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ABSTRACT

Este articulo adopta una perspectiva histérico-
cultural sobre el desarrollo de la teoria en la
educacion especial y la educacion inclusiva.
Argumenta que la teoria no se desarrolla so-
lamente a través de un debate racional, sino a
través del trabajo de grupos concretos que res-
ponden a las circunstancias en los que se en-
cuentran. Desde esta perspectiva, el perfil del
que disfruta la inclusion y otros conceptos aso-
ciados en Inglaterra puede considerarse como
el resultado de un proceso continuado en el
que diferentes concepciones en el campo de la
educacién especial interaccionan y compiten
entre si. El articulo rastrea estas interacciones
en Inglaterra desde el final de 1970. Concluye
que el significado de “inclusion” en el contexto
inglés solo puede entenderse en relacion con el
proceso del cual ha emergido. Inevitablemen-
te, este proceso continuara, con el resultado de
que la actual hegemonia de la que disfruta el
discurso de la inclusion cederd eventualmente
a otras formas de pensar.

PALABRAS CLAVE

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

Introduccidn

Este articulo considera el modo en el que
la perspectiva sobre la educacion especial
ha evolucionado en Inglaterra? durante los
altimos afios y las direcciones que puede
o deberia estar tomando en estos momen-
tos. No obstante, hay que empezar consi-
derando el concepto de “teoria” y lo que
entendemos por su “desarrollo”. A me-
nudo, trabajamos con la teoria de forma
descontextualizada, como si existiera en
un mundo aislado, completamente distin-
to del ambito de trabajo de la politica y de
la practica. Consideramos la “teoria” como
un “adelanto” a través de un proceso de
debate racional en el cual las teorias que
compiten se examinan en términos de su
logica interna y de sus argumentos, y en
el que la teoria “mas fuerte” gana cuando
los cientificos valoran sus cualidades supe-
riores y comienzan a adherirse a ella. Ac-
tualmente, en Inglaterra y en otros muchos
paises, existe un razonamiento basado en
que los ultimos avances tedricos sobre la
educacién especial se enmarcan dentro del
discurso de “inclusién”, y este discurso so-
brepasa a las teorias competidoras por su
naturaleza inherentemente mas ldgica y
convincente.

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

dentro de esos contextos, con el resultado
de que no pueden ser ni totalmente cohe-
rentes ni enteramente explicitas. En este
sentido, “inclusiéon” como concepto tedrico,
por ejemplo, no deberia observarse como
un resultado légico triunfante de un pro-
ceso basado en el debate racional —o al me-
nos, no completamente. En vez de eso, es el
producto de grupos culturales en particular
—de académicos, profesionales o abogados,
por ejemplo— que responden, en un deter-
minado momento historico, a los contextos
en los que ellos mismos se encuentran y que
se reflejan en sus propias teorias. Ademas,
la forma en la que se teoriza sobre la inclu-
sién y la forma en la que esas teorias se en-
tienden reflejard no solo amplias corrientes
socio-culturales, sino también los contextos
sistémicos e institucionales en los que las
teorias tienen lugar. En otras palabras, las
hipoétesis de inclusion en Inglaterra pueden
tener significados distintos de otras teorias
de inclusién en Suiza, y las creencias de in-
clusion en una escuela de Inglaterra pueden
tener un significado distinto de otras creen-
cias en otra escuela.

1. Teorias sobre
la educacién especial
en Inglaterra

Como quiera, las teorias de inclusién son
un fendmeno reciente en el contexto de este
pais, donde solo emergieron en la literatu-
ra erudita durante la mitad de los afios no-
venta (consultar, por ejemplo, Clark et al.,
1995, por poner un ejemplo temprano) y en
las obras politicas a partir del afio 1997 (en
DfEE, 1997). Por lo tanto, en el concepto de
“necesidades educativas especiales” se en-
cuentra un punto de salida mas apropiado,
el cual se desarrollé durante los afios 70 y se
incluyd en los textos politicos a través del
Informe de Warnock de 1978 (DES, 1978).

En el Reino Unido, la educacion es una responsabilidad (abarcando un gran &mbito de disposiciones) que recae sobre las

administraciones de Irlanda del Norte, Escocia y Gales. Paraddjicamente, el gobierno del Reino Unido es directamente res-
ponsable de la educacion en Inglaterra. Dado que los 4 sistemas se han desarrollado de forma distinta, debo limitarme a la
situacion en Inglaterra, tratando asi con literatura que (independientemente de su origen) ha contribuido a la reflexion de la

situacién en Inglaterra.
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Ese informe se encamind hacia la legisla-
cion con la Ley de Educacion de 1981 y es-
tableci6 tanto los procedimientos como los
conceptos que todavia, en gran parte, sirven
para informar sobre el sistema de educacion
especial en Inglaterra. Posiblemente, sea
cierto que la mayor parte de lo que se ha di-
cho o escrito sobre necesidades educativas
especiales en Inglaterra desde ese momen-
to se ha posicionado a favor o en contra del
marco conceptual establecido por Warnock.

