustantiva en el desarrollo de proce-
sos tan complejos como los que son de referencia, ahogando en no pocas oca-
siones las posibilidades de generacion de contextos integrales (con la
participacion de toda la comunidad educativa) de atencion a las necesidades
educativas especiales.

Valorando las directrices propuestas en el apartado II.C (“Contratacién y forma-
cion del personal docente”), ha de destacarse de manera especial la vigencia
(uno llega a creer, desgraciadamente, que por los siglos de los siglos) de la afir-
macién relacionada con la formacién inicial del profesorado: (1) “los progra-
mas de formacion inicial deberan inculcar en todos los profesores, tanto de
primaria como de secundaria, una orientacion positiva hacia la discapacidad...
(apartado I1.C.41); y (2) “las aptitudes requeridas para responder a las necesida-
des educativas especiales deberan tenerse en cuenta al evaluar los estudios y al
expedir el certificado de aptitud para la ensenanza” (apartado 11.C.42). Se trata,
probablemente, de uno de los mas significativos puntos negros en el discurso
de atencion al alumnado con problemas de aprendizaje y, en general, a la
diversidad. No todo (mds bien casi nada) puede dejarse (y, por tanto, abando-
narlo a su suerte) para la formacion en ejercicio, confiarlo a la automotivacién o
actitud positiva ante retos de tal naturaleza. La formacion inicial, sin perjuicio
de la practicada en ejercicio representa uno de los grandes desafios para con-
quistar de manera estable el desarrollo de buenas practicas en materia de edu-
cacion al alumnado con necesidades educativas especiales.

En lo que atane a lo propuesto en el apartado I1.D (“Servicios de apoyo exterio-
res”), pueden darse por vigentes las tres directrices planteadas, si bien debe
subrayarse la formulada (apartado [1.D.50) en torno a la necesidad de que las
escuelas especiales den adecuado servicio al sistema como centros especializa-
dos para la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales (ya se
ha dicho con anterioridad), y, de forma notoria, la relacionada (apartado 11.D.51)
con el fomento de las “agrupaciones” de escuelas como “estrategia provechosa
para movilizar los recursos educativos y fomentar la participacién de la comuni-
dad”. Este canto a la contextualizacién colectiva y sectorial de los proyectos y
utilizacion de recursos, especialmente relevante y pertinente para el progreso y
la mejora de la atencién al alumnado con problemas de aprendizaje debe enca-
jarse, sin duda, en el debe del actual saldo de resultados en esta materia.

Por lo que respecta al resto de apartados de las “Directrices para la accion en
el dmbito nacional”, Il.E. (“Areas prioritarias”), Il.LF (“Perspectivas comunita-
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rias”) y .G (“Recursos necesarios”), pueden significarse cuatro ambitos de sin-
gular relevancia para el desarrollo de acciones e iniciativas que mejoran de
forma significativa y sustancial el actual estado de atencién y educacién al
alumnado al que estamos haciendo referencia: (1) por un lado, la necesidad de
seguir insistiendo en la educacion infantil (Il.E. 53 y 54) como espacio impres-
cindible para la prevencién, pronta identificacion y estimulacion de los alum-
nos y alumnas en situacion de riesgo o con necesidades educativas especiales
y, subsiguientemente, la mejora de la calidad de atencién posterior en otras
etapas educativas. La adecuada coordinacion entre los servicios de atencién
temprana y los centros y escuelas de educacion infantil se configura como uno
de los elementos de mayor importancia en el disefio y desarrollo de politicas
efectivas para la poblacion citada; (2) por otro lado, la imperiosa necesidad de
seguir insistiendo en la preparacién para la vida adulta (Il.E.56) como instru-
mento bdsico para propiciar y favorecer adecuadas cotas de normalizacion,
mediante la programacién de programas de transicion especificos, apoyo al
ingreso en la ensefianza superior cuando sea posible y la subsiguiente capaci-
tacion profesional que permita la correcta preparacién y subsiguiente funcio-
namiento como miembros independientes y activos al salir del centro escolar;
(3) el imprescindible mantenimiento de la sensibilizacién pablica (I1.F.68 y 69)
que impida la rdpida evolucién (con sus dramdticos efectos) de la invisibilidad
que suele afectar a la poblacion en cuestion y (4) la incuestionable certeza de
que “la creacion de escuelas integradoras como forma mads eficaz de conseguir
una educacion para todos debe ser reconocida como una politica guberna-
mental clave que habra que situar en lugar destacado en el programa de desa-
rrollo de un pais. Solo asi se podran obtener los recursos necesarios.” (11.G.70).
Unicamente desde esta concepcién, desde esta mirada a la realidad estaremos
en situacién de enfocar con optimismo un futuro deseable en el sistema edu-
cativo para los colectivos desfavorecidos vy, en particular, para el alumnado con
necesidades educativas especiales y problemas de aprendizaje.

EL MOMENTO ACTUAL

La experiencia acumulada a lo largo de estos ultimos veinte afos en materia de atencién
a la diversidad dibuja en la actualidad un escenario estable. Sin embargo la referida estabili-
dad no supone, a modo de entender de quien suscribe, un substrato de calidad, sino mas
bien de aburrido y plano desarrollo. La atencién al alumnado con necesidades educativas
especiales ha venido soportando un buen nimero de debates conceptuales, muchos de ellos
de incuestionable calidad, pero ha evidenciado escasos despliegues de innovacion significa-
tiva. Pasados los anos y la época del programa experimental (en la que se llevaron a efecto
excelentes propuestas e iniciativas —un punto de inflexién definitivo sin duda-), los procesos
de generalizacion del Programa de Integracién (de todo hubo, bueno y menos bueno) termi-
naron “consolidando” la idea y practica de la atencién al alumnado con problemas de apren-
dizaje y necesidades educativas especiales, si bien en el marco ordinariamente esclerotizado
y conservador del propio sistema educativo.

En este contexto, la Institucion del Defensor del Menor en el marco de sus objetivos y
competencia, promovié la realizacién de un estudio” que permitiera conocer el estado actual

7 El Estudio buscé conocer la opinién de todos los colectivos implicados en la educaciéon de las personas con discapaci-
dad, siendo consultados los siguientes grupos: familias de alumnos con algin tipo de discapacidad, alumnos con n.e.e. de eda-
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de la atencion educativa del alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad en la Comunidad de Madrid. Encargado por la Institucién al Instituto IDEA y
presentado a los medios de comunicacion en el mes de noviembre de 2003, representa sin
lugar a dudas un reflejo excelente para situar el estado de opinién de la comunidad educativa
madrilena al respecto de la atencién a parte significativa del citado alumnado y de los forma-
tos de respuesta a sus necesidades disenados y desarrollados en los dltimos afios. El estudio
plantea, como es logico, un escenario de aciertos y desaciertos, de luces y sombras, pero
destaca una conclusion principal de marcada importancia: “La mayoria de los profesores, de
los orientadores y de las familias apoyan el proyecto de integracion y consideran que debe
ampliarse y mejorarse. Las opiniones de los padres con hijos en colegios de educacion espe-
cial y de los maestros que trabajan en ellos estan mas divididas: la mitad prefiere que se
amplie y la otra mitad que se limite. Los datos destacan el apoyo a la integracion de los alum-
nos con necesidades educativas especiales, que es amplio y consistente, especialmente en
los padres, profesores y profesionales que estan vinculados a los centros de integracion. Esta
opinion mayoritariamente favorable al proceso de integracion escolar también es compartida
por aquellos que desde la administracion educativa tienen la responsabilidad de coordinar e
impulsar su desarrollo. Desde su punto de vista se considera que la situacion ha mejorado en
los dltimos anos y que el camino recorrido es irreversible.”

En fin, nada que objetar a lo manifestado. Las cosas son como son o, cuando menos,
como parecen ser. Sin embargo, para mi, la idea que surge en mi interior si hablamos del
actual statu quo de la atencion al alumnado con necesidades educativas especiales es, clara-
mente, la de invisibilidad.

Una hipétesis explicativa de esta contradictoria situacion se asienta en lo que denomino
“sindrome de la virgen” o, en version extensa, “virgencita, que nos dejen como estamos...”
La idea que subyace a esta explicacién es que, en un momento en que el sistema educativo,
al menos en su versién madrileia, se ve convulsionado por el reto, complejo y duro, de aten-
der cuantitativa y cualitativamente la llegada masiva® de alumnado proveniente de otros pai-
ses, con su correspondiente correlato social, nada despreciable por cierto, girar la mirada
hacia la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales genera, por su estabili-
dad, un profundo sentimiento de bienestary control de la situacion.

Si bien el estudio, y sus conclusiones basicas, pueden consultarse en su totalidad en la
pagina web de la Institucién, no podemos dejar de expresar algunas referencias e ideas basi-
cas manifestadas en el mismo:

(1) La mayoria de los profesores que trabajan en centros de integracion (74,1%) y de
los orientadores (75,6%) consideran que ha mejorado la situacion actual de la esco-
larizacién de los alumnos con discapacidad. Sélo el 10,4% y el 11,8% de los profe-
sores y de los orientadores opina que la situacion de estos alumnos ha empeorado
en los dltimos afos.

(2) La comunidad educativa sefiala riesgos evidentes sobre los que trabajar y actuar: la
L.O.C.E. y su sensibilidad (escasa) con las n.e.e., el desequilibrio entre los centros
publicos y concertados en su escolarizacion, los problemas a los que se enfrenta la
integracién de alumnos con discapacidad intelectual y con problemas de conducta

des comprendidas entre 12 y 21 afios, alumnos de E.S.O. escolarizados en centros ordinarios que tuvieran alglin compafiero con
n.e.e., orientadores de los E.O.E.P.s, profesores de Educacion Infantil, Educacién Primaria y Secundaria de centros ordinarios y
Profesores de Centros de Educacion Especial. También se realizaron entrevistas a diferentes personas o colectivos con el fin de
complementar y facilitar la interpretacion de las opiniones expresadas en los cuestionarios elaborados a tal fin. En el estudio par-
ticiparon un total de 87 centros escolares y 23 E.O.E.P.s y fueron consultadas un total de 2.500 personas.

8 Evolucion del alumnado de origen inmigrante incorporados al sistema educativo madrilefio (datos oficiales): 1999-
2000: 25.049 (4,00%); 2000-2001: 36.087 (5,67%); 2001-2002: 49.657 (7,64%); 2002-2003: 73.667 (9,38%); 2003-2004:
84.513 (12%) (Enero '04).
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en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria, las dificultades de los centros
para asegurar los aprendizajes curriculares concretos y la integracion social de los
alumnos integrados, la falta de una formacién satisfactoria para el profesorado, la
escasa flexibilidad en la organizacién y el funcionamiento de la educacién secun-
daria, la necesidad de incrementar los maestros de apoyo en los centros docentes,
el reducido interés que demuestra, a juicio de los profesores, la Administracion
educativa, la escasa conexion de los centros con el mundo laboral y las enormes
dificultades de estos jovenes para incorporarse al trabajo.

La mayoria de los profesores de secundaria no se consideran preparados para ense-
far a los alumnos con necesidades educativas especiales. Tampoco los orientadores
piensan que los profesores lo estan. Los maestros de primaria, y especialmente los
de infantil y especial, valoran positivamente su formacién. Los padres, a su vez,
consideran adecuada la preparacion de los profesores. Junto con las deficiencias en
su formacién que los profesores manifiestan, existe un gran interés por participar en
actividades de formacién. La mayoria de ellos, sin embargo, considera que la oferta
disponible de actividades de formacion no es positiva.

Los padres y los profesores estan satisfechos de sus relaciones mutuas. En torno al
90% de las respuestas consideran que se cuida suficientemente la atencién a las
familias con hijos con necesidades educativas especiales. Los mds criticos son los
padres cuyos hijos estan en secundaria: el 23,8% no estan satisfechos.

Los profesores, los padres y los orientadores coinciden en cuatro prioridades para
mejorar la respuesta educativa de los alumnos con n.e.e.: la dotacién de mayor
nimero de maestros de apoyo, la flexibilidad organizativa de los centros para pro-
mover una mejor atencién a la diversidad de los alumnos, la dotacion de mayores
recursos econémicos y la ampliacion de los profesionales de la orientacion.

La valoracién que realizan los profesores de secundaria y los orientadores sobre el
trabajo que realizan los docentes para favorecer las capacidades relacionadas con
aprendizajes curriculares concretos de los alumnos integrados, es negativa. Por el
contrario, mas del 80% del profesorado de educacion infantil y primaria manifies-
tan una opinién positiva.

La respuesta de los profesores de todas las etapas educativas es positiva cuando se
les pregunta sobre su trabajo para el desarrollo social de los alumnos. Sin embargo,
los orientadores son mas criticos en esta dimension del desarrollo: el 57,3% no cree
que se trabaje bien las capacidades de desarrollo social.

La mayoria de los alumnos con necesidades educativas especiales que estan escola-
rizados en un centro ordinario, especialmente los alumnos con discapacidad audi-
tiva, reclaman que haya mas compaferos en sus centros en su misma situacion.
Esta demanda de los alumnos deberia ser atendida para favorece su equilibrio emo-
cional y social. Los alumnos con necesidades educativas especiales han de tener
siempre la oportunidad de relacionarse con compaferos con su misma discapaci-
dad y con compaiieros sin discapacidad.

Las dificultades mayores para la integracién se encuentran en los centros de secun-
daria. La opinion de los profesores sobre las ventajas de la integracion para los
alumnos con necesidades educativas especiales es dubitativa. Aunque la mayoria
de ellos tienen una actitud positiva, el 42,7% considera que la mayoria de los alum-
nos con discapacidad deberia estar en un centro de educacién especial y el 51,4%
no cree que se esta trabajando adecuadamente los aprendizajes curriculares con-
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cretos. No es extrafio por ello que el 69,7% considere mas positivo que los alumnos
con n.e.e. estén mas tiempo en un aula especial.

La formacioén profesional de los alumnos con necesidades educativas especiales y
principalmente la relacion entre los centros docentes y el mundo laboral es uno de
los aspectos mas criticos de la respuesta educativa y social a estos alumnos. La opi-
nién de los profesores, de los orientadores y de los técnicos de la Administracion
educativa sobre las relaciones de los centros con el mundo laboral es negativa. Las
opiniones de los directores y de los responsables de centros ocupacionales y de
empleo también manifiestan una valoracion muy critica. Los padres resumen su
posicion sobre estos problemas con las seis propuestas siguientes: a) Cumplimiento
de la Ley en lo que se refiere a la incorporacion laboral de las personas con disca-
pacidad en las Administraciones publicas y en las empresas privadas; b) incorpora-
cion de preparadores laborales para ayudar a estas personas en su actividad
laboral; c) ampliacion de las plazas de los centros ocupacionales; d) velar para
que se produzca una real transicién desde los centros ocupacionales hacia los cen-
tros de empleo protegido y de estos Gltimos a los centros ordinarios con apoyos; e)
supervisar la situacion de las personas con discapacidad en los centros de empleo
protegido para que no se produzcan abusos ni se atente contra sus derechos.

Los maestros que trabajan en centros de educacion especial y los padres de estos
alumnos estan muy satisfechos del funcionamiento de su centro, de la educacion
que ofrecen a los alumnos, de sus relaciones mutuas y de la preparacién de los pro-
fesores. Sus opiniones mas criticas se dirigen hacia las normas recientemente apro-
badas, hacia el interés de la Administraciéon educativa con estos alumnos y hacia
las relaciones entre el centro y el mundo laboral para facilitar la transicién de los
jovenes con discapacidad al trabajo.

Los alumnos sordos son los més criticos con la forma en que los profesores adaptan
su estilo de ensenanza al modo de aprender de los alumnos. Estas opiniones discre-
pantes ponen de manifiesto la necesidad de disehar un proyecto especifico para la
atencion educativa de los alumnos sordos en el que se refuerce la comunicacion
bilinglie, se incrementen los intérpretes en los centros, se incorporen adultos sor-
dos, se evite la integracion separada de estos alumnos y se adopten modelos flexi-
bles para su escolarizaciéon que respondan al ritmo individual de cada uno de ellos.

Las mayores dificultades en la educacién integradora se manifiestan con los alum-
nos con discapacidad intelectual y con problemas de conducta, de acuerdo con la
opinion de los profesores, especialmente los de secundaria. La preparacién de los
equipos y departamentos de orientacion en el trabajo con estos alumnos y la
ampliacion de los profesionales del equipo especifico serfan iniciativas positivas
para mejorar la accién educativa.

Los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad
motora son, a juicio de sus profesores y del equipo especifico, los que mejor se inte-
gran en la educacién ordinaria. Las opiniones de ambos colectivos son positivas en
relacion con el aprendizaje de los alumnos, sus relaciones sociales y las ventajas de
su presencia en los centros docentes. Solo el 8% de los profesores y el 14,3% del
equipo especifico considera que la situacién actual de estos alumnos es negativa.
Un porcentaje atin menor cree que ha empeorado en los tltimos afios. Los alumnos
son también los mas satisfechos con su Instituto, sus compafieros y ellos mismos.
También los padres estan satisfechos con la educacién que reciben sus hijos.
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(15) La mayoria de los alumnos que no tienen discapacidad consideran positivo que
haya en su clase alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a disca-
pacidad. Ademds, consideran que su presencia no crea dificultades para la convi-
vencia ni dificulta que los alumnos aprendan. Sin embargo, el 43% de los alumnos
manifiestan que no juegan habitualmente con sus compaferos que tienen alguna
discapacidad y el 70,3% no acostumbra a estudiar con ellos. Los alumnos de
secundaria con necesidades educativas especiales estan mayoritariamente satisfe-
chos con el centro de integracion en el que estudian, si bien el 36% opina que se
discrimina a las personas por su discapacidad.

Reza un proverbio oriental que “el amor es como la luna; si no crece, sin duda decrece”.
Una idea tan potente como la expresada en 1985, y ratificada, mejorada y ampliada de
manera brillante en la Declaracién de Salamanca, requiere de permanente abono y alimento,
no s6lo para su desarrollo, sino, lo que es mas importante, para su consolidaciéon y mejora
permanentes. La idea de la integracién requiere dibujos y escenarios constantes de innova-
cién. No basta con nutrir de manera cotidiana el aqui y ahora de la cosa. Se precisan vias de
crecimiento y desarrollo que, sin negar su existencia puntual a lo largo de todos estos afios,
han sido notablemente insuficientes. No basta con mantener. Es preciso crecer desde la con-
viccién de que una idea de esta naturaleza debe representar un eje nuclear y sustantivo en
los disefios y planificacion de los sistemas educativos en todas sus dimensiones.
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No son los discapacitados quienes necesitan

ser analizados, sino la sociedad capacitada;

no se trata de educar a discapacitados y
capacitados para la integracion, sino de combatir
el minusvalismo institucional.

Oliver, 1998

El panorama educativo en nuestro pais en 1994, incluida la Region de Murcia todavia
sin competencias en las ensefanzas no universitarias, se ocupaba, entre otros, del desarrollo
de una politica integradora que posibilitara la progresiva escolarizacién de los alumnos con
necesidades educativas especiales en los centros regulares, cambiando asi su tradicional
emplazamiento en los centros de educacién especial.

Desde que empez6 en Espafa el Plan Experimental de Integracion Escolar en 1985, los
centros que se acogieron a €l iniciaron un proceso de transformacion para hacer realidad
dicho proyecto. Indudablemente este proceso no fue exclusivo de esos centros y del profeso-
rado adscrito a ellos, sino que el cambio que supuso la implantacién de la integracion esco-
lar en nuestro pais, lo tuvimos que hacer paralelamente muchas otras personas que, como
yo, habiamos sido formadas desde un modelo deficitario y habiamos trabajado algunos afios
desde este modelo en los centros de educacion especial. El hecho de que otros profesionales
nos vieran formarnos, cambiar e incorporarnos al discurso de la integracién fue una garantia
de que este movimiento era realmente importante e imprescindible en Espafa. El cambio era
necesario para todos.

Los cambios que se estaban produciendo en el terreno escolar demandaban cambios
sociales, y requerian una sociedad distinta, abierta a la diversidad, una sociedad mas
humana y justa; en definitiva, una sociedad de y para todos. La escuela, como espacio para la
transformacion, a través del Plan Experimental de Integracién, estaba gestando los inicios de
una nueva sociedad.
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Cuando en ese mismo ano tuvo lugar la Conferencia de Salamanca, era profesora titular
de Didactica y Organizacion Escolar en la Universidad de Murcia, donde impartia materias rela-
cionadas con la atencion a la diversidad en la licenciatura de Pedagogia. A su vez me encontraba
inmersa en una intensa labor investigadora y de participacion en cursos y congresos.

No tuve el privilegio de participar en la misma, lo que me hubiera gustado enorme-
mente, dada su repercusion en el dmbito de la atencién a la diversidad. Cuando tuvo lugar
estaba realizando una estancia en la Universidad de Exeter (Reino Unido). Asi que no vivi de
cerca esta reunion. La informacion mas directa la tuve a través de mi querida companera, la
profesora Carmen Ortiz de la Universidad de Salamanca, quien estuvo en la conferencia y
vivié en primera persona este acontecimiento.

Fue en la Universidad de Exeter donde descubri “/a inclusion”y profundicé en su cono-
cimiento y significado a través de mi trabajo con los profesores Mary John vy, especialmente,
con Philip Bayliss. Nuestras respectivas universidades pertenecian al Grupo Santander! y
desde 1993 veniamos realizando proyectos de formacién en el ambito de las necesidades
educativas especiales, e intercambios tanto del alumnado como del profesorado a través del
Programa Erasmus.

Cuando el profesor Bayliss empez6 a hablarme de este término y de su diferencia con el
de integracion, no entendia bien lo que me decia porque no habia oido hablar todavia de
inclusion o de educacién inclusiva. Empezamos a comentar la denostada critica que determi-
nados autores (Fulcher, Slee, Barton, Booth, Carrier, Heshusius, Skrtic, entre otros), realizaban
al reduccionismo en el que estaba cayendo la integracion, las nuevas lineas de trabajo que
planteaban, de la diferenciacién que hacian entre integracion e inclusion... Recuerdo nues-
tras visitas a la biblioteca para buscar los libros y las revistas que tenia que consultar, y los
muchos dias que pasé leyendo y familiarizindome con toda esta nueva informacion.

Fueron frecuentes y largas las conversaciones que mantuvimos comentando las lecturas
que iba haciendo (la hora del té de la tarde era una de ellas). En estas charlas desgranabamos
los estudios realizados al respecto, las ideas de sus autores, el alcance del término incluir, las
causas que habfan propiciado su surgimiento, los cambios que requeria un planteamiento
inclusivo, los movimientos hacia la inclusion que se empezaban a producir... Una de las lec-
turas que mas impacto produjo en mi fue la publicacion coordinada por Roger Slee en 1993
Is there a desk with my name on it? The Politics of Integration. Ya el titulo me cautivé y
recuerdo que pasé largas horas traduciendo al espafol sus paginas.

Las lecturas que realicé me proporcionaron una nueva manera de concebir la atencién a
la diversidad y de configurar el enfoque tradicional de la Educacién Especial. Me ayudaron a
organizar de otra forma las materias que impartia en la Universidad y a transmitir nuevas
ideas a mis alumnos y a los profesores en ejercicio con los que solia trabajar. Dibujaron ante
mi una amplio horizonte hacia donde encaminar la investigacion. ;Y por qué no decirlo?
También me dieron aliento y fuerzas, y me renovaron la ilusién en el terreno profesional.

T El grupo Santander es una red de Universidades Europeas a la que pertenece la Universidad de Murcia, cuyo objetivo
es establecer lazos académicos, culturales y socioeconémicos; generar el uso especifico y avanzado de medios tecnolégicos; e
instaurar canales privilegiados de informacidn e intercambio (www.sgroup.be).
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ENTRANDO EN CONTACTO CON LA DECLARACION DE SALAMANCAY CON ALGUNOS
DE SUS PRINCIPALES PROTAGONISTAS

La reflexién sobre el Marco de Accion establecido en la Declaraciéon de Salamanca la
llevé a cabo de una manera especial en el afo 1995. Me gust6 leer una y otra vez que habia
que conseguir “escuelas para todos”, esto es, instituciones capaces de incluir a todo el
mundo, de celebrar las diferencias, de respaldar el aprendizaje, y de responder a las necesi-
dades de cada cual, como se indica en el prefacio de la misma, y pensar en formas posibles
de vehicular estos procesos en la practica.

En mi contacto con los centros veia que muchos alumnos con necesidades educativas
especiales realmente no estaban integrados en las aulas, ni participaban plenamente de la
vida de las mismas, como cabria esperar desde un planteamiento integrador. Con demasiada
frecuencia recibian los apoyos fuera del aula regular, y en el caso de estar presentes en la
misma, estos no contribuian excesivamente a su plena integracion, ya que la coincidencia de
sus actividades con las del resto del grupo era practicamente inexistente. La mayoria de los
centros no se habian organizado para este fin, habian acogido a los alumnos con necesidades
educativas especiales, si, pero su transformacién no se habia producido para que esto fuera
una realidad; los cambios organizativos y curriculares establecidos eran escasos. Se podria
decir que, salvo honrosas excepciones, la integracién no se habia constituido en un motor
para el cambio y para el establecimiento de procesos de innovacién y mejora.

El movimiento de la inclusién me parecié idéneo para tratar de superar estos problemas,
para avanzar. La amplitud de su marco de accién, su defensa de las poblaciones mas desfa-
vorecidas, de los derechos humanos, y de los principios de justicia, igualdad y equidad asi lo
ponian de manifiesto. A los centros se les presentaba un nuevo reto.

Este mismo afio mi vinculacién con la Asociacién Espafiola para la Educacién Especial
(AEDES)? determiné que tuviera que organizar la XXII Reunién Cientifica Anual en Murcia.
Como en ese momento se cumplian 10 afos de la puesta en marcha del Plan Experimental
de Integracién Escolar en nuestro pais, el tema estuvo claro desde el principio. Los organiza-
dores de esta reunién pensamos que debia versar sobre dos ejes fundamentales: la revision
de los diez ahos de desarrollo de la integracion en Espana, y el establecimiento de perspecti-
vas para, al menos, otros 10 afios. En consecuencia el titulo de la reunién fue el siguiente:
“10 anos de integracion en Espana: analisis de la realidad y perspectivas de futuro”.

De acuerdo a estos dos ejes tematicos se invité a ponentes y representantes de institu-
ciones cuyo trabajo estaba haciendo posible la integracion en Espana, y aquellos otros que
pudieran aportar lineas de trabajo para el futuro. Y aqui es donde entra en juego la Declara-
cién de Salamanca, ya que la Educacion Inclusiva constituyé la respuesta que en la reunion
se propuso para continuar trabajando en el ambito de la atencién a la diversidad durante el
siglo XXI, como se puede comprobar en los trabajos que aparecen en los capitulos Il y IV del
libro de actas (Arnaiz y De Haro, R., 1997).

La figura estelar de la reunién sin duda fue Mel Ainscow, entonces profesor en la Universi-
dad de Cambrige. En su intervencion (Ainscow, 1997) nos relat6 en primera persona su vivencia
sobre la reunién de Salamanca, nos planted su Marco de Accién y disert6 sobre su compromiso
personal de hacerlo realidad en el mundo a través de su trabajo en el seno de la UNESCO, y por
medio del proyecto internacional “Necesidades educativas especiales en el aula”. En su venida
a Murcia tuvo un papel esencial Gerardo Echeita quien, desde su puesto de trabajo en el Centro
Nacional de Recursos para la Educacion Especial, me sugirié su participacion.

2 Desde 1992 soy delegada de la misma en la Regién de Murcia.
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Situdndome de nuevo en un plano personal, quiero indicar que en esta reunion fue la
primera vez que hice una ponencia sobre la Educacién Inclusiva con el titulo “Integracion,
segregacion, inclusion” (Arnaiz, 1997). Este trabajo me permitié hacer una critica de la segre-
gacion que se producia para algunos alumnos en los centros bajo los presupuestos de la inte-
gracion, e introducir el nuevo planteamiento que requeria la Educacion Especial, desde el
marco de una educacién para todos, establecido por la educacion inclusiva.

Todas estas circunstancias, y algunas otras que aqui no tengo espacio para enumerar, me
lanzaron a trabajar en pro de la inclusion. De esta trayectoria quiero destacar, al menos, tres
trabajos que han sido emblemdticos para mi. En primer lugar, la publicacién que fui invitada a
realizar en el ano 1996 en la Revista Siglo Cero en el monogréfico “Educacién Inclusiva/
Escuela para todos”, pionero sobre este tema en nuestro pafs. Miguel Angel Verdugo, director
de la revista, vio que abordar esta tematica era de absoluta necesidad, y nos dio la posibili-
dad de expresar nuestra opinion a tres profesoras universitarias (Carmen Ortiz, Carmen Gar-
cia Pastor y yo misma), que ya anddbamos implicadas en el tema.

De la mano de la bibliografia anglosajona que habia empezado a recopilar desde mi
paso por la Universidad de Exeter, planteé, creo que de forma valiente y clara, si se me per-
mite esta licencia, algunas de las diferencias entre integracion e inclusién, la definicién y
principios de la Educacion Inclusiva, las caracteristicas de las aulas inclusivas, y una serie de
decisiones y estrategias a tener en cuenta para lograr que las escuelas sean para todos, en el
articulo titulado “Las escuelas son para todos” (Arnaiz, 1996).

El segundo trabajo que quiero destacar es el referido al desarrollo del Proyecto UNESCO
“Necesidades educativas especiales en el aula” en la Regiéon de Murcia, durante los cursos
1997-1998 y 1998-1999. Motivados por su filosofia y las posibilidades de cambio que ofer-
taba, respecto a la atencién a los alumnos con necesidades educativas especiales en el marco
de una escuela para todos, se puso en marcha. Dirigido por Mel Ainscow y coordinado por
mi, se desarroll6 con la colaboracién de Gerardo Echeita, Juan-Luis Castejon, Carlos Garrido
y Angela Rojo. Sin embargo, sus principales protagonistas fueron los cuatro centros partici-
pantes en el mismo y que fueron: Centro Piblico de Educacién Primaria El Sifén, Centro
Piblico de Educacion Primaria Stella Maris, Instituto de Enseflanza Secundaria Miguel Espi-
nosa, y Centro de Educacién Especial Eusebio Martinez.

Este mismo proyecto se estaba llevando a cabo en Cataluiia, bajo la coordinacién de
Climent Giné, participante en la Conferencia Mundial de Salamanca. Su ayuda y asesora-
miento, al igual que la de todo su equipo, fue inestimable para hacer realidad el proyecto en
Murcia.

Contar con la presencia de Ainscow en nuestra regién durante dos afios fue todo un lujo,
y el desarrollo del proyecto una buena forma de poner en practica la Declaracién de Sala-
manca. A través del estudio de los materiales del proyecto y con una dindmica de trabajo
centrada en la investigacion-accién, nos propusimos los siguientes objetivos: 1) desarrollar,
con relacién a los materiales de la UNESCO, procesos de reflexién en los centros participan-
tes 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) adquirir conoci-
mientos sobre lo que pueden hacer los centros educativos respecto a las necesidades educa-
tivas especiales; 4) desarrollar nuevas estrategias de intervencion respecto a las necesidades
educativas especiales que mejoren la educacion de todos los alumnos; y 5) evaluar la realiza-
cién del proyecto de tal forma que la informacién obtenida nos permitiera su implementa-
cién en otros centros.
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La puesta en practica del proyecto ayudo al profesorado participante a afrontar las difi-
cultades de la educacién en el aula, y a asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje.
Todo ello se desarrollé desde un enfoque de trabajo que posibilité dindmicas educativas acti-
vas, negociadas, colaborativas y reflexivas, como la via de respuesta mas efectiva para la
atencion a la diversidad de los alumnos?.

Volviendo al plano personal quiero resefar otro hecho importante de mi vida, relacio-
nado con la educacién inclusiva. Tener que presentarse a un concurso oposicion me parece
que no es una tarea muy agradable a la que enfrentarse. Tras esta primera aclaracién diré
que, a pesar del intenso trabajo y nervios que supuso para mi el acceso a la Catedra de
Didactica y Organizacion Escolar, este acontecimiento tuvo una parte muy positiva, y fue la
exhaustiva revision y estudio que me permitié realizar sobre el dmbito general de la atencion
a la diversidad y de la inclusién, en particular. Me pareci6 tan interesante lo que lei, lo que
aprendi y las investigaciones que realicé que, en mi calidad de profesora universitaria, pensé
que deberia tener un tiempo para realizar esta tarea, sin presiones de examenes, al menos
cada 8-10 afios. Fruto de la revisién y de la valoracion realizada surgié el libro Educacion
Inclusiva: una escuela para todos (Arnaiz, 2003). Su realizacién supuso expresar la concep-
cién que he ido elaborando sobre la Educacién Especial a lo largo de mi vida profesional, mi
vision de las politicas integradoras y de su puesta en practica, asi como el abanico de nuevas
posibilidades que plantea hoy en dia la educacién inclusiva.

