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ABSTRACT

Este trabajo analiza criticamente la normativa
actual relativa a las necesidades educativas espe-
ciales, preguntandose si responde a una politica
activa y comprometida con la inclusién educativa.
En primer lugar, sefalamos como la LOE (2006),
redefine el concepto de necesidades educativas es-
peciales, refiriéndose ahora a dos grupos concre-
tos de alumnos/as, con discapacidad y con trastor-
nos graves de conducta, que requieren servicios
especiales. Este es un significado muy diferente al
concepto de necesidades educativas especiales del
Informe Warnock, en el que se concibe un conti-
nuum de necesidades para acceder al curriculum,
que se enfrenta al sistema de clasificacién y a la
organizacion del apoyo segun el tipo de discapa-
cidad. En segundo lugar, analizamos la normativa
en Andalucia, centrandonos en los tres aspectos
esenciales: la evaluacion psicopedagdgica, las
adaptaciones curriculares y el dictamen de escola-
rizacion, comparando la situacion antes y después
del 2006, evidenciamos un retroceso a formas tra-
dicionales de educacién especial. Finalmente, nos
preguntamos como es posible que esta normativa
sea aceptable en un pais que ha ratificado (2008) la
Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006) y concluimos que una poli-
tica que hace depender la respuesta a las necesi-
dades especiales de los recursos especiales corre
el riesgo no so6lo de no mejora la ensefianza para
todo el alumnado en el sentido adecuado, sino
de dejar sin ayuda al alumnado mas necesitado
en una época de crisis en la que lo que esperamos
son mas “recortes”.

PALABRAS CLAVES

This work analyses regulations referred to special
education needs, wondering whether they are an
active and compromised policy to meet with edu-
cative inclusion. Firstly, we note that the Spanish
Law of Education from 2006 has redefined the
concept of “special needs education” and now
this includes specific groups of disabled people or
people with behaviour problems who require spe-
cial support. That is a very different meaning from
the Warnock Report concept of special education
needs, where they were a continuum of needs to
access the curriculum, facing a classification sys-
tem of disabilities and an organization of support
services depending on different types of disability.
Secondly, we analyse the regulations in Andalu-
cia, focusing on the three more important issues:
psico-pedagogical diagnosis, individual curricu-
lum adaptations and school placement dictamen,
comparing both situations, before and after the
2006 Law, we note an actual return to a traditional
special education system, we argued that is not
inclusion. Lastly, we question how these policitcs
are possible when our country has ratified (2008)
the Disabled People Rights Convention (2006). We
conclude that the politics which associate support
to special resources are a risk in the current eco-
nomic crisis, because not only don’t they improve
teaching for all in an adequate way, but it can al-
so lead without support to pupils more in need
when the expected “cuts” arrive.
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iSUSCRIBE LA NORMATIVA ACTUAL UNA POLITICA COMPROMETIDA Y ACTIVA CON LA EDUCACION INCLUSIVA?

Introduccidn

El presente trabajo trata de analizar critica-
mente la normativa actual sobre necesidades
educativas especiales considerando, por una
parte, las orientaciones politicas internaciona-
les y, de modo particular, las de la Convencién
de los Derechos de las Personas con Discapa-
cidad de 2006, ratificada por el Estado Espa-
fiol el 21 de Abril del 2008; y, por otra parte,
considerando lo que la literatura especializa-
da entiende por una educacion inclusiva.

Nos referiremos al contexto normativo de
la Comunidad Auténoma de Andalucia, par-
tiendo de la Ley de Organizacion de la Educa-
cién (LOE) de 2006 y de la Ley de Educacion
de Andalucia (LEA), de 2007, para considerar
la ordenacién desarrollada posteriormente y
aquella que siendo anterior, no ha sido dero-
gada. Prestaremos especial atencién a lo que
son los tres pilares fundamentales de la orde-
nacion en materia de necesidades educativas
especiales, esto es, la evaluacion psicopeda-
gogica, el dictamen de escolarizaciéon y las
adaptaciones curriculares, comparando las
diferencias en su desarrollo normativo.

Utilizamos la expresion “necesidades edu-
cativas especiales” tal y como se expresa en
la normativa y, por tanto, con un significado
muy diferente a su definicion original en el In-
forme Warnock de 1978, tal y como veremos
enseguida en este caso, el concepto hace refe-
rencia a situaciones concretas de discapacidad,
y no se enfrenta a ella ni a los efectos de la cla-
sificacion y el etiquetado a los que el Informe
hacia referencia. Aqui ha desaparecido la idea
de un continuum de necesidades, y éstas es-
tan definidas por el tipo de apoyo que en cada
caso se requiere y/o el tipo de escolarizacion,
que incluye la posibilidad de aula especifica y
centro especifico, las dos formas tradicionales
de organizacion de la educacion especial.

1. La LOE y su
orientacion respecto a
la respuesta de las NEE

En su predmbulo la LOE entiende que la
educacion es el medio de fomentar la con-
vivencia democratica y el respeto a las di-

ferencias individuales, de promover la so-
lidaridad y evitar la discriminacion, con el
objetivo fundamental de lograr la necesaria
cohesion social; sefialando tres principios
basicos para lograrlo:

— Proporcionar una educacion de cali-
dad: igualdad efectiva de oportunida-
des, prestando los apoyos necesarios,
tanto al alumnado que lo requiera co-
mo a los centros.

— La necesidad de que todos los compo-
nentes de la comunidad educativa co-
laboren para conseguir estos objetivos.

— Compromiso con los objetivos educa-
tivos planteados por la Union Europea
para los proximos afios.

Son tres principios interrelacionados ya
que se entiende que se ha de proporcionar
una educacion de calidad, asociando su
consecucion al apoyo que debe dar la ad-
ministracion y al compromiso de todos los
componentes de la comunidad educativa
para conseguirla. Aparecen reflejados en es-
tos principios tanto la tendencia descentra-
lizadora que implica el traspaso de respon-
sabilidades de la propia administracién a la
comunidad educativa, como la contraparti-
da que estas politicas han llevado siempre
consigo, esto es, la necesidad de establecer
un control estatal que se refleja en el com-
promiso con unos estandares comunes, que
tienen como referencia en este caso no sélo
los establecidos en el curriculum nacional,
sino también los objetivos educativos de la
Unién Europea.