El Informe de Warnock fue el producto de
un amplio ambito de critica con respecto al
sistema de educacion especial firmado con
la Ley de Educacion de 1944. En esencia, ese
sistema, como muchos otros en el mundo,
se apoyaba en la creencia de que era posi-
ble diferenciar entre nifios con y sin “difi-
cultades” y entre distintas categorias de
dificultades, y que la educacién de nifios
con distintos tipos de dificultades requeria
su ubicacion en distintos tipos de escuelas
especiales. De hecho, en Informe de War-
nock negd cada una de estas creencias. El
uso de “dificultades” como un criterio pa-
ra determinar un apoyo especial, sostenia,
era inadecuado. Habia muchos nifios que
experimentaban dificultades en la escola-
rizacion, sugirid. A veces, esas dificultades
no podian atribuirse a discapacidades par-
ticulares, e incluso en los casos donde se pu-
do, esas discapacidades eran a menudo tan
complejas que no encajaban nitidamente en
ninguna categoria de diagnostico o apoyo.
Muchos nifios que tenian dificultades se
ubicaban en escuelas comunes, regulares, y
muchos otros podian verse escolarizados en
ese tipo de escuelas si se ponian en practica
los mecanismos apropiados de ayuda. No
se podia asumir, por tanto, que estas difi-
cultades necesariamente pidieran la ayuda
de una escuela especial.

Como alternativa al enfoque existente
sobre “categorias de discapacidades”, por
tanto, Warnock propuso la adopciéon del
concepto de “necesidades educativas espe-
ciales”, las cuales se habian desarrollado en
los dltimos afios (Guilford, 1971). La prin-
cipal diferencia no se establecia entre los
nifos discapacitados y los que no lo son,
sino entre los nifios que podian aprender
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adecuadamente dentro de las condiciones
ofrecidas para la mayoria de sus compane-
ros y aquellos que no podian. Este tltimo
grupo necesitaba algtin elemento “especial”
para que fueran capaces de aprender. No
obstante, ese apoyo “especial” no tenia por
qué ofrecerse necesariamente en escuelas
de educacién especial, y podria no estar de-
terminado por ningtn proceso de diagnosis
médica. En vez de eso, una evaluaciéon edu-
cativa esencialmente individualizada se re-
queria para descubrir lo que se debia hacer
para que el nifio pudiera aprender de forma
eficaz. Sobre la base de esta evaluacion, se
podia ofrecer la ayuda mas apropiada en la
forma y lugar a cada individuo.

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

1.1. El abandono
de los criterios

Al abandonar la nocién de “categorias de
dificultades”, Warnock también abandond
laidea de que se podia aplicar un sélido cri-
terio para el diagndstico con los nifios que
experimentaban dificultades en la escuela.
En lugar de eso, los juicios sobre si un es-
tudiante tenia o no necesidades educativas
especiales y el apoyo mas apropiado debian
hacerse sobre casos individuales. Mientras
que esta medida puede haber introducido
flexibilidad y sensibilidad considerables
con respecto a las circunstancias individua-
les dentro del sistema inglés, y dado que re-
dujo la habilidad del personal médico para
decidir sobre asuntos educativos, también
elimind todos los criterios “objetivos” para
tomar decisiones sobre estas necesidades.
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CAMBIOS EN LA PERSPECTIVA SOBRE LA EDUCACION ESPECIAL DESDE UN ENFOQUE INGLES

Como resultado, la nueva “meta-categoria”
de necesidades educativas especiales es ex-
tremadamente flexible. Se trata también de
una categoria alrededor de la cual aparecen
debates casi inevitablemente ya que indi-
viduos y grupos con distintos intereses se
unen entre ellos para asegurar los mismos
objetivos en casos particulares. Docentes,
padres y autoridades locales, especialmen-
te, suelen sentirse como extrafos cuando in-
tentan respectivamente, por ejemplo, apar-
tar a los nifios problematicos de sus aulas,
asegurar un nivel de suministros alto para
sus hijos, o dominar los limitados fondos
publicos eficientemente. Como es 1dgico,
por tanto, las necesidades educativas espe-
ciales en Inglaterra son un ambito altamen-
te politizado.

1.2. La individualizacién
e independencia

del contexto para las
necesidades educativas
especiales

La ausencia de criterios rotundos en el
sistema inglés individualiza el concepto de
nifos con dificultades considerando esas
dificultades como peculiares de cada caso
especifico y que demanda una evaluacion
personalizada. La idea principal a la ho-
ra de determinar la ubicacién y el tipo de
ayuda, por tanto, no es “;qué necesita esta
categoria de alumno?” sino “;qué necesita este
alumno en particular?”. Asi, esta individua-
lizacién se centra en las caracteristicas de
nifios especificos que los hacen distintos a
sus companeros. Por tanto, aparta la aten-
cion de las caracteristicas de la escuela o del
ambiente social mas amplio el cual determi-
na el contexto en el que aparecen las difi-
cultades de los nifios y que puede, en cierto
sentido, producir esas dificultades.

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

“Algunas condiciones de impedimen-
tos, en especial trastornos en la conducta,
pueden surgir o acentuarse por factores
en la escuela, como por ejemplo sus pre-
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misas, su organizaciéon o personal. En
estos casos, es posible que la evaluacion
necesite centrarse en la institucién, el am-
biente en clase o el docente asi como en el
nino en particular...”