En cuanto a la investigacion tuve la posibilidad de coordinar en Espafia un Proyecto de
la Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades Educativas Especiales, en concreto
en el Proyecto de Investigacion “Educacion Inclusiva y Prdcticas de Aula” coordinado por
Cor Meijer en el dmbito internacional®. Su objetivo fundamental fue identificar practicas
inclusivas en las aulas en la Etapa de la Educacién Secundaria Obligatoria (11-14 afos), prac-
ticas que siendo eficaces para los alumnos con necesidades educativas especiales también lo
sean para el resto los companeros del aula. En el estudio han participado 22 paises europeos,
entre los que se encuentra Espana.

Con la descripcién de estos tres trabajos cierro este apartado dedicado a establecer mi
vinculacion con la inclusion, con la Declaracién de Salamanca y con su Marco de Accion.

ACCIONES DE LA POLITICA EDUCATIVA EN LA REGION DE MURCIA DESDE EL MARCO
DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

A partir de la Declaracion de Salamanca el panorama de las necesidades educativas
especiales empieza a adquirir una nueva perspectiva en todo el mundo. En Espafa los
cimientos estaban establecidos y los primeros pasos dados, desde que se promulgé la LOGSE
en 1990. La falta de desarrollo de la ley, debido a los escasos recursos dedicados a ello, ha

3 Para un mejor conocimiento del desarrollo del Proyecto en la Regién de Murcia, pueden ser consultadas las siguientes
publicaciones: Arnaiz Sanchez, P.; Castejon Costa, J.L.; Garrido Gil, C.F.; Rojo Martinez, A. (1999) Hacia una educacién eficaz
para todos los alumnos: Proyecto UNESCO en la Region de Murcia. Actes de les Il Jornades “Les Necessitats Educatives Espe-
cials a I'aula. Cap a una escola per a tothom” (pp. 46-70). Barcelona: Universitat Ramon Llull, Facultat de Psicologia i Ciéncies
de I’'Educacié Blanquerna-MEC. Arnaiz Sanchez, P.; Castejon Costa, J.L.; Garrido Gil, C.F; Rojo Martinez, A. (1999-2000) Eva-
luacion del cambio de actitud del profesorado tras su participacién en un programa de atencion a la diversidad. Ensefianza, vol.
17-18, 309-324. Arnaiz Sanchez, P. (2001) El Proyecto UNESCO: una alternativa para la atencién a la diversidad. Revista Galega
Do Ensino, vol. 32, 129-135. Arnaiz Sénchez, P.; Castejon Costa, J.L.; Garrido Gil, C.F.; Rojo Martinez, A. (2001) Evaluacién del
Proyecto UNESCO en la Region de Murcia: necesidades educativas especiales en el aula. XX!I Revista Educacion, vol. 3, 65-80.

4 Este proyecto puede ser consultado en la pdgina web de la European Agency for Development in Special Needs Educa-
tion (www.european-agency.org/index.html).
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sido una de las causas que ha impedido la total comprensién e implantacion del proceso
integrador en nuestro pais, especialmente, en la Etapa de la Educacién Secundaria.

En la Region de Murcia la repercusion del Marco de Accién de la Declaracion de Sala-
manca muestra luces y sombras. En términos generales creo que no estamos inmersos en los
planteamientos de actuacion que requiere la educacién inclusiva, lo que desde luego es un
reto en nuestra comunidad.

Nuestra Region obtiene las transferencias de las ensefianzas no universitarias en 1999, por
lo que hasta ese momento nos regiamos por la politica educativa emanada del gobierno central.

Desde 1994 a 1999 nuestra politica educativa aparece unida a los presupuestos y a las
actuaciones derivadas de un planteamiento integrador, siendo destacables en el terreno admi-
nistrativo y politico, tres aspectos fundamentales: a) El establecimiento del proceso de Detec-
cién y Valoracion de las necesidades educativas especiales (Orden 14 de febrero de 1995); b)
el Proceso de Evaluacién y Escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales (Orden de 14 de febrero de 1995) donde se establecen de manera pormenorizada los
criterios de escolarizaciéon para el alumnado con necesidades educativas especiales; y c) el
Decreto 766/1997 y orden de 26 de marzo de 1997 referido a la admisién de alumnos en cen-
tros sostenidos con fondos publicos, donde se contempla por primera vez el proceso de admi-
si6n de los alumnos con necesidades educativas especiales en los centros ordinarios, no
reconocido hasta entonces, y la reserva de plazas para estos alumnos con caracter preferente.

Desde 1999 hasta la actualidad aparece en la Regién de Murcia una intensa actividad
por parte de la politica educativa, asociada a las demandas escolares y sociales requeridas
por la diversidad del alumnado, y que estan en perfecta consonancia con el Marco de Accién
de la Declaracion de Salamanca. Destacaré alguna de ellas en el dambito de las necesidades
educativas especiales y de la compensacion educativa.

En cuanto a las necesidades educativas especiales cabe citar las siguientes:

1. Enlos cinco dltimos afos se ha triplicado el presupuesto para la atencion a la diver-
sidad por parte de la Administracion Regional.

2. Estos esfuerzos presupuestarios, junto a los técnicos, han conducido a la integra-
cién del 90% de los alumnos con necesidades educativas especiales en los centros
ordinarios. En la actualidad asisten a estos centros en torno a 6.000 alumnos con
necesidades educativas especiales frente a los 4.000 que asistian en 1999.

3. Se ha elaborado el Plan Regional de Atencion a las Personas Discapacitadas 2000-
2005 (PRAI), en el que han colaborado diferentes instituciones publicas y privadas.

4. La ampliacién del nimero de centros de Infantil, Primaria y Secundaria que escola-
rizan a los alumnos con necesidades educativas especiales: 400 centros educativos
en 2004, cuando en 1999 eran 200.

5. La ampliacién de centros concertados y la dotacién de los mismos con recursos
personales y materiales para la escolarizacién del alumnado con necesidades edu-
cativas especiales.

6. La creacién de aulas abiertas de Educacion Especial en los centros ordinarios para
acoger a los alumnos con necesidades educativas especiales severas estd desarro-
llando cada vez mas el principio de normalizacién (se ha pasado de 2 en 1999 a 10
en el presente afno), reduciéndose por tanto el nimero de alumnos escolarizados en
los centros de educacion especial.
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7. La transformacion de los Centros de Educacién Especial en Centros de Recursos
que apoyan y asesoran a los centros ordinarios de Primaria y Secundaria existentes
en la zona.

8. Laintegracion de alumnos de 0-3 afos en Escuelas Infantiles de la Comunidad y de
los Ayuntamientos ha aumentado significativamente en los cinco Gltimos afios.

9. El incremento de 400 profesionales relacionados directamente con el alumnado
con necesidades educativas especiales.

10. La plena implantacion de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO) en los Institu-
tos de Ensefianza Secundaria y la incorporacién progresiva de los alumnos con
necesidades educativas especiales a la ESO y al Bachillerato, asi como a los Médu-
los Profesionales.

11. La creacion de nuevos Equipos de Orientacién Especificos, la ampliacién de los
generales, y la implantacién de los Departamentos de Orientacion en todos los Ins-
titutos pablicos y concertados de nuestra Region.

12. La regulacién normativa, cada vez mas amplia, que orienta la accién educativa de
los profesionales, dedicados a fa educacion de estos alumnos.

13. Los esfuerzos en la Formacion del Profesorado, ya que se han realizado mas de 300
actividades formativas dirigidas a los profesionales que intervienen en contextos
donde hay escolarizados alumnos con necesidades educativas especiales.

Si este analisis los realizamos desde el ambito de la compensacién educativa observa-
mos que el alumnado extranjero no universitario ha aumentado en nuestra Region de forma
significativa en los Gltimo afos. Hemos pasado de tener 1.180 alumnos en 1997 a 17.621 en
el 2004, lo que significa un importante incremento. No podemos olvidar a nuestros conciu-
dadanos pertenecientes al pueblo gitano, muchos de ellos en situacién de riesgo social, y a
los que la Administracion debe responder mediante politicas que posibiliten su integracion
sociocultural. Existe también un colectivo de alumnos en situacion de riesgo por pertenecer a
familias econémicamente desfavorecidas, que generalmente residen en determinadas zonas
urbanas o barrios con especial problemética de indole sociocultural. Sin olvidar a los alum-
nos hospitalizados o con desventaja social por residir en entornos rurales.

Para dar respuesta a este alumnado en materia de compensacion educativa y de desarro-
llo intercultural, se ha establecido en la Region de Murcia el Plan Regional de Solidaridad en
Educacion® con la finalidad de desarrollar medidas especificas de caracter integrador dirigidas
al alumnado con necesidades de compensacion educativa, para hacer efectivo el acceso a la
educacion y a la sociedad en igualdad de oportunidades, y para facilitar la incorporacién e
integracion social de las familias provenientes de otras culturas y con especiales dificultades
sociales. El desarrollo de este Plan Ileva incorporadas una serie de medidas de caracter norma-
tivo, organizativo, didactico-pedagogicas y formativas de caracter global, que entienden el
centro educativo como una unidad en la respuesta compensadora, entre las que cabe resefar:

1. Las Instrucciones de la Direccién General de Ensefanzas Escolares sobre compen-
sacion educativa dirigidas a los centros educativos de la Region de Murcia para el
curso 2003-2004.

> Plan Regional de Solidaridad en la Educacién. Comunidad Auténoma de la Region de Murcia 2001-2003: Murcia:
Consejeria de Educacién y Universidades.
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2. La Resolucién de 13 de septiembre de 2001 por la que se dictan medidas para la
organizacion de las actuaciones de compensacion educativa en la etapa de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria.

3. La Orden de 12 de marzo de 2002 por la que se regula el proceso de escolariza-
cién de alumnos extranjeros con necesidades educativas derivadas de situaciones
sociales o culturales desfavorecidas.

4. La realizacién por parte de los centros de un Proyecto Educativo de caracter com-
pensador e intercultural. En el mismo se contempla el Plan de Acogida y el Plan de
Accion Tutorial del Centro.

5. La puesta en marcha de una serie de actuaciones metodoldgicas con caracter preven-
tivo y tendentes al desarrollo del principio de normalizacién como son: agrupamien-
tos flexibles, grupos de refuerzo educativo, grupos especificos o aulas de acogida y
aulas taller.

6. Progresivo incremento del profesorado de educaciéon compensatoria que ha pasado
de 115 en 1999 a 211 en 2003.

7. Formacién del profesorado en materia intercultural a través de cuatro grandes
lineas: formacién especifica para el profesorado que vienen desarrollando medidas
de compensacién educativa a través de un seminario regional de formacién, obliga-
torio para el profesorado en comision de servicios, con la participacion de los equi-
pos directivos correspondientes; plan de formacién en compensacién educativa
dirigido al profesorado en general; plan de formacién telematica y facilitacién de
recursos a través de los portales: http//:www.intercultura-net.com y http//:www.for-
tele.net. sobre interculturalidad y formacién en diddctica y metodologia del espafiol
como L2; y el desarrollo de proyectos de innovacién e investigacion.

8. La creacién de diferentes servicios de apoyo como son: el Centro de Animacién y
Documentacién Intercultural (CADI); el Centro de Animacién y Documentacién
para la Escuela Rural (CADER) y las Escuelas Hogar.

Indudablemente las acciones enumeradas posibilitan diversas actuaciones por parte de
los centros e indican el camino emprendido por la Administracién Educativa de la Region de
Murcia. No obstante, también soy consciente de que existe una gran diferencia entre las
directrices de las politicas educativas establecidas y las practicas cotidianas. Evidentemente,
la politica y la normativa van siempre mas alld de lo que la practica puede asimilar. Quizas la
politica educativa represente el horizonte a conseguir.

Pero, a pesar de los esfuerzos realizados por la Administracién para llevar a la practica la
politica educativa disefiada, no siempre los recursos tanto personales como materiales que
llegan a los centros son suficientes, ni la formacién del profesorado contribuye a la respuesta
mas adecuada... Se han dado pasos importantes pero queda un gran trecho por recorrer.

De igual forma, es preciso que los centros revisen las medidas organizativas y metodolé-
gicas que estan adoptando, y que analicen y valoren aquellas otras que podrian establecer
para mejorar la atencién a la diversidad desde la perspectiva de la educacién inclusiva.
Muchas veces las medidas para atender la diversidad y los recursos que las acompanan (mas
profesorado de apoyo y para la compensacion educativa, aulas taller, aulas de apoyo, aulas de
compensacion educativa, aulas de acogida, programa para la atencién de las necesidades
educativas especiales -PRONEET-, desarrollo de Unidades de Programa Adaptado de 2° ciclo
de la ESO-UPAS-...), se convierten en una trampa para los centros, ya que no propician una
cambio profundo en los mismos, sino que sirven para poner parches, para resolver la situacion
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particular del momento. O dicho de otra forma, no favorecen un planteamiento general para
transformar los centros y hacerlos mas comprensivos, posibilitando que sean para todos. Por
eso tenemos demasiados centros “parcheados”, con respuestas parciales que segregan mas
que integran y que no estan inmersos en los planteamientos de la educacién inclusiva.

El cambio de actitud y de mentalidad del profesorado es otra de las asignaturas pendien-
tes, especialmente en la etapa de la educacion secundaria si queremos que prime el espiritu
de Salamanca.

Por todo ello, el futuro lo veo incierto. La actual dualidad existente entre la LOGSE vy la
LOCE asi lo pone de manifiesto. Al final ;qué espiritu prevalecerd?®. La inclusion es una
demanda social cada vez mds fuerte y mas amplia, que los politicos no pueden rechazar. Si la
inclusion educativa es un reto de futuro, la inclusién laboral y social plena, la vida indepen-
diente de las personas con alguna discapacidad, o la plena inclusién educativa, social y laboral
del alumnado perteneciente a un grupo cultural minoritario es un horizonte lejano a alcanzar.

Seria preciso avanzar en la formacién global de los centros y en la mejora de los mismos
en cuanto organizaciones, fomentar la colaboracion y participacion de la toda la comunidad
educativa, cambiar la simplicidad existente tantas veces en la intervencién educativa en las
aulas, aumentar la dotacién de los recursos personales y materiales, y contemplar y favorecer
la transicién al mundo laboral y a la vida adulta.

6 Para una mayor informacién a este respecto, pueden consultar la entrevista aparecida en la Revista Electrénica Abare-
ue n° 6, Compartimos (www.educastur.princast.es/cpr/oviedo/abareque/entrevista.htm).
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PASO A PASO HACIA UNA ESCUELA
INCLUSIVA EN EL PAIS VASCO

Rafael Mendia Gallardo
Departamento de Educacién Universidades e Investigacion
Gobierno Vasco

Llegaba a Salamanca acompafnando a la Directora de Renovacién Pedagégica del
Gobierno Vasco. Eran grandes nuestras expectativas pues en nuestra comunidad auténoma
llevdabamos desde el ano 1982 desarrollando un Plan de Educacién Especial una de cuyas
premisas fundamentales se centraba en la integracion educativa y hacia cinco anos, una revi-
sién de ese plan, generé un documento que lo reformulaba en el informe “Una escuela com-
prensiva e integradora”.

En realidad buscabamos un refrendo de las opciones inclusivas que todos los gestores de
educacion, fuesen del partido que fuesen los titulares del Departamento de Educacién, Uni-
versidades e Investigacién del Gobierno Vasco, habian considerado como nota esencial y
caracteristica de nuestro sistema educativo.

El afio anterior, 1993, se habia proclamado la Ley de la Escuela Publica Vasca que en su
articulo 3 sefala que “La escuela puiblica vasca, cada uno de sus centros, se define como plu-
ral, bilingtie, al servicio de la sociedad vasca, enraizada social y culturalmente en su entorno,
participativa, compensadora de las desigualdades e integradora de la diversidad”.

Del mismo modo se optaba por la escolarizacién ordinaria, con los apoyos precisos, del
alumnado con necesidades educativas especiales, limitando solo a los casos imprescindibles
la formacién de este alumnado a través de centros de educacion especial.

En esos momentos el que esto escribe era Responsable del Area de necesidades educati-
vas especiales del Instituto para el Desarrollo Curricular del Pais Vasco. Anteriormente, y
hasta su integracion en este Instituto, fui Director del Centro Especializado de Recursos Edu-
cativos. En estas dos instituciones, entre otras tareas encomendadas, nos dedicamos durante
mas de una década a generar material didactico, orientaciones y formacién tanto a los Equi-
pos Multiprofesionales, como al profesorado, en torno al amplio campo de las necesidades
educativas especiales.

Fue una experiencia inolvidable, enriquecedora, apasionante donde junto a mis compa-
feros y compafieras tratdbamos de incorporar a los procesos de toma de decisiones, a las
practicas de todos los agentes que intervenian en el proceso educativa, propuestas inclusivas.



144 RAFAEL MENDIA GALLARDO

Realmente era impresionante descubrir la globalizacién, al menos, en el marco de los
principios de la apuesta por una educacién para todos y todas y una opcién inclusiva de la
educacion. Y que esa apuesta, ese clamor, emergia desde distintos paises independiente-
mente de su nivel de riqueza. Era un itinerario que se manifestaba como corriente comdun,
con diversidad de concreciones, diversidad de recursos, diversidad de metas... en funcién de
los distintos puntos de partida.

Mi presencia en esta Conferencia Mundial no era solo como espectador. También fui
participante activo, como ponente en la mesa A, del tema 3: Perspectivas Comunitarias: “Pre-
paracion para la vida adulta”: Una experiencia desde la comunidad auténoma del Pais Vasco.
Que comparti con Mariano A. De Paz de Argentina que exponia el tema “Integracion en el
programa de educacién y formacion técnica en la Republica Argentina”.

Expuse el trabajo que estdbamos realizando de creacién de Programas de Transicion a la
Vida Adulta de jévenes con necesidades educativas especiales, creando Aulas de Aprendizaje
de Tareas en Institutos de Secundaria. Ese trabajo fue fruto de dos afios de Seminario, en torno
al tema del Transito a la Vida adulta de Jévenes con necesidades educativas especiales. A lo
largo de esos dos afos, tratamos de aproximarnos a las necesidades educativas, sociales,
laborales, de ocio, etc., que los jovenes y las jovenes, con necesidades especiales, experi-
mentan a lo largo de su vida, y cémo debe ser posible realizar un disefo de ayuda, con
objeto que su insercion en el mundo adulto sea lo mas satisfactoria posible. La primera cons-
tatacion, cuestién que de la misma forma era parte de nuestro punto de partida, fue que los
jovenes y las jovenes con necesidades especiales, experimentan las mismas dificultades que
el resto de la juventud, en su transito a la vida adulta y activa, incrementadas con las dificul-
tades propias de haber sido educados de manera segregada en muchos casos; de no haber
disfrutado de programas de desarrollo de la autonomia personal; de no disponer la sociedad
de puestos de trabajo normalizados, ni de viviendas adaptadas, ni de programas residenciales
adecuados, en la medida de las necesidades de este sector de la juventud. Constatamos que
las ayudas eran limitadas e insuficientes y que era fundamental desarrollar en la sociedad una
apuesta fuerte por el adecuado y eficiente acompanamiento de los y las jévenes con necesi-
dades especiales, en su camino de crecimiento hacia la plena incorporacién a la vida activa
y a la vida adulta.

Este trabajo sirvi6 de base para el desarrollo del Programa de Transito a la Vida Adulta en
el sistema educativo vasco.

Como puede verse nuestro interés por la Conferencia era grande. Durante el transcurso
de la misma participamos en continuos debates espontdneos entre unos y otros, con repre-
sentantes de distintas comunidades auténomas del estado y de otros paises, porque era de
nuestro interés analizar y comparar nuestras propias practicas con las de otros paises, recoger
los aspectos criticos, para incorporarlos a nuestra discusion interna y reforzar la linea
emprendida hacia mas de una década.

La Declaracién de Salamanca, surgida de la Conferencia Mundial, es una apuesta a
largo plazo. Hay que tener en cuenta que en nuestro Pais, y en mi dmbito concreto de actua-
cion, el Pais Vasco, después de una década, es cuando creo que se ha generalizado la idea
tendencial de la inclusiéon educativa. Con muy diversas concreciones... pero con una linea
discursiva que hoy no se discute a nivel conceptual. Otra cuestion son las practicas concretas
en las situaciones concretas.

En todo caso hay que decir con claridad que un ataque a la linea de flotaciéon de dicho
discurso fue la proclamacion de la LOCE, supongo que para estas alturas felizmente parali-
zada. Porque cuando hablamos de escuela inclusiva no nos referimos tnica y exclusivamente
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al alumnado con necesidades educativas especiales derivadas de una discapacidad. Estamos
hablando de todo el alumnado. Es decir: del alumnado de medio desfavorecido, del alum-
nado inmigrante, de las minorias éticas y culturales, del alumnado que en determinado
momento de su desarrollo evolutivo encuentra determinadas barreras en su aprendizaje.

Hablamos del derecho a la educaciéon para todos y todas no solo como un principio
genérico, una proclamacién de intenciones, sino como el ejercicio efectivo de ese derecho,
que supone poner a disposicion de la escuela y del alumnado las mediaciones adecuadas,
los apoyos precisos, los tiempos correctos para que cada cual pueda alcanzar el maximo de
su desarrollo personal, ademads de conseguir los niveles de cualificacién precisos para encon-
trar un puesto de trabajo y ser un ciudadano o ciudadana con el pleno ejercicio de sus dere-
chos y sus responsabilidades.

No estamos hablando solo de las “politicas” institucionales. Estamos hablando de las
practicas de los docentes individuales, de los equipos docentes, y de la comunidades educa-
tivas en un espacio y en un tiempo concretos. También la perspectiva de futuro individual y
colectivo, desarrollo de la sociedad y la calidad de vida son elementos clave para pensar en
la necesidad imperiosa de una escuela para todos y todas.

Si la inclusion educativa puede entenderse que esta incorporada al discurso politica-
mente correcto, es necesario avanzar en las buenas practicas a todos los niveles. Desde el
ambito de la toma de decisiones, hasta la practica cotidiana en el aula... quiza este es el paso
importante que hay que favorecer, abordar, facilitar.

En todo caso la Declaracion de Salamanca es un referente permanente y todavia practi-
camente vigente en muchos de sus puntos fundamentales. Desde mi punto de vista, después
de un tiempo de reposo o de sedimentacién en el discurso pedagégico, puede constituir un
programa de accion en nuestra sociedad como marco de accién para una educacién del
siglo XXI. Los grandes cambios requieren grande ciclos y podriamos constatar que quiza este
sea el momento mds positivo desde aquel momento para avanzar en una educacion para
todos y todas. Posiblemente sea el momento de la esperanza.

En todo caso hay que sefalar la importancia que tiene en el ambito mundial el proseguir
en el aseguramiento de una educacion para todos y todas, y me gustaria subrayar el “todas”
porque determinada culturas menosprecian la formacién de la mujer, siendo esta una herra-
mienta fundamental para su emancipacion.

En estos grandes ciclos no hay que olvidar que existen parones, idas y venidas, crisis
economicas, decisiones politicas inadecuadas... La propia experiencia del estado espanol y
de la politica educativa del gobierno saliente nos han hecho vivir un tiempo de incertidum-
bre y de fracaso del discurso inclusivo, no ya del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales derivadas de una discapacidad, que también, sino de todo un grupo importante de
alumnos y alumnas con dificultades personales y sociales para un avance imprescindible en
su propio crecimiento y desarrollo evolutivo adecuado.

Por lo tanto, la Declaracién de Salamanca sugiera decisiones politicas. Del mismo modo
sugiere propuestas en la practica cotidiana de la educacion.

En la Comunidad Auténoma del Pais Vasco pueden distinguirse una serie de etapas en el desa-
rrollo de respuestas adecuadas a las necesidades educativas especiales en nuestra Comunidad.

Personalmente he tenido el privilegio y la responsabilidad de recorrer todo el camino
desde distintos dngulos de visién. Desde el aula como maestro de escuela, como director de
un colegio publico, como profesor de un aula de apoyo y de un aula taller, como participante
en grupos de trabajo del desarrollo del Plan de Educacién Especial para el Pais Vasco, como
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responsable de la formacién tanto del profesorado ordinario como del profesorado de peda-
gogia terapéutica, como de los profesionales de los Equipos Multiprofesionales, como miem-
bro de la Comisién de Educacién Especial que gener6 el informe “Una escuela comprensiva
e integradora”, etc.

Desde esta posicion puedo distinguir tres grandes periodos en el devenir de la respuesta
inclusiva al alumnado con necesidades educativas especiales en el Pais Vasco.

En el primer periodo de 1982 a 1987 el Departamento dedico sus esfuerzos sustanciales
a crear el conjunto de servicios y apoyos que servirian para posibilitar una respuesta ade-
cuada al alumnado con discapacidad.

Cuando por medio del Real Decreto 3.159/1980, de 30 de Diciembre, se traspasan servi-
cios del Estado a la Comunidad Auténoma del Pais Vasco en materia de Educacién Especial la
primera accion de relevancia que establece el Departamento de Educacién del Gobierno Vasco
es encargar a un grupo de expertos la redaccion de un “Plan de Educacion Especial” (1982).

Realmente es de gran interés recordar que aquel Plan ha servido de guia a gran parte de
las acciones del Departamento en este campo. Siendo quiza su conclusién la que marca la
linea basica de actuacién:

“Todo esto nos lleva a otro planteamiento: la cuestion no esta tanto en si el nino podra
integrarse en la escuela, sino en cémo debera modificarse ésta para responder a las
necesidades de una poblacion de nifos concreta.”

Puede senalarse otro periodo que abarca desde el ano 1987 a 1998. En esta década el
sistema educativo se ha visto profundamente reformado en la estructura, el curriculo, la orga-
nizacién y la respuesta al alumnado con necesidades educativas especiales se ha visto refor-
zada por los planteamientos de la comprensividad y tratamiento a la diversidad.

La practica llevada en nuestra Comunidad desde 1982 y la necesidad de revisar ésta
junto con la progresiva instalacion en nuestro pais de la corriente de pensamiento que expre-
saba el informe Warnock (1990) asi como el desarrollo en extension de la LISMI en el con-
texto educativo, llevé al Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion del
Gobierno Vasco a constituir una Comisién de Educacién Especial que en Diciembre de 1988

hizo publico el informe “Una escuela comprensiva e integradora”.

El objetivo del citado informe era ofrecer a la Comunidad Educativa y a otros sectores
interesados las reflexiones y recomendaciones emitidas por la Comision que, a lo largo de los
anos 1987 y 1988 establecio las Iineas a seguir por el Departamento de Educacién, Universi-
dades e Investigacién con referencia a la adecuada educacion del alumnado con necesida-
des educativas especiales.

El trabajo fue fruto del andlisis conjunto de dicha comisién con numerosos representan-
tes de instituciones y colectivos implicados. Era, por tanto, un Plan compartido por distintos
sectores sociales y educativos.

Las acciones recomendadas enfatizaban la mejora del propio Sistema Educativo general,
dotandole de los instrumentos que le permitan adecuarse a las caracteristicas de todo su
alumnado. Asi esa escuela comprensiva que aspiraba a asumir de forma integradora la diver-
sidad seria el germen de lo que ha de constituir una sociedad democratica.

T Informe de la Comisién de Educacion Especial “Una escuela comprensiva e Integradora”. Vitoria-Gasteiz.1988. Servi-
cio Central de Publicaciones del Gobierno Vasco. 1989.
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Las directrices surgidas de aquella Conferencia Mundial, fueron bésica para la revision y
actualizacién de toda la normativa de respuesta a las necesidades educativas especiales, que
constituyeron los prolegémenos de un tercer periodo que se inicia en el afo 1998 con el
desarrollo normativo de la respuesta al alumnado con necesidades educativas especiales y la
reordenacién de los servicios de apoyo a la escuela, con la creacién de los Berritzegune
(Centros de Innovacion educativa) en el afo 2001.

En el ano 2000, la Direccion de Innovacion Educativa puso en marcha los llamados
“Programas de Innovacién Educativa 2000-2003” como una herramienta de estrategia peda-
gogica que permitiera articular todas las lineas de actuacion de esta Direccion.

Los tres grandes nicleos se articulan en torno a tres grandes demandas de la sociedad vasca:
—  Los procesos lingtisticos

—  Las Tecnologias de la informacién y la comunicacion

—  La convivencia y la atencién a un alumnado diverso.

En estos Programas una propuesta de intervencion de importancia relevante, ha sido la
“Promocion de los principios de la escuela inclusiva como proceso de mejora de la respuesta
al alumnado con n.e.e.”

En torno a esta linea de trabajo se han articulado muchos de los seminarios, grupos de tra-
bajo de profesores, cursillos, jornadas y procesos de asesoramientos que los centros para la
Innovacion Educativa, “Berritzegunes”? han ido realizando a lo largo de estos Gltimos tres afios.

UNA NUEVA PROPUESTA DE PROGRAMAS DE INNOVACION EDUCATIVA PARA EL
PERIODO 2003-2006 SE ESTA PONIENDO EN MARCHA. UNA DE SUS LINEAS
PRIORITARIAS ES “HACIA UNA ESCUELA INCLUSIVA”

A través de esta linea prioritaria se pretende acentuar las dimensiones inclusivas de la
escuela, una auténtica escuela para la diversidad, una escuela comprensiva e integradora, no
como un reto rupturista sino como una reformulacién de la reflexion y la experiencia acumu-
lada en estos dltimos anos en la escuela vasca.

A partir de esta reflexion se plantean los siguientes objetivos:
1. Orientar la politica educativa desde una perspectiva inclusiva de calidad y equidad.

2. Promover el desarrollo de Proyectos Educativos y Curriculares, basados en la inclu-
sividad, la equidad y la convivencia democrdtica, compartidos por todo el profeso-
rado, el alumnado, los miembros del OMR, las familias y la comunidad social
donde se inserta la escuela.

3. Desarrollar una escuela para todos y todas donde el sistema de apoyos a la escuela,
sean estos internos o externos a la escuela, aumente la capacidad de los centros
escolares para una respuesta exitosa a la diversidad del alumnado.

4. Promover que las actividades en el aula y en el ambito extraescolar alienten la par-
ticipacion de todo el alumnado y tengan en cuenta el conocimiento y la experien-
cia del alumnado fuera de la escuela.

2 “Berritzegunes”, son los Servicios de Apoyo a la Educacién en el Pais Vasco, vienen a sustituir desde el afio 2001 a los
COP (Centros de Orientacion Pedagdgica) creados en el aiio 1984.
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5. Potenciar la participacion en los procesos de ensenanza aprendizaje movilizando
los recursos de la escuela y la comunidad asi como de las oportunidades que ofre-
cen las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, para mantener el apren-
dizaje activo de todo el alumnado.

Los programas de actuacion en torno a los cinco objetivos de esta linea prioritaria se
centran en los cinco grandes retos sociales que la escuela de hoy tiene planteados para la
consecucion de una escuela para todos y todas, es decir una escuela donde todo el alum-
nado tenga cabida, una vez superadas las barreras que impiden su participacién plena en la
vida de la escuela y en la comunidad social.

Estas son:

Educacion Intercultural

o

Educacion en conocimientos y habilidades para la vida

o 0

)

)

) Educacién para la convivencia y la paz

) Educacién para la equidad en medio desfavorecido
)

@

Educacién para superar las barreras de aprendizaje en las necesidades educativas
especiales

Como otros nos han hecho ver la educacién inclusiva implica procesos para aumentar la
participacion del alumnado y la reduccién de su exclusion, en la cultura, los curriculos y la
vida de la escuela, lo que implica reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de los
centros educativos para que puedan atender a la diversidad del alumnado. En este sentido, la

educacion inclusiva constituye hoy una nota caracteristica esencial de una escuela vasca de
calidad.

Como puede observarse las lineas de actuacion estan claras y la opcién del Departa-
mento de Educacion, Universidades e Investigacién del Gobierno Vasco camina en esta
direccién. Sin embargo, es necesario implementar procesos de mejora continua, promover
buenas practicas, ordenar los recursos en la direcciéon apuntada, hacer que la comunidad
educativa asuma estos principios y actie consecuentemente con ellos. Este es el trabajo de
permanente innovacion educativa que es necesario desarrollar y cuyos agentes dinamizado-
res son los mas de 300 asesores y asesoras de los 19 berritzegunes que estan extendidos a lo
largo de toda la geografia vasca, donde se concentran todos los servicios de apoyo para la
mejora de la escuela.

La Declaracién de Salamanca constituyé un hito,un impulso para continuar la opcién
inclusiva que la Comunidad Auténoma Vasca inici6 en el afo 1982. El reciente congreso rea-
lizado en San Sebastian en octubre de 2003 que tenia como lema “GUZTIENTZAKO
ESKOLA. La respuesta a las necesidades educativas especiales en una escuela vasca inclu-
siva”? marca un hito cuyo objetivo es la renovacion del discurso y las practicas inclusivas. En
este camino estamos... paso a paso.