Sefalaba (Lundgren 1992:95) que la des-
centralizacién puesta en marcha en las re-
formas, suponian un traspaso de la respon-
sabilidad del desarrollo del curriculum a los
centros escolares, pero implicaba al mismo
tiempo el mantenimiento de una centrali-
zacion en el control educativo, mediante la
evaluacion y los sistemas de asesoramiento
nacionales; planteando, en primer término,
el equilibrio entre el poder politico y el pro-
fesional sobre la educacién y agudizando la
cuestion de quién tiene la responsabilidad
y sobre qué proyecto educativo. En la LOE
el esfuerzo no se le exige so6lo al alumnado,
se le exige a los propios centros, en un do-



ble sentido: responder a los objetivos nacio-
nales y europeos que traducen un sistema
educativo de calidad y, a la vez, responder
al compromiso de una educacién sin exclu-
siones, esto es, atender a la diversidad del
alumnado y contribuir de manera equitati-
va a los nuevos retos y dificultades que esta
tarea genera.

Es necesario saber en qué medida la co-
munidad es apoyada para desarrollar este
compromiso, y hasta qué punto este propod-
sito no entra en conflicto con la consecucion
de estandares de calidad y, en todo caso,
como puede asumir esta doble responsa-
bilidad el profesorado. Pues conseguir una
educacién sin exclusiones a la vez que se
responde a criterios de calidad externos, en
cuanto que se plantea el acercamiento a los
objetivos educativos de la Unién Europea,
implica dilemas importantes en los diferen-
tes niveles de gestion y organizacion del sis-
tema educativo y, de modo fundamental, en
la toma decisiones en los &mbitos de la prac-
tica educativa: el curriculum, la pedagogia
y la evaluacion. Aspectos en lo que la ley no
entra, pues la personificacion de la diversi-
dad en determinados grupos de alumnos/
as que resultan problematicos para cumplir
con los requerimientos del curriculo oficial,
desvia la atencion de los aspectos curricula-
res, para centrarlos en los apoyos especifi-
cos que requieren estos grupos.

La Ley se refiere a la atencion a la diversi-
dad y asume el compromiso de una educa-
cioén inclusiva (un compromiso que nuestro
pais habia suscrito en la Declaraciéon de Sa-
lamanca) haciéndose explicita esta politica
en el desarrollo de cada uno de los titulos de
la Ley, desde el titulo I, dedicado a la orga-
nizacion de la ensenanza, en el que se espe-
cifican algunas prioridades para cada etapa:

— enla etapa primaria se pone énfasis en la
atencion a la diversidad del alumnado
y en la prevencion de las dificultades
de aprendizaje, tan pronto se detecten;
mientras que

— enla efapa secundaria se prevén progra-
mas de refuerzo y flexibilidad en la or-
ganizacion de materias comunes y pro-
gramas de diversificacién desde tercer
curso.
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Junto a estas medidas aparecen las medi-
das de control, la Ley dictamina que cada
alumno disponga al finalizar la Educacién
Primaria de un informe sobre su aprendi-
zaje, los objetivos alcanzados y las compe-
tencias basicas adquiridas (Articulo 20.4);
ademas de una “evaluacion de diagnosti-
co” de las habilidades basicas alcanzadas
al finalizar el segundo ciclo de Primaria
(Articulo 21). En el caso de la educacion
secundaria obligatoria, y aunque se alude
al ejercicio de la autonomia de los centros
para conseguir una organizacion flexible de
las ensefianzas (Articulo 22, referido a los
principios generales ESO), queda claro que
son las “Administraciones educativas” las
que deberan regular las soluciones especi-
ficas para la atencién de aquellos alumnos
que manifiesten dificultades especiales de
aprendizaje o de integracion en la actividad
ordinaria de los centros, de los alumnos de
alta capacidad intelectual y de los alumnos
con discapacidad (Articulo 26, sobre princi-
pios pedagdgicos ESO).

El acceso del alumnado de la Educacion
Secundaria al titulo correspondiente, queda
regulado de tal forma que se establece una
nueva posibilidad para los/las que no con-
sigan alcanzar los niveles establecidos: un
certificado de escolaridad en el que consten
los afios cursados (Articulo 31.3). De esta
forma se establece una valvula de escape
que permitira mantener los niveles adecua-
dos, mientras se crea un nuevo itinerario
para los menos capaces.

Pero el compromiso con la inclusién pa-
rece referirse sobre todo a lo que la Ley
considera en el titulo II, la “Equidad en la
Educacién”, y que directamente podria de-
nominarse “medidas para responder a la di-
versidad del alumnado”, pues aunque en el
texto se explicita que se trata de contemplar la
diversidad de las alumnas y alumnos como prin-
cipio y no como una medida que corresponda a
unos pocos, inmediatamente se pasa a sefa-
lar (clasificar) al alumnado que tiene necesi-
dades de apoyo y compensacion:

— Alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo.

— Alumnado que presenta necesidades
educativas especiales.
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— Alumnado con altas capacidades inte-
lectuales.

— Alumnos con integracién tardia en el
sistema educativo espanol.

— Compensacion de las desigualdades en
educacion.

Con respecto al alumnado con necesida-
des educativas especiales la Ley lo define
como aquel que requiere, por un periodo de
su escolarizacion o a lo largo de toda ella, de-
terminados apoyos y atenciones educativas es-
pecificas derivadas de discapacidad o trastornos
graves de conducta. Esta definicion restringe
el significado del concepto con respecto a su
acepcion original, para identificarse con dos
grupos concretos de alumnos/as con disca-
pacidad. Haciéndose constar que su escola-
rizacién debera atenerse a:

— El principio de normalizacion e inclu-
sion.

- Lano discriminacion e igualdad efecti-
va en el acceso y la permanencia en el
sistema educativo.

— La educacién en centros especificos
cuando sus necesidades no puedan ser
atendidas en el marco de la atenciéon a
la diversidad de los centros ordinarios.