(DES, 1978: 4.33)

En principio, esta apreciacion podria ha-
ber conducido a un entendimiento de las
necesidades educativas especiales dentro
de las que las dificultades de los nifios se
veian como el resultado do una interac-
cion entre las caracteristicas de los nifos
y los procesos y practicas en sus escuelas.
Sin embargo, la posibilidades de un enten-
dimiento asi actualmente en auge se limita
por una serie de factores. Primero, las eva-
luaciones se realizan caso por caso. No hay
ninguin mecanismo formal dentro del siste-
ma inglés para las necesidades educativas
especiales donde se pueda llevar a cabo la
adecuacion de practicas en la escuela y en la
clase para grupos de alumnos en particular
-y, de hecho, la ausencia de categorizacion
lucha en contra del desarrollo de estos me-
canismos. Segundo, las caracteristicas de las
escuelas y aulas tienden a aceptarse como
dadas de antemano. Siguiendo a Warnock,
las necesidades especiales se entienden co-
mo necesidades por:

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

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

Segun esta afirmacion, no existe ningtin
problema en la naturaleza y adecuacion de
“las provisiones que se hacen de manera
general”, de modo que si los nifios luchan
dentro de esa ayuda, el foco de atenciéon se
mueve hacia la identificacion de lo que cau-
sa sus dificultades, y no hacia la naturaleza
de esta ayuda establecida. Tercero, y conti-
nuando con este asunto, el proceso de eva-
luacién no dispone de mecanismo formales
para evaluar la ayuda. Es una evaluacién
del nifio expresamente, con las aportacio-
nes principales por parte del colegio, el cual
es poco probable que reconozca sus propias
faltas y, en muchos casos, encabezadas por
un psicopedagogo cuya experiencia se ba-
sa en evaluar las caracteristicas cognitivas
de los nifios junto con quién puede tener la



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

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

1.3. Una vision social

El sistema educativo dentro del cual se
formuld el Informe de Warnock habia emer-
gido como para de un programa de refor-
ma social mas amplio al final de la Segunda
Guerra Mundial. Al mismo tiempo que el
desarrollo en el sistema sanitario y la asis-
tencia social, sento las bases de razonamien-
tos sobre el deber del estado a la hora de
proveer a sus ciudadanos con beneficios y,
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especificamente, protegerlos de los “cinco
grandes demonios”: la necesidad, la enfer-
medad, la ignorancia, la miseria y el desem-
pleo (Timmins, 2001). En muchos sentidos,
como Welton ha observado, el acuerdo de
Warnock era “un superviviente de un pro-
yecto social mdas amplio” (Welton, 1989: 21).
Esta vision social es evidente en el razo-
namiento de Warnock: el deber del estado
(representado por las autoridades locales
en asuntos de educacién) por identificar las
“necesidades” de nifios y ofrecer la ayuda
mas adecuada para reunir estas necesida-
des —de la misma manera que es también la
responsabilidad del estado garantizar que
sus ciudadanos no estan hambrientos, o
tratarlos cuando caen enfermos. El informe
completo expone lo siguiente:

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

(DES, 1978:1.7)

Mientras que aqui se puede observar un
interés en particular hacia los derechos de
los ninos a la educacion, el discurso cam-
bia rapidamente hacia un matiz social de
los términos “ayuda”, “obligacion social”
y “objetivos educativos” mencionados en el
sentido mas amplio de los conceptos (con-
sultar DES, 1978: 1.4). El derecho de una
ubicacion establecida no tiene sentido, ni
la ayuda hacia un tipo en particular, ni ha-
cia experiencias curriculares en particular.
Se trata de asuntos que requieren un juicio
por parte de profesionales. De hecho, pue-
de ser relevante el hecho de que incluso el
limitado derecho a la educacion se asegurd
solo a algunos nifios —aquellos con “graves
discapacidades”— en 1970, unos anos antes
de la puesta en practica de la comision de
Warnock, cuando las responsabilidades de
esta ayuda se intercambiaban entre el siste-
ma sanitario y el sistema educativo.
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2. Desarrollo posterior

Es cierto que algunos de los detalles del
sistema perfilados por el Informe de War-
nock han cambiado mas adelante. Para to-
mar algunos de los ejemplos mads recientes,
el papel dominante de las LEAs se ha debi-
litado y la autoridad de los padres ensalza-
da por el establecimiento de un Tribunal de
Necesidades Educativas Especiales y Disca-
pacidad al que los padres pueden apelar si
no estan de acuerdo con las decisiones de la
LEA. Asi mismo, la suposiciéon a favor de la
ayuda principal se ha incrementado gracias
ala Ley de Educacion de 2002, que reformu-
16 y redujo los ambitos en los que los luga-
res principales se podian rechazar. A pesar
de estos cambios, sin embargo, las estructu-
ras mas amplias del sistema contintian sin
cambiar desde lo que ya preveia Warnock
y, mas importante, los fundamentos concep-
tuales del sistema siguen sorprendentemen-
te similares. En otras palabras, los discursos
politicos, cientificos y un gran conjunto del
trabajo académico contintia valorando las
necesidades educativas especiales como un
elemento en aumento con respecto a los es-
tudiantes y como una llamada de atencién
hacia los profesionales benévolos, los cuales
actian como agentes del estado y luchan
por los intereses del nifio.