2 Http://www.gpuztik.net/ge/.
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VALORACION DE LA “DECLARACION DE SALAMANCA Y MARCO DE ACCION SOBRE
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES”

Interpretar el impacto que en su momento representé la Declaracion de Salamanca y
Marco de Accion para las Necesidades Educativas Especiales (en adelante, para abreviar, DS)
y la vigencia que tiene al cabo de diez anos entraiia un cierto riesgo. No cabe duda que este
periodo de tiempo ofrece la posibilidad de apreciar algunas tendencias significativas que han
de tomarse con cautela debido a que, en el devenir histérico, el tiempo transcurrido es muy
breve. Asi mismo pienso que las concepciones, propuestas y realizaciones se solapan, alter-
nan, avanzan y retroceden. No responden a un avance lineal y simple sino que es un trans-
curso muy complejo en el que se entrelazan multiples factores no sélo de caracter ideolégico
y politico sino social, cultural, econémico y demografico, entre otros. A partir de estos
supuestos abordo el presente analisis.

La Conferencia de Salamanca recogia el testigo de la anterior —Conferencia Mundial de la
Educacion para Todos— Jomtien (Tailandia, 1990) y significé un claro impulso al desarrollo de
la educacioén inclusiva. Fue un aldabonazo a la conciencia mundial en pro de la educacién de
las personas con discapacidad, ratificando la necesidad de que ésta se desarrolle incluida en
el seno de los sistemas educativos, nunca al margen. Razones de equidad, asi como de natura-
leza cientifica y de orden practico avalan la demanda de la inclusion educativa.

El objetivo de la Conferencia sigue siendo absolutamente vigente. Este se habia cifrado
en promover la Educacién para Todos, enfatizando la necesidad de decidir y llevar a cabo
cambios fundamentales en la politica y en la practica social y educativa para capacitar a las
escuelas para atender a todos, sobre todo a los mas vulnerables.

Lo mismo ocurre con el espiritu que la impregné, basado en el principio de inclusién y
en el reconocimiento de la necesidad de actuar de modo sinérgico para afrontar la compleji-
dad y dificultad que entrana la meta propuesta.
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;POR QUE CONSIDERO QUE SIGUEN SIENDO VALIDOS?

Porque conseguir que todos accedan a una educacion integral de calidad en las escuelas
de cualquier lugar de la tierra, es un hermoso reto permanentemente inalcanzado; porque
falta mucho para lograr que toda escuela sea capaz de promover esta educacion y hacerla rea-
lidad en todos y cada uno; porque preocuparse por conseguir que las personas con discapaci-
dad sean consideradas ciudadanos de pleno derecho y puedan vivir como tales, representa
una muestra del verdadero progreso de la humanidad en lo que ésta tiene de mas genuino.

Sin embargo, algunos de los rasgos que caracterizan nuestra sociedad actual (relaciones
humanas basadas en el poder del dinero y en la competitividad, lucha por el poder, exigencia
de la excelencia en el dominio de las competencias para ejercer la profesion, saber usar las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, complejidad técnica en el desarro-
llo de la vida cotidiana, etc), representan una especie de carrera de obstaculos, mucho mas
dificil de superar para los que experimentan cualquier limitacién o discapacidad. En una
sociedad tan compleja y competitiva se incrementa el riesgo de “no dejar sitio” a aquellos
que no disponen de “moneda de trueque”, que no pueden hacer oir su voz.

En este contexto, disefar una politica educativa capaz de incidir en la realidad coti-
diana, de tal modo que la educacién de calidad para todos deje de ser una utopia, sigue
siendo una demanda inaplazable.

VIGENCIA DE LA DECLARACION

Una vez expuesto mi compromiso con la ratificacién global de la DS, resaltaré algunos
principios que, en mi opinién, siguen teniendo una especial relevancia argumentando las
razones de su importancia.

Asi, disponer de un sistema comin de educacion que permita dar respuesta a las necesi-
dades educativas especiales representa una premisa basica irrenunciable para conseguir la
inclusion educativa. Pienso que en estos momentos nadie se atreve a reclamar sistemas para-
lelos. No obstante, hay diferencias muy sustanciales en el modo de regular, planificar y llevar
a cabo las decisiones politicas que haran del sistema educativo una oportunidad para la
cohesioén social o, por el contrario, acarreara disgregacion.

Ademas, aunque el discurso politico sea integrador, si éste no va acompanado de las
necesarias medidas organizativas, curriculares, de formacién e innovacién docente, asi como
de la indispensable financiacién se corre el riesgo de que quede reducido a mera retérica.

En Espana los primeros pasos en esta direccion se habian dado con la Ley 13/1982, de 7
de abril, de Integracion Social de los Minusvalidos, asi como con el Real Decreto 334/1985,
de 6 de marzo, de Ordenacién de la Educacion Especial. La Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo represent6 un claro impulso a la edu-
cacién comdn de todos, tratando de conjugar la comprensividad con la diversidad; desde
este marco, respecto a los alumnos con necesidades educativas especiales, se estableci6 que
se dispondria de los recursos necesarios para alcanzar los objetivos propuestos para todos.
Esto ha supuesto, entre otras cosas, la superacion de la concepcion terapéutica de Educacion
Especial, para centrarse en las ayudas que determinadas personas necesitan para acceder a
una vida mas auténoma, plena de significado, participativa y feliz, que no puede abordarse
sino desde sistemas sociales comunes y acogedores con la diferencia.

Respecto a la educacién de ambos sexos, se reconoce que existe un riesgo de desigual-
dad en el caso de la mujer. Ademas resulta acentuado en culturas en las que, por tradicién,
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su papel se ha supeditado al del hombre. También se agudiza en el caso de las que tienen
una discapacidad. Por las razones expuestas y como todo ser humano, resulta tan importante
conseguir una educacion para prevenir las conductas de desigualdad entre hombre-mujer.

También hay que reconocer como un valor indiscutible, la constatacion de la diversidad
como algo inherente al ser humano y la apelacion a que los sistemas educativos tengan en
cuenta toda la gama de diferencias: principio de atencién a la diversidad.

De este modo, se puede interpretar que las diferencias representan distintas variables a
lo largo de un continuo. Esta perspectiva supone romper con la consideracién de que las per-
sonas con discapacidad, seguln tipologia, forman parte de un colectivo relativamente homo-
géneo entre si y netamente diferente de los que se encuentran en la “norma”; asi mismo, de
esta forma es posible evitar la tendencia a clasificar/etiquetar/estigmatizar que tan nefastas
consecuencias ha tenido para sus posibilidades de aprendizaje, participacion y desarrollo. En
consecuencia, preocupacion prioritaria sera, no tanto identificar sus sintomas para asignarlo
a su grupo de pertenencia, sino descubrir qué es capaz de aprender y hacer, qué capacidades
tiene para desarrollarse al maximo, en contextos educativos normalizados.

Igualmente, me parece un valor para todos crecer en una escuela integradora; ésta
representa una extraordinaria oportunidad para descubrir y experimentar valores imprescin-
dibles para el progreso del ser humano como tal: significa APRENDER A CONVIVIR en su
sentido mas genuino.

Del punto 3 quiero destacar la indispensable y urgente apelacién a “dar la mas alta prio-
ridad politica y presupuestaria al mejoramiento de sus sistemas educativos para que puedan
incluir a todos”. Sin la debida financiacién es imposible abordar las propuestas emanadas de
la DS. Esta claro que la educacion de calidad para todos exige una potente inversion, ya que
hay que disenar una serie de medidas que la precisan: disminuir ratios, incrementar profeso-
res, especialistas y profesionales de la orientacion, adaptar infraestructuras, dotar de recursos,
etc. Mas alin, cuando la percepcion de profesores y familias coincide en apreciar un claro des-
fase entre la retérica de los discursos y una realidad cotidiana plena de necesidades por cubrir.

También me parece de extraordinaria importancia la llamada de atencién sobre la for-
macioén del profesorado. Hay unanimidad en admitir que la adaptacion educativa a la consi-
derable diversidad exige una formacién de calidad. Formacién que, en mi opinién, ha de
dirigirse no sé6lo al ambito conceptual-académico y al logro de competencias pedagogico-
diddcticas. Es preciso también tener en cuenta el ambito personal del docente: sus pensa-
mientos, sentimientos, valores y actitudes; creo que son los que proporcionan la motivacion,
la fuerza para actuar y para asumir el compromiso sostenido de buscar soluciones apropiadas
ante la compleja problematica de la diversidad. Porque no hay férmulas dictadas por la poli-
tica educativa que resuelvan el problema; éstas han de crear el marco que propicie y haga
posible las soluciones, pero sélo con esto no basta.

VIGENCIA DEL MARCO DE ACCION SOBRE NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

Considero que, globalmente, los principios que guian la accién siguen siendo validos e
importantes. Sin embargo, quisiera destacar aquellos aspectos que, a mi juicio, se encuentran
lejos de ser una realidad en la politica y/o en la practica. Algunos de ellos son los siguientes:

—  Escuchar los deseos de las personas con discapacidad en lo referente a su educa-
cién. Existe la creencia demasiado generalizada de que muchos no son capaces de
saber lo que quieren ni de expresarlo. Sin embargo, la cdlida y amorosa conviven-
cia con mi hija con sindrome de Down me ha ensefiado que son muy claros si
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sabemos entender e interpretar lo que nos quieren decir no sélo con palabras, sino
con sus actitudes y comportamientos.

Educar con éxito a todos los nifos, incluidos aquellos con discapacidades graves.
Se ha escolarizado a una mayoria en centros ordinarios y eso ha representado un
avance. Sin embargo, considero que la escuelas no son todavia capaces de ofrecer
a cada uno el curriculo més adecuado en contextos heterogéneos para ayudarles a
progresar.

Entender que la presencia de los niflos con discapacidad en las aulas es un motivo
de enriquecimiento del grupo humano. No sélo son ellos los que “necesitan” la
comunidad normalizada —que es verdad- para progresar; también es cierto que si se
cuenta con ellos, su presencia hace cambiar el clima del grupo 'y, por lo general, éste
se “humaniza” y se aprende a dar importancia a lo que verdaderamente la tiene.

Que la sociedad deje de ser “invalidante”, en el sentido de centrar la atencién en lo
que no pueden, en sus limitaciones; que busque la forma de facilitar su participa-
cién y su aportacion tomando en cuenta sus capacidades. Esto es posible cuando se
cree que el aprendizaje se conseguird, adn en aquellos gravemente afectados. Si
estamos convencidos de que pueden aprender y participar, las posibilidades de que
sepamos ensefarles se amplian considerablemente.

Que la sociedad asuma su compromiso con la integracion. Conseguirla no es
efecto s6lo del esfuerzo de los profesionales de la educacién; tanta trascendencia o
mas tienen las actitudes de las familias afectadas y de los demas nifos, de los pro-
pios compafieros y, en general, de la opinién publica y de las instituciones sociales.
Queda mucho por conseguir en relacion a la conviccién y compromiso de todos
para que la auténtica integracion sea una realidad.

Disponer en la escuela del oportuno apoyo adicional para cualquier alumno que lo
necesite. Actualmente, para acceder a los recursos especificos que la Administra-
cién provee, es preciso que los centros demuestren suficiente nimero de alumnos
con necesidades especiales debidamente acreditados. En mi opinién, esto responde
mas a criterios economicistas que a una voluntad auténticamente integradora y, por
tanto, debe ser corregido.

Revitalizar los centros especiales con la doble finalidad de prestar un valioso apoyo a
los centros ordinarios y disponer de todo lo preciso para una atencién de calidad a los
que no puedan aprovecharse de las oportunidades que ofrecen las escuelas ordinarias.

Que cualquier escuela esté dotada de lo necesario para atender las necesidades edu-
cativas especiales que se detecten en su alumnado. La integraciéon escolar es un
medio mas para conseguir la integracién social. Si un nifo, para estar integrado,
debe desplazarse a una escuela alejada de su entorno porque es la que dispone de
los medios que €l necesita, se pierde gran parte de su virtualidad: la posibilidad de
compartir juegos, disciplina, experiencias, amistad, resolucién de conflictos, etc.,
imprescindibles para la socializacion. Esta comunicacion se extendera fuera de la
escuela (parques, barrio, pueblo, etc.), sélo si se han compartido vivencias escolares.

Coordinar los esfuerzos de las propias personas discapacitadas, sus familias, asocia-
ciones, comunidades, servicios de salud y de asistencia social, profesionales de la
educacién y la Administracion, empresas, entidades puiblicas y privadas. Todo ello
sin olvidar a nadie que tenga algo que aportar para lograr una educacién de calidad
para todos.
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—  Conseguir sistemas educativos flexibles y adaptables a las diferencias de capacida-
des e intereses del alumnado. El profesorado suele reconocer que no dispone de
formacion para ello. Quizas esté mas generalizada esta forma de trabajar con nifos
de la etapa de Educacién Infantil y, en menor medida, de Primaria. Sin embargo, en
ESO —etapa compleja donde las haya— la ensefanza se centra mds en los conteni-
dos académicos de tipo conceptual que en las caracteristicas de los estudiantes.

—  Disponer de autonomia de gestién en los centros que permita la participacién
activa y creativa de todos los profesionales de la educacién para responder adecua-
damente a las necesidades de todo el alumnado.

IMPACTO QUE TUVO ENTONCES SOBRE LA POLITICA EDUCATIVA RELATIVA A LA EDUCACION ESPECIAL

La legislacion educativa posterior a la Declaracién de Salamanca ofrece, casi de modo
inmediato, claras muestras de la voluntad politica de avanzar en el sentido de las propuestas
emanadas de la Conferencia. Asi se desprende del andlisis de la normativa promulgada a raiz
de la misma.

Tres normas, me parecen de especial relevancia, al objeto del presente andlisis.

El Real Decreto 696/1995, en mi opinién, es coherente con este espiritu: cuando
advierte de la necesidad de que la Administracién planifique la respuesta educativa de tal
modo que se pueda adaptar para atender las necesidades especiales de todo el alumnado; en
el concepto de necesidades educativas especiales (art. 1.1); en cuanto a la escolarizacién en
centros ordinarios (art.3.2) y especificos (seccion 2?). Especialmente acorde me parece el arti-
culo 5 que aborda las garantias para la calidad de la ensefianza, entre las que destacaria las
medidas para la formacion del profesorado, la promocién de la innovacién e investigacion,
la dotacién de medios personales y materiales y la elaboraciéon de proyectos curriculares.
Lastima que muchas no hayan llegado a efecto.

La Orden de 14 de febrero de 1996, regula el procedimiento para la evaluacién psico-
pedagogica y establece los criterios para la escolarizacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales. Los argumentos que la justifican concuerdan claramente con “Sala-
manca”. Se alude a que la respuesta educativa adecuada ha de equilibrar medidas especifi-
cas y las que hagan posible su participacion en un contexto escolar normalizado. No
obstante, aunque se afirmaba que el sistema educativo disponia de medios para ofrecer edu-
cacién de calidad para todos, ni entonces, ni hoy es una realidad.

El Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, regula las acciones para la compensacion
de las desigualdades. En su planteamiento se aprecian varias muestras de su congruencia con
el espiritu de Salamanca. Se pueden destacar como especialmente relevantes las medidas
para la calidad centradas en la estabilidad y adecuacién de los equipos docentes, la incenti-
vacion de la labor docente, la formacién permanente del profesorado y la promocién de la
innovacion e investigacion. También me parece muy interesante la posibilidad de disminuir
el nimero de alumnos por aula en los centros con actuaciones de compensacion educativa
(Art. 9.3) y que sean objeto de atencién preferente para los EOEPs. Son muy validas las pro-
puestas para la creacién de un clima inclusivo en los centros a partir del proyecto educativo,
asi como las propuestas de organizacion flexible de los centros evitando férmulas organiza-
tivas de caracter segregador. Muy interesante, también, la consideracién preventiva de las
etapas de Infantil y Primaria (art. 12). Sin embargo, no se ha podido ver una proyeccién de
estas propuestas en la realidad cotidiana de los centros.
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Sin embargo, como es sabido, esta politica queda estancada a partir de 1996, y puede
decirse que el abandono de las tesis de Salamanca culmina con la aprobacién de la LOCE
(2002), una ley con una orientacion claramente segregadora.

SITUACION EDUCATIVA EN LA COMUNIDAD AUTONOMA DE LA RIOJA

ALUMNADO SUJETO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

Bajo esta denominacion presentaré la distribucion de alumnos que precisan atencién a
la diversidad, segtn tipologia y denominacién de la Consejeria de Educacién en el Borrador
del Plan de Atencién a la Diversidad (2004). Este borrador es la fuente de donde proceden los
datos que se exponen seguidamente. Son tres grupos: A) ACNEES: por padecer discapacida-
des fisicas, psiquicas, sensoriales o por manifestar graves trastornos de la personalidad o de
conducta; B) Alumnado extranjero; C) Alumnos superdotados intelectualmente.

A)  ACNEES: Constituyen el 1,8% del total de la poblacién escolar.

CENTROS % AEONT/EES
Publicos 71 535
Concertados 13 95
Educacion Especial 16 120
TOTAL 100 750

Como puede observarse, la mayor parte esta integrada en centros ordinarios (84%). Este
dato es muy interesante, ya que se ha conseguido eliminar la doble red de centros (los que
integran y los que no). Sin embargo, se aprecia un fuerte desequilibrio entre los publicos y los
concertados. El peso de la integracion recae sobre los piblicos, a pesar de que también los
concertados estan sostenidos con fondos publicos. En consecuencia, se estima necesario
redistribuir de modo mas equitativo.

Por etapas, distribuidos entre pdblicos y concertados:

CENTROS E. INFANTIL E. PRIMARIA ESO OTRAS
Pl]b“COS 8% 56% 32% 4%
Concertados 17% 65% 16% 1%

Destaca la considerable reduccion del alumnado en la ESO. Seria muy interesante averi-
guar a donde van a parar los no escolarizados en la ESO: ;van a un centro de Educacion
Especial? Si asi fuera, ;por qué no siguen escolarizados en centro ordinario?

¢

También existen tres Aulas Sustitutorias de Educacion Especial en sendos centros publi-
cos (Sto. Domingo de la Calzada, Calahorra y Arnedo) que escolarizan a un total de 11 alum-
nos, seglin modelo de aula cerrada. Responden a la finalidad de atenderlos en su comarca'y,
de ese modo, evitar el desplazamiento a los centros de Educacion Especial de Logrofio.
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B) ALUMNADO EXTRANJERO: Representa el 7,47% de la poblacion escolar total.

Se ha producido en los tres Gltimos cursos un significativo aumento de alumnos inmi-
grantes, similar a la tendencia seguida en Espafa. Asi, hemos pasado de 227 alumnos en el
curso 1996/97 a un total de 1520 en 2001/02 y a 3661 en 2003/04, observandose una ten-
dencia al alza. La escolarizacién en centros publicos y concertados durante estos tres Gltimos
cursos es la que sigue:

CURSO CENTROS PUBLICOS CENTROS CONCERTADOS
2001/02 79% 21%
2002/03 77% 23%
2003/04 76% 24%

Los datos son elocuentes por si mismos.

Para el diseno de una politica educativa equitativa y eficaz deberia corregirse este desequi-
librio. Ademas, la problematica educativa que presentan es muy compleja. Se desprende de la
aproximacion a su realidad: se han identificado mds de 58 nacionalidades; los mayores porcen-
tajes proceden de Marruecos (18%), Ecuador (18%), Colombia (16%) y Rumania (11%).

El desconocimiento de la lengua, la diferencia de culturas de origen, el desfase curricu-
lar que acarrean muchos de ellos, concentracion de poblacién inmigrante en determinadas
zonas con riesgo de convertirse en guetos, factores socioeconémicos desfavorables que inci-
den en la escolarizacién (desarraigo y desestructuracién familiar, hacinamiento en la
vivienda), dificultades afiadidas en la escolarizacion de las nifias drabes con mayor riesgo de
absentismo, son algunos de los problemas mas extendidos entre la poblacién inmigrante. Si a
esto ainadimos que se produce un abultado e incesante “goteo” de alumnos a escolarizar a lo
largo del curso, claramente se percibe la magnitud del problema social y educativo al que
nos enfrentamos.

C) ALUMNOS SUPERDOTADOS INTELECTUALMENTE: Identificados como tales
—ademas de los que tienen altas capacidades— hay 18 alumnos, escolarizados en
diversos centros de La Rioja. En el citado borrador consultado, no aparecen datos
mas precisos acerca de su distribucién, aunque si hay referencias a la atencién
especifica aplicadas, segin la legislacién vigente con referencia explicita a la flexi-
bilizacién de los periodos de escolarizacion.

CONDICIONES DE ESCOLARIZACION

Abordo la descripcién de cémo se esta desarrollando la escolarizacién de alumnos con
necesidades educativas especiales desde dos perspectivas.

En primer lugar, mediante un andlisis de la normativa legal vigente en La Rioja que
regula los aspectos relativos a la escolarizacion:

A) La proporcion de profesionales/alumnos con necesidades educativas especiales se
regula mediante la Orden de 18 de septiembre de 1990 (BOE 2/10/90). En ella se
diferencian las proporciones en funcion de la significatividad de las adaptaciones
que requieren los alumnos y de si los profesionales son de centro ordinario o de
unidades de Educacién Especial en centro ordinario o especifico. En centros ordi-
narios son: profesores tutores en unidades de E. Especial, profesores de apoyo para
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E. Especial, fisioterapeutas, logopedas y auxiliares técnico-educativos; en centros
especificos, los mismos, excepto los de apoyo. Como ejemplo, expongo la propor-
cién de profesores de apoyo/alumnos que requieren adaptaciones significativas:
con deficiencia motérica: 1/8-12; con deficiencia psiquica, auditiva o visual: 1/9-
12; con problemas emocionales de caracter grave: 1/6-8. La proporcion de logope-
das es mucho menor: con deficiencia motérica: 1/20-25; con deficiencia psiquica:
1/30-35; con problemas emocionales de cardcter grave: 1/20-25; con deficiencias
auditivas: 1/15-20.

La experiencia acumulada en estos largos afnos nos demuestra que la dotacién de
estos profesionales resulta claramente insuficiente para tratar las necesidades edu-
cativas especiales identificadas, que pueden ser muy diferentes entre si. A esto hay
que anadir una considerable cantidad de alumnos que presentan dificultades de
aprendizaje y de socializacién de naturaleza muy variada, que requieren alguna
atencion especifica por parte del profesorado; esta problematica se agudiza en los
centros de zonas socialmente deprimidas. Sin embargo, si no estan identificados
oficialmente como “de necesidades educativas especiales”, la Administracién no
los considera, a efectos de dotacién de pofesionales y recursos. Pienso que esta
politica de “sectorizar” alumnado para dotar de recursos destinados Ginicamente a
ellos, es contraria al espiritu de Salamanca. Sus efectos son de cardcter segregador.
Se concluye que es urgente desarrollar la cultura de la inclusion en el dmbito de las
decisiones politicas, en todo el profesorado de cada centro y aumentar el nimero
de profesionales especializados, asi como regular sus funciones y disponibilidad
potencial para abordar los problemas de todo alumno que lo precise.

El Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la educacion de los
alumnos con necesidades educativas especiales. (BOE 2/6/95), entre otras aporta-
ciones, regula la escolarizaciéon en Educacién Secundaria Obligatoria (art. 15): el
punto 5 plantea la posibilidad de organizar “Unidades especificas” como grupos
donde realicen una parte o la mayoria de sus actividades de ensefanza y aprendi-
zaje los alumnos con discapacidad psiquica.

En nuestra Comunidad Auténoma se realiza conforme a este articulo. Por mi expe-
riencia personal no estoy muy segura de que sea la mejor solucién en pro de la
inclusion. Creo mas bien que obra en sentido contrario. Sin embargo, también soy
consciente del abismo que a esta edad ya se ha abierto entre unos compaferos y
otros; por tanto, empecinarse en mantenerlos en las mismas aulas, tal como estan
las cosas, seguramente seria una equivocacion. Pero creo que habria que buscar
otras soluciones que aproximaran en lugar de que separaran.

El procedimiento para la realizacion de la evaluacion psicopedagégica, el dictamen
de escolarizacion y el seguimiento de los criterios para la escolarizacién de alum-
nos con necesidades educativas especiales se hace conforme a la Orden de 14 de
febrero de 1996 (BOE 23/2/96).

Los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a trastornos graves
de conducta en ESO, son objeto de atencion especial para la Administracién Rio-
jana. Con esa finalidad se publica la Resolucion, de 28 de junio de 1999 (BOR -La
Rioja— 8/7/99). Ofrece con caracter experimental, a los centros que lo estimen
necesario, la organizacién del Programa de Prediversificacion. Destinado a meno-
res de 16 anos con retraso significativo asociado a problemas graves de conducta;
también a los que tienen un nivel de absentismo escolar y riesgo de abandono pre-
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maturo; y a los que presentan dificultades de insercién escolar asociadas a su histo-
ria educativa, abandono familiar o situaciones de marginacion.

Se configura el perfil de alumnado con necesidades de compensaciéon educativa
como aquel que presenta desfase escolar significativo debido a condiciones socio-
culturales de desventaja (minorias étnicas o culturales y otros colectivos). Para aten-
derlo adecuadamente se considera necesario realizar actuaciones de
compensacién educativa. Estas se regulan mediante la Orden de 22 de julio de
1999 (BOE 28/7/99). En ella se establece la dotacién de profesorado y recursos en
funcién del nimero de alumnos con este perfil. Asi, un maestro o profesor de apoyo
del Programa de Educaciéon Compensatoria cada 25 alumnos en centro; si el
nimero es menor, se recurrird a los Equipos de Orientacién Educativa y Psicopeda-
gogica o a un Profesor itinerante.

A la luz de las importantes, abundantes y complejas actuaciones de compensacion
educativa que se describen en los apartados undécimo y duodécimo de la Orden,
parece totalmente insuficiente esta dotacion ya que, a mi juicio, desbordan clara-
mente las posibilidades de necesaria dedicacién. Esto por un lado.

Por otro, analizando la situacién riojana en lo que a profesores y equipos se refiere,
he detectado lo siguiente: 1) pese al rigor con el que he realizado este estudio, no
he encontrado datos sobre la dotacién de Profesores del Programa de Educacién
Compensatoria y, por tanto, no puedo estimar su suficiencia. Sin embargo, se puede
aventurar que existe una generalizada percepcion de su necesidad puesta de mani-
fiesto reiteradamente en las Conclusiones de las Jornadas de Atencion a la Diversi-
dad (2004). 2) Respecto a los Equipos de Orientacién Educativa y Psicopedagégica,
en La Rioja hay siete distribuidos del modo siguiente: uno, de Atencién Temprana
para toda la Comunidad; dos EOEPs en Logrofo; y cuatro en la provincia (Arnedo,
Calahorra, Najera y Sto. Domingo de la Calzada) (véase Oferta educativa en La
Rioja 2003/2004). Si tenemos en cuenta la presencia de 3661 alumnos extranjeros
y anadimos los demas alumnos objeto de esta actuacion educativa, asi como las
demds funciones que deben cumplir, facilmente se concluye que la dotacién
resulta absolutamente insuficiente.

El Decreto 21/2004, de 18 de marzo trata de la eleccion de centro y los criterios de
admision de alumnos (BOR —La Rioja— 20/3/04). Mediante él se garantiza la integra-
cién escolar y se establece prioridad de acceso a un ndmero predeterminado de
plazas en cada centro; se fija la proporcion en tres alumnos por cada grupo,
pudiendo ampliarse a criterio de la Administracion, en funcién de las necesidades
de escolarizacién en la zona (cap. ).

El articulo 16 regula la “Admision de alumnos con necesidades educativas especiales en

centros ordinarios, unidades de Educacion Especial en centros ordinarios o centros especifi-
cos de educacion especial”. Veamos una muestra de su orientacion: “...tendrd en cuenta los
dictdmenes de los equipos de asesoramiento psicopedagégico y los informes especializados
convenientes, asi como las necesidades de los alumnos y las condiciones y posibilidades de
atencion de los centros o de las unidades” (art. 16.1).

En segundo lugar, completamos esta aproximacién a la situacion educativa de La Rioja,

desde una percepcién personal, basada en la observacion directa de la realidad contrastada
con informaciones de variadas fuentes. Se observa lo siguiente:

A)

Todos los centros ordinarios se consideran de integracion. Esto, en si, es un logro
indiscutible, ya que ha desaparecido la doble red. No obstante, es muy Ilamativo el
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fendmeno de la concentracién en los centros publicos (véase el punto 2.1). Esto
debe corregirse y proceder a una distribucién equitativa.

B) En cada aula hay “integrados” un maximo de dos alumnos identificados como “de
integracion”. Siempre he sido contraria a esta denominacion, por la carga de segre-
gacion que conlleva. Parece como si en el aula hubiera una especie de dos subgru-
pos: 2342 y s6lo dos tuvieran derecho a una respuesta educativa adaptada.

Sé6lo los alumnos identificados con necesidades educativas especiales reciben
apoyo por parte del profesorado de Pedagogia Terapéutica (PT) y del Logopeda. El
tiempo dedicado a cada nifo oscila de una a tres sesiones semanales de trata-
miento especializado “segln posibilidades del Servicio y del propio Centro” (Con-
clusiones de las Jornadas de Atencion a la Diversidad, 2004 —Grupo de trabajo
referido a la atencion de ACNEEs). En nada favorece esta prdctica a la inclusién.

C) En Logrono hay dos centros de Educacién Especial, cuyo cometido se centra en los
alumnos que, generalmente, presentan problemas muy complejos. No existe rela-
cién con centros ordinarios, ni tampoco proporcionan apoyo profesional humano
ni de recursos a centros ordinarios con alumnos integrados. Tampoco en esto se
acttGa conforme a “Salamanca”.

D) Por lo general, la escolarizacion de alumnos con retraso mental en Educacién
Secundaria Obligatoria se lleva a cabo en aulas de apoyo (Real Decreto 696/1995).
Estas funcionan como una especie de aulas abiertas de las que salen a la clase ordi-
naria en asignaturas como Educacion Fisica, Plastica, Musica, etc. También com-
parten con su grupo de referencia excursiones y salidas. Por lo general, en las aulas
ordinarias no se produce apenas ninguna interaccién entre companeros. A pesar de
este sombrio panorama, me consta, el cuidado espontdneo que los estudiantes
dedican a sus companeros con discapacidad. Y esto creo que también es un logro,
aunque esté todavia muy alejado de las metas que se propone “Salamanca”.

E) Existe la oferta de un Programa de Garantia Social especifico en un IES de la capital
destinado a los alumnos que han cursado su escolaridad integrados. La escolariza-
cién es en aula cerrada. La vinculacion con el mundo laboral con vistas a la bus-
queda y consecucion de empleo integrado es muy reducida. Las familias manifiestan
una gran preocupacion por el futuro, al percibir que, tras un considerable esfuerzo
por normalizar las condiciones de vida de sus hijos, no existen apenas expectativas
de vida laboral integrada.

ALGUNAS PROPUESTAS PARA AVANZAR EN EL ESPIRITU DE SALAMANCA

Dado que la Conferencia, en mi opinién, ilumina la senda correcta, es una referencia
que debe servir como elemento de contraste para la toma de decisiones relacionadas con la
inclusion educativa y social. Entiendo que podrian tomarse iniciativas en diferentes ambitos
que abarquen al conjunto de la sociedad.

Desde mi perspectiva, y sin pretender ser exhaustiva, apunto algunas posibilidades:

—  Eldisefio de la POLITICA destinada a mejorar la calidad de vida de todos los ciuda-
danos, sobre todo de aquellos con riesgo de marginacién por cualquier causa. Espe-
cial relevancia tiene la politica educativa que haga posible que las escuelas sean
capaces de atender a todos. Ello implicaria la aprobacién de medidas legislativas de
caracter nacional, autonémico y local que recuperen la filosofia de la inclusion.
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Una potente y adecuada INVERSION ECONOMICA en educacién, que permita aten-
der las multiples y variadas necesidades de los centros para responder a la diversidad.
Sin financiacion, gran parte de las posibles medidas quedan vacias de contenido.

Actuaciones que hagan patente a la SOCIEDAD que todos somos necesarios. Por
ejemplo, desarrollando campanas de informacion y sensibilizacion para dar a
conocer en qué consisten diferentes discapacidades, explicar qué dificultades de
orden practico son mas frecuentes y cudles son las actitudes sociales mds adecua-
das para mejorar la comunicacion.

INVESTIGACION para avanzar en el espiritu de “Salamanca”. Serfa interesante la
constitucién de potentes equipos interdisciplinares que, bajo el marco comdn de
los principios de la Declaracién, fueran desarrollando aspectos que contribuyan a
iluminar soluciones a los complejos y numerosos problemas con los que se
enfrenta su puesta en practica.

