
INTRODUCCIÓN

No n�mero 1 desta mesma Revista
Galega do Ensino tiven a oportunidade
de reflexionar, en 1993, sobre a evolu-
ci�n do pensamento acerca da integra-
ci�n escolar, os seus progresos e retos
pendentes. Neste artigo intento reto-
mar aquel traballo e complementar esa
evoluci�n e visi�n panor�mica do
cami�o seguido polo proceso de inte-
graci�n escolar. Este sit�anos hoxe,
como veremos, ante as propostas da
inclusi�n social e educativa.

Quizais o m�is abraiante desta no
�mbito educativo sexa, para aqueles
m�is alleos � tema, o feito de que a idea
de inclusi�n sup�n un proceso que
afecta a todo o sistema educativo: cen-
tros, profesores, alumnos, comunidade
social, todos est�n chamados a partici-
par. Todos. Non hai, ou non debese
haber, persoas ou instituci�ns alleas �
que a inclusi�n quere significar na
escola. Non � pois un proceso restrinxi-
do a determinados especialistas, profe-
sionais ou a determinados alumnos,

sen�n un proceso que reclama a parti-
cipaci�n de t�dolos membros da comu-
nidade educativa, e que se dirixe � vez
a todos eles. Na s�a orixe, como apun-
tabamos, hai que sinala-las insuficien-
cias e as reflexi�ns cr�ticas con deter-
minados aspectos e propostas da
integraci�n escolar, pero tam�n, e sobre
todo, o inicio dunha nova conciencia
que a UNESCO referenda e espalla,
sobre as desigualdades no exercicio
dos dereitos humanos, referidos sobre
todo �s desigualdades no cumprimen-
to do dereito � educaci�n.

Pero este cambio non xorde sen
m�is. Como sinalaba m�is arriba, o
pensamento inclusor est� estreitamen-
te ligado � pensamento sobre a integra-
ci�n escolar. Como veremos � longo
deste traballo, ten nel un dos seus pia-
res fundamentais (se ben intenta supe-
ralo e melloralo) de a� que poidamos
falar do longo cami�o cara � inclusi�n,
apelando a esa traxectoria previa sen a
cal non poderiamos entender ben qu� �
e qu� significa a inclusi�n na escola.
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O artigo, partindo destas premi-
sas, organizouse en torno a d�as partes
que intentan mergullarse nas ra�ces e
os referentes do esquema inclusivo.
Para iso, nun primeiro apartado centra-
r�monos na orixe e o concepto da
inclusi�n educativa. Tras el, ab�rdase
nun segundo punto o tema das dife-
rencias entre a integraci�n escolar e a
inclusi�n educativa, con especial aten-
ci�n a aqueles aspectos nos que a inclu-
si�n se distancia do movemento inte-
grador para propo�er novos retos ou
alternativas. Esperamos con isto contri-
bu�r a crear unha plataforma que nos
permita pensar de maneira fundamen-
tada e tam�n renovada o tema de c�mo
dese�ar e desenvolver unha educaci�n
para todos.

1. A ORIXE DA EDUCACIÓN INCLUSIVA

A orixe da idea de inclusi�n sit�a-
se adoito na Conferencia de 1990 da
UNESCO realizada en Jomtien (Tailan-
dia), onde se promoveu, desde un rela-
tivo pequeno n�mero de pa�ses desen-
volvidos (en particular de EEUU e
Australia), a idea dunha ÒEducaci�n
para todosÓ. A ra�z desa conferencia o
movemento inclusor esp�llase de tal
xeito que s� catro anos despois, na
Conferencia de Salamanca, de novo
baixo os auspicios da UNESCO, se d�
unha adscrici�n a esa idea de xeito case
xeneralizado como principio e pol�tica
educativa. Al�, un total de 88 pa�ses e 25
organizaci�ns internacionais vincula-
das � educaci�n asumen a idea de
desenvolver ou promover escolas

cunha orientaci�n inclusiva, procla-
mando os seguintes como os principios
que han de guia-la pol�tica e a pr�ctica
na construcci�n dunha educaci�n para
todos:

Ñ Cada ni�o y ni�a tiene el derecho
fundamental a la educaci�n y
debe tener la oportunidad de
alcanzar y mantener un nivel
aceptable de conocimientos.

Ñ Cada ni�o tiene caracter�sticas,
intereses, habilidades y necesida-
des de aprendizaje �nicos.

Ñ Los sistemas educativos deber�an
ser dise�ados y los programas
aplicados para que recojan todas
las diferentes caracter�sticas y
necesidades.

Ñ Las personas con necesidades
educativas especiales deben
tener acceso en un sistema peda-
g�gico centrado en el ni�o, capaz
de satisfacer estas necesidades.

Ñ Las escuelas ordinarias con esta
orientaci�n representan el medio
m�s eficaz para combatir las acti-
tudes discriminatorias, creando
comunidades de acogida, cons-
truyendo una sociedad integra-
dora y logrando una educaci�n
para todos: adem�s proporcio-
nan una educaci�n eficaz a la
mayor�a de los ni�os y mejoran 
la eficiencia y, en definitiva, la
relaci�n coste/eficacia del siste-
ma educativo (UNESCO, 1994,
2).