Con respecto a la escolarizacion resulta
destacable el mantenimiento del principio de
normalizacién, que resulta poco compren-
sible junto al de inclusiéon. Como hemos
explicado en otros trabajos (Garcia Pastor,
2003), este concepto que se vincula a los ini-
cios de los procesos de integracion en los
anos 50 del siglo pasado, ha sido afortuna-
damente superado por conceptualizaciones
posteriores que rechazan la “norma”. El
principio de normalizacién, que en ocasiones
se ha utilizado incorrectamente, se presenta
en su momento como un principio de accién
tendente a que se les dé a las personas con de-
ficiencia mental la posibilidad de hacer cosas
normales, es decir, tener acceso a los lugares
dénde estan los otros, a lugares comunes, lo
cual significa que no se les confine en lugares
segregados. Tal y como lo formula e incorpo-
ra a la legislacion danesa Bank Mikkelsen en
1959, la normalizacion consistia en la posibili-
dad de que la persona con deficiencia mental
desarrollara un tipo de vida tan normal co-
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mo le fuera posible. Nirje (1969), matiza que
consiste en hacer accesible para estas perso-
nas patrones y condiciones de vida diaria tan
semejantes como sea posible a las normas y
patrones de la sociedad en general. Lo que
supuso un aspecto positivo y radical de este
principio fue el énfasis en la necesidad de no
mantener a estas personas en un entorno de
segregacion o, al menos segun explicé mas
tarde Wolfensberger (1972), de usar los me-
dios mds normativos posibles.

Sin embargo, si la evolucién del concepto
de normalizacion avanza hacia la considera-
cion de los roles sociales desempefiados por
las personas con discapacidad, como valiosos
en si mismos y no por la comparacién esta-
blecida con lo que hacen los otros, esto supo-
ne una defensa de la valoracién de lo diferen-
te y no de la adecuacion de lo que es norma
en la sociedad (Wolfensberger, 1983). Este
reconocimiento de la diferencia llega a ser in-
compatible con el propio concepto de norma-
lizacién, que queda obsoleto. Vlachou (1999)
considerara que la diferencia, en tltimo ex-
tremo, nos lleva a no insistir en la normali-
zacion, porque el problema es otro: se trata
de comprender que vivimos en un mundo
de diferencias y que la lucha consiste en inte-
grar las mismas (p. 40). Sefialaba ademas los
inconvenientes de su uso, al haberse utiliza-
do para minimizar las diferencias, antes que
para integrarlas, y tratar a las personas con
discapacidad como si fueran normales, con-
virtiéndose asi en una nueva forma de opre-
sion al negarseles el derecho a ser diferentes.

Otra de las caracteristicas destacables de
la Ley se refiere al hecho de que la respon-
sabilidad sobre la diversidad se otorgue a
la Administracion educativa, pese al prota-
gonismo que se pretende dar a los centros,
entendiéndose asi porque la respuesta a la
diversidad implica una dotacién de recur-
sos extras. Lo cual refleja la misma orien-
tacion politica que se ha venido criticando,
por deslizarse un tema de justicia hacia un
tema de disponibilidad de recursos. Lo que
evidencia que la actuaciéon no se dirige a
los centros, a su mejora para que sean pue-
dan responder a las necesidades de todo el
alumnado. Una orientacion, por tanto, con-
traria a la de contemplar la diversidad de las



alumnas y alumnos como principio y no como
una medida que corresponda a unos pocos.

Efectivamente, la intervencion de los Equi-
pos de Orientacion, aparece como mediado-
ra ante la Administracién, para la obtencién
de los recursos necesarios sobre la base de un
dictamen especializado. Esta “gestiéon” de la
diversidad que requiere de una justificacion
administrativa centrada en el sujeto indivi-
dual como causa de una situaciéon “excepcio-
nal” alinea las medidas de diversidad entre
aquellas que han sido caracterizadas por:

— EI diferencialismo', porque vuelve a
marcar categorias de “diferentes” o
“diversos”.

— El expertismo?®, porque la asignacion de
diferencias se lleva a cabo por los ex-
pertos, aquellas que son significativas,
frente a aquellas que parecen no serlo,
ignorando el hecho de que la diversi-
dad alude a un continuum de diferen-
cias, a caracteristicas que definen a ca-
da ser como diferente.

De hecho, se explicita en el texto que la
escolarizacion del alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo requerird que
los expertos actien en relacion con:
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Las implicaciones de esta forma de res-
ponder a la diversidad estan relacionadas
con la perspectiva adoptada, al centrar-
se en aportar soluciones individuales, tal
y como se hace explicito en la evaluacion
psicopedagogica y en los dictamenes sobre
escolarizacién, regulados por las Comu-
nidades Auténomas con competencias en
Educacion, como es el caso de Andalucia®.
Esta perspectiva impide que las institucio-
nes publicas cambien en el sentido de que
las diferencias se reconozcan y se dé la res-
puesta adecuada a las particularidades de
cada alumno/a porque es una cuestiéon de
derecho que no requiere la justificacion de
una etiqueta de desviacién. En definitiva
y, a este respecto, la Ley no responde a la
necesidad de reorientar estas politicas en la
linea del reconocimiento de la diferencia en
los términos a los que se refiere a Amy Gut-
mann (2001).

Para ella, el objetivo mismo de represen-
tar o respetar las diferencias en las institu-
ciones publicas estd mal orientado, pues
nuestra libertad e igualdad como ciudada-
nos estan protegidas sélo en tanto en cuanto
nos remitimos a nuestras caracteristicas co-
munes, a nuestras necesidades universales.

Por tanto insiste en la necesidad de una re-
orientacion, que incluya una representacion
y respeto a las diferencias que considere dos
direcciones:

— Un proceso de identificacion y valoracion.

— Un proceso de evaluacion y adaptacion
(objetivos propuestos a partir de la va-
loracion inicial).

— La de la proteccion de los derechos ba-
sicos del individuo, en la que nos he-
mos movido hasta ahora (basada sobre

— La promocién de la integracion en edu-
cacion infantil y en las ensefianzas pos-
tobligatorias.