EDUCACION para desarrollar en toda persona valores actitudes y comportamientos
que nos hagan capaces de CONVIVIR.

COORDINACION de todas las oportunidades de atender a la diversidad existentes
en cada autonomia (sistema educativo, salud, asociaciones, ONGs, instituciones
publicas, entidades privadas, empresas, etc.) y aprovechar creativamente los recur-
sos existentes.

Enfocar la FORMACION INICIAL Y CONTINUA DEL PROFESORADO tanto de
Infantil, como de Primaria y Secundaria bajo el prisma de la respuesta educativa a
la diversidad en contextos heterogéneos inclusivos.






LA INCLUSION DE ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
EN LOS ESTUDIOS SUPERIORES:
UNA REFLEXION DESPUES DE DIEZ ANOS.

Francisco Alcantud Marin
Universitat de Valencia Estudi General

INTRODUCCION

Los coordinadores de esta publicacién me han solicitado una reflexién después de diez
anos de la Declaracion de Salamanca, sobre como este evento ha repercutido en nuestro
quehacer diario. Desde hace mas de diez anos, mi trabajo se ha centrado en dos lineas fun-
damentales. Por una parte, en el desarrollo y aplicacion de tecnologias de ayuda a la forma-
cién de personas con discapacidad y en segundo lugar, en el desarrollo de una experiencia
inclusiva en la Universidad.

Para empezar mi reflexién, me gustaria exponer cual era la situacion de partida en el
campo que nos ocupa. Durante los ultimos anos de la década de los setenta y sobretodo
durante la década de los ochenta, se vivié en Espafia un gran cambio cualitativo en el trata-
miento de las necesidades educativas especiales en la escuela, propiciada por una parte, por
los cambios conceptuales de las orientaciones psicopedagdgicas (teéricos y empiricos, por
ejemplo el informe Warnock) y por otra, por el cambio socio-politico post-constitucional. Pri-
mero se experimentd la integracién de los nifos/as con necesidades educativas especiales en
la escuela ordinaria. Estas experiencias iniciales, correlacionan en el tiempo con el desarrollo
legislativo post-constitucional; asi en 1982 se aprueba la LISMI (Ley de Integracién Social del
Minusvélido) y la LOGSE en 1990 (Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educa-
tivo). En este marco normativo, la integracion constituia la filosofia general en el tratamiento
de los alumnos con necesidades educativas especiales.

En 1994, el mismo afno en el que se celebro la Conferencia de Salamanca, me encon-
traba como invitado en el proyecto HELIOS Il de la U. E. (Grupo XIII sector educacion: Inte-
gracion de Personas con Discapacidad en los Estudios Superiores). Aunque no participé en la
reunién de Salamanca, algunos de los participantes en proyecto HELIOS Il si lo hicieron y
nos trasmitieron al resto, tanto los contenidos como la filosofia general de la misma. En mas
de una ocasion, recuerdo que el objeto de los trabajos de los diferentes grupos se vi6 influen-
ciado por la informacién vertida en esta conferencia. Es curioso observar como un evento
que se organiza en tu pais, te impacta mas cuando recibes noticias sobre el mismo bajo la
Optica de otros foros internacionales, quizds porque tu mismo las magnificas, sobre todo si
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los transmisores son autoridades en la materia que no hablan tu lengua. De hecho, el
impacto que en aquellos foros tuvo la conferencia de Salamanca fue mucho mayor que a
nivel nacional. En mi opinién, y reflexionando después de diez anos, me resulta curioso que
ni los medios de comunicacion profesionales y ni los especializados de nuestro pais se hicie-
ran suficiente eco del mismo. En general, recibia mas informacién proveniente de las inci-
pientes redes europeas que de los contactos nacionales.

La carta de Luxemburgo, elaborada como conclusién del proyecto HELIOS 11 (1996),
recoge los principios de la Declaracién de Salamanca. Destacaria, como una contribucién
europea adicional, el énfasis puesto al término escuela entendiéndola como: “el centro que
imparte ensenanza desde la nifez hasta la edad adulta”. La escuela para todos, implica la
integracién 6ptima de cada individuo, desde sus necesidades especificas, en la ensefianza
ordinaria. Los principios de igualdad de oportunidades y el derecho de la persona con disca-
pacidad a participar en la vida social, se elevan sobre cualquier otra consideracioén, sea cual
sea el nivel de ensenanza y de formacién, a lo largo de la vida.

No todos los objetivos planteados en la LOGSE ni los incorporados en la Declaracién de
Salamanca, han sido alcanzados y sin embargo esta ley ya ha sido derogada con la aproba-
cion de la LOCE (2002). Todavia queda mucho camino por recorrer hasta que cada persona
con discapacidad lleve una vida plenamente integrada a todos los niveles en su comunidad.

Seglin mi parecer, y aunque reconozca que el marco normativo ha evolucionado progre-
sivamente, las actitudes sociales no han cambiado tanto ni tan rapidamente. Mientras que la
integracion se desarroll6 en la década de los afios ochenta sobre centros ‘experimentales’ de
adscripcion voluntaria, las experiencias fueron en la mayoria de los casos positivas. En el
momento que por aplicacién de la LOGSE todos los centros tuvieron la obligacion de aten-
der a estos alumnos, emergieron las primeras reacciones negativas. En general, la falta de
recursos (personales y materiales) o la falta de formacién del profesorado, han sido las razo-
nes frecuentemente argiliidas cuestionando la integracién. Por otra parte, algunos
padres/madres de alumnos promedio levantaban su voz cuestionando la integracion, adu-
ciendo desventajas que les parecia producia la presencia de nifios con necesidades educati-
vas especiales en el aula de sus hijos. En otras ocasiones han sido los propios padres/madres
de los nifios con discapacidad los que por miedo al enfrentamiento con la discapacidad de
sus hijos o por la angustia producida por el mal planteamiento de los profesionales y la com-
paracién con el resto de ninos han, o bien defendido o bien cuestionado, segtn los casos, la
integracion de sus hijos en escuelas ordinarias. En definitiva afloraban actitudes de segrega-
cion basadas en la asociacién preponderante entre la deficiencia, con causas organicas e
incurables y principios tayloristas de especializacién en la atencién educativa y homogenei-
zacioén de los grupos en funcion de sus caracteristicas, con el fin de optimizar los recursos de
la organizacion. Es decir, los principios economicistas de calidad y eficacia de finales del
siglo XIX, que en mi opinién y por desgracia, han llegado también a la LOCE.

El desafio consiste, en palabras de Lindgvist (UNESCO-MEC, 1994a), en “...formular las
condiciones de una escuela para todos. Todos los ninos y jovenes del mundo tienen derecho a
la educacion, no son nuestros sistemas educativos los que tienen derecho a ciertos tipos de
ninos. Es el sistema escolar de un pais el que hay que ajustar para satisfacer las necesidades de
todos los nifos”. La consecucion de estos objetivos pasaria por la generalizacion de lo que se
ha venido en denominar “educacion para todos”. Las palabras y las ideas vertidas en la Confe-
rencia de Salamanca estan, hoy en dia en nuestro pais, mds en vigor que nunca.

En la Conferencia de Salamanca se hacia patente la necesidad de revisar el modelo edu-
cativo del proceso integrador, de modo que revirtiera en procesos de cambio y mejora para
los centros educativos. En mi opinién, esta revisién no ha concluido. De hecho, la evolucién
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de la sociedad de principio del siglo XXI se esta caracterizando por grandes cambios tecnolé-
gicos y cientificos que tienen como consecuencia cambios sociales también importantes. En
la actualidad andamos inmersos en la [lamada Sociedad de la Informacién y del Conoci-
miento. Este hecho obliga a un ajuste constante para adaptarse a los continuos cambios.

Posiblemente la universidad como transmisora y generadora de cultura, valores y cono-
cimientos cientificos toma, en mi opinién, un papel de singular importancia, papel que
durante todo este periodo histérico no ha tenido. En el parrafo 48 de la Declaracién de Sala-
manca se dice que: “A las Universidades corresponde un importante papel consultivo en la
elaboracion de prestaciones educativas especiales, en particular en relacién con la investiga-
cion, la evaluacion, la preparacion de formadores de profesores y la elaboracién de progra-
mas y materiales pedagdgicos. ...También es muy importante la activa participacion de
personas con discapacidades en la investigacion y formacion para garantizar que se tengan
en cuenta sus puntos de vista”. Por este motivo, mi interés personal y profesional por desarro-
llar experiencias inclusivas en la universidad. El hecho de facilitar en esta institucion, encar-
gada de formar a los futuros profesionales, experiencias integradoras, favorecera que los
futuros profesionales apliquen los principios de la Declaracién de Salamanca en el futuro. En
esta direccion, en el documento final de la Conferencia de Salamanca, se afirma que las
escuelas inclusivas, y generalizando todos los centros educativos incluida la universidad, son
el medio mas efectivo para combatir las actitudes discriminatorias. Se insiste, como aspecto
central de su planteamiento, en que las escuelas ordinarias y la sociedad en general deben
cambiar para acoger a todas las personas puesto que la participacién y la inclusién son esen-
ciales para la dignidad humana y para el disfrute y ejercicio de los derechos humanos. A tra-
vés de ella serfa posible dispensar una educacion especial a toda la sociedad, al menos esto
es lo que afirmé el propio Director General de la UNESCO, Federico Mayor Zaragoza en
dicha conferencia: “Lo que hace falta es un compromiso y una voluntad politica de producir
cambios: un cambio de las actitudes y los comportamientos y una modificacion de las estra-
tegias de desarrollo. Gracias a la Educacion para Todos, serd posible que todos los seres
humanos, comprendidos los discapacitados, puedan desarrollar todo su potencial, contribuir
a la sociedad y, sobre todo, enriquecerse gracias a su diferencia y no verse devaluados. En
nuestro mundo, constituido de diferencias de todo tipo, no son los discapacitados, sino la
sociedad en general la que necesita una educacion especial para convertirse en una autén-
tica sociedad para todos” (UNESCO/MEC, 1994b).

Desde que se produjo el encuentro en Salamanca hasta la actualidad se ha recorrido
mucho camino, pero ain queda mucho por andar. De hecho, creo que en el camino ya
andado se han generado sucesivos vaivenes. En este capitulo me centraré en el analisis de la
presencia de estudiantes con discapacidad en las universidades espafolas.

LOS ESTUDIANTES CON NECESIDADES ESPECIALES DERIVADAS DE UNA CONDICION
DE DISCAPACIDAD EN LA UNIVERSIDAD

La Universidad es la segunda institucién mas antigua del mundo occidental, que cuenta
con una historia continua, después de la Iglesia catélico-romana. La definicién de lo que es o
hace la universidad ha resultado una tarea dificil, hasta el punto que se le ha incluido en una
categoria llamada ‘educacién superior’, término que deja en muchos casos fuera el concepto
y significado de la palabra ‘universidad’ (Rothblatt & Wittrock (1996) pags. 7-24). En la actua-
lidad, los fines de la ensefianza universitaria pueden parecer claros a simple vista, si bien no
lo son tanto cuando se analizan en profundidad. El concepto de universidad es socio-poli-
tico, de forma que en diferentes paises se entiende que la universidad tiene diferentes pape-
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les. Cuando acudimos a representantes de la cultura en una época determinada, es frecuente
encontrar cierta disparidad. Asi, por ejemplo, para Ortega y Gasset la universidad no debe ser
una institucion destinada a la formacion de especialistas, sino mas bien a la formacion de
personas cultas, entendiendo por cultura aquel conjunto de ideas cruciales que todo hombre
necesita para orientarse en el mundo que le ha tocado vivir. Frente a esta concepcién de la
“universidad de la cultura”, se encuentra en clara oposicién Jaspers, para quien la universidad
es ante todo un centro de investigacion cientifica basica; o la opinién del Cardenal Newman,
para quien la mision de la universidad no es cultural ni cientifica, sino fundamentalmente
social. En cualquier caso, esta trilogia: cultura, ciencia y bien social, va a constituir, en dife-
rentes combinaciones con la funcion docente y transmisora de conocimientos y valores, las
sefas de identidad de la universidad moderna.

Gracias al esfuerzo desarrollado en estos afos por los profesionales en las etapas pre-
universitarias y del esfuerzo personal y familiar de las personas con discapacidad, hemos
visto como progresivamente ha ido incrementdndose el nimero de estudiantes con necesida-
des especiales derivadas de algtn tipo de discapacidad que alcanzaban los estudios superio-
res. Una vez aprobada la Ley de Reforma Universitaria LRU (1983), las universidades
espanolas vivieron un profundo cambio renovador. En particular, la participacién estudiantil
en el desarrollo estatutario y normativo, junto con una mayor sensibilizacién social de la
comunidad universitaria, hizo que progresivamente se fueran incorporando nuevos servicios
a la estructura de las universidades.

En 1995 se celebran en Salamanca las primeras Jornadas espafolas sobre la integracion
de personas con discapacidad en la universidad. Como valoracién de la influencia de la Con-
ferencia de Salamanca, quiero hacer hincapié en el hecho de que se celebraran estas Jorna-
das en esta misma ciudad justo un afio después de la conferencia. En una de las ponencias de
estas primeras jornadas, la profesora M?* del Carmen Ortiz, relata ya la influencia de los prin-
cipios de la Declaracién de Salamanca en el desarrollo de acciones encaminadas a la inte-
gracion de estudiantes con discapacidad en la universidad. Poco después, seria el Real
Patronato sobre Discapacidad el que tomaria el relevo y organizaria, las reuniones anuales de
centros de apoyo para el tratamiento de la discapacidad en las universidades espafiolas que
se siguen celebrando hasta la fecha. De las ocho personas que participamos en el primer
encuentro celebrado en la sede del Real Patronato en Madrid, hasta el centenar que lo hici-
mos en la VIII Reunién sobre Universidad y Discapacidad en Valladolid en Noviembre del
2003, han transcurrido menos de diez afos, pero se ha producido un gran cambio cualitativo
y cuantitativo. La aprobacién de la LOU 2001 (Ley Orgénica de Universidades) y sobre todo
la inclusion de la adicional 24, en la que se insta a las universidades a tener en cuenta en el
desarrollo estatutario y reglamentario que abre esta ley, lo dispuesto en la LISMI y de la
LOGSE en lo referente a la integracién de estudiantes con discapacidades y en los procesos
de seleccién de su personal, ha abierto un camino prometedor aunque un tanto desdibujado.
En efecto, la LISMI como Ley Orgénica es de obligado cumplimiento y en su articulado desa-
rrolla un modelo de tratamiento genérico, de igual forma que lo hace la LOGSE a nivel del
sistema educativo. Han sido necesarios multitud de decretos y ordenes ministeriales para
desarrollar y aplicar ambas normas, de forma que la adicional 24 de la LOU, es un tanto
inespecifica y necesita un desarrollo reglamentario que, tanto el poder legislador como el
ejecutivo, han delegado en cada una de las universidades espafolas. En consecuencia, uno
de los efectos que observamos es la diferente interpretacion de las normas y el diferente nivel
de desarrollo e implementacion de servicios en las distintas universidades espafolas. Baste
como ejemplo la evoluciéon del nimero de universidades que disponen de algin servicio de
apoyo. La obligacién de desarrollar servicios de apoyo especifico se basa en la directiva reco-
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gida en el art. 23 de la LISMI y aunque la medida puede ser interpretada de forma muy dife-
rente, me parece obvia la necesidad de su existencia.

FIGURA 1.
NUMERO DE UNIVERSIDADES QUE DISPONEN SERVICIO DE APOYO A ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD
(Alcantud, F.; Avila, V. & Asensi, C. (2000)).
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En la figura 1 se observa como en 1994, tan solo el 4,65% de las universidades pdblicas
espanolas disponian de un centro o servicio de apoyo a estudiantes con necesidades especia-
les. En el ano 2002 el 48% de las mismas universidades disponen de estos centros, servicios
o programas de apoyo. Estos datos se han obtenido mediante encuestas telefénicas realizadas
sobre la propia administracién universitaria. Puede observarse como en los Gltimos diez afos
se ha incrementado el nimero de universidades que han puesto en marcha centros de apoyo
a estudiantes con discapacidad. Es ya el momento de reflexionar sobre los contenidos, el
papel que vienen desarrollando y la calidad de los mismos.

El incremento en el ndmero de universidades que incorporan entre sus servicios centros
de apoyo a los estudiantes con discapacidad no es, en mi opinién, Gnicamente consecuencia
de la aplicacion de ninguna norma. Sino mds bien resultado de la presién que el nimero de
estudiantes con discapacidad que acceden o quieren acceder a las aulas universitarias realiza
sobre las estructuras académicas. En la figura 2, se puede observar a nivel de ejemplo, el
incremento del nimero de estudiantes con discapacidad que se encuentran en las aulas de la
Universidad de Valencia.

Una caracteristica de la evolucion de la poblacién de estudiantes universitarios es la
mayor universalizacion de la misma, hasta el punto que muchos ya llaman a la ensefianza
superior, ensefanza terciaria por aquello de seguir a la ensenanza secundaria. Obsérvese en
la figura 3 como la poblacion de estudiantes universitarios espanoles en general crece afio
tras afo independientemente de que la poblacién general espafola decrezca debido a la
baja natalidad. Calculando el porcentaje de personas que acceden a los estudios universita-
rios, observamos que este porcentaje, en base a la cohorte de la edad correspondiente, ha
subido de un 24% a un 40% en diez afos. Este crecimiento es aiin mds sensible si considera-
mos que al final de la década de los setenta el porcentaje sobre la cohorte de edad se esti-
maba en torno al 5 % (Jerez (1997)). La consecuencia directa de esta universalizacion es, la
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mayor heterogeneidad de estudiantes, dado que los indices de aprobado en las pruebas de
selectividad siguen siendo muy elevados. Dentro de esta heterogeneidad de estudiantes crece
dia a dia, el nimero de estudiantes que presentan necesidades especiales derivadas de una
condicién de discapacidad.

FIGURA 2
EVOLUCION DEL NUMERO D ESTUDIANTES CON NECESIDADES ESPECIALES
DERIVADAS DE LA CONDICION DE DISCAPACIDAD EN LA UVEG
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FIGURA 3
REPRESENTACION GRAFICA DE LA EVOLUCION DE LA POBLACION
DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN TERMINOS PORCENTUALES SEGUN CURSO (ANO BASE 100 89/90)
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En mi opinién, la presencia de estudiantes con discapacidad en las aulas universitarias,
puede significar un revulsivo que haga evolucionar nuestro sistema educativo hacia cotas de
mayor calidad. Efectivamente, el tratamiento de la diversidad obliga al profesor a incorporar
en su tarea docente principios psico-pedagdgicos de organizacion de contenidos y de disefio
de su acciéon docente que hasta ahora brillaban por su ausencia. La importancia que los
aspectos psico-educativos adquieran finalmente en las universidades depende, en ultimo
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extremo, del concepto de universidad que tengamos los profesionales y directivos que la
integramos. Entre todos podremos impulsar la puesta en marcha de mecanismos de renova-
cion pedagdgica que sirvan para erradicar definitivamente el viejo modelo de profesor prepo-
tente, excesivamente distante del alumno, que parece decir en clave: “aqui esta mi materia,
aqui estan mis apuntes. Si la entiendes o no, si lo estudias o no, ese no es mi problema” (Her-
nandez, 1986). En opinién de los estudiantes, algunos de los factores responsables de las
deficiencias en la calidad de la ensefianza son los siguientes (Castejon, Vera y Carda 1991): a)
Métodos inadecuados de ensefianza; b) Falta de objetividad en la evaluacion; c) Necesidad
de formacion docente; d) Necesidad de técnica y orientacion en el estudio y e) Falta de base
y selectividad. Segln Vera y Santiago (1990) los defectos mds acusados de la ensefianza uni-
versitaria serfan: a) Falta de coordinacién entre departamentos a la hora de programar sus
asignaturas. b) Lagunas y duplicaciones de conocimiento entre ellas. ¢) Falta de conocimien-
tos de base que los estudiantes tienen de cada una de las asignaturas. d) Practicas insuficien-
tes y deficientemente impartidas (practicas tedricas). e) Evaluacion percibida como injusta,
no explicada, poco asociada con el éxito profesional y en la que influye fuertemente el azar.
f) Falta de utilidad de algunos de los conocimientos impartidos. g) Falta de motivacion del
profesorado. En mi opinién, todos estos puntos deben ser objeto de reflexion a la hora de
disenar una universidad para todos y la consecuencia directa debe ser un incremento de la
calidad docente para todos.

A MODO DE CONCLUSION: UNA RELECTURA DE LA DECLARACION DE SALAMANCA

En principio, debemos reconocer a la Universidad como un centro de formacién y trans-
misién de conocimiento. Se trata de un centro de ensefianza superior, por tanto un centro de
formacion con objetivos de maximo nivel, para cuyo acceso se desarrollan sistemas de selec-
cion, pero en los que se debe garantizar que las personas con necesidades especiales derivadas
de una condicién de discapacidad pueden acceder a la misma en igualdad de condiciones que
el resto de estudiantes. El termino ‘persona con discapacidad’, se emplea para referirse a las
condiciones que afectan en diversos grados las capacidades y funciones sensorial, intelectual,
motor y emocional de la persona. Por lo tanto, se trata de personas con necesidades especiales
cuyas limitaciones no deben disminuir su dignidad como seres humanos ni su derecho a parti-
cipar en la vida de la comunidad universitaria. Peces Barba (citado en Rivas, 1997) encuentra
en la discriminacion positiva el restablecimiento de derechos: “la igualdad como diferencia-
cion, construyendo derechos solo para los que necesitan el restablecimiento de la igualdad. EI
objetivo de esa organizacion de derechos especificos es restablecer o al menos acercarse a la
equiparacion de todos, superando esa desigualdad, con el trato desigual a los desfavorecidos”.
Para garantizar la igualdad de oportunidades, las autoridades académicas estan obligadas a
desarrollar medidas de equiparaciéon como la generacion de servicios de apoyo, desarrollo de
normas de permanencia y de exdmenes en las que se contemple las necesidades especiales
derivadas de la condicién de discapacidad, modificando metodologias convencionales (clases
magistrales), incorporando nuevas herramientas como las tecnologias de la informacién y la
comunicacion, pero vigilando que su incorporacién no genere nuevas segregaciones. En gene-
ral, se deben propiciar medidas de equiparacién en un marco normalizado huyendo de medi-
das excepcionales que podrian producir el efecto contrario.

En la actualidad la universidad espanola, en el conjunto de las universidades europeas,
se encuentra inmersa en un profundo cambio encaminado, a lo que se ha llamado, el ‘espa-
cio comun europeo’ del acuerdo de Bolonia. Creo que, esta es la oportunidad que debemos
aprovechar para introducir los cambios necesarios en la docencia y organizacién de nuestra
universidad para que sea una Universidad de Todos y Para Todos y para ello, se hace necesa-
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ria la relectura de la Declaracion de Salamanca con el objetivo de introducir, en la docencia
y organizacion universitaria, los principios en ella planteados de tratamiento a la diversidad.
Estos cambios no solo deben afectar al modo de dar clase o al desarrollo de normativas para
la integracion de estudiantes con discapacidad, debe afectar también a los objetivos de la for-
macién universitaria incorporando en el curriculo de todos los universitarios materias con
contenidos especificos de tratamiento a la diversidad de forma que los profesionales y ciuda-
danos del manana tengan una mejor preparacion y mayor sensibilidad hacia la discapacidad.
Esta es por ejemplo, la linea marcada por la Ley de Igualdad de Oportunidades, No Discrimi-
nacion y Accesibilidad Universal de las Personas con Discapacidad (2003), en las que se
insta a las universidades a introducir en el curriculo de ingenieros, informéticos y otros profe-
sionales, los principios de disefo para todos. Esperemos que asi sea.
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En este capitulo exponemos un andlisis de la legislacion aparecida en Espaia a partir de
la Declaracién de Salamanca sobre necesidades educativas especiales.

En primer lugar, hemos realizado un analisis del contenido fundamental recogido en las
diferentes regulaciones, para a continuacion ofrecer un anexo legislativo organizado por
Comunidades Auténomas que recoge los principales documentos aparecidos tanto a nivel
general (para todo el territorio espafiol) como en cada una de ellas.

Antes de nada queremos recordar que en Espaia comenzé la implantacién oficial de la
integracion educativa en 1985, con una duracién prevista de ocho anos, que contemplaba
dos fases: una con caracter experimental de tres anos de duracién (1985-88) y otra de cinco
anos, finalizando en el curso 1992-93. A partir de este momento, podemos decir que, con la
Reforma Educativa, se afianza y generaliza la integracion.

La Declaracién de Salamanca, ademas de consolidar un cambio —ya iniciado con la Ley
de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)- en lo que se refiere a la manera de
actuar en los centros educativos en relacién con los alumnos con necesidades educativas
especiales, gener6 todo un desarrollo legislativo en aras de una mejora en dicha atencién, no
solamente a nivel escolar, sino también a nivel personal y social.

De manera general empezaron a surgir leyes, reales decretos, decretos, 6rdenes y reso-
luciones, que pretendian contribuir al cambio mencionado. Asi, destacamos el Real Decreto
696/1995, de 28 de abril de ordenacién de la educacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales, que regula las condiciones para la atencion educativa a estos alumnos
—que comenzara tan pronto como se detecten sus necesidades—y las garantias para la calidad
de la ensefianza. Este Real Decreto dio lugar a la aparicion de otros decretos de contenido
similar en las Comunidades Auténomas que paulatinamente iban asumiendo del Estado las
competencias en materia de educacién (Catalufa, Valencia, Galicia, Canarias...). También
destacamos la Ley Organica 9/1995, de 20 de noviembre de participacion, evaluacion y
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gobierno de los centros docentes. Ademas, se constituye el Foro para la atencion educativa a
personas con discapacidad, y se regula todo lo que a él concierne. A raiz de todos estos
documentos legislativos, se multiplican los cambios que se generan en el funcionamiento de
los centros educativos, que incorporan en su proyecto curricular las medidas de caracter
pedagogico, organizativo y de funcionamiento necesarias para atender al alumnado con
necesidades educativas especiales escolarizado en ellos y se plantea la consideracion del
concepto de necesidades educativas especiales de una forma mas amplia, en el que se inclu-
yen ya aquéllas asociadas a condiciones sociales desfavorecidas (Decretos 154 y 167/2003).

Pero no hay que olvidar en esta década la aprobacién en diciembre de 2002 de la Ley
de Calidad del Sistema Educativo, en cuyos planteamientos se vislumbraba cierto retroceso
en todo lo logrado hasta el momento. Sin embargo, cuestiones politicas, abordadas de dife-
rente forma en cada Comunidad Auténoma, nos recomiendan cierta cautela a la hora de
valorar las implicaciones que a corto y largo plazo se podrian derivar de ella.

Adentrandonos en el tema, podemos decir que las diferentes comunidades autonomas
con competencias en materia educativa, establecen distintas regulaciones que en sus articu-
los, recogen aspectos fundamentales para integrar a los alumnos con necesidades educativas
especiales siguiendo los principios de normalizacién, integracién, sectorizacion, individuali-
zacion e igualdad de oportunidades. Todo ello, con el fin de lograr una educacién de calidad
para todos, fomentando el desarrollo motor, intelectual y social de cada uno y asegurando su
participacion en el mayor ndmero de actividades que se desarrollen en cada etapa educativa.

Como es bien sabido, la adquisicién de competencias en materia de educacién ha
tenido una evolucién desigual en las distintas comunidades. Asi, desde 1980, en que adquirie-
ron competencias Cataluia y el Pais Vasco hasta 1999, en que lo hicieron, Asturias, Castilla-La
Mancha, Comunidad de Madrid, Extremadura, Castilla y Leén y Murcia, progresivamente se
han ido incorporando el resto de comunidades: Galicia y Andalucia en 1982, Comunidad
Valenciana y Canarias en 1983, Comunidad Foral de Navarra en 1990, Baleares en 1997 y
Cantabria, La Rioja y Aragén en 1998, con la excepcion de Ceuta y Melilla, tnicos territorios
en los que el Gobierno Central mantiene las competencias educativas.

Las distintas normativas originadas se han centrado en todos los niveles educativos (Edu-
cacion Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato, Formacién Profesional y estudios universi-
tarios) y las actuaciones que en ellas se recogen, se dirigen tanto a los alumnos con
necesidades educativas especiales, como a los padres, profesores y centros educativos, con el
objetivo fundamental de lograr una escuela para todos. Se centran principalmente en la iden-
tificacion y valoracion de las necesidades educativas especiales; creacion y regulacién de
unidades o centros de educacién especial; el disefio curricular y la evaluacion; los recursos,
medios y apoyos complementarios; el apoyo y la formacién al profesorado y la participacion
de las familias e instituciones en la educacién. Hay que sefalar que la legislacién también es
amplia en cuanto a 6rdenes que establecen la implantacion, regulacién y modalidades de los
programas de garantia social, convocatorias para la dotacion de recursos, ayudas, medios, ...
necesarios para la atencion al alumnado con necesidades educativas especiales; regulacion
de los programas de diversificacion curricular, e instrucciones para la organizacion de la
atencion a la diversidad en centros privados y concertados, entre otras.

Presentamos a continuacién de manera mas amplia algunos de los aspectos mas signifi-
cativos de las mismas.

En relacion con la escolarizacion (ya recogido en el Real Decreto 696/1995), también
surgieron a partir de la Declaracién de Salamanca diferentes regulaciones que han ido mar-
cando las condiciones de acceso a los centros de los alumnos con necesidades educativas
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especiales. Se garantiza a través de las mismas la escolarizacién de forma obligatoria y gra-
tuita en las etapas de ensenanza asi establecidas por la Ley con caracter general. Asi, tanto en
territorio MEC como en las diferentes Comunidades Auténomas con competencias en educa-
cién a lo largo de la década (Cataluna, Andalucia, Navarra, Galicia...), se han recogido —en
ocasiones anualmente— las normas y el procedimiento para la admisién y escolarizaciéon de
estos alumnos en los centros educativos. Ademds, se insiste en la revisién periddica de la pro-
puesta de escolarizacion para adecuarla a la evolucién de las necesidades del alumnado, de
la oferta educativa y de los servicios existentes y favorecer, siempre que sea posible, su
acceso a un régimen de mayor integracion.

Destacamos en este sentido el RD 366/1997 que especifica que los padres o tutores
podran elegir el centro escolar para matricular a sus hijos con necesidades educativas espe-
ciales entre aquellos que retinan los recursos personales y materiales adecuados para garanti-
zarles una atencion educativa de calidad. También, la normativa surgida para regular las
condiciones de escolarizacion de alumnos superdotados (Orden de 24 de abril de 1996) y las
6rdenes que, a partir de ella, surgieron a su vez en algunas comunidades autbnomas. Ademas, la
Ley 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (L.O.C.E.) supone un avance en
relacion al alumnado con superdotacion intelectual y expone todo lo relativo a estos alumnos.

En lo que a formacion del profesorado se refiere, es importante destacar que desde las
distintas administraciones educativas se promueve y se facilita la Formacién Permanente de
los profesionales dedicados a la atencion de los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales y se favorece la innovacion e investigacion educativa en este campo.

Indudablemente, un elemento fundamental para dar respuesta a las necesidades emana-
das de la Declaracion de Salamanca es contar con un profesorado cuya formacion le permita
hacer frente a las demandas de los alumnos con necesidades educativas especiales. Por ello,
desde diversas Universidades espanolas (Autonoma de Madrid, Lleida, Vic,... 2001) se revi-
san y publican los planes de Estudio de las carreras de Maestro, en su especialidad de Educa-
cién Especial, con el objetivo de que su formacién inicial también responda, de manera
adecuada, a todo lo planteado.

Se amplian ademas los requisitos que deben cumplir los profesores y los centros para
cubrir los puestos de trabajo de Educacion Especial, Pedagogia Terapeditica, y se reconocen
las autorizaciones y habilitaciones correspondientes (2001).

En cuanto a la orientacion y recursos de atencion al alumnado, ya se vislumbraba en los
meses previos a la Declaracién de Salamanca la importancia de reglamentar los aspectos
concernientes a los equipos de orientacion educativa y psicopedagoégica. A partir de ese
momento, se continué en la misma linea y se fueron implantando, tanto a nivel general como
en algunas Comunidades Auténomas (Valencia, Galicia, Castilla la Mancha), érdenes por las
que se regulaba el funcionamiento de los servicios psicopedagégicos escolares, los equipos y
departamentos de orientacion, los equipos zonales de apoyo, ... asi como el procedimiento y
la normativa para la realizacién de la evaluacién de los alumnos con necesidades educativas
especiales.

Por otra parte, también surgieron érdenes que establecian el funcionamiento de ciertos
recursos de atencién al alumnado (especialmente en Andalucia y Navarra), con especial
atencion a aquéllos destinados a los alumnos sordos.