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

2.1. La politica
de educacién especial

Una tendencia de critica influyente pro-
viene de lo que se podria llamar de forma
general una perspectiva “politica”. Esta cri-
tica ha cuestionado las credenciales sociales
que pertenecen al sistema de necesidades
educativas especiales, defendiendo que, le-
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jos de conducirse por lo que mas interesa a
los nifios, actia para proteger los intereses
de grupos sociales ya privilegiados por el
status quo. En este sentido, la definicién de
necesidades educativas especiales, el mante-
nimiento de un sistema de necesidades edu-
cativas especiales puede observarse como un
conjunto de actuaciones politicas por el que
un grupo social ejerce poder sobre el otro.
Los nifios con necesidades especiales no son
etiquetados con tal concepto con el fin de
que los profesionales benévolos aseguren
su bienestar, sino con el fin de reducir una
amenaza para el status quo la cual de otra
manera podria surgir. Puede ser, por poner
un ejemplo, una manera de apartar nifos
problematicos de la corriente dominante, o
de evitar reformas politicas y practicas que
favorezcan ciertos grupos de poder, o de
sustituir pequenos fondos para una mayor
inversion en el sistema educativo.

Versiones anteriores a esta critica (con-
sultar, por ejemplo, Barton, 1988, Barton y
Landman, 1993, Barton y Tomlinson, 1981,
1984, Tomlinson, 1982, 1985) subrayaron el
papel del las estructuras sociales mas am-
plias como la clase, etnia y sexo, observando
la representaciéon desproporcionada de los
grupos sociales desfavorecidos en el sistema
de necesidades educativas especiales y la
especulacion del papel de ese sistema como
una valvula de seguridad, permitiendo al sis-
tema principal perseverar con practicas sin
reformar. Algunos en particular centraban su
atencion en la forma mediante la que las per-
sonas discapacitadas se mantenian dentro de
un grupo marginal, negandosele el acceso a
los bienes sociales — como la participacién en
escuelas regulares- que para otros daban por
consentido (Oliver, 1988, 1990). Los discapa-
citados eran, seguia asi el argumento, “opri-
midos” (Abberley, 1987) y tenian que encajar
en un lucha politica si querian contrarrestar
estas practicas opresivas.

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



tal vez bajo la influencia de Foucault (ver,
por ejemplo, Allan, 2000), se han centrado
en como las diferencias entre los humanos
llegan a ser “conocidas”, consideradas de
distintas maneras, y como este poder para
saber, para conocer otorga el poder para
actuar sobre lo que es conocido. Desde esta
perspectiva, el sistema de necesidades edu-
cativas especiales, con toda su parafernalia
y designacién, y su equipo conceptual de
“necesidad” y “especialidad”, constituye
una manera particular de ver a los nifios
que se enmarcan dentro de esta categoria,
y esta manera de conocer hace posible para
estos nifos actuar basandose en métodos
que los segregan de la corriente principal,
que los culpan tanto a ellos como a sus fa-
milias por sus dificultades, que reducen
sus oportunidades en la educacion, etc. Se
ha prestado mucha atencion, por tanto, a
las palabras que designan a los nifios mds
vulnerables a estos procesos (ver, por ejem-
plo, Corbett, 1996), con el fin de decons-
truir las reivindicaciones de ciertas ideas
establecidas por el sistema de educacion
especial (Thomas y Loxley, 2001) y desacre-
ditar las autoridades que se crean mediante
estos procesos a favor de otras identidades
por las que los propios grupos marginales
llegan a conocerse y ser conocidos de una
manera mas positiva y mas convincente.
En este tltimo caso, las luchas politicas en-
tre las estructuras opresivas con respecto a
clase, sexo y etnia se transforman en “poli-
ticas de reconocimiento” (Slee, 1998) en las
que la gente lucha por la apreciacion de la
identidad que ellos mismos construyen en
lugar de por otras identidades que otros
han colocado sobre ellos.

2.2. La reforma
en los colegios

En los ultimos afios, Inglaterra ha pasado
por varios movimientos de reforma educa-
tiva, basados en el supuesto de que los co-
legios pueden “mejorarse” para llegar a ser
mas “efectivos” (Teddlie y Reynolds, 2000)
y aumentar los logros educativos de todos
los estudiantes. Por lo general, estas refor-
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mas han eludido el sistema de necesidades
educativas especiales. No obstante, han cau-
sado un movimiento de critica por parte de
los eruditos que han observado la ausencia
de una perspectiva de justicia social convin-
cente en las reformas y una aparente con-
tradiccion entre las nociones apenas conce-
bidas de “efectividad” y unos objetivos mas
amplios de inclusiéon (Armstrong, 2005,
Bines, 2000, Booth et al., 1998, Dyson, 2005,
Slee et al., 1998, Thomas y Dwyfor Davies,
1999). En muchos sentidos, estas criticas
forman parte de una tradicion existente en
Inglaterra desde hace mucho tiempo basada
en intentos por conceptualizar y desarrollar
una forma de “educacion exhaustiva dentro
de una comunidad” (Booth, 2000: 64) en la
que todos los nifios acudirian a una escuela
regular, comun, y disfrutarian de las mis-
mas oportunidades.