1

Skliar (2007) desconfia de cierta retérica de la diversidad en educaciéon que no se muestra preocupada por las diferencias, sino
mas bien por los “diferentes”: Los diferentes obedecen a una construccién y son reflejo de lo que podriamos llamar “diferencialismo” (p.
108). Este proceso consiste en separar -en distinguir dentro de la diferencia- algunas categorias de diferentes y hacerlo siempre a
partir de una connotacién peyorativa, negativa, subalterna.

El expertismo, segun Troyna y Vicent (1996), que insiste mas sobre los problemas privados que en cuestiones publicas lo que
supone un proceso de despolitizacion. Para estos autores, en el area especifica de la educacién especial, la perspectiva de aportar
soluciones individuales esta asociada a la vision peyorativa con respecto a las posibilidades de las personas con discapacidad que
impide que las instituciones publicas cambien aunque integren a estas personas, minimizando su capacidad para formar parte
de ellas como miembros de pleno derecho.

En el caso de la Comunidad de Andalucia, la orden de 13 de Julio de 1994, regulaba el procedimiento de disefio, desarrollo y
ampliacién de las adaptaciones curriculares en los centros docentes de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria de la Comunidad
Auténoma Andaluza (BOJA 10 de agosto de 1994). Posteriormente el Decreto 147/ de 14 de Mayo del 2002, estableci6 la orde-
nacion de la atencién educativa de los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a sus capacidades
personales y hace referencia a la evaluacion psicopedagdgica y el dictamen de escolarizacion, que se regularon por la orden de
19 de Septiembre del 2002. Hemos de esperar a la orden de 25 de Julio del 2008, para una nueva regulacién de la respuesta a la
diversidad del alumnado, en respuesta a la LOE y la Ley de Educacion de Andalucia (2007) que deroga la orden de 13 de julio de
1994, aunqgue no las referidas a la evaluacién y dictamen de escolarizacién.
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el reconocimiento de lo comun, de las
necesidades universales).

— La del reconocimiento de las necesida-
des particulares, que es la que necesita-
mos desarrollar (basada sobre el reco-
nocimiento de las diferencias).

En definitiva, la Ley no propicia un cam-
bio institucional en la linea de lo que se ha
definido como una escuela inclusiva, ni se
cambia hacia un modelo que considere el
potencial de aprendizaje, frente al tradicio-
nal centrado en las dificultades, lo que se
hace explicito es un tipo de respuesta que
se presenta como apoyo al alumno, frente a
la necesaria reestructuracién del curriculo
e introduccion de mejoras en la ensenanza.
En el caso del alumnado con discapacidad:

— Se vuelve a priorizar un modelo centra-
do en la discapacidad, en el que las ac-
ciones de adaptacion perpettian la pers-
pectiva individual sobre la curricular.

— Que un alumno/a no consiga los “ob-
jetivos minimos” sigue constituyendo
un problema (mantenimiento de la
perspectiva de acceso).

— La evaluacién se plantea con criterios
diferentes, no como la necesidad de un
cambio en el sistema de evaluaciéon que
considere lo que cada alumno/a aprende.

2. La respuesta
normativa a las
necesidades educativas
especiales en la
Comunidad de Andalucia

El desarrollo de la Ley en la Comunidad
de Andalucia la orden de 25 de agosto de
2008, que regula a atencion a la diversidad
del alumnado, al derogar la orden anterior
referida al procedimiento de disefio, de-
sarrollo y ampliaciéon de las adaptaciones
curriculares, simplifica este procedimien-
to, sobre todo en el caso de las llamadas
“adaptaciones curriculares significativas”,

con respecto a la ordenacion anterior, en los
siguientes aspectos:

— La concepcion curricular hacia referen-
cia al modelo LOGSE y se caracteriza-
ba por ser abierta, flexible o adaptable a las
necesidades y caracteristicas de la Comuni-
dad Educativa en las que estin inmersos los
Centros Educativos. Esta concepcion per-
mite la puesta en marcha de un proceso de
adaptacion curricular desde el primer nivel
de concrecion (...) hasta la Adaptacién cu-
rricular Individual para un alumno/a con-
creto. Entre ambos existen otros que son
considerados esenciales para el tratamiento
de la diversidad*. Esta referencia a una
concepcion curricular flexible y abierta
se ha perdido, y se han perdido tam-
bién la referencia a los otros niveles de
adaptacioén a la diversidad, sobre todo
el del proyecto curricular de etapa y su
desarrollo en los objetivos de area que,
como se hacia constar entonces, res-
ponden a la contextualizacion al entorno
sociocultural, a las necesidades e intereses
formativos de padres y alumnos, caracteris-
ticas generales del alumnado, las caracte-
risticas del profesorado y la disponibilidad
de recursos personales y econémicos.

Esta ordenaciéon hacia un recorrido
por los distintos niveles de adaptacion,
efectivamente, hasta llegar al nivel in-
dividual y entendia la adaptacion co-
mo un proceso de toma de decisiones sobre
los elementos del curriculum para dar res-
puesta educativa a las necesidades educati-
vas, no a decisiones sobre el alumnado
que no responde a un curriculum cada
vez mas inflexible, menos adaptado.

— La caracterizacion de la adaptacion,
en el ordenamiento original las adap-
taciones no significativas y las signifi-
cativas se diferenciaban en los aspectos
a los que hacian referencia, no a la dis-
capacidad del alumnado como se ha
llegado a entender, asocidndola a dife-
rentes situaciones de escolarizacion.

Las adaptaciones no significativas ha-
cian referencia a aspectos que no hacen

4 Todo el texto en cursiva estd sacado de la orden de 13 de julio de 1994.
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referencia a los elementos esenciales
del curriculum, sino a la disposicion de
los mismos: equipamientos y recursos,
espacio y tiempo, asi como a la nece-
sidad de algunos procedimientos de
ayuda personal.

Las adaptaciones significativas hacian
referencia a los elementos curricula-
res: objetivos, metodologia, contenidos
y evaluacion. En la nueva ordenacion
podemos leer textualmente que:

Las adaptaciones curriculares no significa-
tivas irdn dirigidas al alumnado que pre-
sente un desfase en su nivel de competen-
cia curricular respecto al grupo en el que
estd escolarizado (articulo 14 punto 1).
Mientras que las adaptaciones curri-
culares significativas estan dirigidas al
alumnado con necesidades educativas
especiales, y buscan el desarrollo de las
competencias basicas (articulo 15).