Ademas, una de las medidas fundamentales para la atencién a la diversidad del alumnado
en los centros educativos son, por el alcance y la relevancia de su utilizacién, las adaptaciones
curriculares. De esta manera, se regula a través de diversas 6rdenes la elaboracion, desarrollo y
evaluacion de las mismas en los centros educativos de las diferentes comunidades.
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Respecto a la Educacion Secundaria, también aparecieron documentos legislativos en los
que se establecian diferentes aspectos que permitieran dar continuidad a la atencién propor-
cionada en las etapas anteriores. Ya sabemos que, desde la implantacion de la LOGSE en
1990, se puso en marcha la integracién de los alumnos con necesidades educativas especia-
les en centros educativos ordinarios. Al inicio, se presté especial atencién a la integracion en
las etapas de Educacion Infantil y Primaria, pero por cuestiones obvias, se hacia necesaria
una regulacion de los mismos aspectos para la Educacién Secundaria.

Asi, se establecieron diferentes alternativas de escolarizacién en esta etapa para los
alumnos que presentaban necesidades educativas especiales.

En primer lugar fue necesario regular la implantacién y funcionamiento de los Progra-
mas de Diversificacion Curricular como medida de atencién a la diversidad en esta etapa.
Asi, la comunidad andaluza, ya se habia anticipado a la Declaracién de Salamanca, y previo
a la misma, habia regulado la implantacion de manera experimental de estos programas. Con
posterioridad (1995), establecié nuevamente la regulacién correspondiente a los mismos
durante la implementacion anticipada de la Educacién Secundaria Obligatoria. De igual
manera, en el resto de Comunidades fue apareciendo la normativa necesaria para la puesta
en marcha de este tipo de programas.

Con referencia a los Programas de Garantia Social, han aparecido diversas érdenes que
han regulado su implantacién y funcionamiento en las distintas modalidades, garantizandose
una oferta suficiente de este tipo de programas y reglamentdndose las condiciones en que
deben impartirse, asi como resoluciones por las que se convocaban subvenciones para la
puesta en marcha y el desarrollo de los mismos. Se estableci6 que estos programas debian ser
dtiles para la transicion a la vida adulta, tanto en su dimensién laboral, como en la personal y
social, con objeto de favorecer las posibilidades de integracion que permitan la cualificacion
profesional mds adecuada a las posibilidades de cada alumno.

Pero la participacién en las distintas etapas educativas hace necesario dar opciones de
continuidad a la atencién que se ha proporcionado a los alumnos con necesidades educati-
vas especiales. Por ello, y debido a la preocupacién asumida por todas las comunidades
auténomas respecto al transito al mundo laboral de estos alumnos, surgen los programas de
Transicion a la Vida Adulta, que vienen a sustituir a los anteriores de aprendizaje de tareas,
regulados por 6rdenes y resoluciones (1999 y 2000) que establecian su implantacion. En
Andalucia destacamos lo que al respecto recoge la Ley de Solidaridad en la Educacién
(1999), que senala que estos programas estan encaminados a facilitar el desarrollo de la auto-
nomia personal y la integracion social del alumnado, y que tienen un marcado caracter de
cualificacion profesional que facilite la integracion laboral, cuando las posibilidades del
alumno asi lo aconsejen.

Ademas de todo ello, han ido apareciendo desde 1995 hasta la actualidad, y en diferen-
tes puntos (Comunidad Valenciana, Canarias...) 6rdenes y resoluciones en las que se reco-
gian oportunidades para la realizacion de practicas formativas en empresas y para la puesta
en marcha de diversos planes de Empleo/Insercion Laboral para jévenes con discapacidad.

Respecto a los estudios universitarios, el Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, esta-
blece que para garantizar el principio de igualdad de oportunidades, las universidades publi-
cas deberdn realizar las adaptaciones precisas para que los alumnos con necesidades
educativas especiales puedan efectuar las pruebas de acceso a la Universidad, y facilitar el
acceso a las instalaciones y a las ensefanzas para que prosigan sus estudios. Asi, en cada
centro docente se reservara el 3% de plazas para alumnos con necesidades educativas espe-
ciales permanentes asociadas a discapacidad que, durante su escolarizacién anterior, hayan
requerido recursos extraordinarios.
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De esta forma, en las diferentes comunidades autébnomas con competencias en educa-
cién (Galicia, Valencia, Canarias...) se van recogiendo todos estos aspectos.

En materia de accesibilidad, aspecto destacado en la integracion escolar y social de los
alumnos con necesidades educativas especiales, a partir de 1994 se convocan anualmente
ayudas para la supresién de barreras arquitecténicas y la adecuacién de espacios para su
escolarizacion en centros concertados.

Ademads, la Ley 51/2003 recoge aspectos relacionados con la igualdad de oportunida-
des, no discriminacion y accesibilidad universal de las personas con discapacidad.

También se ve en esta década la necesidad de poner en marcha actuaciones de compen-
sacion educativa para trabajar con alumnos con necesidades educativas especiales asociadas
a diversos motivos. Por ello, surgen diferentes 6rdenes y resoluciones por las que se estable-
cen convenios con entidades privadas para la ejecucion de actividades de compensacion
educativa y para la provision de plazas de profesorado en dichas entidades, asi como sub-
venciones para la realizacion de estas actividades.

En este contexto, y a lo largo de la Gltima década, también se han multiplicado las convo-
catorias de ayudas para el apoyo a todo el proceso derivado de la Declaracién de Salamanca.

En relacién con los alumnos, se han convocado a través de 6rdenes y resoluciones, ayu-
das y becas de educacién, ayudas para la adquisicion de material escolar, etc., en cada uno
de los cursos para los alumnos con necesidades educativas especiales.

Del mismo modo, se le ha dado una importancia especial a las ayudas para el transporte
de estos alumnos, de manera que han surgido mdltiples convocatorias (6rdenes aparecidas
desde 1994 hasta la actualidad) en esta linea.

Otra area que ha adquirido una relevancia especial es la de las actividades complemen-
tarias. En este sentido, de igual forma han aparecido a lo largo de toda la década, convocato-
rias anuales de ayudas para la realizacién de este tipo de actividades, destinadas
especialmente a las confederaciones y federaciones de padres de alumnos, asi como a aso-
ciaciones de padres de alumnos de centros de educacién especial.

Ademas, los centros educativos también han podido acogerse a diversas convocatorias
para la contratacion de personal auxiliar, comedor escolar, puesta en marcha de actividades
de aprendizaje de tareas para alumnos con necesidades educativas especiales, transporte
escolar o adquisicion de material didactico, entre otras.

ANEXO LEGISLATIVO

Presentamos a continuacion el anexo legislativo mencionado al inicio, que recoge las
regulaciones nombradas a lo largo de este capitulo, que han emergido durante la dltima
década a partir de la Declaracién de Salamanca.

Ademas de un primer bloque, de contenidos generales para todo el territorio espafol, se
muestra la legislacién desarrollada en cada Comunidad Auténoma. Para su revision no hay
que olvidar la diferencia importante en la fecha de adquisicién de competencias en materia
educativa de cada una de ellas, que marca la diferencia tanto en cantidad como en conte-
nido, sobre todo en lo que se refiere a la existencia o no de regulaciones de gran impacto
educativo y social. Como se puede observar, en aquellas en que las trasferencias se realiza-
ron mas tarde, predomina la normativa de tipo administrativo, junto a la ausencia de leyes
educativas propias.
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Tanto en el primer caso como en el segundo, este anexo pretende ser una aportacion ini-
cial a la revision de la legislacion educativa surgida en este periodo en relacién con la aten-
cién a los alumnos con necesidades educativas especiales, aunque estamos seguros de la
ausencia de alguna de las convocatorias aparecidas a lo largo del mismo. Animamos a cada
lector a completarla con las que, a pesar del exhaustivo trabajo realizado, se nos hayan
pasado por alto.

Para finalizar, una ultima aclaracién: el hecho de observar a simple vista el gran nimero
de leyes, reales decretos, 6rdenes, ... no nos debe hacer pensar que se hayan asumido por
completo los principios surgidos de la Declaracion de Salamanca. En este sentido, creemos
que se esta intentando avanzar, aunque no tan deprisa como nos gustaria, hacia un modelo
educativo que responda a las necesidades de todos los alumnos.

LEYES ORGANICAS

e Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién.

e Ley Orgénica 5/2002, de 19 junio, de las Cualificaciones y de la Formacién Profe-
sional.

e Ley Organica 9/1995, de 20 de noviembre, de la Participacién, la Evaluacion y el
Gobierno de los Centros Docentes.

LEYES ORDINARIAS

e Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no discriminacién
y accesibilidad universal de las personas con discapacidad.

DECRETOS

e Real decreto 362/2004, de 5 de marzo, por el que se establece la ordenacién gene-
ral de la formacién profesional especifica.

e Real Decreto 943/2003, de 18 julio, regula las condiciones para flexibilizar la dura-
cién de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para los alumnos super-
dotados intelectualmente.

e Decreto 148/2001, de 9 de julio, por el que se modifica el Decreto 227/1997, de
18 de septiembre, que aprueba el Reglamento de la Ley 8/1995, de 6 de abril, de
accesibilidad y supresion de barreras fisicas y de la comunicacion.

e Real Decreto 282/1999, de 22 de febrero, por el que se establece el programa de
talleres de empleo.

*  Real Decreto 366/1997, de 14 de marzo, por el que se regula el régimen de elec-
cién de centro educativo.

e Real Decreto 299/ 1996 de 28 de febrero, de ordenacién de las acciones dirigidas a
la compensacién de desigualdades en educacion.

e Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de Ordenacién de la educacion de los
alumnos con necesidades educativas especiales.

*  Real Decreto 334/1985 de 6 de marzo, de Ordenacién de la Educacién Especial.
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ORDENES MINISTERIALES

Orden ECD/2974/2002, de 25 de noviembre, por la que se modifica el Reglamento
aprobado por Orden ECD/235/2002, de 7 de febrero, por la que se constituye el
Foro para la Atencion educativa a Personas con Discapacidad y se establecen sus
competencias, estructura y régimen de funcionamiento.

Orden ECD/235/2002, de 7 de febrero, por la que se constituye el Foro para la
Atencién Educativa a Personas con Discapacidad y se establecen sus competencias,
estructura y régimen de funcionamiento.

Orden de 22 de julio de 1999, por la que se regulan las actuaciones de compensa-
cioén educativa en centros docentes sostenidos con fondos publicos.

Orden de 22 de marzo de 1999, por la que se regulan los programas de formacién
para la transicién a la vida adulta destinados a los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales en Centros de Educacién Especial.

Orden de 31 de julio de 1998, por la que se regula la admisién de alumnos en cen-
tros sostenidos con fondos publicos para cursar formacién profesional especifica de
grado superior.

Orden de 26 de marzo de 1997, por la que se regula el procedimiento para la elec-
cién de centro educativo y la admision de alumnos en centros sostenidos con fon-
dos publicos de educacién infantil, educacién primaria y educacion secundaria.

Orden de 24 de abril de 1996, por la que se regulan las condiciones y el procedi-
miento para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracién del periodo de esco-
larizacion obligatoria de los alumnos con necesidades educativas especiales
asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual.

Orden de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales que cursan las ensefianzas de régimen general establecidas
en la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién general del sistema
educativo.

Orden de 14 de febrero de 1996, por la que se regula el procedimiento para la rea-
lizacién de la evaluacion psicopedagogica y el dictamen de escolarizacion y se
establecen los criterios para la escolarizacién de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales.

Orden de 10 de julio de 1995, por la que se regula la adaptacion del curriculo de la
educacién fisica para los alumnos con necesidades educativas especiales en el
bachillerato unificado y polivalente, en la formacién profesional de primer y
segundo grados y en la educacion secundaria, asi como la dispensa de la misma
para los mayores de veinticinco afios.

RESOLUCIONES

Resolucion de 20 de mayo de 1999, de la Secretaria General de Educacion y For-
macién Profesional, por la que se propone un modelo de programas de formacién
para la Transicién a la Vida Adulta, con el fin de orientar la respuesta educativa diri-
gida al alumnado con necesidades educativas especiales, escolarizado en Centros
de Educacion Especial en la etapa postobligatoria.
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Resolucién de 20 de marzo de 1997, de la Secretaria de Educacién y Formacion
Profesional, por la que se determinan los plazos de presentacién y Resolucién de
los expedientes de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones personales de sobredotacién intelectual.

Resolucién de 30 abril 1996, de instrucciones sobre el funcionamiento de los Equi-
pos de Orientacién Educativa y Psicopedagogica.

Resolucion de 30 abril 1996, de instrucciones sobre el plan de actividades de los
departamentos de Orientacion.

Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Direccion General de Centros Escolares,
sobre organizacion de los departamentos de orientacion en Institutos de Educacion
Secundaria.

Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Secretaria de Estado de Educacién, por la
que se determinan los procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa
a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones per-
sonales de sobredotacion intelectual.

Resolucion de 25 de abril de 1996, del Ministerio de Educacion y Ciencia, por la
que se regula la elaboracién del proyecto curricular de la Ensefianza Basica Obliga-
toria en los centros de educacién especial.

Resolucion de la Secretaria de Estado de Educacion, de 12 de abril de 1996, por la
que se regulan los programas de diversificacion curricular en la etapa de educacion
secundaria obligatoria.

Resolucion 5 de abril de 1996, de la secretaria de estado de educacién por la que
se regula la elaboracién del proyecto curricular de la ensefanza basica.

Resolucién de 25 de julio de 2002, de la Secretaria de Estado de Educacién y Uni-
versidades, por la que se convocan subvenciones a entidades privadas sin &nimo de
lucro para la realizacion de actividades de compensacion educativa.

Resolucion de 20 de junio de 2001, de la Secretaria de Estado de Educacién y Uni-
versidades, por la que se convocan ayudas para alumnos con necesidades educati-
vas especiales para el curso 2001-2001.

Resolucion de 30 de marzo de 2001, de la Direcciéon General de Cooperacion
Territorial y Alta Inspeccién, por la que se publican las relaciones de los alumnos
que han resultado beneficiarios de ayudas para Educacién Especial para el curso
2000-2001.

Orden de 25 de octubre de 2000, por la que se regula la concesion de las ayudas
individualizadas de transporte escolar para el curso académico 2000-2001.

Orden de 21 de junio de 2000, por la que se convocan ayudas para alumnos con
necesidades educativas especiales para el curso 2000-2001.

Orden de 29 de mayo de 1998, por la que se convocan ayudas de Educacién Espe-
cial para el curso 1998-1999.

Orden de 16 de junio de 1997, por la que se convocan ayudas de educacion espe-
cial para el curso 1997-98.



COMPILACION LEGISLATIVA DE ESPANA Y sus CCAA TRAS LA DECLARACION DE SALAMANCA 177

Resolucion de 22 de abril de 1997, del Ministerio de Educacién y Cultura, por la que
se convocan subvenciones para el desarrollo de programas de garantia social y pla-
nes de insercion laboral, dirigidos a alumnos con necesidades educativas especiales.

Orden de 1 de julio de 1996, por la que se convocan ayudas de educacion especial
para el curso 1996-97.

Orden de 2 de enero de 1996, por la que se convocan ayudas para alumnos de pro-
gramas de garantia social para el curso académico 1995/1996.

Resolucién de 10 de noviembre de 1995, de la Secretaria de Estado de Educacion,
por la que se convocan subvenciones a confederaciones y federaciones de asocia-
ciones sin fin de lucro, dedicadas a la atencion de discapacitados, para el desarrollo
de programas de garantia social y planes de insercién laboral dirigidos a alumnos
con necesidades educativas especiales, que se inicien durante el curso 1995-96.

Resolucién de 13 de octubre de 1995, de la Secretaria de Estado de Educacion, por
la que se convocan, para el curso 1995-96, ayudas econémicas y premios para la
realizacion de proyectos de innovacién educativa relacionados con la atencién a la
diversidad por centros educativos.

Resolucion de 26 de mayo de 1995, de la Secretaria de Estado de Educacién, por la
que se convocan subvenciones a centros docentes privados para el desarrollo de
programas de garantia social en la modalidad de iniciacion profesional, durante el
curso 1995/1996.

Resolucién de 16 de mayo de 1995, del Ministerio de Educacion y Ciencia, por la
que se convocan ayudas de educacién especial para el curso 1995-96.

Resolucién de 16 de mayo de 1994, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la
que se convocan ayudas de educacion especial para el curso 1994-95.

PLANES DE ESTUDIOS

Real Decreto 898/2003, de 11 julio, de la Universidad de las Illes Balears, que hace
publico el plan de estudios conducente al titulo de Maestro, especialidad de Educa-
cion Especial.

Resolucion, de 25 marzo 2003, de la Universidad Complutense de Madrid, que
publica la adaptacion del plan de estudios de Maestro-Especialidad de Educacion
Especial.

Resolucion, de 24 octubre 2002, de la Universidad de las Illes Balears, que hace
publico el plan de estudios conducente al titulo de Maestro, especialidad de Educa-
cién Especial, de la Escuela de Magisterio adscrita «Alberta Giménez».

Resolucién, de 10 septiembre 2002, de la Universidad de Barcelona, que hace
publica la modificacién del plan de estudios conducente al titulo oficial homolo-
gado de Maestro, especialidad de Educacion Especial.

Resolucién de 11 abril 2002, de la Universidad de Murcia, que hace publico el
plan de estudios de Maestro-Especialidad en Educacién Especial

Resolucion, de 17 diciembre 2001, de la Universidad de Granada, que ordena la
publicacién de la adaptacion del plan de estudios de Maestro-Educacién Especial,
a impartir en la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla.
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Resolucion, de 8 noviembre 2001, de la Universidad de las Palmas de Gran Cana-
ria, que modifica el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educacién Espe-
cial, impartido en la Facultad de Formacion del Profesorado.

Resolucion, de 5 abril 2001, de la Universidad de Ledn, de plan de estudios del
titulo de Maestro especialidad de Educacion Especial.

Resolucién, de 23 julio 2001, de la Universidad de Burgos, que establece los pla-
nes de estudios de Diplomado en Educacion Social y Maestro, Especialidades de
Educacién Primaria, Lengua Extranjera, Educacién Musical, Educacién Especial y
Educacién Infantil.

Resolucion, de 16 julio 2001, de la Universidad de Cadiz, que ordena la publica-
cién de la adaptacion del plan de estudios de Maestro, especialidad de Educacion
Especial a impartir en la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Resolucién, de 8 marzo 2001, de la Universidad de Granada, que ordena la publi-
cacion de la adecuacion del plan de estudios de Maestro-Educacién Especial, a
impartir en la Facultad de Educaciéon y Humanidades de Ceuta.

Resolucion de 19 de febrero de 2001, de la Universidad de Lleida, por la que se
corrige la de 15 de noviembre de 2000, por la que se publica la adaptacion del
plan de estudios de Maestro, especialidad de educacion especial, a las disposicio-
nes vigentes del plan de estudios de Maestro, especialidad de educacién especial.

Resolucion de 6 de febrero de 2001, de la Universidad Auténoma de Madrid, por la
que se acuerda la publicacion de la adaptacion del Plan de Estudios de Maestro,
especialidad de educacién especial (E.U. La Salle, centro adscrito).

Resolucién de 24 de enero de 2001, de la Universidad de Vic, de correccién de erro-
res de la de 19 de diciembre de 2000, por la que se ordenaba la publicacién de las
modificaciones de los planes de estudios conducentes al titulo oficial de Maestro en
las especialidades de Educacién Infantil, Educacién Primaria, Educacién Especial y
Lengua Extranjera, que se imparten en la Facultad de Educacién de esta Universidad.

Resolucion de 11 diciembre 2000, de la Universidad Ramoén Llull, que publica el
plan de estudios conducente al titulo de Maestro, especialidad de Educacion Espe-
cial, impartido en la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacién Blanquerna.

Resolucion, de 15 noviembre 2000, de la Universidad de Lleida, que hace publica
la adaptacion del plan de estudios de Maestro-Especialidad de Educacion Especial.

Resolucion, de 2 octubre 2000, de la Universidad de las Palmas de Gran Canaria,
que hace publico la adaptacion a la normativa vigente del plan de estudios de
Maestro, especialidad de Educacién Especial, impartido en el Centro Superior de
Formacioén del Profesorado.

Resolucién de 4 septiembre 2000, de la Universidad de Salamanca, que publica la
adaptacion del plan de estudios de Maestro-Especialidad de Educacion Especial de
la Facultad de Educacion.

Resolucion, de 6 agosto 2000, de la Universidad de Cérdoba, que hace publica la
adaptacién del plan de estudios de Maestro, especialidad de Educacién Especial.

Resolucién de 27 julio 2000, de la Universidad de Vigo, que ordena la publicacion de
los planes de estudios conducentes a la obtencién de diversos titulos universitarios.
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Resolucién de 24 julio 2000, de la Universidad de Valencia, que ordena publicar la
adaptacion del plan de estudios de Maestro-Especialidad de Educacién Especial.

Resolucién, de 12 julio 2000, de la Universidad de Granada, que ordena la publi-
cacién de la adecuacion del plan de estudios de Maestro-Educacion Especial, de la
Facultad de Ciencias de la Educacion.

Resolucion, de 4 julio 2000, de la UPV, de modificacion del plan de estudios de la
titulacion de Maestro-Especialidad de Educacion Especial de la Escuela Universita-
ria de Magisterio de San Sebastian.

Resolucion, de 12 noviembre 1999, de la Universidad de Malaga, de modificacién
del plan de estudios de la Escuela Universitaria de Magisterio «Maria Inmaculada»
de Antequera, centro adscrito a esta Universidad, conducente a la obtencién del
titulo de Maestro, especialidad en Educacién Especial.

Resolucion, de 1 octubre 1999, de la Universidad de Castilla-La Mancha, que hace
publica la modificacion al plan de estudios del titulo de Maestro, especialidad en
Educacién Especial, de la Escuela Universitaria de Magisterio.

Resolucion de 7 septiembre 1999, de la Universidad de Oviedo, que publica el
plan de estudios de Maestro, especialidad de Educacion Especial, de la Escuela
Universitaria de Magisterio «Padre Enrique de Oss6».

Resolucion, de 20 julio 1999, de la Universidad de Extremadura, que publica la
modificacion del plan de estudios para la obtencién del titulo de Maestro, especia-
lidad en Educacion Especial, en la Facultad de Educacion.

Resolucion de 8 abril 1999, que declara equivalente el curso de especializacion en
Educacion Especial (Pedagogia Terapéutica), organizado por la Universidad Pontifi-
cia de Salamanca.

Resoluciéon, de 7 abril 1999, de la Universidad de Malaga, de modificacion del
plan de estudios conducente a la obtencién del titulo de Maestro (especialidad en
Educacion Especial).

Resolucion, de 8 marzo 1999, de la Universidad de Huelva, que corrige errores en la
publicacién de los planes de estudio de Licenciado en Psicopedagogia y Maestro,
especialidades de Educacion Especial, Educacion Fisica, Educacién Infantil, Educacion
Primaria y en Lengua Extranjera, a impartir en la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Resolucién, de 1 febrero 1999, que declara equivalente el curso de especializacion
en Educacion Especial (Pedagogia Terapéutica) organizado por la Universidad de
Cantabria.

Resolucién de 29 septiembre 1998, de la Universidad Rovira i Virgili, que establece
el plan de estudios de Maestro, especialidad de Educacién Especial de la Facultad
de Ciencias de la Educacién y Psicologia de Tarragona.

Resolucion de 19 junio 1998, de la Universidad de Sevilla, que ordena la publica-
cién del plan de estudios conducente a la obtenciéon del titulo de Maestro, especia-
lidad de Educacioén Especial, a impartir en la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Resolucion de 23 diciembre 1997, que hace publicos los planes de estudios condu-
centes a la obtencién del titulo oficial de Maestro, en las especialidades de Audi-
cién y Lenguaje, Educacién Especial, Educaciéon Fisica, Educacion Musical,
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Educacién Primaria y Lengua Extranjera, a impartir en la Escuela Universitaria del
Profesorado de EGB de Zaragoza.

Resolucion, de 28 octubre 1996, de la Universidad de Mélaga, que ordena la publi-
cacion de la modificacion de los planes de estudios conducentes a la obtencién de
los titulos de Maestro, en las especialidades de Audicion y Lenguaje, Educacién
Especial, Educacién Fisica, Educacion Infantil, Educacion Musical, Educacion Pri-
maria y Lengua Extranjera.

Resolucion, de 21 abril 1995, que ordena la publicacién del plan de estudios de
Maestro, especialidad Educacion Especial, a impartir en la «Cardenal Cisneros», de
Alcald de Henares.

Resolucién de 2 febrero 1995, que publica el plan de estudios de Maestro-Especialidad
de Educacion Especial a impartir en la dependiente de la Universidad de Valladolid.

Resolucion, de 21 septiembre 1994, que publica el plan de estudios para la obten-
cién del titulo oficial de Maestro, especialidad de Educacién Especial a impartir en
la dependiente de la Universidad Complutense de Madrid.

Resolucion, de 17 junio 1993, de la Universidad de Lleida, de plan de estudios para
la obtencién del titulo de Maestro-Especialidad Educacion Especial a impartir en la
dependiente de la Universidad de Lleida.

Resolucion, de 20 abril 1993, que publica el Plan de estudios de Maestro, especialidad
de Educacion Especial, a impartir en la dependiente de la Universidad de Barcelona.

Resolucion, de 30 septiembre 1992, que publica el plan de estudios del titulo de
Maestro, especialidad de Educacion Especial, a impartir en la dependiente de la
Universidad de Castilla-La Mancha.

Resolucion, de 5 abril 1991, que publica el plan de estudios de la especialidad de
«Educacion Especial» a impartir en la «Cardenal Cisneros», adscrita a la Universi-
dad de Alcala de Henares.

LEGISLACION POR COMUNIDADES AUTONOMAS

ANDALUCIA

Orden de 15 de enero de 2004, por la que se convocan ayudas para la realizacion
de actividades extraescolares, durante el curso 2003-2004, organizadas por las
Federaciones y Confederaciones de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnado
de Educacién Obligatoria con necesidades educativas especiales por razén de dis-
capacidad o sobredotacién intelectual.

Decreto 167/2003, por el que se establece la ordenacién de la atencion educativa a
los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a condi-
ciones sociales desfavorecidas.

Orden de 10 de julio de 2002, por la que se convocan ayudas para la realizacion
de actividades complementarias, durante el curso 2002-2003, organizadas por las
federaciones y confederaciones de asociaciones de padres y madres del alumnado
de educacién obligatoria con necesidades educativas especiales por razén de dis-
capacidad o sobredotacién intelectual.
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Decreto 147/2002, de 4 de mayo, por el que se establece la ordenacién de la aten-
cién educativa a los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a sus capacidades personales.

Orden de 23 de julio de 2001, por la que se modifican Escuelas de Educacién Infan-
til, Colegios de Educacion Primaria y Centros Especificos de Educacion Especial.

Orden de 29 de mayo de 2001, por la que se convocan ayudas para la realizacion
de actividades complementarias durante el curso 2001-02, organizadas por las
federaciones y confederaciones de asociaciones de padres y madres del alumnado
de educacién obligatoria con necesidades educativas especiales por razén de dis-
capacidad o sobredotacién intelectual.

Orden de 17 de abril de 2001, por la que se dictan normas para la formalizacién de
Convenios con Escuelas Hogar de titularidad privada y entidades sin fines de lucro
para facilitar la escolarizacién del alumnado con graves discapacidades y para la
realizacion de determinadas actuaciones de compensacion educativa durante el
curso 2001/2002.

Orden 13 de noviembre de 2000, por la que se modifican escuelas de Educacién
Infantil, Colegios de Educacién Primaria, y Centros especificos de Educacion Especial.

Orden de 28 de marzo de 2000, por la que se dictan normas para la formalizacion
de Convenios con escuelas hogar de titularidad privada y entidades sin fines de
lucro para facilitar la escolarizaciéon del alumnado con graves discapacidades y
para la realizacién de determinadas actuaciones de compensacion educativa
durante el curso 2000/2001.

Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la Educacion.

Orden de 8 de junio de 1999, por la que se regulan los programas de diversifica-
cién curricular.

Instrucciones, de 9 de marzo de 1999, sobre la planificacién de la escolarizacién
en los centros docentes plblicos y privados concertados, no universitarios, para el
curso académico 1999/2000, en el que se establece la ratio profesor/alumno con
necesidades educativas especiales.

Orden de 16 de febrero de 1999, sobre escolarizacién y matriculacién de alumnos
y alumnas en los Centros Docentes Publicos y Privados Concertados.

Instrucciones de 20 de septiembre de 1998, de las Direcciones Generales de Plani-
ficacion y Ordenacion Educativa y de Formacion Profesional y Solidaridad en la
Educacion, sobre la organizacién de la atencion educativa del alumnado con nece-
sidades educativas especiales, por razén de discapacidad, en los Institutos de Edu-
cacion Secundaria autorizados para la integracion.

Orden de 9 de junio de 1998, por la que se dictan normas para la formalizacién de
Convenios con escuelas hogar de titularidad privada y entidades sin fines de lucro,
para facilitar la escolarizacién del alumnado con graves discapacidades y para la
realizacién de determinadas actuaciones de compensacién educativa durante el
curso 1998/99.

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspectos de
la organizacion y el funcionamiento de las Escuelas Publicas de Educacion Infantil
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y de los Colegios Pablicos de Educacién Primaria de la Comunidad Auténoma de
Andalucia.

Orden de 9 de septiembre de 1997, por la que se regulan determinados aspectos de
la organizacién y el funcionamiento de los Institutos de Educacién Secundaria de la
Comunidad Auténoma de Andalucia. Lo mismo que en la ley anterior dedica el
capitulo VII a la integracion del alumnado con necesidades educativas especiales y
en él se dan orientaciones para la organizacion de la atencion a este alumnado.

Orden de 24 de julio de 1997, por la que se convocan subvenciones a entidades
locales por medio de la suscripcién de Convenios de colaboracion para el desarro-
llo de programas de garantia social.

Orden de 16 de mayo de 1997, por la que se convocan subvenciones a asociacio-
nes sin animo de lucro para el desarrollo de programas de garantia social.

Orden de 18 de noviembre de 1996, por la que se complementan y modifican las
Ordenes sobre evaluacion en las ensenanzas de régimen general establecidas por la
Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion general del sistema educa-
tivo en la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Orden de 1 de agosto de 1996, por la que se regulan las condiciones y el procedi-
miento para flexibilizar, con cardcter excepcional, la duracién del periodo de esco-
larizacion obligatoria de los alumnos y alumnas con necesidades especiales
asociadas a condiciones personales de sobredotacién intelectual.

Decreto 72/1996, de 20 de febrero, por el que se regulan los criterios de admisién
de alumnos y alumnas en los Centros docentes publicos y concertados de la Comu-
nidad Autbnoma de Andalucia, a excepcion de los universitarios. Dedica el capi-
tulo IV a la escolarizaciéon de alumnos y alumnas con necesidades educativas
especiales y el capitulo V recoge las funciones de las comisiones de escolarizacion
y su actuacién con respecto a la escolarizacion del alumnado con necesidades
educativas especiales.

Orden de 20 de febrero de 1996, por la que se concede subvencién especifica, por
razén del objeto, a la federacién andaluza de asociaciones de sordos para el desarro-
llo del Acuerdo suscrito con la Consejeria para la incorporacién, con caracter experi-
mental, de interpretes de la lengua de signos en determinados centros docentes.

Decreto 213/1995, 12 de septiembre, por el que se regulan los equipos de orienta-
cién educativa.

Orden de 20 de julio de 1995, por la que se regulan los programas de diversifica-
cién curricular en la Comunidad Auténoma de Andalucia durante el periodo de
implantacion anticipada de la educacién secundaria obligatoria.

Orden de 17 de julio de 1995, por la que se establecen directrices sobre la organizacién
y funciones de la accion tutoria del profesorado y los departamentos de orientacion.

Orden de 14 de julio de 1995, por la que se regulan los programas de garantia social.