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

Aungque el trabajo dentro de esta tradicion
es variado y a veces mas empirico que teo-
rico, es tal vez posible detectar una tenden-
cia mas amplia. En los afios inmediatamente
después de Warnock, parece que una gran
esperanza se haya adjuntado a la creacién
de estructuras nuevas — departamentos de
refuerzo, coordinadores de necesidades es-
peciales, recursos, etc. —, las cuales permi-
ten que las escuelas regulares den respuesta
a un ambito mds amplio de diversidad en
los estudiantes del que podian recrear con
la estructura basica tradicional de profesor-
clase. Ya que las criticas (Bines, 1986, Dyson
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y Millward, 2000, Golby y Gulliver, 1979) de-
mostraron de hecho cémo los movimientos
sucesivos en estos departamentos simple-
mente reproducen unos modelos existentes
de exclusiéon con formas nuevas, la atencion
se dirigié hacia los procesos culturales fun-
damentales en las escuelas que conducen a
ser mas o menos acogedor hacia la diversi-
dad educativa y que dan forma al modo en
el que cualquier estructura funcionard en la
practica (consultar, por ejemplo, Ainscow,
1999, Ainscow et al., versién impresa). No es
casualidad, de este modo, que las actividades
académicas y los defensores de la inclusion
en Inglaterra han disefiado recientemente un
Indice de la Inclusion (Booth & Ainscow, 2002)
con el fin de guiar a los colegios a través del
proceso de un “desarrollo inclusivo escolar”,
y que toma la forma de critica exhaustiva ha-
cia practicas escolares contra los principios
de inclusion en las que todos los miembros
de la comunidad escolar deben participar.
Esto es muy distinto de los intentos durante
los afios 80 para hacer de las escuelas unos
lugares mas sensibilizados con la diversidad
designando un tnico “coordinador de nece-
sidades especiales”, pero comparte con este
iniciativa la idea de que, tal y como Booth
menciono hace tiempo, “las necesidades es-
peciales son aquellas que no encentran res-
puesta en los colegios” (Booth, 1983: 41).

2.3. Reintegracion
en el contexto social

El acuerdo de Warnock, como ya hemos
sefialado, saca las dificultades de los nifios
del contexto no solo pasando por alto de
manera efectiva la contribucion del contex-
to escolar hacia esas dificultades sino tam-
bién separando la “necesidad” individual
del contexto social méas amplio desde el que
nace. Durante los afios posteriores a War-
nock, y en especial a partir de la eleccion del
primer nuevo gobierno laborista en 1997, la
cuestion de la desventaja social y educativa
ha recibido una atencién considerable por
parte de los eruditos y politicos. De forma
interesante, no obstante, estos desarrollos
han tenido lugar fuera del sistema de nece-
sidades educativas especiales.
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Este hecho es mas notable desde que la
politica gubernamental se ha centrado du-
rante los tltimos afos en dirigirse y (en sus
propios términos) teorizar sobre la relacion
social entre desventaja y educacion. En tér-
minos mas generales, ha articulado una
idea —aunque no de manera totalmente co-
herente (Levitas, 1998, 2003)- de “exclusion
social” (SEU, 2001, 2004), la cual conside-
ra a ciertos grupos fuera del acceso a bie-
nes sociales y procesos sociales atractivos
mediante una serie de factores conectados
que crean barreras para ellos. Uno de estos
factores es, indiscutiblemente, el bajo logro
educativo, el cual reduce la competitividad
el pais en una economia globalizada. Mu-
chas de las reformas educativas tomadas
por el Gobierno, de este modo, se han en-
caminado hacia la ruptura de esta conexién
entre desventaja y éxito. Se le ha dado al sis-
tema de necesidades especiales una orien-
tacion explicita hacia el logro —un progra-
ma de accién reciente por las necesidades
educativas especiales, por ejemplo, se tituld
de forma significativa “Quitando Barreras
hacia el Exito” (DfES, 2004). Tal vez es mas
relevante el hecho de que las intervenciones
disponibles en un nivel reducido de logros
dentro del sistema de necesidades educati-
vas especiales se ha complementado con un
conjunto de estrategias en los colegios regu-
lares y sin recursos para los procedimientos
de necesidades especiales (consultar, por
ejemplo, DfES, 2001b), junto con la refor-
mulaciéon tanto del apoyo educativo como
del sanitario y social para nifios y familias,
sin tener en cuenta si se han identificado
formalmente como poseedores de necesida-
des educativas especiales (DfES, 2003). Es-
tas practicas politicas pueden plantear sin
duda desafios para la conceptualizacion de
las necesidades educativas especiales en el
acuerdo de Warnock.

Como es légico, estas politicas se han
acompafiado de un considerable esfuerzo
dentro del campo académico. Sin embargo,
a pesar de que, tal y como hemos visto, el
sistema de necesidades educativas especia-
les sigue estando poblado de nifios proce-
dentes de ambitos sociales desfavorecidos,
se ha conectado relativamente poco de esta