En el desarrollo de la adaptacién la
responsabilidad recaia sobre el profe-
sor tutor y el resto de profesionales que
trabajaban con el alumno/a (articulo 8,
punto 3.1.). En la orden actual el respon-
sable de las adaptaciones curriculares sig-
nificativas serd el profesorado especialista
en educacién especial, con la colaboracion
del profesorado o materia encargado de im-
partirla y contard con el asesoramiento de
los equipos o departamentos de orientacién
(articulo 15, punto 3). Sin embargo el
profesorado de las areas implicadas se-
ran los responsables de su aplicacion,
como se sefiala en el punto 6 del mismo
articulo: La aplicacién de las adaptaciones
curriculares significativas serd responsabi-
lidad del profesor o profesora del drea o ma-
teria correspondiente, con la colaboracion
del profesorado de educacion especial y el
asesoramiento del equipo o departamento
de orientacion.

La férmula de adaptaciones curriculares
individualizadas, para responder a las
necesidades educativas del alumnado,
hereda toda la tradicion del modelo de
ensefianza prescriptiva que domina el
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ambito de la educacion especial desde
los afios sesenta. Iano (1990) sefialaba
que en este modelo tan familiar y popu-
lar en educacion especial se reconocia en-
seguida una interpretacion técnica de
la ensenanza. Es mas refuerza la ima-
gen del profesor como técnico, porque
cuando no se cuestiona la legitimidad
de los amplios contextos y propdsitos
en los que su alumnado ha sido asig-
nado para recibir servicios especiales,
y cuando asume su papel sobre la base
de las limitaciones y condiciones esta-
blecidas por otros, segtin lano, el profe-
sorado esta asumiendo el papel de un
técnico y no de un educador.

Este planteamiento se hace visible
igualmente en la evaluacién psicope-
dagogica, en la que no parece tenerse
en cuenta los propdsitos educativos y
los contextos en los cuales el alumnado
fue inicialmente definido como pro-
blematico, como inadaptado o como
fracasado. Efectivamente, la normativa
actual diferente al original en los as-
pectos siguientes:

La finalidad de la evaluacién psicope-
dagdgica en la ordenacién anterior era
recabar informacion relevante para deli-
mitar las necesidades educativas especiales
del alumnol/a y para fundamentar las deci-
siones respecto a las ayudas y apoyos, sean
necesarias para desarrollar, en el mayor
grado posible, las capacidades establecidas
en el curriculo®. La orden del 2008, no
alude a finalidades, sino a las caracte-
risticas del informe que se desprende
de ésta, en el que no aparece infor-
macion alguna sobre el contexto y las
circunstancias en los que un alumno o
alumna determinado no progresa.

El informe de evaluacién psicopedago-
gica en la ordenacion anterior constaba
de los siguientes apartados.

a. Datos personales.

b. Motivos de la evaluacion psicopeda-
gobgica realizada e historia escolar.

® Decreto 147/ 2002 y orden de 19 de septiembre del 2002, por la que se regula la realizacién de la evaluacién psicopedagégica y
el dictamen de escolarizacion.
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c. Valoracion global del caso. Tipo de
necesidades educativas especiales.

d. Orientaciones al profesorado para la
organizacion de la respuesta educati-
va sobre los aspectos mas relevantes a
tener en cuenta en el proceso de ense-
fanza aprendizaje, tanto en el ambito
del aula como en el centro escolar.

e. Orientaciones para el asesoramiento
a los representantes legales sobre los
aspectos mas relevantes del contex-
to familiar y social que inciden en el
desarrollo del alumno o alumna y en
su proceso de aprendizaje. Se inclui-
ran aqui sugerencias acerca de las
posibilidades de cooperacién de los
representantes legales con el centro
educativo.

El informe de la nueva ordenacién in-
cluye:
a. Datos personales y escolares.

b. Diagndstico de la discapacidad o
trastorno grave de conducta.

c. Entorno familiar y social del alumnado.

d. Determinacion, en su caso, de las ne-
cesidades educativas especiales.

e. Valoracién del nivel de competencia

f. Orientaciones al profesorado y a los
representantes legales del alumnado

— Los responsables de la evaluacion son
los equipos o departamentos de orien-
tacion, tanto en la ordenacion anterior
como en la actual, sin embargo en aque-
lla se insiste en su caracter participati-
vo, que se referia a que debia incluir las
aportaciones del profesorado de los diferen-
tes niveles educativos, de otros profesionales
que intervienen con el alumno o alumna en
el centro docente y de los representantes le-
gales del alumnado (articulo 3, punto 2).

Finalmente, no existe una nueva ordena-
cién con respecto al dictamen de escolari-
zacion regulado, igual que lo estaba la eva-
luacién psicopedagogica, por la orden de
19 de septiembre de 2002 (articulos 7 y 8) y
que incluye en su anexo el modelo a seguir.
La finalidad del dictamen es determinar la
modalidad de escolarizacién que sera elabo-
rado por el equipo de orientaciéon educativa
de la zona y sera consecuencia del resultado
de la evaluacién psicopedagogica, cuando un
alumno/a que presente necesidades educati-
vas especiales solicite admisién en un centro
sostenido con fondos publicos. Las modalida-
des de escolarizacion de acuerdo con el decre-

curricular. to 147 de 2002 son las siguientes (ver tabla 1):
0-3 afios .
12 ciclo de educacion infantil Atencion Temprana en
ATENCION TEMPRANA Centros de Afcenci(’)n Infantil Temprana (CAIT) .
E . . Escuelas Infantiles o centros privados de E. Infantil
tapa no obligatoria
3-6 anos - Periodo correspondiente 4
22 ciclo de EDUCACION ala EII) EDUCACION INFANTIL
INFANTIL Centros es ecif.ic.os de E.E (INCLUSION)
Etapa no Obligatoria P -
6- 12 anos
EDUCACION PRIMARIA
E 1' 3 7 4 o ,
tapa Obligatoria Periodo ‘gblii"gr;?j;‘;“ Basica EDUCACION PRIMARIA
(6-16/18 afios) (INCLUSION)
12-16 anos
EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA
Etapa Obligatoria
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(16/18-21/22 afios)