Orden de 13 de julio de 1994, por la que crea departamentos de orientacion,
regula con caracter experimental los programas de diversificacion curricular y auto-
riza la experimentacion de la integracion de los programas de garantia social y de
los médulos profesionales de niveles |y Il en Centros de Ensefanzas Medias y Edu-
cacién Secundaria.
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e Orden de 22 agosto 2002, Aprueba las instrucciones que regulan la organizacién y
el funcionamiento de los Colegios Publicos de Educacion Infantil y Primaria y los
Centros Publicos de Educacion Especial de la Comunidad Auténoma de Aragén.

e Resolucion de 6 de septiembre de 2001, de la Direccion General de Renovacién
Pedagédgica, por la que se dicta instrucciones para establecer férmulas de escolari-
zacion combinada entre Centros Ordinarios y Centros de Educacién Especial para
alumnos con necesidades educativas especiales.

e Resolucion de 5 de septiembre de 2001, de la Direcciéon General de Renovacién
Pedagogica, por la que se dictan instrucciones, sobre la ampliacién del limite de
edad de escolarizaciéon del alumnado que cursa las ensefianzas complementarias
posteriores a la ensefianza basica obligatoria en centros especificos de educacién
especial.

e Resolucion de 4 de septiembre de 2001, de la Direccion General de Renovacién
Pedagogica, por la que se dictan instrucciones sobre los procedimientos a seguir
para solicitar la flexibilizacién del periodo de escolarizacion, adecuar la evaluacién
psicopedagbgica, determinar el sistema de registro de las medidas curriculares
excepcionales adoptadas y orientar la respuesta educativa a los alumnos con nece-
sidades educativas especiales asociadas a sobredotacion intelectual.

e Resolucion de 3 de septiembre de 2001, de la Direcciéon General de Renovacién
Pedagogica, por la que se dictan instrucciones sobre las unidades especificas en
centros de educacién infantil y primaria para la atencién educativa a alumnos con
necesidades educativas especiales.

e Instrucciones de 27 de agosto de 2001, de la Direccién General de Renovacién
Pedagogica, para concretar la oferta educativa ordinaria o especifica, de los alum-
nos con necesidades educativas especiales.

e Resolucion de 27 julio de 2001, de la Direccién General de Centros y Formacién
Profesional, por la que se dictan instrucciones a los Centros Docentes que imparten
ciclos formativos de formacién profesional, programas de iniciacién profesional y
programas de garantia social para alumnos con necesidades educativas especiales.

*  Orden de 25 de junio de 2001, del Departamento de Educacién y Ciencia, por la
que se establecen medidas de Intervencion Educativa para el alumnado con necesi-
dades educativas especiales que se encuentre en situaciones personales sociales o
culturales desfavorecidas o que manifieste dificultades graves de adaptacion escolar.

e Orden de 25 de junio de 2001, del Departamento de Educacién y Ciencia, por la
que se regula la accién educativa para el alumnado que presenta necesidades edu-
cativas especiales derivadas de condiciones personales de discapacidad fisica, psi-
quica o sensorial o como consecuencia de una sobredotacion intelectual.

e Orden de 30 de mayo de 2001, del Departamento de Educacién y Ciencia por la
que se crea la Comision de seguimiento de la respuesta escolar al alumnado con
necesidades educativas especiales y se establece su composicion y funciones.

e Resolucion de T de marzo de 2001, de la Direccion General de Renovacién Peda-
gogica, por la que dictan instrucciones, con caracter excepcional, sobre la amplia-
cion del limite de edad de escolarizacion del alumnado que cursa las ensefianzas
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complementarias posteriores a la ensefianza bdsica obligatoria en centros especifi-
cos de educacién especial, para el curso 2001-2002.

Decreto 217/2000, de 19 de diciembre, del Gobierno de Aragén, de atencién al
alumnado con necesidades educativas especiales.

Orden de 25 de octubre de 2000, del Departamento de Educacién y Ciencia, por la
que se resuelve la convocatoria de subvenciones para el desarrollo de Programas de
Garantia Social a iniciar durante el ano 2000 en las modalidades de Formacion y
Empleo, Talleres Profesionales y para Alumnos con Necesidades Educativas Especiales.

Orden de 16 de agosto de 2000, del Departamento de Educacion y Ciencia, por la
que se aprueban las instrucciones que regulan la organizacién y el funcionamiento de
los Centros Docentes Publicos no universitarios dependientes del Departamento de
Educacién y Ciencia de la Administracion de la Comunidad Auténoma de Aragén.

Resolucion de 12 de enero de 2000, por la que se dictan instrucciones, con cardc-
ter excepcional, sobre la ampliacion del limite de edad de escolarizacién del alum-
nado que cursa la enseflanza basica obligatoria en centros especificos de
Educacion Especial, para el curso 2000/2001.

Orden de 14 de octubre de 1999, del Departamento de Educacién y Ciencia, por la
que se convocan subvenciones para el desarrollo de planes de insercion laboral a
realizar por entidades sin animo de lucro con alumnos con necesidades educativas
especiales de los centros sostenidos con fondos publicos.

Resolucién de 14 de septiembre de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura,
por la que se regulan las condiciones de permanencia extraordinaria del alumnado
escolarizado en centros especificos de educacién especial, o en aulas sustitutorias,
que haya cumplido los veinte anos de edad.

Resolucion de 29 de mayo de 2000, por la que se regulan los Programas de Garan-
tia Social en el Principado de Asturias.

Orden de 11 marzo 2003, por la que se regula el proceso de admisién y matricula-
cién de los alumnos en centros sostenidos con fondos publicos en los niveles de
ensefnanza de régimen general.

Orden de 2 enero 2003, regula las practicas formativas en centros de trabajo.

Resolucion del 18 de junio de 2001, del Consejero de Educacién y Cultura, por la
que se regula el marco curricular de los programas de formacién para la transicion
a la vida adulta, destinados al alumnado con necesidades educativas especiales,
escolarizado en centros o unidades de Educacién Especial.

Orden del consejero de Educacion y Cultura del dia 7 de mayo de 2001, por la que
se amplian los requisitos que deben poseer los profesores de los centros privados de
educacion infantil y de educacién primaria para impartir la docencia en puestos de
trabajo de educacion especial, pedagogia terapéutica, y por la que se reconoce la
autorizacién correspondiente.
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Orden del consejero de Educacion y Cultura de dia 7 de mayo de 2001, por la que
se amplian los requisitos para proveer puestos de trabajo de educacion especial,
Pedagogia Terapéutica en los centros publicos de educacién infantil, de educacién
primaria y de educacién especial y por la que se reconoce la habilitacién corres-
pondiente.

Resolucion de 11 de septiembre de 2000, de la Direccion General de Ordenacion e
Innovacién, por la que se regula provisionalmente las condiciones minimas de las
aulas de Educacion Especial ubicadas en centros ordinarios.

Orden de 12 de diciembre de 2000, por la que se regulan los programas de forma-
cién para la transicion a la vida adulta, destinados a los alumnos con necesidades
educativas especiales escolarizados en centros de educacion especial.

Resolucion de 28 febrero 2003, de instrucciones para la regularizacion de la oferta
de materias optativas de caracter complementario y para la elaboracién, aproba-
cion y desarrollo del Plan de Atencién a la Diversidad de los centros.

Resolucion de 26 septiembre 2002, Determina los procedimientos para orientar la
respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas especiales asociadas
a condiciones personales de sobredotacion intelectual

Resolucion de 12 de marzo de 2001, por la que se regulan las medidas de atencién
a la diversidad de caracter extraordinario e intervenciéon en grupos de alumnos y
alumnas, en el marco de desarrollo del Plan de Atencion a la Diversidad de los cen-
tros escolares en la Ensefianza Secundaria.

Resolucién de 17 de enero de 2001, por la que se da publicidad al Convenio de
colaboracion entre el Instituto Nacional de Empleo (INEM) y la Comunidad Auto6-
noma de Canarias, en materia de Centros Nacionales de Formacion Profesional
Ocupacional.

Orden de 29 de diciembre de 1998, por la que se establecen los criterios de distri-
bucién de los recursos econémicos destinados al funcionamiento de los centros de
Educacion Especial, a los Equipos de Orientacién Educativa y Psicopedagogicos,
asi como las dotaciones para aula de Educacion Especial y aulas Enclave.

Orden de 27 de mayo de 1998, por la que se establecen las bases y se convocan
subvenciones concertadas a entidades publicas y privadas sin animo de lucro para
el desarrollo de programas de garantia social en la modalidad de formacién y
empleo.

Orden de 8 de julio de 1997, por la que se autoriza la implantacion anticipada de
los programas de garantia social en las modalidades de iniciacion profesional y for-
macién para la insercién socio-laboral de personas con discapacidad psiquica en
un numero determinado de centros dependientes de la Consejeria de Educacion,
Cultura y Deportes.

Orden de 9 de abril de 1997, sobre escolarizacion y recursos para alumnos/as con
necesidades educativas especiales por discapacidad derivada de déficit, trastornos
generalizados del desarrollo y alumnos/as hospitalizados.
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Orden de 7 de abril de 1997, por la que se regula el procedimiento de realizacién
de las adaptaciones curriculares de centro y las individualizadas, en el marco de la
atencién a la diversidad del alumnado de las ensefianzas no universitarias en la
Comunidad Auténoma de Canarias.

Orden de 10 de junio de 1996, por la que se regula el uso del transporte escolar en
los centros pulblicos de pedagogia terapéutica, primaria/E.G.B./ESO., ensehanzas
medias y residencias escolares, durante el curso escolar 1996/97.

Decreto 286/1995, de 22 de septiembre, de ordenacién de atencion al alumnado
con necesidades educativas especiales.

Resolucion de 23 de junio de 1995, orientaciones para la elaboracion de la secuen-
cia de Objetivos, Contenidos y Criterios de Evaluacién para los dos ciclos de la
Educacién Secundaria Obligatoria.

Resolucion de 9 de junio de 1995, por la que se regulan los programas de diversifi-
cacioén curricular en la etapa de educacién secundaria obligatoria durante el
periodo de implantacién anticipada de esta etapa.

Orden de 29 de diciembre de 1994, por la que se autoriza la experimentacion de
los equipos psicopedagogicos de sector.

CANTABRIA

Orden de 26 de mayo de 2000, por la que se regulan los programas de formacion
para la transicién a la vida adulta, destinados a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, escolarizados en Centros de Educacion Especial.

Orden de 26 de mayo de 2000, por la que se regula, con caracter excepcional, la
ampliacion del limite de edad de escolarizacion del alumnado que cursa las ense-
fianzas bdsicas complementarias posteriores a la ensefianza bdsica en centros espe-
cificos de Educacioén Especial.

CASTILLA-LA MANCHA

Orden de 5 de julio de 2004, de la Consejeria de Educacion y Ciencia, por la que
se autoriza la implantacion de los Programas de Garantia Social en Centros Publi-
cos, en las modalidades de Iniciacién Profesional y para alumnos con necesidades
educativas especiales, para el curso 2004-2005.

Orden de 12 de julio de 2004, de la Consejeria de Educacion y Ciencia, por la que
se establecen criterios para la suscripcion de convenios de colaboracién con enti-
dades sin finalidad de lucro en los ambitos de formacién permanente del profeso-
rado no universitario, atencién al alumnado con necesidades educativas especificas
y educacién en valores en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

Orden de 29 de junio de 2004, de la Consejeria de Educacién y Ciencia, por la que
se prorrogan para el curso 2004/2005, la Orden de 25-06-2003, sobre la organiza-
cién y funcionamiento de las Escuelas de Educacion Infantil, Colegios de Educacion
Infantil y Primaria, Colegios Rurales Agrupados y Centros de Educacion Especial.

Orden de 24 de junio de 2004, de la Consejeria de Educacién y Ciencia, por la que
se dictan instrucciones para el desarrollo de programas de diversificacién curricular
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en el segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria en centros privados con-
certados.

Orden de 24 de junio de 2004, de la Consejeria de Educacién y Ciencia, por la que
se fijan los criterios para la dotacién de recursos destinados a la atencién a la diver-
sidad del alumnado en centros privados concertados.

Orden de 11 de mayo de 2004, de la Consejeria de Educacion, por la que se hace
publica la relacién de los Equipos de Orientacion en los que se integran los Equipos
de Atencién Temprana de la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

Orden de 12 de marzo de 2004, de la Consejeria de Educacién, por la que se
regula el procedimiento de admisién del alumnado en Ciclos Formativos de Forma-
cién Profesional Especifica de Grado Medio y Grado Superior en los centros docen-
tes no universitarios sostenidos con fondos publicos en la Comunidad Auténoma de
Castilla-La Mancha.

Orden de 15 de diciembre de 2003, de la Consejeria de Educacioén, por la que se
determinan los criterios y el procedimiento para flexibilizar la respuesta educativa
al alumnado con necesidades educativas especificas asociadas a condiciones per-
sonales de superdotacién intelectual.

Resolucion de 12 de noviembre de 2003, de la Direccién General de Programas y Ser-
vicios Educativos, por la que se resuelve la adjudicacion de ayudas de transporte esco-
lar a centros docentes concertados de educacién especial para el curso 2003-2004.

Orden de 11 de agosto de 2003, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la
que se convocan ayudas de transporte a centros docentes concertados de educa-
cién especial para el curso 2003/2004.

Orden de 1 de julio de 2003, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se
autoriza la implantacién de los Programas de Garantia Social en Centros Publicos,
en las modalidades de Iniciacion Profesional y para Alumnos con Necesidades Edu-
cativas Especiales, para el curso 2003-2004.

Orden de 7 de julio de 2003, de la Consejeria de Educaciéon y Cultura, por la que se
convocan subvenciones para el desarrollo de programas de garantia social, a ini-
ciarse durante el aho 2003, en las modalidades de iniciacién profesional, formacién-
empleo, talleres profesionales y alumnos con necesidades educativas especiales.

Orden de 12 de mayo de 2003, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se
dictan instrucciones para la implantacién de programas de diversificacion curricular en el
segundo ciclo de Educacion Secundaria Obligatoria en centros docentes concertados.

Orden de 14 de abril de 2003, de la Consejeria de Educacion y Cultura, sobre apoyos y
refuerzos educativos para la atencién a la diversidad en centros privados concertados.

Orden de 6 de marzo de 2003, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que
se regula la evaluacién de los centros docentes sostenidos con fondos publicos que
imparten las ensefianzas de régimen general en la Comunidad Auténoma de Casti-
lla-La Mancha.

Orden de 6 marzo 2003, por la que se regula la organizacion y funcionamiento de
los Equipos de Orientacion de la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

Decreto 138, de 8 de octubre de 2002, por el que se ordena la respuesta educativa
a la diversidad del alumnado en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.
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Orden de 8 de julio de 2002, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se
regula con caracter experimental la estructura, funcionamiento y modelo de inter-
vencién de los Equipos de Atencion Educativa Hospitalaria y Domiciliaria.

Resolucion de 8 de julio de 2002, de la Direcciéon General de Coordinacién y Poli-
tica Educativa, por la que se aprueban las instrucciones que definen el modelo de
intervencion, las funciones y prioridades en la actuacion del profesorado de apoyo y
otros profesionales en el desarrollo del Plan de atencién a la diversidad en los Cole-
gios de Educacion Infantil y Primaria y en los Institutos de Educacién Secundaria.

Orden de 26 de junio de 2002, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que
se dictan instrucciones sobre diversos aspectos de la organizacién y funciona-
miento de las escuelas de Educacion Infantil y Primaria, de los colegios rurales
agrupados y de los centros de Educacién Especial para el curso 2002/2003.

Resolucién de 17 de junio de 2002, de la Direcciéon General de Coordinacién y
Politica Educativa, por la que se aprueban instrucciones sobre las unidades de Edu-
cacion Especial en los centros de Educacién Infantil y Primaria para la atencién
educativa a alumnos con necesidades educativas especiales.

Orden de 30 de mayo de 2002, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que
se resuelve la adjudicacién de ayudas a centros docentes concertados de educa-
cién especial que escolarizan alumnos plurideficientes con discapacidad motora.

Orden de 22 de mayo de 2002, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que
se resuelve la convocatoria de ayudas a centros docentes concertados para gastos
de material didactico y personal complementario en unidades de apoyos para inte-
gracion, motoricos y compensacion educativa.

Orden de 21 de mayo de 2002, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la que
se convoca concurso de méritos para cubrir en comision de servicios para el curso
2002-2003 plazas de profesorado de apoyo en los centros educativos con proyectos
de compensacion autorizado segln Resolucién de 9 de abril de 2002 de la Direc-
cién General de Coordinacion y Politica Educativa.

Orden de 22 febrero 2002, de apoyos y refuerzos educativos para la atencién a la
diversidad en centros privados concertados

Orden de 8 de febrero de 2002, por la que se convocan ayudas de transporte a cen-
tros docentes concertados de educacion especial que escolarizan alumnos pluride-
ficientes con discapacidad motora.

Orden de 14 de septiembre de 2001, por la que se resuelve la adjudicacién de ayu-
das a centros docentes concertados de educacion especial que escolarizan alum-
nos plurideficientes con discapacidad motora.

Resolucion de 25 de julio 2001, de la Direcciéon General de Coordinacién y Poli-
tica Educativa, por la que se organizan las actuaciones del Programa de Educacion
Compensatoria.

Resolucion, de 17 julio 2001, sobre procedimientos a seguir para orientar la res-
puesta educativa al alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones personales de sobredotacién intelectual
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Orden de 28 de mayo de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que
se convocan ayudas de transporte a centros docentes concertados de educacion
especial que escolarizan alumnos plurideficientes con discapacidad motora.

Orden de 6 de abril de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se
convocan subvenciones a asociaciones de padres de alumnos con necesidades
educativas especiales derivadas de discapacidad psiquica, motora o sensorial, para
la realizacién de intervenciones terapéuticas durante el ano 2001.

Orden de 21 de septiembre de 2000, por la que se convocan ayudas a centros
docentes concertados de educacion especial que escolarizan alumnos pluridefi-
cientes con discapacidad motora.

Orden de 6 de junio de 2000, por la que se convocan subvenciones a asociaciones
e instituciones privadas sin fin de lucro, para la realizacion de determinadas actua-
ciones de compensacién educativa durante el curso 2000/2001.

Decreto 86/2000, de 11 de marzo de 2000, escolarizacion de alumnos con necesi-
dades educativas especiales.

CASTILLA Y LEON

Ley 14/2002, de 25 julio, Promocién, atencion y proteccion a la infancia en Castilla
y Leon.

Orden de 10 de enero de 2002, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que
se convoca concurso publico para la concesion de ayudas a centros docentes con-
certados de Educacién Especial destinadas a financiar el transporte de alumnos plu-
rideficientes con discapacidad motora.

Orden de 16 de noviembre de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por
la que se convocan ayudas individualizadas de transporte escolar para el alumnado
de Educacién Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria o educacion especial,
matriculados en centros docentes publicos o, por necesidades de escolarizacion,
en centros docentes concertados, no universitarios de Castilla y Ledn, para el curso
académico 2001-2002.

Orden de 10 de octubre de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la
que se resuelve concurso puiblico para la concesion de ayudas destinadas a finan-
ciar el transporte de alumnos plurideficientes con discapacidad motora, escolariza-
dos en centros docentes concertados de Educacién Especial.

Orden de 4 de julio de 2001, de la Consejeria de Educacién y Cultura, por la que se
convoca concurso publico para la concesién de ayudas destinadas a financiar el
transporte de alumnos plurideficientes con discapacidad motora escolarizados en
centros docentes concertados de Educacion Especial.

Orden de 10 de agosto de 2000, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la
que se convoca concurso publico para la concesién de ayudas destinadas a finan-
ciar el transporte de alumnos plurideficientes con discapacidad motora escolariza-
dos en centros docentes concertados de Educacién Especial.
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Decreto 154/2003, de 10 junio, comision interdepantamental de coordinacién de
actuaciones de la Administracion de la Generalidad dirigidas a la infancia y a la
adolescencia con discapacidades o con riesgo de padecerlas.

Resolucién TIC/3736/2002, de 10 diciembre, Dispone la inscripcién y la publica-
cién del Acuerdo sobre la reestructuracion de los centros docentes privados concer-
tados de educacion especial para el periodo del 1-9-2001 al 31-8-2005 (cédigo
Convenio ndmero 7901915)

Orden ENS/304/2002, de 1 agosto, Regula los programas adaptados de garantia
social y los programas de formacién para la transicién a la vida adulta destinados a
chicos y chicas con necesidades educativas especiales, derivadas de discapacida-
des, escolarizados en centros de educacion especial o unidades de educacién espe-
cial en centros ordinarios

Decreto 123/2002, de 16 abril, Ordenacién general de Programas de Garantia
Social.

Orden ENS/94/2002, de 15 marzo, de Ayudas a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales matriculados en centros sostenidos con fondos publicos para su
asistencia a convivencias escolares durante el curso 2001-2002

Orden de 27 de junio de 2001, por la que se convoca concurso publico para la
concesion de subvenciones para la financiacion de gastos de personal de los servi-
cios de comedor, recreo y transporte de los centros docentes concertados de educa-
cion especial

Orden de 25 de febrero, de convocatoria de concurso piblico para otorgar subven-
ciones a entidades que llevan a cabo actividades a favor de personas disminuidas
en edad escolar.

Orden de 20 marzo 2001, Ayudas a los alumnos que padecen una enfermedad pro-
longada y cursan niveles obligatorios en centros publicos

Resolucion de 15 febrero 2000, Escolarizacion de alumnos con necesidades educa-
tivas especiales derivadas de situaciones sociales o culturales desfavorecidas, para
curso 2000-2001.

Orden de 19 de octubre de 1999, de modificacion del ambito territorial de centros
de recursos educativos para deficientes auditivos.

Orden de 10 de mayo de 1999, por la que se prorroga la fase experimental de los
programas de garantia social para el curso 1999-2000 vy se establece el procedi-
miento para la autorizacion de programas.

Resolucion de 5 de marzo de 1999, por la que se establecen algunos aspectos de
procedimiento a seguir en la preinscripcién de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales derivadas de situaciones sociales o culturales desfavorables y las
ayudas a la escolarizacién en estas plazas.

Orden de 24 de febrero de 1999, de convocatoria de concurso publico para otorgar
subvenciones a entidades que llevan a cabo actividades a favor de personas dismi-
nuidas en edad escolar.
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Resolucién de 8 de enero de 1999, por la que se hace publica la relacién de cen-
tros docentes que son calificados como centros de atencion educativa preferente.

Resolucién de 22 de diciembre de 1998, por la que se crea la comisién de estudio
de la escolarizacién del alumnado procedente de familias inmigrantes.

Orden de 24 de noviembre de 1998, por la que se establece el procedimiento para
la autorizacion de modificaciones de los elementos prescriptivos del curriculum
para la educacién secundaria obligatoria.

Resolucion de 16 de septiembre de 1998, por la que se dictan instrucciones a los
EAP respecto de la elaboracién del dictamen de escolarizacién del alumnado con
necesidades educativas especiales, temporales o permanentes, derivadas de condi-
ciones personales de discapacidad psiquica, motriz y sensorial.

Orden de 5 de mayo de 1998, por el cual se prorroga la fase experimental de los
programas de garantia social para el curso 1998/99 y se establece el procedimiento
para la autorizacion de nuevos programas.

Orden de 4 de diciembre de 1997, por la cual se prorroga la fase experimental de
los programas de garantia social para el curso 1997-1998.

Decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre atencién educativa al alumnado con
necesidades educativas especiales

Resolucion de 9 de julio de 1997, por la que se regulan las condiciones y el proce-
dimiento para la autorizacién de cursos de especializacion para el profesorado de
Educacién Infantil, Educacién Primaria y Educacion Especial, y de habilitacion para
los profesionales del primer ciclo de Educacion Infantil.

Orden de 25 de agosto de 1994 por la que se establece el procedimiento para la
autorizacion de modificaciones de elementos prescriptivos del curriculum de la
etapa de educacion infantil y de la etapa de educacién primaria.

EXTREMADURA

Orden de 27 febrero 2004, regula el procedimiento para orientar la respuesta edu-
cativa para los alumnos superdotados intelectualmente.

Orden de 17 septiembre 2002, Regula los Programas de Garantia Social en la
Comunidad Auténoma de Extremadura.

Orden de 31 julio 2002, Regula el procedimiento para orientar la respuesta educativa
al alumnado con talentos especificos, alta capacidad o sobredotacién intelectual.

Orden de 20 de marzo de 2002, por la que se convocan, para el curso escolar
2002/2003, ayudas para alumnos y alumnas con necesidades educativas especia-
les, no asociadas a discapacidad, matriculados en Centros de Educacién Infantil,
Primaria, Secundaria y de Educacion de Personas Adultas, sostenidos con fondos
publicos y ubicados en la Comunidad Auténoma de Extremadura.

Orden de 10 de mayo de 2001, por la que se convocan ayudas para adquisicién de
libros de texto, material escolar y material didactico especifico y acceso al curri-
culo por el alumnado de los Centros de Educacién Primaria, de Educacién Secun-
daria Obligatoria y de educacion especial de la Comunidad Auténoma de
Extremadura, sostenidos con fondos publicos, para el curso 2001/2002.
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Orden de 17 de abril de 2001, por la que se convocan para el curso escolar
2001/2002, ayudas para alumnos y alumnas con necesidades educativas especia-
les, no asociadas a discapacidad, matriculados en Centros de Educacién Infantil,
Primaria, Secundaria y de Educacién de Personas Adultas, sostenidos con fondos
publicos y ubicados en la Comunidad Auténoma de Extremadura.

Orden de 16 de junio de 2000, por la que se hace publica la composicién de las
Comisiones Provinciales de valoracion y seguimiento de la convocatoria de ayudas
para alumnos con necesidades educativas especiales, no asociadas a discapacidad,
matriculados en Centros sostenidos con fondos publicos de Educacién Infantil, Pri-
maria, Secundaria y de Educacién de Personas Adultas de la Comunidad Auténoma
de Extremadura, para el curso 2000/2001.

Orden de 19 de mayo de 2000, por la que se convocan ayudas para alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales, no asociadas a discapacidad,
matriculados en centros sostenidos con fondos publicos de Educacién Infantil, Pri-
maria, Secundaria y de Educacion de personas Adultas de la Comunidad Auténoma
de Extremadura, para el curso escolar 2000/2001.

Orden de 21 de abril de 1997, por la que se convocan ayudas individualizadas para
alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales y ayudas para centros de
educacién especial en la Comunidad Auténoma de Extremadura. curso 1997/98.

Orden de 16 de mayo de 1996, por la que se convocan ayudas para alumnos y alum-
nas con necesidades educativas especiales, durante el curso 1996-97, en la Comuni-
dad Auténoma de Extremadura.

Orden de 20 febrero 2004, Establece las medidas de atencion especifica al alum-
nado procedente del extranjero

Orden de 27 diciembre 2002, establece las condiciones y criterios para la escolari-
zacién en centros sostenidos con fondos publicos del alumnado de educacién no
universitaria con necesidades educativas especiales

Orden de 21 de noviembre de 2001, por la que se conceden ayudas para financiar
actividades de las confederaciones y federaciones de padres de alumnos y asocia-
ciones de padres de alumnos de centros de educacion especial.

Instrucciones de 19 de julio de 2001, de la Direccién General de Formacién Profe-
sional e Innovacion Educativa relativas a la planificacién de las actuaciones de Edu-
cacion especial con el alumnado de necesidades educativas especiales durante el
curso escolar 2001-2002.

Orden de 25 de agosto de 1998, por la que se convocan ayudas para financiar acti-
vidades de las confederaciones de padres de alumnos y asociaciones de padres de
alumnos de centros de educacién especial.

Orden de 29 de mayo de 1998, por la que se convocan ayudas de Educacién Espe-
cial para el curso 1998-1999.

Decreto 120/1998, de 23 de abril, por el que se regula la orientacién educativa y
profesional en la Comunidad Auténoma de Galicia.
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Orden de 4 de marzo de 1998, por la que se convocan ayudas para financiar activi-
dades de la confederaciones y federaciones de padres de alumnos y asociaciones
de padres de alumnos de centros de educacién especial.

Resolucion de 20 de marzo de 1997, de la Secretaria de Educacién y Formacién
Profesional, por la que se determinan los plazos de presentacién y resolucién de los
expedientes de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones personales de sobredotacién intelectual.

Orden de 31 de octubre de 1996, por la que se regula la evaluacion psicopedago-
gica de los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales que cursan
las ensefianzas de régimen general, y se establece el procedimiento y los criterios
para la realizacion del dictamen de escolarizacion.

Orden de 29 de octubre de 1996, por la que se regulan los 6rganos de gobierno de
los centros publicos de ensefianza no universitaria de caracteristicas singulares, de
educacion especial y educacion de adultos.

Orde do 28 de outubro de 1996, por la que se regulan as condiciéns e o procede-
mento para flexibiliza-la duracién do periodo de escolarizacién obrigatoria dos
alumnos con necesidades educativas especiais asociadas a condicions persoais de
sobredotacion intelectual.

Orden de 27 de agosto de 1996, por la que se convocan ayudas para financiar acti-
vidades de las confederaciones y federaciones de padres de alumnos y asociacio-
nes de padres de alumnos de centros de educacién especial.

Decreto 320/1996, de 26 de julio, de ordenacion de la educacién de alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales.

Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la
que se determinan los procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa
a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones per-
sonales de sobredotacién intelectual.

Orden de 24 de abril de 1996, sobre duracién del periodo de escolarizacién obli-
gatoria de los alumnos con necesidades educativas especiales, asociadas a condi-
ciones personales de sobredotacion intelectual.

Orden de 6 de octubre de 1995, por la que se regulan las adaptaciones del curricu-
lum en las ensefianzas de régimen general.

Orden de 31 de mayo de 1995, por la que se amplia para el curso 1995-1996 el
ambito de aplicacion del programa de integracion del alumnado con necesidades
educativas especiales en centros ordinarios de educacién secundaria en la Comuni-
dad Auténoma de Galicia.

Orden de 11 de mayo de 1995, por la que se convocan ayudas para financiar acti-
vidades de las confederaciones y federaciones de padres de alumnos y asociacio-
nes de padres de alumnos de centros de educacién especial.

Decreto 87/1995, de 10 de marzo, por el que se regula la admisién de alumnos en
los centros sostenidos con fondos publicos de educacion infantil, de educacién pri-
maria y de educacién secundaria.
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Orden de 6 de junio de 1994, por la que se amplia para el curso 1994-1995 el
ambito de aplicacién del programa de integracion del alumnado con minusvalias en
centros ordinarios de ensefanzas medias en la Comunidad Auténoma de Galicia.

Orden 8/2004, de 23 de marzo, de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte,
por la que se regula el procedimiento para la admisiéon de alumnos en centros de
enseflanzas no universitarias sostenidos con fondos publicos de la Comunidad
Auténoma de La Rioja.

Decreto 21/2004, de 18 de marzo, sobre eleccion de centro, criterios de admision
de alumnos en centros no universitarios sostenidos con fondos publicos y acceso a
determinadas ensefianzas.

Instrucciones de la Direccién General de Gestion Educativa relativas a los Progra-
mas de Garantia Social, en las modalidades de iniciacion profesional y para alum-
nos con necesidades educativas especiales, en centros sostenidos con fondos
publicos para el curso 2002-2003.

Resolucién, de 28 de junio de 1999, de la Direccion General de Ordenacion Edu-
cativa y Universidades, por la que se establecen medidas de atencién al alumnado
con necesidades educativas especiales derivadas de trastornos graves de conducta.

Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Secretaria de Estado de Educacién, por la
que se determinan los procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa
a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones per-
sonales de sobredotacion intelectual.

Resolucion de 29 de abril de 1996, de la Direccién General de Centros Escolares,
sobre organizacion de los departamentos de orientacion en Institutos de Educacion
Secundaria.

Resolucién de 12 de abril de 1996, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la
que se regulan los programas de diversificacion curricular en la etapa de educacion
secundaria obligatoria.

Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, de ordenacion de acciones dirigidas a la
compensacién de desigualdades en educacion.

Orden de la Consejeria de Educacién por la que se convocan ayudas de comedor
para el curso escolar 2004-05.

Prérroga para el curso escolar 2004-05, de las Instrucciones sobre acceso, admisién
y escolarizacién de alumnos en los Programas de Garantia Social, de 24 de abril de
2004, y las Instrucciones de fecha 14 de junio de 2002, sobre Organizacién de los
Programas de Garantia Social en las modalidades de Iniciacién Profesional y para
alumnos con Necesidades Educativas Especiales, que se desarrollan en centros sos-
tenidos con fondo publicos.

Orden 2277/2004, de 21 de junio de 2004, por la que se convocan ayudas para la
realizacion de actividades de formacién permanente del profesorado, dirigidas a
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asociaciones e instituciones sin animo de lucro que tengan firmado Convenio de
Colaboracion con la Comunidad Auténoma de Madrid (Consejeria de Educacion)
en materia de formacion del profesorado.

Orden 2199/2004, de 15 de junio, del Consejero de Educacién por la que se regu-
lan el horario semanal de las ensefianzas de la Educacién Primaria y las ensefanzas
de la Lengua Extranjera en el Primer Ciclo de la misma, y se establecen el Plan para
el Fomento de la Lectura y el Desarrollo de la Comprensién Lectora y las medidas
de apoyo y refuerzo en dicho nivel educativo.

Orden 2200/2004, de 15 de junio, del Consejero de Educacion, por la que se esta-
blecen para la Educacién Secundaria Obligatoria las medidas de refuerzo y apoyo
educativos, se regula la optatividad en los cursos primero y segundo, y se determina
el sistema de recuperacién de las dreas y materias pendientes.