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

Lo que esta idea sefiala es el predominio
de un pensamiento, dentro de los desarro-
llos tedricos posteriores a Warnock, cuyos
origenes se establecen en la discapacidad.
Tal y como Booth sugiere, existe la posibili-
dad de que haya “una nube ideoldgica que
reinventa la primacia de la discapacidad”
en este campo (Booth, 2000: 64). Una de las
razones para este pensamiento puede ser
que el acuerdo de Warnock incorporé den-
tro de las nuevas categorias de necesidades
educativas especiales tanto a los nifios con
discapacidades como a un gran numero de
nifos cuyas dificultades estdn relacionadas
de alguna manera con su ambiente social.
Este hecho, de forma sucesiva, ha generado
una tendencia para los estudiosos y defien-
de la busqueda de sinergias entre estos dos
grupos y el desarrollo de marcos tedricos y
conceptuales (consultar, por ejemplo, Oli-
ver, 1988). Por otra parte, el desarrollo de
estos marcos ha tenido lugar dentro de una
nocién de las necesidades educativas espe-
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ciales separada del contexto, una tradicion
dentro de la erudicion con respecto a la des-
ventaja educativa fuera del campo de nece-
sidades especiales, y la aparicién de grupos
de presién bien organizados en defensa de
la discapacidad, con abanderados elocuen-
tes y criticos altamente desarrollados con
respecto a la defensa de la discapacidad.
Todo esto es légico, por tanto, si el pensa-
miento ha tendido a ser dominado por una
perspectiva desde la discapacidad. Este fe-
noémeno ha sido especialmente evidente en
el desarrollo de las teorias sobre inclusion,
las cuales pasamos a describir.

2.4. Inclusién
y todo lo que conlleva

Una explicacion para la falta de conexion
con estas mejoras politicas es la preocupa-
cién por parte de las comunidades intelec-
tuales y de apoyo centrada en el concepto
de inclusion. Como Clough (2000) sefiala,
la inclusién, en Inglaterra al menos, es cual-
quier cosa excepto un conjunto coherente
de conceptos o posiciones tedricas. Mas
bien, tiene sus origenes en multiples agru-
paciones de pensamientos y criticas, no solo
los expuestos aqui. Tal vez por esta razén
debe conseguir establecer algo de hegemo-
nia sobre la ideologia en este campo, ya que
los analistas individuales (y, de hecho, el
propio Gobierno) pueden usar el lenguaje
de la inclusion con el fin de reunir un apoyo
e incluso cualquier otra cosa que deseen.

Una corriente de pensamiento sobre la
inclusién nace de los esfuerzos durante
muchos afos para ubicar y mantener a es-
tos estudiantes con necesidades educativas
especiales dentro de la corriente principal
en lugar de en escuelas especiales. Tal y
como Stakes y Hornby (1997: 9) sefalan, el
informe de Warnock, a menudo se entiende
de forma errénea como el origen de estos
esfuerzos que, en verdad, son anteriores a
su publicaciéon. Sin embargo, Warnock fue
relevante a la hora de formular un sistema
dentro del cual podia ofrecerse un “apoyo
especial” tanto en las escuelas regulares
como en las especiales, y en el que la iden-
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tificacion como “sujeto con necesidades
educativas especiales” no suponia automa-
ticamente la ubicacién en una escuela espe-
cial. Esta nociéon de lo que en su tiempo se
llam¢ “integracion” es pragmatica y permi-
siva. Como ya hemos resaltado, se basa en
el juicio profesional con respecto a lo que
mas interesa al nifio, y no en ninguna afir-
macion sobre sus derechos.

En los afios posteriores a Warnock, el pen-
samiento sobre estos asuntos se ha desarro-
llado en tres direcciones, ya que el idioma
en el que se discuten se ha trasladado de
“integracion” a “inclusion”. Primero, en tér-
minos politicos, ha habido un cambio par-
cial de un punto de vista burocratico a uno
consumista sobre las decisiones de ubica-
cién. El concepto de “necesidad”, evaluado
por especialistas e introducido como resul-
tado de la toma de decisiones burocraticas,
se ha encaminado hacia la prioridad de los
deseos de los padres. La Ley de Educacion
de 1993, por ejemplo, establecié un Tribunal
al que los padres podian apelar si no esta-
ban satisfechos con las decisiones de la au-
toridad educativa local. Por consiguiente, la
Ley de Necesidades Educativas Especiales
y Discapacidad del afio 2001 reformul6 las
condiciones por las cuales los nifios podian
ser rechazados de una ubicacién escolar re-
gular, con lo que desaparecio la incapacidad
de la escuela regular por dar cabida a las ne-
cesidades de los nifios. Con todo, estos cam-
bios probablemente, tal y como el Gobierno
declara, eliminan ciertas barreras hacia la
inclusién (DfES, 2001a). Pero se mantiene
una conceptualizacion burocratica (una
escuela regular puede rechazar a algunos
ninos si su inclusion es incompatible con
la educacion eficaz de los otros) y, lo que es
mas importante, no es necesario ofrecer este
tipo de colegios si los padres no lo desea.
Los padres de nifios con necesidades edu-
cativas especiales, por tanto, actuando co-
mo consumidores de la educacién, “eligen”
efectivamente su tipo de ubicacion, de la
misma manera que los padres de otros ni-
fios pueden (con ciertas limitaciones) elegir
las escuelas para sus hijos.