Periodo no obligatorio

Programa de Cualificacion | ppy;0 A CION SECUNDARIA
Profesional Inicial Especificos 2
- (INCLUSION)
(16-22 afios)
Programas de Transicion a la EDUCACION SECUNDARIA
Vida Adulta y laboral POST-OBLIGATORIA
(21 afios mas) (INCLUSION

Tabla 1: Organizacion de la ensefianza segun las modalidades de escolarizacién
(reproducida del documento Manual de Servicios, Prestaciones y Recursos Educativos
para el Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo, publicado en 2008
por la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia).

a. Grupo ordinario a tiempo completo.

b. Grupo ordinario con apoyo a periodos
variables (aula de apoyo).

c. Aula de educacion especial en centro
ordinario.

d. Centro especifico de educacion espe-
cial.

En el Manual de Servicios, Prestaciones y
Recursos Educativos para el Alumnado con Ne-
cesidades Especificas de Apoyo Educativo, pu-
blicado en el 2008 por la Consejeria de Edu-
cacion de la Junta de Andalucia, se referira
a la evaluacion psicopedagogica, sefialando
todo el proceso a seguir por el alumnado
con necesidades educativas especiales, en-
tendiéndose que esta expresion engloba, tal
y como sefiala la LOE y la LEA al alumna-
do con discapacidad o problemas graves de
conducta y, sobreentendiéndose que éstas
ya estan presentes en la etapa anterior a la
escolarizacién. Por ello el primer paso, tras
las recomendaciones del pediatra, es diri-
girse a las Consultoras de Atencion Tempra-
na (CAT)S, para tomar la decision del centro
donde sera atendido/a en el periodo de 0 a 3
anos, incluyendo la posibilidad de asistir a
un Centro de Atenciéon Temprana. Una nue-
va evaluacion ha de realizarse al final de es-
te perfodo para tomar la decisién sobre su
futura escolarizacion, ésta evaluacion sera
ya realizada por el EOE.

El documento especifica que la escolariza-
cién en centros especificos de educacion especial
serd sélo recomendable si las necesidades del
alumnado no pudieran ser satisfechas en nin-

gunas de las modalidades de escolarizacion con
cabida en los centros ordinarios, por requerir la
aplicacion de medidas educativas especificas o de
recursos humanos y/o técnicos no disponibles en
dichos centros ordinarios (p. 11). Ademas de
explicar que significa la escolarizacién en
los supuestos a, by c.

a. El alumnado en un grupo ordinario a
tiempo completo, serd apoyado por el
propio profesorado de su clase, aun-
que se especifica que seran los equipos
de apoyo educativos especifico para
este alumnado los que organizaran el
apoyo que tienen que darle su profe-
sorado, los maestros/as de Pedagogia
terapéutica o de Audicién y Lenguaje.
Este apoyo puede completarse con la
intervencion del EOE y de los monito-
res/as de Educacién Especial.

b. El apoyo en periodos variables la pla-
nificacién del apoyo se remite a inter-
venciones individualizadas, se citan
como ejemplo en esta modalidad, la
logopedia o el enriquecimiento cogni-
tivo. Las areas curriculares las planifica
el profesorado.

c. En el aula de educacion especial se
entiende que el alumnado de esta mo-
dalidad requiere una adaptacion signi-
ficativa y en grado extremo de los am-
bitos y/o areas del curriculo oficial.

En los casos b y c se habla de grado de sig-
nificatividad de la adaptacion curricular re-
querida, algo que se ha convertido en unajer-
ga administrativa que no se corresponde con

5 Estas Consultoras perteneciente a los Equipos de Atencién Temprana, estan formadas por un/a profesional de la Consejeria de
Salud, un/s profesional de los Servicios Sociales (procedente de los extinguidos Centros Bases) y por el orientador/a de los EOES

especializados.
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la definicién original y que, ademas, en este
caso, no se refiere propiamente al curriculum
ya que en el caso b, no se trabaja el curricu-
lum en el apoyo, sino tratamientos especifi-
cos. En el supuesto ¢, si que se hace referencia
a las areas del curriculum oficial que deben
servir de referencia, y aunque se recomien-
da su inclusion en actividades curriculares
complementarias de su grupo de referencia,
este alumnado desarrolla su actividad aca-
démica en el aula especial. Se nombra como
alumnado de estas aulas a los alumnos con
Trastornos de Espectro Autista y alumnado con
Trastornos Especificos del Lenguaje.

Las aulas especificas son consideradas
por la Administracion educativa una expe-
riencia de innovacion pedagogica que se ha
extendido por toda la Comunidad Andalu-
za que, en el 2008 contaba ya con 800 aulas
especificas ;No deberia consistir la verda-
dera innovacién pedagdgica en experien-
cias inclusivas, en modos de responder a las
necesidades de todo el alumnado dentro de
la clase, sin tener que sacar al alumnado, sin
tener que trabajar aparte? Recordemos lo
que ya hace mas de 15 afios sefalaba Ains-
cow (1995) con respecto a la necesidad de
abandonar la perspectiva individual para
responder a las necesidades educativas es-
peciales, cuando al reconsiderar las necesi-
dades especiales desde la perspectiva curri-
cular, mantenia que se deberia plantear la
respuesta a estas necesidades como un pro-
blema de mejora de la ensefianza para todo
el alumnado.

La perspectiva curricular se enfrenta a
una concepcion de la ensefianza como tra-
tamiento individual que limita las opor-
tunidades del alumnado con necesidades
educativas especiales. Se consideran insu-
ficientes las explicaciones basadas sobre el
aprendizaje como una relacién diadica en-
tre profesor y alumno, cobrando vigor las
explicaciones de como los alumnos apren-
den en un contexto social, por tanto, enten-
diéndose que el alumno que aprende solo
pierde el estimulo intelectual y la ayuda que
le proporciona el trabajar con el resto de la
clase. En este sentido, el reto consiste en in-
tentar desarrollar nuevas respuestas didac-
ticas que puedan estimular y fomentar la
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participacion de todos los miembros de la
clase (Ainscow, 1999).