Orden 2198/2004, de 15 de junio, del Consejero de Educacion, por la que se modi-
fica la Orden 4997/2003, de 3 de septiembre, del Consejero de Educacion, para la
aplicacién en el curso académico 2003-2004 de la evaluacién, promocion vy titula-
cion en la Educacién Secundaria Obligatoria reguladas en la Ley Orgénica
10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién.

Orden ECI/1821/2004, de 9 de junio, por la que se convocan ayudas para alumnos
con necesidades educativas especiales.

Resolucion de 31 de mayo de 2004, de la Direccién General de promocion Educa-
tiva, por la que se modifica parcialmente la Resolucién de 4 de septiembre de 2000
relativa a la organizacién de las actuaciones de compensacién educativa en la
etapa de Educacién Secundaria Obligatoria en los centros docentes sostenidos con
fondos publicos de la comunidad de Madrid y se establecen plazos y determinados
aspectos del procedimiento para | admisién de alumnado en las Aulas de Compen-
sacion Educativa de la Comunidad de Madrid.

Instrucciones y anexos para solicitar el aplazamiento hasta el curso 2005/2006, de
la implantacién de los itinerarios de 3° de ESO y de 1° de los Programas de Inicia-
cion Profesional. (31 de mayo de 2004).

Orden 1999/2004, de 28 de mayo, del Consejero de Educacion, por la que se con-
vocan subvenciones para el desarrollo de programas de Garantia Social, que se ini-
cien durante el afo 2004, y subvenciones para el desarrollo de actividades de
apoyo en el seno de los programas de Garantia Social subvencionados, cofinancia-
das por el Fondo Social Europeo en el marco del Programa Operativo Objetivo 3,
2000-2006, de la Comunidad de Madrid.

Orden 1918/2004, de 24 de mayo, de la Consejeria de Educacion, por la que se
autoriza a determinados centros piblicos de Educacién Secundaria, la imparticion
en el curso 2004/2005 de los Programas de Iniciacion Profesional previstos en la
Ley Organica 10/2003, de Calidad de Educacion.

Orden 1905/2004, de 21 de mayo, de la Consejeria de Educacion, por la que se
regulan la Ordenacién Académica y la Organizacion de los Programas de Inicia-
cién Profesional establecidos por la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educacion.

Orden 1886/2004, de 21 de mayo, del Consejero de Educacion, por la que se
regula la organizacion de las asignaturas y de los itinerarios, horario semanal, la
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oferta y la eleccion de las asignaturas optativas, y las medidas de refuerzo y apoyo
en la Educacion Secundaria Obligatoria derivada de la Ley Orgédnica 10/2002, de
23 de diciembre, de Calidad de la Educacion.

Orden 1231/2004, de 29 de marzo, del Consejero de Educacion, por la que se con-
vocan subvenciones a asociaciones e instituciones sin fines de lucro para la realiza-
cién de actuaciones complementarias de compensacién educativa durante el curso
escolar 2004/2005.

Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacién por las que se regula, con caracter
excepcional, la ampliacién del limite de edad de escolarizacién del alumnado que
cursa los programas de formacion para la transicién a la vida adulta en centros
especificos de educacion especial. (19 de enero de 2004).

Orden 6899/2003, de 13 de noviembre, de la Consejeria de Educacién de la
Comunidad de Madrid, por la que se autoriza la implantacién de los programas de
Garantia Social en las modalidades de Iniciacién Profesional y para Alumnos con
Necesidades Educativas Especiales, en centros publicos dependientes de la Conse-
jeria de Educacion, para el curso 2002-2003.

Orden 5427/2003 de 24 de septiembre, del Consejero de Educacion, por la que se
resuelve la convocatoria de subvenciones para el desarrollo de Programas de
Garantia Social, a iniciar durante el afio 2003, en las modalidades de Talleres Profe-
sionales y para alumnos con necesidades educativas especiales y otras actuaciones
complementarias y se autoriza a impartir estos programas a las entidades subven-
cionadas y las adscribe a centros publicos.

Orden 5384/2003, de 22 de septiembre, del Consejero de Educacion, por la que se
resuelve la convocatoria de subvenciones a Asociaciones e Instituciones privadas
sin fines de lucro para la realizacién de actuaciones complementarias de compen-
sacion educativa durante el curso 2003-2004.

Orden 5649/2003, del Consejero de Educacién, por la que se resuelve la convoca-
toria de subvenciones para el desarrollo de Programas de Garantia Social, a iniciar
durante el afno 2003, en la modalidad de formacién y empleo y otras actuaciones
complementarias y se autoriza a impartir estos programas a las entidades subven-
cionadas y las adscribe a centros puiblicos.

Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion por la que se regula, con caracter
excepcional, la ampliacion del limite en la edad de escolarizacién del alumnado
que cursa los programas de Formacion para la transicion a la vida adulta en centros
especificos de educacion especial. 2003

Instrucciones de la Direccion General de Promocién Educativa para el desarrollo
de programas de compensacién externa en centros piblicos durante el curso 2003-
2004.

Instrucciones de la Direccion General de Promocion Educativa de la Consejeria de
Educacion de la Comunidad de Madrid sobre admisién y escolarizacion de jévenes
desescolarizados en los Programas de Garantia Social, modalidad de Talleres Profe-
sionales, desarrollados en la unidad de Formacion e Insercién Laboral (UFIL) para el
curso 2003-2004.

Instrucciones de la Direccion General de Promocion Educativa de la Consejeria de
Educacién de la Comunidad de Madrid sobre acceso, admisiéon y escolarizacién
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Excepcional de alumnos en los Programas de Garantia Social, modalidad de “Talle-
res Profesionales”, desarrollados en Unidad de Formacién e Insercién Laboral
(UFIL) para el curso 2003-2004.

Circular de la Direccién General de Promocién Educativa por la que se establecen
plazos y determinados aspectos del procedimiento para la admisién de alumnado
en las Aulas de Compensacién Educativa de la Comunidad de Madrid para el curso
escolar 2003-2004 y el procedimiento que se debe seguir en la cumplimentacion
del libro de escolaridad de la ensefanza basica.

Orden 4044/2003, de 18 de julio, de la Consejeria de Educacién de la Comunidad
de Madrid, por la que se autoriza la implantacién de los Programas de Garantia
Social en la modalidad de Talleres Profesionales, en unidades especificas de Forma-
cion e Insercion Laboral (UFIL) para el curso 2003-2003.

Real Decreto 943/2003, de 18 de julio, por el que se regulan las condiciones para
flexibilizar la duracién de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para
los alumnos superdotados intelectualmente.

Instrucciones de 16 de julio de 2003, de la Viceconsejeria de Educacién de la
Comunidad de Madrid por la que se regulan, con caracter experimental, las aulas
del Programa “Escuelas de Bienvenida” para la incorporacién del alumnado extran-
jero al sistema educativo. Curso 2003-2004.

Orden 2460, de 9 de mayo de 2003, del Consejero de Educacién, por la que se
convocan subvenciones para el desarrollo de Programas de Garantia Social, en las
modalidades de Formacién-Empleo, Talleres Profesionales y para alumnos con
necesidades educativas especiales que inicien durante el afo 2003, y subvenciones
para el desarrollo de actividades de apoyo en el seno de los programas de Garantia
Social subvencionados.

Resolucién, de 8 de mayo de 2003, de la Secretaria de Estado de Educacién y Uni-
versidades, por la que se convocan ayudas para alumnos con necesidades educati-
vas especiales para el curso 2003-2004.

Circular de la Direccién General de Promocion Educativa, de 7 de mayo de 2003,
por la que se establecen plazos y determinados aspectos del procedimiento para la
admision del alumnado en las aulas de compensacién educativa de la Comunidad
de Madrid para el curso 2003-2004 y el procedimiento que se debe seguir en la
cumplimentacion del libro de escolaridad de la ensefanza basica.

Orden 2323/2003, de 30 abril, regula la matriculacion, el proceso de evaluacion y
la acreditacion académica de los alumnos que cursan en la Comunidad de Madrid
la Formacion Profesional Especifica establecida en la Ley Organica 1/1990, de 3-
10-1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo.

Resolucién, de 30 de abril de 2003, de la Secretaria de Estado de Educacién y Uni-
versidades por la que se convocan subvenciones para el desarrollo de programas de
garantia social, a iniciar durante el curso 2003/2004, en las modalidades de inicia-
cion profesional, formacién-empleo, talleres profesionales y para alumnos con
necesidades educativas especiales.

Instrucciones de la Direccion General de Centros Docentes de la Comunidad de
Madrid sobre acceso, admision y escolarizacién de alumnos en los programas de
garantia social, en las modalidades de iniciacién profesional y para alumnos con
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necesidades educativas especiales, en centros sostenidos con fondos piblicos para
el curso 2003-2004.

Orden 1005/2003, de 24 febrero, actualiza las normas reguladoras para la suscrip-
cién de convenios de colaboracion entre la Consejeria de Educacion y los Ayunta-
mientos de la region para la realizacion de Planes Comarcales o Locales de Mejora
y Extensién de los Servicios Educativos en centros docentes de Educacion Infantil,
Educacion Primaria, Educacion Especial y Educacion Secundaria.

Instrucciones de 5 de febrero de 2003, de la Viceconsejeria de Educacién por las
que se regulan, con caracter excepcional, la ampliacién del limite de edad de esco-
larizacion del alumnado que cursa los programas de formacion para la transicion a
la vida adulta en centros especificos de educacion especial.

Instrucciones de la Direccién General de Promocién Educativa para el funciona-
miento de la unidades escolares de apoyo en centros educativo-terapéuticos
durante el curso escolar 2003/2004.

Instrucciones de la Direccién General de Promocién Educativa para el funcionamiento
del Servicio de Apoyo educativo domiciliario durante el curso escolar 2003-2004.

Circular de la direccion general de promocién educativa por la que se establecen
orientaciones para el servicio de traductores e intérpretes durante el curso 2003-2004.

Orden 992/2002, de 11 de diciembre, de las Consejerias de Educacién y de Sani-
dad de la Comunidad de Madrid, por la que se establece la colaboracién entre
ambas Consejerias, para la atencion educativa de la poblacion hospitalizada en
edad de escolaridad obligatoria.

Instrucciones de 14 de junio de 2002, de la Direcciéon General de Centros Docen-
tes, sobre la organizacion de los Programas de Garantia Social en la modalidad de
Iniciacion Profesional y para Alumnos con Necesidades Educativas Especiales, que
se desarrollan en los centros sostenidos con fondos publicos para el curso 2002-
2003.

Instrucciones de la Direccion General de Promocién Educativa para el funciona-
miento de las unidades escolares de apoyo en instituciones hospitalarias durante el
curso escolar 2002-2003.

Resolucién de 6 de mayo de 2002, de la Secretaria de Estado de Educacién y Uni-
versidades, por la que se convocan ayudas para alumnos con necesidades educati-
vas especiales para el curso 2002-2003.

Orden 794/2002, de 8 de marzo de 2002, de la Consejeria de Educacién, por la
que se establece el procedimiento para la admision de alumnos en centros docen-
tes sostenidos con fondos publicos de segundo ciclo de educacién infantil, educa-
cién primaria, educacion secundaria y educacion especial.

Orden 5882/2001, de 11 de diciembre de 2001, de la Consejeria de Educacion, por
la que se establecen las normas reguladoras para la suscripciéon de convenios de
colaboracién entre la Consejeria de Educaciéon y los ayuntamientos de la region
para la realizacion de planes comarcales o locales de mejora y extension de los ser-
vicios educativos para centros docentes de educacion infantil, educacion primaria,
educacién especial y educacién secundaria.
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Orden 1910/2001, de 21 de mayo, de la Consejeria de Educacién, por la que se
regula el procedimiento de admisién de alumnos en centros sostenidos con fondos
publicos para cursar Formacion Profesional Especifica de Grado Superior.

Resolucién, 12 de marzo de 2001, de la Direccion General de Centros Docentes de
autorizacion de la experiencia de atencién preferente a nifios con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a graves alteraciones comunicativas y sociales, en la
escuela de primer y segundo ciclo de Educacion Infantil “Lope de Vega” de Leganés.

Orden 597/2001, de 22 de febrero, del Consejero de Educacién por la que se auto-
riza la implantacion de los Programas de Garantia Social en las modalidades de
Talleres Profesionales, Alumnos con Necesidades Educativas Especiales y Forma-
cién-Empleo, en Centros y Unidades dependientes de la Direcciéon General de Pro-
mocién Educativa de la Comunidad de Madrid, para el curso 2000-2001.

Resolucién de 24 de enero de 2001, de la Direccién General de Promocién Educa-
tiva, por la que se determinan los procedimientos para orientar la respuesta educa-
tiva al alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones
personales de sobredotacion intelectual y se establecen, en su caso y con caracter
excepcional, los plazos para flexibilizar el periodo de escolarizacién obligatoria de
dicho alumnado.

Resolucion de 17 de enero de 2001, por la que se da publicidad al Convenio de
colaboracion entre el Instituto Nacional de Empleo (INEM) y la Comunidad de
Madrid, en materia de Centros Nacionales de Formacién Profesional Ocupacional.

Orden 7100/2000, de 15 de diciembre, por la que se autoriza la implantacién de los
programas de Garantia Social en las Modalidades de Iniciacion Profesional y para
Alumnos con Necesidades Educativa Especiales, en centros sostenidos con fondos
publicos dependientes de la Consejeria de Educacion para el curso 2000-2001.

Resolucion de 4 de septiembre de 2000, de la Direccién General de Promocién
Educativa, por la que se dictan Instrucciones sobre la organizacion y funciona-
miento de la modalidad de talleres de formacién, en la Unidades Especificas de
Formacion e Insercién Laboral (UFILs)

Resolucién de 4 de septiembre de 2000, de la Direccién General de Promocién Edu-
cativa, por la que se dictan instrucciones para la organizacién de las actuaciones de
compensacion educativa en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria en los
centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Comunidad de Madrid.

Resolucion de 3 de agosto de 2000, de la Direccion General de Ordenacién Aca-
démica, sobre evaluacion y certificacion en los Programas de Garantia Social.

Orden 3479/2000, de 5 de julio, de la Consejeria de Educacion, por la que se crean
las unidades especificas de Formacién e Insercién Laboral (UFILs) para los jévenes
en la Comunidad de Madrid.

Resolucion de la Direccion General de Promocién Educativa de 9 de junio de
2000, por la que se establecen los modelos de certificado para el alumnado que
finaliza su escolarizacién en los programas de formacion para la transicién a la vida
adulta en la Comunidad de Madrid.

Orden 1654 de 24 de mayo de 2000, por la que se autoriza la implantacion de los
Programas de Garantia Social en sus distintas modalidades, en centros dependien-
tes de la Comunidad de Madrid, para el curso 1999/2000.
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Orden 1250/2000, de 25 de abril, de la Consejeria de Educacion, por la que se esta-
blece la sectorizacién de los equipos de orientacion educativa y psicopedagogica.

Orden 1207/2000, de 19 de abril, por la que se regulan los Programas de Garantia
Social en la Comunidad de Madrid.

Resolucion de 20 de enero de 2000, por la que se determinan los plazos de presen-
tacion y resolucion de los expedientes de los alumnos con necesidades educativas
especiales asociadas a condiciones personales de sobredotacién intelectual.

Resolucion de 29 de junio de 1999, de la Secretaria General de Educacién y For-
macién Profesional, por la que se establecen los modelos de certificados para el
alumnado que finaliza su escolarizacién en los programas de formacién para la
transicion a la vida adulta.

Resolucion de 20 de mayo de 1999, de la Secretaria General de Educacion y For-
macién Profesional, por la que se propone un modelo de programas de formacién
para la transicion a la vida adulta, con el fin de orientar la respuesta educativa diri-
gida al alumnado con necesidades educativas especiales escolarizados en centros
de educacion especial en la etapa postobligatoria.

Orden de 22 de marzo de 1999, por la que se regulan los programas de formacion
para la transicién a la vida adulta destinados a los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales escolarizados en centros de educacién especial.

Orden de 24 de abril de 1996, por la que se regulan las condiciones y el procedi-
miento para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracién del periodo de esco-
larizacion obligatoria de los alumnos con necesidades educativas especiales
asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual.

Resolucion de la Secretaria de Estado de Educacion, de 12 de abril de 1996, por la
que se regulan los programas de diversificacion curricular en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria.

Orden de 6 de abril de 1995, por la que se convocan ayudas de comedor escolar
en colegios publicos y concertados, centros de educacién especial concertados y
centros de educacion infantil para el curso 1995/96.

Instrucciones de la Secretaria Sectorial de Educacién, por las que se establece el
procedimiento para la admisién de alumnos en centros sostenidos con fondos
publicos de Educacién Infantil, Educacion Primaria, Educaciéon Especial y Educa-
cién Secundaria, para el curso 2004-2005.

Orden de 25 de septiembre de 2003, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por la
que se regula la ordenacién de las ensefianzas en los centros de educacién especial.

Orden de 25 de septiembre de 2003, de la Consejeria de Educacion y Cultura, por
la que se regula el funcionamiento de los centros de educacién especial como cen-
tros de recursos.

Instrucciones sobre compensacion educativa dirigidas a los centros educativos de la
Region de Murcia para el curso 2003-2004.
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Resolucién de 15 de septiembre de 2003, de la Direccién General de Ensefianzas
Escolares, por la que se dictan instrucciones sobre el funcionamiento de los Equi-
pos de orientacién Educativa y Psicopedagégica para el curso 2003/2004.

Resolucién de 3 de septiembre de 2003, de la Direccién General de Ensefianzas
Escolares, por la que se dictan instrucciones sobre el funcionamiento de los Depar-
tamentos de Orientacién en los centros de Educacion Secundaria Obligatoria soste-
nidos con fondos publicos de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia.

Resolucién de 6 de septiembre de 2002, de la direccion General de Formacién Pro-
fesional, Innovacién y Atencién a la diversidad por la que se dictan instrucciones
sobre compensacion educativa dirigidas a los centros educativos de la Region de
Murcia para el curso 200/2003.

Resolucién de 7 de mayo de 2002, de la Direccién General de Formacion Profesio-
nal, Innovacién y Atencién a la Diversidad, por la cual se establece el procedi-
miento para la concesion y reutilizacion de ayudas técnicas individuales destinadas
al alumnado con necesidades educativas especiales.

Orden de 23 de abril de 2002, de la Consejeria de Educacién y Cultura por la que
se regulan los Programas de Iniciacion Profesional (Garantia Social) en la Region de
Murcia.

Orden de 12 de marzo de 2002, por la que se regula el proceso de escolarizacion
de alumnos extranjeros con necesidades educativas derivadas de situaciones socia-
les o culturales desfavorecidas en los centros sostenidos con fondos publicos.

Resolucion de 15 de septiembre de 2001, de la Direccién General de Enseiianzas
de Régimen Especial y Atencién a la Diversidad para el desarrollo de Unidades de
programa adaptado de 2° Ciclo de la ESO.

Resoluciéon de 13 de septiembre de 2001, de la Direccién General de Enseiianzas
de Régimen Especial y Atencion a la Diversidad, por la que se dictan medidas para
la organizacion de las actuaciones de compensacion educativa en la etapa de la
Educacion Secundaria Obligatoria en los centros docentes sostenidos con fondos
de la Comunidad Auténoma.

Plan regional de solidaridad en educacién 2001-2003.

Orden de 14 de junio de 2000, por la que se dictan instrucciones para la implanta-
cién de programas de diversificacion curricular en el segundo ciclo de Educacion
Secundaria Obligatoria en centros docentes concertados.

Orden Foral 89/2004, de 7 abril, crea un fichero informatizado bajo la denomina-
cién de «Alumnado con necesidades educativas especificas y alumnado extran-
jero» que unifica los dos existentes, el de Necesidades educativas asociadas a
condiciones socio-culturales desfavorecidas

Orden Foral 517/2003, de 11 de diciembre, del Consejero de Educacion, por la que
se convocan Ayudas individuales de ensefianza para alumnado con discapacidad
sensorial, motora o con permanencia prolongada en su domicilio por prescripcion.

Orden Foral 389/2001, de 18 de octubre, del Consejero de Educacién y Cultura,
por la que se convocan Ayudas individuales de ensefianza para alumnado con dis-
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capacidad sensorial o motora que curse ensenanzas de régimen general en niveles
de Secundaria Postobligatoria en Centros Educativos de Navarra el curso 2001/02.

Orden Foral 296/2001, de 25 de julio, del Consejero de Educacién y cultura, por la
que se convocan Becas y Ayudas de Educacion Especial para el curso 2001/2002.

Resolucion 402/2001, de 11 mayo, aprueba las instrucciones para la actuacion del
profesorado de pedagogia terapéutica

Orden Foral 39/2001, de 20 de febrero, del Consejero de Educacién y Cultura,
sobre el procedimiento para la escolarizacién del alumnado con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a discapacidad psiquica, motdrica y sensorial.

Orden Foral 19/2001, de 25 de enero, del Consejero de Educacién y Cultura, por la
que se regula el procedimiento de admisién de alumnado en los centros de ense-
fianzas no universitarias sostenidos con fondos pablicos para el curso 2001/2002.

Orden Foral 169/2000, de 9 de mayo, del Consejero de Educacién y Cultura, por la
que se aprueba la convocatoria piblica que desarrolla el articulo 36.6 de la Ley
Foral 18/1999, para la modificacién o prérroga de los recursos necesarios para la
atencién del alumnado con necesidades educativas especiales o de minorias étni-
cas o culturales en situacion socialmente desfavorecida, en los centros concertados
de la Comunidad Foral de Navarra.

Decreto Foral 233/1999, de 21 de junio, por el que se regulan los programas espe-
cificos de garantia social en el &mbito territorial de la Comunidad Foral de Navarra.

Orden Foral 128/1999, de 12 de mayo, por la que se aprueba la convocatoria
publica que desarrolla el articulo 36.6 de la Ley foral 21/1998, para la dotacién de
los recursos necesarios para la atencién del alumnado con necesidades educativas
especiales y minorias étnicas o culturales en situacién desfavorecida, en los centros
concertados.

Orden Foral 42/1999, de 25 de febrero, por la que se establecen las modalidades
de los programas de garantia social para el curso 1998/99 y se implantan estos pro-
gramas en los institutos de Secundaria, centros privados concertados y organizacio-
nes sin animo de lucro de la Comunidad Foral de Navarra, para el citado curso.

Orden Foral 339/1998, de 17 de septiembre, por la que se fija provisionalmente el
modulo econémico de subvencién a los centros que atienden a nifios desescolari-
zados, y se autoriza el abono de dichas subvenciones correspondientes al periodo
de enero a agosto de 1998.

Orden Foral de 22 de julio de 1998, por la que se convocan becas y ayudas de edu-
cacion especial para el curso 1998/99.

Orden Foral 225 de 18 de junio de 1998, por la que se dan instrucciones para orga-
nizar la diversificacion curricular en la ESO.

Orden Foral de 8 de mayo de 1998, por la que se dan instrucciones para la escola-
rizacion y atencion educativa del alumnado con necesidades educativas especiales
asociadas a discapacidad psiquica, sensorial y motérica en centros ordinarios de
secundaria para continuar la ensefianza basica.

Orden Foral de 8 de mayo de 1998, por la que se aprueba la Convocatoria publica
que desarrolla la disposicion adicional vigésima novena de la Ley Foral 21/1997,
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para la dotacion de los recursos necesarios para la atencién del alumnado con
necesidades educativas especiales.

Orden Foral de 2 de abril de 1998, por la que se dan instrucciones y orientaciones para
establecer respuestas educativas especificas para el alumnado del 2.° ciclo de Educa-
cion Obligatoria que precise medidas de promocién y compensacién educativas.

Resolucion 1232/1997, de 18 de diciembre, del Director General de Educacién,
por la que se resuelve la convocatoria de Ayudas individuales de ensefianza para
alumnado con discapacidad sensorial o motora que curse ensefianzas de Secunda-
ria Postobligatoria el curso 1997/98.

Orden Foral de 9 de octubre de 1997, por la que se convocan ayudas individuales
de ensefanza para alumnos con discapacidad sensorial o motora que cursen ense-
fanzas de régimen general en niveles de secundaria postobligatoria en centros edu-
cativos de Navarra durante el curso 97-98.

Orden Foral de 28 de julio de 1997, por la que se convocan becas y ayudas de edu-
cacion especial para el curso 1997-98.

Orden Foral 229/1997, de 20 de junio, por la que se aprueban las instrucciones que
regulan la organizacion y funcionamiento de los centros docentes que imparten 2.°
ciclo de Infantil, Primaria, ESO, Bachillerato, curso de Orientacion universitaria,
R.E.M., FP, ciclos formativos y programas de garantia social, sostenidos con fondos
publicos y dependientes del Dpto. de Educacién y Cultura.

Resolucion 853/1996, de 9 de septiembre, por la que se dictan las instrucciones
para la implantacién anticipada de programas de garantia social en Navarra en el
curso 1996/97.

Orden Foral de 5 de julio de 1996, por la que se convocan becas y ayudas de edu-
cacion especial para el curso 1996-97.

Resolucion de 11 de junio de 1996, por la que se dan instrucciones para la organi-
zacioén de la atencion a la diversidad durante la implantacion del segundo ciclo de
la educacién secundaria obligatoria en los centros piblicos de la Comunidad Foral
de Navarra.

Resolucion de 11 de junio de 1996, por la que se dan instrucciones para la organi-
zacién de la atencion a la diversidad durante la implantacion del segundo ciclo de
la educacién secundaria obligatoria en los centros privados concertados y/o sub-
vencionados de la Comunidad Foral de Navarra.

Orden Foral 100/1996, de 11 de marzo, por la que se regula con caracter experi-
mental la anticipacién de los programas de garantia social en el dambito de la
Comunidad Foral de Navarra.

Orden Foral 57/1996, de 20 de febrero, por la que se dictan instrucciones sobre el
procedimiento para la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidades psiquicas, motdricas y sensoriales.

Orden Foral de 20 de febrero de 1996, por la que se dan instrucciones sobre el pro-
cedimiento para la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales (n.e.e.), asociada a discapacidades psiquicas, motoricas y sensoriales.

Orden Foral de 13 de julio, por la que se convocan becas y ayudas de educacion
especial para el curso 1995-96.
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Resolucién 609/1995, de 23 de mayo, por la que se dan instrucciones para la orga-
nizacién de la atencién a la diversidad en el primer ciclo de la ESO en los centros
publicos.

Resolucién 608/1995, de 23 de mayo, por la que se dictan instrucciones para la
organizacion de la atencién a la diversidad en el 1.° ciclo de la ESO en los centros
privados concertados y/o subvencionados.

Decreto Foral 153/1994, de 5 de septiembre, que aprueba el calendario de aplica-
cion de la LOGSE y deroga los Decretos anteriores (573/1991, de 30 de diciembre,
modificado por el Decreto 184/1993, de 7 de junio).

Orden Foral de 24 de julio de 1994, por la que se convocan becas de educacion
especial y ayudas de aprendizaje y tratamiento para el curso 1994-95.

PAis VAsCcO

Decreto 156/2003, de 8 julio, Regula la realizacion del Médulo de Formacion en
Centro de Trabajo (FCT) en los Ciclos Formativos de Formacién Profesional

Orden de 7 mayo 2002, Modifica la Orden 30-7-1998, que regula la accién educa-
tiva para el alumnado que se encuentre en situaciones sociales o culturales desfavo-
recidas y las medidas de intervencion educativa para el alumnado que manifieste
dificultades graves de adaptacién escolar

Orden, de 7 noviembre 2001, Regula medidas que garanticen el derecho a la edu-
cacién de menores infractores acogidos e internados en los centros dependientes
del Departamento de Justicia, Empleo y Asuntos Sociales

Orden de 10 de octubre de 2001, de la Consejera de Educacién, Universidades e
Investigacion, de modificacion de la Orden por la que se adapta para su aplicacién
durante el ejercicio 2001 la convocatoria de ayudas para los Centros Docentes
Concertados que escolaricen alumnos o alumnas con necesidades educativas espe-
ciales y necesiten contratar Auxiliares de Educacion Especial para el curso escolar
2001/2001.

Orden de 23 de mayo de 2001, del Consejero de Educacién, Universidades e Inves-
tigacion, por la que se adapta para su aplicacion durante el ejercicio 2001 la Orden
de convocatoria de ayudas para los centros docentes concertados que escolaricen
alumnos o alumnas con necesidades educativas especiales y necesiten contratar
Auxiliares de educacién especial para el curso escolar 2001/2002.

Decreto 72/2001, de 24 abril, Establece los aspectos esenciales de las acciones for-
mativas (de garantia social)

Orden de 3 de noviembre de 1998, por la que se convocan asignaciones individua-
lizadas de transporte escolar para alumnos o alumnas con necesidades educativas
especiales en centros publicos.

Orden de 30 de julio de 1998, del Consejero de Educacion, Universidades e Investi-
gacion por la que se regula la accién educativa para el alumnado que se encuentre en
situaciones sociales o culturales desfavorecidas y las medidas de intervencién educa-
tiva para el alumnado que manifieste dificultades graves de adaptacién escolar.
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Orden de 30 de julio de 1998, por la que se establecen criterios de escolarizacién
del alumnado con necesidades educativas especiales y dotacion de recursos para
su correcta atencion en distintas etapas del sistema educativo.

Resolucion de 24 de julio de 1998, de la Viceconsejeria de Educacion, por la que se
regulan los procedimientos para orientar la respuesta educativa al alumnado con nece-
sidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de sobredotacion.

Orden de 24 de julio de 1998, del Consejero de Educacion, Universidades e Investiga-
cion, por la que se regula la autorizacion de las adaptaciones de acceso al curriculo y
las adaptaciones curriculares individuales significativas para alumnado con necesi-
dades educativas especiales asi como el procedimiento de elaboracién y desarrollo y
evaluacion de las mismas en las distintas etapas del sistema educativo no universita-
rio. (Modificada parcialmente por la Orden de 22 de diciembre de 1998).

Decreto 118/1998, de 23 de junio, de ordenacion de la respuesta educativa al
alumnado con necesidades educativas especiales, en el marco de la escuela com-
prensiva e integradora.

Orden de 16 de junio de 1998, por la que se convocan ayudas para los centros
docentes concertados que escolaricen alumnos o alumnas con necesidades educa-
tivas especiales y necesiten contratar auxiliares de educacién especial para el curso
escolar 1998-99.

Orden de 3 de abril de 1998, por la que se convocan ayudas destinadas a la supre-
sién de barreras arquitectonicas y la adecuacion de espacios para la correcta esco-
larizacion del alumnado con necesidades educativas especiales en centros
docentes concertados.

Orden de 1 de agosto de 1997, por la que se convocan asignaciones individualiza-
das de transporte escolar para alumnos o alumnas con necesidades educativas
especiales escolarizados en centros publicos.

Orden de 8 de abril de 1997, por la que se convocan ayudas destinadas a la supre-
sion de barreras arquitectonicas y la adecuacién de espacios para la correcta esco-
larizacion del alumnado con necesidades educativas especiales en centros
docentes concertados.

Orden de 7 de abril de 1997, por la que se convocan ayudas para los centros
docentes concertados que escolaricen alumnos con necesidades educativas espe-
ciales y necesiten contratar auxiliares de educacion especial para el curso escolar
1997/98.

Orden de 12 de marzo de 1997, por la que se convocan subvenciones para equipos
zonales de apoyo al sistema educativo.

Orden de 12 de marzo de 1997, por la que se convocan subvenciones para centros
concertados de bachillerato, formacién profesional y educacion especial, que
implanten secciones de aprendizaje de tareas para alumnos/as con necesidades
educativas especiales.

Orden de 24 de julio de 1996, por la que se convocan asignaciones individualiza-
das de transporte escolar para alumnos que cursen estudios de FP I, REM | y casos
excepcionales de e. infantil (2° ciclo), primaria/eso (1° ciclo) y educacién especial
en centros publicos.
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Orden de 22 de julio de 1996, por la que se convocan ayudas para los centros
docentes concertados que escolaricen alumnos y alumnas con necesidades educa-
tivas especiales y necesiten contratar auxiliares de educacién especial para el curso
escolar 1996/97.

Orden de 11 de junio de 1996, por la que se convocan ayudas econémicas, a ayun-
tamientos, mancomunidades o entidades creadas por ellos, para el desarrollo de
programas de iniciacion profesional, como concrecién de los programas de garan-
tia social.

Orden de 28 de mayo de 1996, por la que se convocan ayudas econémicas a enti-
dades sin animo de lucro para el desarrollo de programas de garantia social en la
modalidad de iniciacién profesional.

Orden de 23 de abril de 1996, por la que se convocan ayudas destinadas a la
supresion de barreras arquitectonicas y la adecuacion de espacios para la correcta
escolarizacion de alumnos con necesidades educativas especiales en centros
docentes concertados.