Segundo, ha existido una reaccién en con-
tra de estas conceptualizaciones burocrati-
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cas y (mas adelante) consumistas. Muchos
eruditos y defensores han buscado la mane-
ra de distinguir entre lo que Roaf y Bines
llaman “necesidades, derechos y oportuni-
dades” (Roaf & Bines, 1989). En particular,
han discutido acerca de la inclusién como un
derecho del nifio, sin mezclarse con consi-
deraciones administrativas o con los deseos
de los propios padres de estos nifios (con-
sultar, por ejemplo, CSIE, sin fecha). Estos
argumentos tienen mucho en comun con las
perspectivas politicas sobre la discapacidad
que ya hemos sefialado anteriormente. Las
dificultades con las experiencias de nifos
en colegios y, de manera mds general, con
las experiencias de personas discapacitadas
en la sociedad deben entenderse no como el
resultado de sus caracteristicas individua-
les (especialmente, sus discapacidades) sino
como un resultado inevitable del error por
parte de las instituciones y sociedad prin-
cipales a la hora de reconocer y responder
hacia esas caracteristicas. La consecuente
denegacion de acceso a esas instituciones
y a otras oportunidades mas amplias solo
pueden contrarrestarse mediante un en-
foque que considere el acceso y la oportu-
nidad como derechos absolutos que no se
pueden difuminar por el simple hecho de
que los individuos posean caracteristicas
con las que las instituciones encuentren di-
ficil tratar. Como Armstrong defiende:
“La inclusion se refiere a un proyec-
to serio de lucha cultural y cambio en el
que aquellos que “presiden la exclusién”
estaran completamente conectados, man-
teniendo el status quo o desmantelando
estructuras y practicas que han ayuda a
construir y mantener, o incluso abando-
naran el campo... Lo que se necesita es
un examen exhaustivo de los multiples
niveles y conductos mediante los que la
exclusion tiene lugar. La inclusion, de es-
te modo, se centra en el cambio cultural
dentro de todas las areas sociales, per-
sonales y de la vida politica... De forma
crucial, debe suponer un proceso o con-
junto de procesos que se basen en una re-

evaluacion de las premisas en las que se
basan los sistemas educativos.”

(Armstrong, 2003: 256)

En términos educativos, por supuesto, un
enfoque asi da la vuelta de manera eficaz a
la definicion de Warnock sobre necesidades
educativas especiales.



Tercero, el concepto de inclusién se ha de-
sarrollado gracias a un proceso de extension
progresiva. Estudiosos y defensores —y de
hecho, también politicos— han notado que el
asunto de la ubicacién no es el tnico con el
que se enfrentan los nifios con necesidades
educativas especiales. A pesar de la relevan-
cia de que a algunos de esos nifios se les niega
el acceso a ubicaciones regulares, éstano es la
tnica forma de exclusion a la que se tienen
que enfrentar. En algunos casos pueden en-
contrar restricciones de tipo curricular, inte-
racciones sociales limitadas, ensefianza débil.
Pueden ser menos valorados por las escuelas,
sus logros pueden ser menos que los de sus
comparieros y el nivel de vida mas restrin-
gido. Ademas, estos nifios no son los tnicos
que afrontan casos de exclusiéon parecidos
dentro del sistema educativo. Casos simila-
res surgen, por ejemplo, con respecto a nifios
pertenecientes a minorias étnicas, nifios de
familias mas pobres, nifios expulsados del
colegio por razones disciplinarias, etc.

Consideraciones como éstas han conduci-
do a algunos comentadores hacia el desarro-
llo de conceptualizaciones mas amplias del
término inclusidn, intentando asi agrupar es-
tos asuntos variados pertenecientes a grupos
muy distintos bajo la misma definiciéon. El
Indice de la Inclusion (Booth & Ainscow, 2002)
es especialmente relevante en este aspecto.
Desarrollado por los principales eruditos de
la inclusién, Tony Booth y Mel Ainscow, dis-
tribuido por el Gobierno en cada escuela del
pais y cada vez mas usado en paises mas alla
de Inglaterra, el Indice define la inclusién en
términos, entre otros aspectos, de:

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

— Incrementar la participacién de los
estudiantes en las culturas, los curriculos
y las comunidades de escuelas locales, re-
duciendo su exclusion de éstos mismos.

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

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

(Booth & Ainscow, 2002: 3)
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Esta definicién estd, por supuesto, lejana
de la definiciéon burocratica caracteristica de
Warnock de necesidad y del enfoque exclu-
sivo en los nifios que recaen bajo una tnica
categoria administrativa. No se trata, tal y
como los autores sefalan, de un asunto den-
tro de la educacion, sino de una manera de
hacer educacion.

Hay, no obstante, una advertencia que se
debe mencionar. Sugerimos anteriormente
que el pensamiento basado en la discapaci-
dad ha tendido a dominar la teoria sobre la
educacién de necesidades especiales hacia
la posible exclusion de otros tipos de pen-
samientos basados en las experiencias de
otros grupos marginales de estudiantes. Del
mismo modo, es posible que la extension
progresiva de la inclusién haya permitido
que una teoria basada en la discapacidad se
aplique a grupos muy distintos. En relaciéon
a la inquietud de Booth sobre la “nube ideo-
logica” disefiada por la “primacia de la dis-
capacidad”, hay que destacar que el marco
conceptual del [ndice se construye desde los
valores de diferencia, la mejora de la parti-
cipacion y la reduccion de barreras. —todo
altamente significativo en relacién a la dis-
capacidad, pero podria decirse que menos
relevante con respecto a otros grupos cuya
marginacion posee otros origenes. Diniz,
por ejemplo, sefiala, en relacion a su propia
preocupacion sobre asuntos de relaciones
raciales, lo siguiente:

“La escasez en la conceptualizacion
de la inclusién y la falta de atencion
hacia desigualdades sociales severas,
incluyendo los “nuevos racismos” expe-
rimentados a través de conflictos globa-
les, xenofobia, y migracion masiva. Una
reestructuracion del discurso sobre la
inclusion, por tanto necesita abarcar una
interpretacion mas amplia de aquella ex-

clusion social reconocida por los contex-
tos politicos del mundo”.