Deberiamos tener en cuenta, como tam-
bién Ainscow (1995,1999) senalaba, que a
las experiencias sobre integraciéon que se
centraron en la posibilidad de integrar el
conocimiento de la educacion especial junto
con el conocimiento que poseen los profeso-
res, no tuvieron éxito, ya que, al hacer esto
se habian minado los esfuerzos por ofrecer
una respuesta adecuada: Lo que aprendimos
fue que estos enfoques eran simplemente irrea-
lizables en las escuelas primarias y secundarias
(Ainscow, 1999: 18). Porque la orientacion
dominante en el campo de la educacién
especial no se adapta a la forma en que los
profesores ensefian habitualmente en sus
clases. Es mas, refuerzan la idea de que son
especialistas los que deben ocuparse de las
cuestiones realizadas con las necesidades
educativas especiales. Esto favorece que el
alumnado salga de la clase a recibir trata-
mientos especificos, practica que no solo
tiende a darse por sentado, sino que ademas
cuenta, en nuestro caso, con un respaldo ad-
ministrativo.

El modo de entender la adaptacién curri-
cular, en la ordenacidn actual, ha dado lugar
a un mensaje confuso, ya que se ha entendi-
do que el apoyo para participar del curri-
culo general debe centrarse en preparar al
alumnado con necesidades educativas espe-
ciales en las habilidades y los conocimientos
suficientes para acceder a las lecciones del
profesor, sin abordar el tema fundamental
de qué deben aprender o qué se les debe
ensefiar. Skrtic, Sailor y Gee (1996) senala-
ban que al contrario de lo que muchas personas
piensan, el movimiento de escuelas inclusivas
representa la mejora de la escuela a muchos ni-
veles para todos los alumnos y no solamente la
ubicacion fisica de individuos con discapacida-
des en las aulas (p. 149).

Es necesario plantear en qué medida el
concepto de inclusion ofrece una vision
diferente de la perspectiva curricular y di-
ferenciar, con Ainscow (1999), entre lo que
ha significado la integracion, que se ha uti-
lizado para describir procesos mediante los
cuales ciertos nifios reciben apoyos con el
fin de que puedan participar en el curricu-



lo existente, y el significado de la inclusién
que sugiere la necesidad de reestructurar
del curriculo.

Pugach y Warger (1996) sefialaban que
las nuevas tendencias curriculares nos pro-
porcionaban medios legitimos y politicamente
aceptables no solo para los nifios con discapa-
cidades, sino también para un gran niimero de
nifios que han sido etiquetados generalmente
como de riesgo (p. 223). Sin embargo, senala-
ban algunas dificultades para la reestructu-
racion del curriculo, entre ellas, la falta de
conciencia curricular de los especialistas en
educacién especial y la fuerte tendencia a
individualizar los programas.

La perspectiva individual que caracteriza
la concepcion del apoyo que esta presente
en nuestra normativa actual, se centra en la
dotacion de recursos, olvidando que la in-
clusion debe centrarse en la reforma de la
escuela y del curriculo. De ahi que Ainscow
(1995) sefialara como una de las razones para
abandonar esta perspectiva el hecho de que
mantiene el status quo de las escuelas, im-
pidiendo la necesaria reforma que, hoy mas
que entonces nos hemos comprometido a
desarrollar al aceptar oficialmente la educa-
cion inclusiva, con la ratificacion de la Con-
vencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad (BOE de 21 de abril de 2008).

3. La Convencién
de los Derechos de
las Personas con
Discapacidad y sus
implicaciones

Nos referiremos concretamente a las per-
sonas con discapacidad, evitando el eufe-
mismo “necesidades educativas especia-
les” que, en nuestro caso, solo se presta a
aumentar la confusion, y partiremos de los
derechos que se expresan en la Convencion
de los Derechos de las Personas con Dis-
capacidad (ONU, 2006), teniendo en cuen-
ta que la necesidad de esta Convencién se
debe a las constantes vulneraciones de los
derechos humanos en el caso de las perso-
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nas con discapacidad que carecian de textos
internacionales juridicamente vinculantes.
El Programa de Acciéon Mundial para las
Personas con Discapacidad (1982) y las Nor-
mas Uniformes para la Igualdad de Oportu-
nidades de las Personas con Discapacidad
(1993) que le sirven de antecedentes tienen
este caracter no vinculante.

Nos centraremos en el articulo 24, dedi-
cado al derecho a la educacion, donde se
sefiala, con miras a hacer efectivo este de-
recho sin discriminacion y sobre la base de
la igualdad de oportunidades, como los Es-
tados que suscriban la Convencion asegu-
raran un sistema de educacion inclusivo a
todos los niveles asi como la ensefanza a
lo largo de la vida (punto 1).

Para hacer efectivo este derecho, los Esta-
dos aseguraran que las personas con disca-
pacidad no queden excluidas del sistema
general de educacion (punto 2) por motivos
de discapacidad, y que los nifos y las nifas
con discapacidad no queden excluidos de la
enseflanza primaria gratuita y obligatoria
ni de la ensefianza secundaria por motivos
de discapacidad; que puedan acceder a una
educacion primaria y secundaria inclu-
siva, de calidad y gratuita, en igualdad de
condiciones con las demas, en la comuni-
dad en que vivan. Esto significa que se de-
beran hacer ajustes razonables en funcion
de las necesidades individuales y prestar
el apoyo necesario a las personas con disca-
pacidad, en el marco del sistema general de
educacion, para facilitar su formacion efec-
tiva. El texto es muy explicito al sefialar que
se faciliten las medidas de apoyo personalizadas
y efectivas en entornos que fomenten el mdximo
desarrollo académico y social, de conformidad
con el objetivo de la plena inclusion.