Orden de 25 de marzo de 1996, por la que se convocan subvenciones para centros
concertados de bachillerato, formacién profesional y educacién especial, que
imparten secciones de aprendizaje de tareas para alumnos/as con necesidades edu-
cativas especiales.

Orden de 27 de julio de 1995, por la que se convocan ayudas para los centros
docentes concertados que escolaricen alumnos o alumnas con necesidades educa-
tivas especiales y necesiten contratar auxiliares de educacién especial para el curso
escolar 1995/96.

Orden de 18 de julio de 1995, por la que se convocan ayudas econémicas a enti-
dades sin animo de lucro para el desarrollo de programas de garantia social en la
modalidad de iniciacion profesional.

Orden de 11 de julio de 1995, por la que se convocan asignaciones individualiza-
das de transporte escolar para alumnos que cursen estudios de FPI, REMI y casos
excepcionales de e. infantil (2° ciclo), primaria/EGB y educacion especial en cen-
tros publicos.

Orden de 2 de mayo de 1995, por la que se convocan ayudas destinadas a la supre-
sién de barreras arquitectonicas y la adecuacién de espacios para la correcta esco-
larizacion de alumnos con necesidades educativas especiales en centros docentes
concertados.

Orden de 2 de mayo de 1995, por la que se convocan subvenciones para equipos
zonales de apoyo al sistema educativo.

Orden de 2 de mayo de 1995, por la que se convocan subvenciones para centros
concertados de educacién especial, bachillerato y formacion profesional que
implanten secciones de aprendizaje de tareas para alumnos con necesidades edu-
cativas especiales.

Orden de 13 de septiembre de 1994, por la que se convocan ayudas para los cen-
tros docentes concertados que cuenten con alumnos con necesidades educativas
especiales y necesiten contratar auxiliares de educacion especial para el curso
escolar 1994/95.
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VALENCIA

Orden de 28 de julio de 1994, por la que se convocan asignaciones individuales de
transporte escolar para alumnos que cursen estudios de FPI, REMI y casos excepcio-
nales de educacion infantil (2° ciclo), primaria/EGB y educacién especial en centros
publicos.

Orden de 13 de junio de 1994, por la que se convocan subvenciones para equipos
zonales de apoyo al sistema educativo.

Orden de 13 de junio de 1994, por la que se convocan subvenciones para centros
concertados de educacién especial, bachillerato y formacién profesional que
implanten secciones de aprendizaje de tareas para alumnos con necesidades edu-
cativas especiales.

Orden de 19 de abril de 1994, por la que se convocan ayudas destinadas a la
supresion de barreras arquitecténicas a la adecuacion de espacios para la correcta
escolarizacion de alumnos con necesidades educativas especiales en centros
docentes concertados.

Ley 10/1994, establece que se procurard la adopcion de medidas individuales que
compensen minusvalias fisicas, psiquicas o sensoriales.

Decreto 227/2003, de 14 noviembre, modifica el Decreto 39/1998, de 31-3-1998,
de ordenacién de la educacién para la atencién del alumnado con necesidades
educativas especiales.

Orden de 12 noviembre 2003, convoca ayudas para la adquisicién de libros de
texto para el alumnado que cursa Educacién Primaria y el primer ciclo de Educa-
cién Secundaria Obligatoria en centros financiados con fondos publicos, para el
curso 2004-2005.

Orden de 5 de diciembre de 2001, de la Conselleria de Bienestar Social, por la que
se convocan 34 becas dirigidas a personas con discapacidades fisicas o sensoriales,
para la realizacién de practicas de formacion a llevar a cabo en las distintas conse-
llerias del Consell de la Generalitat Valenciana durante el afio 2002.

Orden, de 16 julio 2001, regula la atencién educativa al alumnado con necesida-
des educativas especiales escolarizado en Centros de Educacion Infantil (2° ciclo) y
Educacién Primaria

Orden de 14 de julio de 1999, de la Conselleria de Cultura, Educacién y Ciencia,
por la que se regulan las condiciones y el procedimiento para flexibilizar, excepcio-
nalmente, la duracién del periodo de escolarizacion obligatoria de los alumnos y
alumnas que tienen necesidades educativas especiales derivadas de condiciones
personales de sobredotacion intelectual. ]

Orden de 18 de junio de 1999, por la que se regula la Atencién a la Diversidad en
la Educacién Secundaria Obligatoria.

Orden de 10 de julio de 1998, por la que se convocan subvenciones para el desa-
rrollo de programas de garantia social.

Orden de 7 de abril de 1998, por la que se convocan 13 becas dirigidas a personas
con discapacidades psiquicas o fisicas para la realizacién de practicas de forma-
cién en las dependencias administrativas de la Conselleria de Bienestar Social.
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Decreto 39/1998, de 31 de marzo, de ordenacién de la educacion para la atencién
del alumnado con necesidades educativas especiales.

Resolucion de 21 de julio de 1997, por la que se determinan los centros de Bachi-
llerato y formacion Profesional que se incorporan al Programa Experimental de
Integracién de alumnos con necesidades educativas especiales permanentes en el
curso 1997/1998.

Orden de 13 de junio de 1997, por la que se convocan subvenciones para el desa-
rrollo de programas de garantia social.

Orden de 18 de febrero de 1997, por la que se convocan ayudas econémicas desti-
nadas al mantenimiento de los gabinetes psicopedagogicos escolares dependientes
de ayuntamientos y mancomunidades de municipios de la Comunidad Valenciana
para el ejercicio 1997.

Orden de 13 de junio de 1996, por la que se convocan subvenciones para el desarro-
llo de programas de garantia social, regulados en la Orden de 22 de marzo de 1994.

Orden de 1 de marzo de 1996, por la que se convocan ayudas econémicas destina-
das al mantenimiento de los gabinetes psicopedagdgicos escolares dependientes de
ayuntamientos y mancomunidades de municipios de la Comunidad Valenciana
para el ejercicio 1996.

Orden de 10 de marzo de 1995, por la que se determinan las funciones y se regu-
lan aspectos basicos del funcionamiento de los servicios psicopedagdgicos escola-
res del sector.

Orden de 11 de noviembre a 1994, por la que se establece el procedimiento de ela-
boracion del dictamen para la escolarizacién de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales.

Orden de 15 de julio de 1994, por la que se establece el programa experimental de
integracion de alumnos con necesidades educativas especiales permanentes en
centros publicos de formacion profesional y bachillerato.

Decreto 131/1994 de 5 de julio, por el que se regulan los servicios especializados
de orientacion educativa, psicopedagdgica y profesional.

Orden de 2 de mayo de 1994, por la que se convocan ayudas econémicas destina-
das al mantenimiento de los gabinetes psicopedagoégicos escolares sostenidos por
entidades locales.



DIEZ ANOS DESPUES DE LA DECLARACION

DE SALAMANCA SOBRE NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES EN ESPANA. ENTRE LA RETORICA
ESPERANZADORA'Y LAS RESISTENCIAS AL CAMBIO

Gerardo Echeita Sarrionandia y Miguel Angel Verdugo Alonso

Algunas voces maledicientes suelen recordar que, por lo general, los homenajes se ofre-
cen cuando algo o alguien esta muerto,...o0 ya no molesta o incomoda. No es este el caso, ni
mucho menos era esa nuestra intencién al preparar este libro. La Declaracién de Salamanca
y el Marco de Accién que vio la luz hace diez afos, en los inicios del verano del 94, con la
vista puesta en guiar el trabajo de aquellos que se preocupan por la educacion de los alum-
nos mas vulnerables, esta viva, o tal vez seria mejor decir que tiene cuerda para rato, pues la
esencia de su vision y la perspectiva educativa en la que se apoya sigue vigente y tan necesa-
ria como entonces. Que el mensaje de la Declaracién este vigente, no quiere decir que las
politicas educativas al respecto estén igual de frescas y activas. Mas bien ocurre lo contrario y
por doquier se aprecia un fuerte sentimiento de estancamiento, lo que como dice Luengo en
su texto, no es sino sinénimo de retroceso, porque lo que no progresa (como el amor),
decrece. Por tanto, es cierto que una vez mas se confirma la idea de que no es suficiente con
imaginar una realidad distinta para cambiar la que tenemos y el ejemplo de lo acontecido en
Espaia en este decenio es un ejemplo ilustrativo de esa idea.

Como nos ha recordado Lena Saleh, Espana estuvo a mediados de la década de los 90
en el centro del debate y la innovacién educativa en materia de atencién al alumnado con
necesidades educativas especiales y, en cierto grado, ejerciendo un papel de liderazgo mun-
dial para muchos paises y profesionales que querian cambiar una realidad que no les satisfa-
cia en cuanto a la organizacion, al menos, de sus esquemas de “educacién especial”. La
decision de organizar la Conferencia de la UNESCO en Espana no fue, por lo tanto, una
casualidad, sino un reconocimiento al trabajo que muchos venian realizando desde afnos
atras en lo que Lépez y Moreno han calificado como nuestra “década prodigiosa”. Bien
podriamos decir, entonces, que la disposicién, las condiciones y el impulso para el cambio
eran inmejorables.

Pero como también nos recordaba Alvaro Marchesi, la Declaracién de Salamanca es
mucho mds que una innovacién educativa en un campo especifico, es un proyecto social
global de enorme envergadura y para el que se necesita un esfuerzo sostenido en el tiempo y
el apoyo constante de los poderes publicos. Si a ello le anadimos que el sistema educativo,
como todo sistema social se resiste fuertemente al cambio y que “a veces, los responsables
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educativos, preocupados por lo urgente, se olvidan de lo fundamental “..., entonces no cabe
extraiarse de que por muchos lugares de nuestra geografia la ilusionante retérica del texto
salamantino esté mas viva en los libros que en las aulas de nuestras escuelas, colegios, insti-
tutos o universidades.

UNA VISION DE CONJUNTO SOBRE LA REALIDAD ESPANOLA

Lo primero que los trabajos de los compaferos y companeras que han realizado sus ana-
lisis teniendo en mente la realidad de sus respectivas Comunidades Auténomas nos ha mos-
trado es que esta Espafia que tanto nos cuesta identificar y concretar es, en el ambito
educativo, una realidad muy plural y diversa. Si el lector ha tenido la paciencia de leer los
anteriores capitulos habra intuido que mientras que unas administraciones parece que no
han cejado en el esfuerzo de seguir la senda marcada por la Declaracion otras, en cambio,
incluida la administracién central, da la impresion de que han actuado mas bien como si la
propuesta fuera un simple ejercicio académico digno de escucharse pero no de aplicarse.

Ello pone de manifiesto, a nuestro juicio, que el criterio fundamental para asegurar el
cambio no es otro que la voluntad y la determinacién politica para avanzar; realidades histé-
ricas muy distintas, extension, riqueza o poblacién, no son las variables que podrian explicar
los avances de unas y los estancamientos de otras. También creemos que la existencia de un
estado fuertemente descentralizado como el nuestro es una garantia para tratar de asegurar la
riqueza y la diversidad de nuestro pais, pero puede ser un handicap sin los adecuados meca-
nismos y espacios para la cooperacién institucional, el intercambio de experiencias y, en
definitiva, para aunar las sinergias colectivas que se necesitan para hacer frente a las dificul-
tades objetivas que supone la empresa de una educacién mas inclusiva. Cuando ademas la
administracion central hace poco en este sentido y sus iniciativas son contrarias a las metas
deseables (véase la LOCE), entonces se produce una combinacion de efectos muy negativa
como la que, a nuestro parecer, ha existido en Espafia en los dltimos afios de gobierno del
Partido Popular y causa suficiente para el estancamiento que antes apuntadbamos. La etapa
que ahora se abre es una oportunidad para demostrar que “otra politica es posible” y quizas
para retomar el liderazgo que afos atrds Espafa tuvo en estas cuestiones.

La Conferencia de Salamanca fue un evento de incuestionable importancia cuyos frutos
mas deseables estan por Ilegar. No quiere esto decir que los cosechados hasta la fecha sean
pocos o intrascendentes, al contrario. Por doquier hay muchos hechos y razones para sentirse
orgulloso de lo logrado, pero no complacientes. Como dijo en la apertura el entonces Direc-
tor General de la UNESCO, Mayor Zaragoza, “el futuro no esta fijado de antemano, son nues-
tros actos los que le daran forma y reflejaran nuestros criterios y valores”. Indudablemente es
necesario todavia un gran trabajo y un esfuerzo ingente para que ese futuro deseable tenga el
color y los perfiles que se dibujaron entonces.

Para que asi sea debemos de tomar conciencia de los errores cometidos en la implemen-
tacion de algunas de las propuestas, asi como de las limitaciones y dificultades que atn per-
sisten y que han quedado bien reflejadas en muchos de los analisis que el lector habra visto
en los capitulos precedentes. Si ahora ponemos mas el énfasis en lo que no tenemos, no es
por ser agoreros sino porque estamos de acuerdo con lo que nos recordaba recientemente
Juan José Millas con su perspicaz capacidad de andlisis (“... los fracasos han sido mas impor-
tantes que los éxitos en el progreso cientifico... Intenten mirar las cosas desde el lado de la
parte maldita y veran como se modifica su percepcion de la realidad”. EI Pais, 26/08/04).
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En este sentido esperemos, que el resumen que nosotros hacemos a continuacién de
algunas de esas dificultades y hechos que se resisten a cambiar nos ayuden a todos a percibir
mejor la realidad que ahora nos convoca:

1.

La perspectiva “esencialista” respecto a la educacién de los alumnos vulnerables es
como una hidra de cien cabezas. Tan pronto se corta una, otra reaparece para ocu-
par de nuevo su lugar, por lo general, camuflada ahora con el lenguaje moderno de
lo “politicamente correcto”. Asi hablamos ahora, por ejemplo, de “alumnos con
necesidades educativas especiales”, una expresion un tanto imprecisa pero que,
sobre todo, nos debia remitir a las ayudas y a los cambios en el curriculo y la orga-
nizacién escolar como medio para que unas y otros interactuaran compensatoria-
mente con las condiciones personales del alumno en cuestion. Pero, [lamémosles
como los llamemos a estos alumnos, son muchos profesores y profesoras (y no
pocos orientadores), los que siguen pensando que son sus “déficit”, o sus condicio-
nes personales o sociales, los factores clave que explicarian sus dificultades escola-
res, dejando a buen recaudo la incomoda tarea de cuestionarse sus propias ideas y
practicas educativas.

Hay un cierto debate “nominalista” (“que si inclusién, que si integracion”) que
puede ser mds una rémora para el cambio que otra cosa. Como decia Ortega y
recientemente recordaba Verdugo: “La razon se perfecciona por la multiplicacion
historica de sus términos, por el alumbramiento de nuevas perspectivas, y no por el
encasillamiento en lo ya conseguido”. En castellano los conceptos de “integracion”
e “inclusién” son, en cierta medida, sinénimos, de ahi que perfectamente pueden
intercambiarse en el discurso, si tenemos claro lo que queremos reflejar con ellos.
Esta claro que la expectativa de la mayoria es que todos los alumnos, cualesquiera
que sean sus condiciones personales o sociales, puedan aprender al maximo de sus
capacidades y participar de la vida escolar en un contexto comin, sin menoscabo
de su identidad y de su autoestima. Por lo tanto, no se trata simplemente de “acomo-
darlos” sin mas en un contexto escolar pensado para “alumnos normales”, que
acepta que “estén alli” pero que no se replantea sus valores, sus creencias ni sus
practicas escolares. Lo anterior es lo central, después podemos discutir cual es la
mejor forma de plasmar esa meta. Si muchos utilizamos el concepto de inclusion es
porque entre sus ventajas esta la de que nos remite a su anténimo —exclusién— un
concepto, ese si, de indiscutible importancia hoy en dia en politica social y que hace
referencia, precisamente, tanto a hechos objetivos (pobreza, falta de acceso...),
como subjetivos (marginacion, discriminacion, pérdida de identidad...). Bien estaria,
entonces, que nuestra tarea central fuera preguntarnos por los planteamientos edu-
cativos que puedan ayudar a evitar o minimizar los riesgos de exclusién social y
dejar los debates nominalistas fuera de nuestra agenda. En todo caso, hablar de
inclusion significa aludir a la concepcién mas actual de discapacidad, en la cual hay
que identificar y modificar aspectos ambientales y la interaccion del alumno en cada
contexto mas que centrarse en aspectos personales del déficit. La inclusion alude a
la necesidad de cambiar los sistemas de atencién y apoyo no sélo en el ambito indi-
vidual sino también en el de las organizaciones y la sociedad en general.

De lo anterior se desprende que la llamada “educacién inclusiva” no debe enten-
derse como una simple actualizacién o modernizacion de la “educacién especial”,
aunque en nuestro pais parece que asi estd ocurriendo mayoritariamente. Si algo
tenia de bueno el concepto de necesidades educativas especiales era que nos hacia
ver que son muchos los alumnos que por unas razones (personales) u otras (socia-
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les, familiares, procedencia) podian experimentar dificultades y requerir medidas
especificas de apoyo. El principio rector del Marco de Accion (punto 3) era inequi-
voco en este sentido. Con ello no se estaba diciendo que todas las necesidades de
los alumnos fueran iguales o que las ayudas o recursos requeridos fueran del mismo
tipo. Pero lo que si son idénticos son los principios y los valores en los que debe
sustentarse la respuesta que se precisa, lo que deberia favorecer la tarea de compar-
tir muchos recursos educativos y permitir aunar esfuerzos y experiencias. Sin
embargo persiste una pertinaz separacion entre lo que seguimos conociendo como
“educacion especial”, “educaciéon compensatoria”, “educacién intercultural” etc.,
con normativas, programas y recursos no solo separados sino que en ocasiones
compiten entre si. Si aquella idea de “divide y venceras” sigue teniendo vigencia,
podemos pensar que la de “unidos en la diversidad” bajo un marco comun seria un
buen antidoto contra los negativos efectos que para el progreso hacia una educa-
cién mds inclusiva tiene la existencia de tantos compartimentos estancos en nues-
tras respectivas administraciones educativas.

La persistencia de las etiquetas sobre alumnos y centros y su efecto devastador
sobre las expectativas del profesorado, los companeros y las familias, no ha perdido
vigencia. Cierto es que antes eran mds duras y peyorativas (subnormal, disminuido,..)
y hoy mas suaves y coloquiales (“alumnos de integracion”, “colegios de integra-
cién”). En este sentido no estaria mal que empezaramos a reflexionar sobre la idea
de que la distincién entre centros “ordinarios” y centros “especiales” es una dicoto-
mia absurda que entorpece el progreso hacia el horizonte de Salamanca mucho mas
que lo facilita. Si tenemos presente ademds que hay centros que estdn desarrollando
esquemas de escolarizacion singulares (como lo centros “bilinglies” para alumnos
sordos, o con escolarizaciones combinadas en el caso de alumnos con necesidades
de apoyo generalizado e intenso), tal vez nos dariamos cuenta mejor que lo determi-
nante no es el lugar de escolarizacion, sino la respuesta educativa global que debe-
mos construir para avanzar hacia una sociedad sin exclusiones.

La “delegacion de responsabilidad”, en los “especialistas” (profesorado de apoyo,
orientadores, etc.), sigue siendo la ténica habitual de la relacién entre el profeso-
rado tutor y aquellos que el sistema ha incorporado a los centros para “colaborar y
cooperar” en la tarea educativa. Algunas de las practicas que han cristalizado en los
centros ordinarios a la hora de la atencién a los alumnos con necesidades especia-
les no tendrian nada que envidiar a los peores esquemas segregadores de antafio.
Ello contribuye ademas a fomentar la vision dicotémica del alumnado; los alumnos
“normales”, responsabilidad del tutor de turno, y “los otros, los especiales” en buen
grado responsabilidad también de “los otros profesores”.

El empobrecimiento del curriculo y la limitacién de oportunidades no parece una
historia del pasado, sino la respuesta habitual que muchos alumnos con necesida-
des especiales experimentan cotidianamente a cuenta de unos esquemas organiza-
tivos que, las mas de las veces, no parecen contemplar otra posibilidad que la de
continuos apoyos fuera de su aula de referencia, supuestamente para reforzar “lo
bdsico”. Eso si, presentado bajo la etiqueta de “adaptaciones curriculares”, que de
su original planteamiento sé6lo suele conservar el nombre, y siempre envueltas con
la traicionera actitud de las “buenas intenciones”, que deja las conciencias tranqui-
las pero discrimina a los alumnos que las padecen.

El mantenimiento de esquemas de financiaciéon y dotacion de recursos personales
y econémicos a los centros (del estilo de “por cada tantos alumnos con n.e.e, tales
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o cuales recursos”), se ha mostrado nefasto, pues no hace sino reforzar la perma-
nencia de unos esquemas diagnésticos y unas etiquetas que una y otra vez quisiéra-
mos ver desaparecer, al tiempo que se muestran ineficientes para la enorme
cantidad de situaciones en las que ciertos alumnos tienen dificultades pero no
alcanzan, sin embargo, el criterio oficialmente establecido para ser considerado
“ACNEE”, como se dice en la jerga profesional. Esto es, se manejan unos esquemas
del tipo “todo o nada”; o eres categorizado como alumnos con n.e.e. y entonces
tienes todos los recursos de los que disponga el sistema o si no lo eres —“aunque te
falte poco”— no tienes nada, esto es, ninguno o casi ninguno de los apoyos previstos
en la legislacion de turno. Por otra parte, estos esquemas de dotacién de recursos
son doblemente perversos en el caso de los centros concertados, pues a los efectos
perniciosos anteriores se suma el hecho de convertirse en un facilitador de la
excusa de “no tener recursos” para poder acoger al alumnado con n.e.e. que les
deberia corresponder (bien porque el concierto no cubre estos recursos, bien por
que algunos parecen cuidarse mucho de no alcanzar el ndmero de alumnos con
n.e.e. requerido, no fuera a ser que por ello se escolarizaran algunos). Este es un
asunto urgente en nuestro pais a la vista de los desequilibrios en los porcentajes de
escolarizacion de alumnos con necesidades especiales, en su sentido mas amplio,
entre las redes de centros publicos y concertados. Seguramente, este hecho es tam-
bién uno de los factores que mas desmotiva al profesorado de la red publica.

Los colegios de educacion especial no se han ido transformando en la direccion
que preveia el Marco de Accion. Poco o muy poco se ha hecho respecto a la idea
de convertir los recursos, la experiencia y la profesionalidad que se atesora en
muchos de estos centros, en estructuras de apoyo a los centros ordinarios en pos de
una educaciéon mas inclusiva y tan sélo algunas experiencias singulares dispersas
por la geografia espanola son las que todavia nos permiten afirmar que este nuevo
rol no sélo es posible sino necesario y basico para pasar del discurso de la inclusién
a los hechos. Ni tan siquiera la alternativa mas “light” de los esquemas de “escolari-
zacion combinada” ha ganado un espacio significativo en las practicas habituales
de la mayoria de ellos. Sin estos pasos, los centros de educacién especial seguiran
teniendo un “efecto colateral”, seguramente no deseado por muchos de ellos, pero
tan cierto como la vida misma: ser una valvula de escape para la presiéon que sobre
el sistema ordinario ejerce el principio de una educacion inclusiva y seguir retra-
sando la transformacién profunda de éste para atender verdaderamente a todos los
alumnos, sin eufemismos ni exclusiones. Ademas no deja de ser paradéjico que
cuanto mejor realizan su tarea estos centros (y algunos son excelentes), mas se
acrecienta este efecto. Esta no es una cuestién colateral al debate sobre la inclu-
sién, sino posiblemente una cuestién “esencial” para poner a prueba lo que real-
mente entendemos y pretendemos cuando hablamos de una educacién para todos
sin exclusiones.

La concepcién y la organizacién actual de la educacion secundaria obligatoria se
ha configurado como una barrera “casi” infranqueable a los anhelos de una educa-
cion de calidad para el alumnado con necesidades especiales y, en general, para
atender a la diversidad de alumnos que aprenden. Ni por su herencia organizativa
y curricular, propia de un tiempo en el que los institutos y colegios de educacion
secundaria tenfan un planteamiento selectivo, ni por la formacién inicial de su pro-
fesorado, ni por la propia presién que reciben a cuenta de ser una etapa a la vez
final y a la vez preparatoria para una formacion postobligatoria muy académica, y
por otras muchas razones mds que no es el momento de analizar, lo cierto es que
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estamos muy lejos de estar ofreciendo a los alumnos con necesidades especiales
escolarizados en esta etapa la respuesta educativa a la que tienen, simplemente,
derecho. Ademas, asistimos con estupor al peligroso asentamiento de una idea
segln la cual vendria a estar bien la inclusién de todos los alumnos en la educacién
infantil, que podria extenderse con algunas “correcciones” en la etapa primaria y
que se reservaria en la secundaria solo para algunos pocos de aquellos que empe-
zaron en infantil; a los que realmente pudieran “integrarse” a una etapa y a unos
centros que se resisten a cambiar su cultura hacia la diversidad y su organizacion
anquilosada y selectiva. En este dmbito, la tarea a realizar es improba, pero no
imposible si existiera la determinacién que algunos han demostrado en experien-
cias singulares y la voluntad politica para crear las condiciones que permitan a los
centros responder con creatividad y equidad a tan singular desafio.

El derecho a una educacion inclusiva, no se agota en las etapas obligatorias y hasta
la fecha los progresos observados en ensefianzas como el bachillerato, la forma-
cion profesional de grado superior o la universitaria son escasos. La cantidad de
alumnos con necesidades especiales que con las ayudas y los apoyos precisos
podrian cursar estudios superiores es muy elevada, y sin embargo muchas veces se
tiene la impresion de que se percibe su empefio personal y su afdn de superacion
como un “capricho” que no compromete, necesariamente, a quienes trabajan en
esas etapas. Ni las ayudas requeridas por ese alumnado son un dispendio, ni se
puede consentir que se siga pensando que son atentatorias contra un mal entendido
principio de igualdad, segtn el cual se trataria de atender a todos los alumnos por
igual, independientemente de sus condiciones personales. Nada hay mas discrimi-
natorio que esa actitud de tratar por igual a quienes por distintas razones estan en
desigualdad con sus pares. En este sentido, la Universidad —donde el conocimiento
y los valores mas importantes de nuestra sociedad estan a buen recaudo-, deberia
ser un bastion en la defensa de la verdadera igualdad y un espejo ejemplar donde
otros profesionales de la ensefanza pudieran mirarse. Pero no es asi todavia, ni
mucho menos, de forma que se nos antojan estratégicos los cambios en ella para
potenciar el avance hacia una educacién mas inclusiva.

Las propuestas y las practicas existentes para la formacion inicial y permanente
del profesorado no parece estar cumpliendo con el papel tan crucial que estan lla-
madas a desempeiar para la transformacion de la educacién escolar hacia valores
inclusivos. Creemos que en estos afios se han dado pasos importantes en la forma-
cién inicial del profesorado que posteriormente trabajara en educacion infantil y
primaria, con la inclusién en sus curriculos formativos de materias especificas (aun-
que puntuales), dirigidas a capacitarles mejor en la atencién a la diversidad del
alumnado. Pero albergamos serias dudas sobre la capacidad transformadora de esta
estrategia, toda vez que estas cuestiones van a ir convirtiéndose, cada vez mas, en
el eje central de la educaciéon escolar en todas las etapas. Parece necesario que
estas cuestiones sean también “transversales” al conjunto de los planes de estudio.
En este sentido, la formacién inicial del profesorado, como la del resto de profesio-
nales universitarios, estd Ilamada a un profunda transformacién a cuenta de su
armonizacién en el contexto del [lamado “Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior’. Se trata de una oportunidad Unica para acometer esos y otros cambios muy
necesarios en los esquemas de formacion inicial del profesorado y seria imperdona-
ble que se perdiera o “descafeinara” por efecto de las prisas, los intereses corporati-
vos o la falta de medios para llevar a cabo un cambio tan profundo como el que
emana de la ya famosa “Declaracion de Bolonia”. Deberia ser también la oportuni-
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dad para situar, de una vez por todas, la formacién inicial del profesorado de edu-
cacién secundaria en los esquemas de rigurosidad y calidad que precisa y, por lo
tanto, para empezar a que sea historia la verglienza que en este pais arrastramos a
cuenta de la carencia de formacién psicopedagdgica de aquellos que luego estan
llamados a trabajar en la que seguramente es la etapa educativa mas dificil y con-
flictiva de cuantas haya.

Pero con ser critica la etapa inicial en la formacién del profesorado, no son menos
importantes las oportunidades y los esquemas a disposicién de la formacién perma-
nente de aquel. Y una vez mas debemos de ser criticos con los logros obtenidos,
méaxime si los analizamos también en relacién con el importantisimo nivel de
recursos invertidos en las distintas “redes” de formacién permanente existentes en
nuestro pais y en la diversidad de alternativas formativas a disposicion del profeso-
rado. Sea una cuestion del modelo de formacién que finalmente se ha impuesto en
muchas de ellas, o de los incentivos y condiciones para llevarla a cabo, el caso es
que no parece que se esté siendo capaz de responder satisfactoriamente a las indu-
dables necesidades formativas del profesorado en ejercicio y en particular, una vez
mas, del profesorado de secundaria. Por otra parte, también debemos de incluir en
este apartado la cuestion del “desarrollo profesional” de los docentes, un asunto
que va mas alla de las actividades formativas y que conecta directamente con su
satisfaccion profesional y con la valoracion social que recibe de su entorno. Sin
duda que las reflexiones finales que a este respecto recoge Marchesi en su capitulo
seran un magnifico estimulo para quienes estén dandole vueltas al por qué y al para
qué somos educadores.

En dltimo término, merece la pena resaltar que ninguna de estas preocupaciones
son ajenas al andlisis que estamos planteando sobre la educacién inclusiva, lo que
debe hacernos pensar que para avanzar hacia ese horizonte debemos de preocu-
parnos tanto o mds por estas cuestiones, como de aquellas que tradicionalmente se
supone que mas nos incumben (evaluacion e intervencion psicopedagégica de los
trastornos del desarrollo y de las dificultades escolares).

En el texto fundacional de la UNESCO se dice: “Puesto que las guerras nacen en la
mente de los hombres, es en la mente de los hombres donde deben erigirse los
baluartes de la paz’. Tal vez las barreras mas importantes para avanzar hacia una
escuela para todos son las que se erigen en nuestras creencias mas profundas y en
torno a los valores que hemos ido construyendo respecto a la diferencias humanas,
en definitiva con relacién a la “cultura” dominante hacia la diversidad. Para desen-
trafar esos valores y creencias debemos reflexionar seriamente sobre preguntas
tales como: jcomo se interpretan las diferencias individuales?, ;qué tipo de recono-
cimiento y valor se otorgan a las mismas?¢, ;creemos realmente en la igualdad de los
seres humanos?, ;llegaremos a vencer nuestros prejuicios hacia determinado alum-
nos o alumnas?, jseremos capaces de llegar a reconocer que todos los alumnos
pueden aportarnos algo?; ;sera posible dejar de ver a determinados alumnos como
“problemas” y que no caben en el sistema educativo porque son dificiles de ense-
Aar? squiénes somos “nosotros” y quiénes son “los otros”, en este juego continuo de
exclusion e inclusion? En dltimo término, la dificultad, sin duda, mas grande a la
que nos enfrentamos, pero al mismo tiempo, un desafio apasionante es la relativa
a la necesaria modificacion de la concepcion que tenemos de la educacion y de la
funcion de la escuela. La concepcion inclusiva de la educaciéon que subyace a la
Declaracion de Salamanca esta hoy seriamente atacada por valores sociales conser-
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vadores y por una ideologia liberal que, como se nos ha sehalado, “esta compli-
cando enormemente la capacidad de las escuelas para ensenar con garantias a
todos los alumnos”. Pero “el futuro no esta escrito...” y si es posible que los cam-
bios a gran escala queden lejos de nuestro alcance, nada hay mas cercano para
aquellos que somos profesores o profesoras, como el aula y el centro en el que ejer-
cemos. Quizdas si empezamos por cambiar lo mas préoximo a nosotros, orientados
por los valores que se transmitieron al mundo entero en Salamanca, seguramente
ese mundo posible que hoy imaginamos vaya siendo, poco a poco, algo mds real.

La Declaracion de Salamanca, con todo lo que ello significa hoy y con todo su
potencial de futuro, es y fue también un reconocimiento al papel de liderazgo mun-
dial que en este dmbito ejercieron la UNESCO como organizacién y las personas
que en su momento tuvieron la responsabilidad directa de estos asuntos. Algunos
indicios nos hacen pensar que ambos aspectos se han visto algo mermados en el
transcurso de estos afos vy, si asi fuera, también seria urgente y necesario que entre
todos viéramos la forma de colaborar con la organizacién en la tarea de recobrar
esa capacidad, algo que en la esfera internacional sélo una instituciéon como la
UNESCO puede conseguir.
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