(Diniz, 2003: 205)

Basandonos en esto, la actual hegemonia
que goza teorizando sobre la inclusion es de
alguna manera ambigua. Ciertamente, estas
teorias agrupan muchas de las corrientes de
pensamiento que hemos examinado aqui.
Sin embargo, puede hacerse de muchas
maneras tan flexibles como sin sentido, o
imponiendo pensamientos de un contexto
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a otros, o0 demandando una nueva division
de pensamiento tal y como cada grupo la
demanda, como Diniz, una nueva concep-
tualizacién en linea con sus propios intere-
ses. Esto nos conduce, en consecuencia, a la
pregunta de hacia dénde va a ir la teoria en
el futuro.

3. Teorias sobre las
necesidades educativas
especiales: éhacia
dénde?

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

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

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

La inclusion, como Thomas y O’Hanlon
apuntan, no es un concepto que se pueda
definir nitidamente dentro de un marco ted-
rico completamente articulado. Mas bien,
se trata de lo que Edelman (1964) llama un
“simbolo de condensacién” —un término al-
rededor del que los puntos de vista, las ac-
titudes y los pensamientos se pueden cris-
talizar, pero que por si mismo es de alguna
manera impreciso. En particular, “agrupa
multiples corrientes de pensamiento, de-
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sarrolladas por multiples escritores y de-
fensores, y nunca se fusiona enteramente
con esas corrientes formando una Unica
posicién bien definida (Clough, 2000, Dy-
son, 1999). Comoquiera, puede afirmarse
lo mismo sobre los desarrollos examinados
aqui. Al lado de la nocién compleja y nebu-
losa de inclusién, vemos otras corrientes de
pensamiento, cada una de las cuales toman
distintos focos de atencién y proceden des-
de distintas creencias, que pueden entrar en
conflicto entre ellas y que es probable que
cambien su significado por si mismas con
el paso del tiempo. Frecuentemente, hay
sinergias productivas entre estas corrien-
tes. Pero es muy diferente de afirmar que
la época posterior a Warnock haya tenido
un progreso inequivoco hacia una teoria de
necesidades educativas especiales que exi-
ge lealtad entre su coherencia superior y su
fuerza aclaratoria.

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

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



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

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

Parece completamente razonable, por
tanto, el supuesto de que la propia inclusioén
disminuird, en su debido momento, cuan-
do entren en accidn nuevos grupos, cuan-
do nuevos asuntos sobresalgan y cuando
emerjan nuevas maneras de teorizacién. He
expuesto en otra obra (Dyson y Millward,
2000) que estas teorias se mueven alrededor
de un dilema fundamental en los sistemas
generales de educacion —el dilema de como
responder a las diferencias entre todos los
nifnos y ofrecer al mismo tiempo algo clara-
mente similar por medio de una educacion.
Por definicién, los dilemas no se pueden
resolver, y distintos grupos construyen sus
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propias resoluciones en distintos momen-
tos con el fin de agrupar los contextos en
los que se encuentran. Actualmente, en In-
glaterra, la resolucion dominante se hace en
términos de “inclusiéon”. En los proximos
anos, mi opinion es que no va a seguir sien-
do éste el caso.

Volviendo, entonces, al tema de este
trabajo y a la pregunta de si la educaciéon
inclusiva ofrece un modelo para Suiza,
mi respuesta es “si” —pero el “si” estaria
fuertemente condicionado. La teoriza-
cién sobre la educacién inclusiva que ha
emergido en Inglaterra se ha desarrollado
mediante un esfuerzo considerable de los
eruditos y defensores, los cuales han pre-
sionado las fronteras de los pensamientos
establecidos. Se trata de una “herramien-
ta” que ha demostrado ser muy poderosa.
En cualquier pais que esté pensando de-
tenidamente sobre sus propias respuestas
hacia nifios que experimentan dificultades,
sus escuelas lo podian estar haciendo al-
go peor que involucrarse con los asuntos
que genera y las conceptualizaciones que
ha formulado. Sin embargo, esa involucra-
cion deberia atenuarse siendo conscientes
de que el pensamiento sobre la inclusion
en Inglaterra no es consensuado ni unita-
rio, que a veces no es del todo coherente,
y que se trata simplemente de un filamen-
to dentro de una serie de desarrollos igual
de complejos y, a veces, también igual de
incoherentes. Sobre todo, las herramientas
para el pensamiento en Inglaterra deberian
considerarse como eso —herramientas que
se sitilan en un contexto nacional, educati-
vo y cultural en particular. No pueden im-
portarse a los distintos contextos de Suiza
-0, de hecho, a cualquier otro pais sin una
considerable adaptacidon-y, tal vez, sin ser
rechazados a favor de algo mas apropiado
a los contextos locales. Los eruditos suizos,
profesionales y defensores deberian, en
mi opinioén, utilizar el pensamiento inglés
para definir su propio trabajo —pero ese
trabajo debe ser inequivocamente suizo,
enmarcado en las condiciones y tradicio-
nes de ese pais. Espero ser conocedor, a
su debido tiempo, de los resultados de un
proceso asi.
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