Este articulo de la Convencion hace men-
cion explicita a la necesidad de que se adop-
ten las medidas necesarias en relacion a la
accesibilidad de las personas con discapaci-
dad, que en el caso de la educacién viene re-
presentada por el aprendizaje del Braille, la
escritura alternativa, otros modos, medios
y formatos de comunicaciéon aumentativos
o alternativos y habilidades de orientacién
y movilidad, asi como la tutoria y el apo-
yo entre pares; el aprendizaje de la lengua
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de signos y la promocién de la identidad
lingiiistica de las personas sordas; y en las
necesidades particulares de los nifios y ni-
fias ciegos, sordos o sordociegos a los que
se debera facilitar lenguajes y los modos y
medios de comunicacién mds apropiados.

También se refiere explicitamente a la
necesidad de formar al profesorado y a la
necesidad de que esa formacion incluira la
toma de conciencia sobre la discapacidad
y el uso de modos, medios y formatos de
comunicacién aumentativos y alternativos
apropiados, y de técnicas y materiales edu-
cativos para apoyar a las personas con dis-
capacidad (punto 4).

La insistencia del texto en la necesidad de
que las personas con discapacidad estén en
los entornos adecuados, con el objetivo de la
plena inclusién, nos hace preguntarnos en
qué medida, nuestro ordenamiento juridico
responde a estos derechos reconocidos. Es-
to es, nos preguntamos si la practica de que
sacar a alumnos y alumnas de sus aulas es
coherente con este compromiso; si es cohe-
rente el incremento de las aulas especificas;
si recibir un apoyo requiere acudir al aula
de apoyo, entendiendo que parte del curri-
culum se puede desarrollar fuera del aula
y no dentro de ésta. Nos preguntamos si el
entorno adecuado no es estar con todos las
alumnas y los alumnos de su clase, hacien-
do los ajustes necesarios en el curriculo: en
los objetivos, en las actividades, en la forma
de ensenar, para que sea posible que todos/
as participen, en la evaluacién.

Tenemos mucho conocimiento sobre co-
mo se puede desarrollar la ensefianza en
grupos heterogéneos, sobre como podemos
aprovechar las diferencias como recursos,
en vez de como problemas, y las dificul-
tades de aprendizaje como retos para me-
jorar la ensefianza. Este planteamiento se
aleja de la politica de escolarizacion en las
modalidades a y b, en las que se considera
que trabajar aparte es inclusion y entiende
que el compromiso que implica suscribir la
Convencién es mas profundo. Por eso, aun-
que la Ley 26/2011, de adaptacion normati-
va a la Convencion, no considere que haya
que hacer ninguna en lo que se refiere a la
educacién, y considere que nuestro sistema

educativo ya es inclusivo, no podemos es-
tar de acuerdo con esta forma de llevar a la
practica la inclusién.

Ciertamente, a pesar de las leyes que se
han promulgado en los diversos paises, la
politica de educacién inclusiva y su ordena-
cién estan en conflicto directo con el modo
en que se estd viviendo en la practica, cen-
trada fundamentalmente en las modalida-
des de escolarizacion. Por eso, para autores
como Laluvein (2009), las politicas inclusi-
vas requieren que las escuelas se centren en
los roles del profesorado en la ensefianza y
el aprendizaje. Sefialaba Wolger (2003) que
en cada comunidad educativa deberia estar
en un lugar visible la siguiente declaracion:

Nuestra comunidad educativa acoge un
amplio conjunto de individuos y grupos de
procedencia variada, cuyas experiencias, es-
tilos de vida, lenguajes y culturas enrique-
cen nuestras vidas y los procesos educati-
vos. Estamos comprometidos en potenciar
los beneficios que se derivan de esta diversi-
dad y en desafiar y erradicar todas aquellas
prdcticas que pueden derivar en prejuicios y
discriminacion y que contribuyen a la des-
igualdad (sea por etnia, género, religion,
orientacion sexual, posicion social, o dis-
capacidad). Es responsabilidad de todos los
miembros de esta comunidad escolar ense-
fiar y dar apoyo al profesorado, a las fami-
lias, al alumnado y a los o6rganos de gobier-
no del centro para ayudar a mantener esta
politica y asegurar que se lleve a la prdctica.

En esta declaracion hace referencia a prin-
cipios fundamentales del centro escolar en
relacion con:

— El curriculum

— La organizacién y la administracion
— La convivencia escolar

— La comunidad escolar

— Laresponsabilidad

— El Control/Evaluacion

Para Runswick-Cole y Hodge (2009) de la
misma manera que en Informe Warmock en
1978 desecho el lenguaje de los afos 40 y la
clasificacion de los nifios segun su discapa-
cidad, 30 afios mas tarde parece el momento
de considerar desechar el término de “necesi-



dades educativas especiales” como lenguaje
fuera de lugar que excluye. Para estos autores
es necesario abandonar la expresion “necesi-
dades educativas especiales” y adoptar la de
“derechos educativos”, en la linea adoptada
por la Convencién de los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad y por la UNESCO
(2007) cuando reclama un Plan de Accion
para los Derechos Humanos sugiriendo que:

— Las politicas educativas deberian pro-
mover aproximaciones basadas sobre
los derechos.

— Puesta en préctica de politicas consis-
tentes y regularmente supervisadas.

— Ambiente de aprendizaje favorable a la
practica de los derechos en el conjunto
de la comunidad educativa.

- Ensefianza y aprendizaje holisticos que
reflejen los valores de los derechos hu-
manos.

— Educacion y formacion del personal
de las escuelas para que transmitan los
derechos humanos.

Insistir en la inclusion como un derecho a
participar siendo diferente, a no ser clasifica-
do por ser diferente y con el pretexto de reci-
bir ayuda. Asociar la diversidad no a la nece-
sidad de recursos extras, sino a la necesidad
de recursos para todos, sobre todo a recursos
humanos para que la ensefianza de calidad,
sin “apartes”, sino para que llegue a todas
y a todos, sigue siendo un reto. Un reto que
entenderemos mas ahora cuando la merma
de recursos signifique un empeoramiento de
la situacidén, que se hard sentir mas alla don-
de se ha asociado la educacion a recursos ex-
tras, porque estos son los primeros a los que
se mira cuando se trata de recortar.
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