Esta declaraci�n de principios e
esta Conferencia serviron para introdu-
ci-la noci�n de inclusi�n a nivel inter-
nacional, familiariz�ronnos cun novo
concepto e un movemento de �mbito
mundial que os pa�ses desenvolvi-
dos perseguimos e tratamos de facer

Revista Galega do Ensino-ISSN: 1133-911X- N�m. 32 - Outubro 2001

02 colaboracións  20/09/01  18:23  Página 36



chegar �s pa�ses en v�as de desenvolve-
mento1.

Pero ademais, a Conferencia de
Salamanca introduce un novo concepto
de Educaci�n Especial, que se deriva
dese dereito rector de todo neno a reci-
bir unha educaci�n inclusiva. A deno-
minada Declaraci�n de Salamanca (o
documento xeral desta), rec�lleo as�:

Antes se defin�a la educaci�n espe-
cial en funci�n de los ni�os con una
serie de problemas f�sicos, sensoria-
les, intelectuales o emocionales.
Durante estos �ltimos 15 � 20 a�os,
ha quedado claro que el concepto de
necesidades educativas especiales
deb�a ampliarse a fin de inclu�r 
a todos los ni�os que, sea cual fuere
el motivo, no se benefician de la

ense�anza escolar (UNESCO e
MEC, 1995, 28).

Deste xeito ent�ndese a educaci�n
inclusiva coma un dereito de t�dolos
nenos, non s� daqueles cualificados
como con Necesidades Educativas
Especiais (NEE), vinculando a Edu-
caci�n Especial a todos aqueles que
non se benefician da educaci�n.

Como colof�n � reco�ecemento
internacional polos procesos postos en
marcha para favorece-la inclusi�n, 1996
foi nomeado Ano Internacional contra
a Exclusi�n. Deste xeito os conceptos
de inclusi�n e exclusi�n quedan defini-
tivamente unidos, e pasan a formar
parte da xerga habitual de profesionais
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1 A Conferencia de Salamanca, xunto cos documentos da UNESCO “Special Needs in the classroom project”
(Ainscow, 1994), desenvolvido en máis de oitenta países, fixeron, como diciamos, que o termo inclusión entrase de
maneira moi rápida a formar parte do vocabulario educativo a nivel mundial e que as accións iniciadas para iso abran-
guesen países desenvolvidos e en vías de desenvolvemento.

O dereito a saber, de Norman Rockwell.
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de moi diversos �mbitos, porque a
inclusi�n ser� un espacio de conver-
xencia de m�ltiples iniciativas e disci-
plinas, non s� da Educaci�n Especial. A
sociolox�a da educaci�n estudiou a
desigualdade na escola e os procesos
de exclusi�n nela avogando por res-
postas comprehensivas e inclusivas
(Fern�ndez Enguita, 1998). Tam�n
desde a antropolox�a social e cultural
ou desde as teor�as da aprendizaxe
actual (como sinalan Marchesi e
Mart�n, 1998) se fixeron propostas que
indican a necesidade de dese�ar unha
educaci�n intercultural, ou a de cons-
tru�r un co�ecemento na escola desde a
diversidade de demandas e necesida-
des dos alumnos.

Pero esta breve s�ntese que parece
apuntar novos e renovados horizontes
implica tam�n certas dificultades. Non
hai unha idea �nica do que � a inclu-
si�n. Como case t�dolos novos concep-
tos (e m�is con este que se espallou tan
rapidamente), distintos autores, e dis-
tintos grupos de presi�n, educativos,
sociais, etc., entenden a inclusi�n des-
tacando algunha das s�as dimensi�ns.
Pero ademais hai quen loita dentro do
mesmo movemento inclusor defenden-
do unhas ou outras concepci�ns.

Tratando de describi-la idea de
inclusi�n, sinala Booth (1998) na s�a
definici�n dous conceptos b�sicos �
redor dos cales se pode entender. Eses
conceptos son os de comunidade e par-
ticipaci�n, �s que engade d�as dimen-
si�ns que caracterizan a s�a concep-
ci�n da inclusi�n: a s�a conexi�n cos
procesos de exclusi�n, e o car�cter de

proceso, no estado, atribu�do a esta.
Isto �, a educaci�n inclusiva sup�n,
para Booth, dous procesos interrelacio-
nados: o incremento da participaci�n
dos alumnos na cultura e no curr�culo
das comunidades e escolas ordinarias,
e a reducci�n da inclusi�n dos alumnos
das comunidades e culturas normais.

Segundo isto, as noci�ns de inclu-
si�n e exclusi�n presupo�en unha
comunidade na que estamos inclu�dos
ou exclu�dos en termos de participa-
ci�n (non s� de presencia). Polo tanto,
falar de inclusi�n rem�tenos � conside-
raci�n de pr�cticas Ñeducativas e
sociaisÑ democr�ticas. Pero ademais
da participaci�n na comunidade e cul-
tura normal, o concepto de inclusi�n
sup�n tam�n a participaci�n no curr�-
culo com�n (o que se converter� nunha
das maiores dificultades da inclusi�n).

La idea de Inclusi�n implica aque-
llos procesos que llevan a incremen-
tar la participaci�n de estudiantes, y
reducir su exclusi�n del curriculum
com�n, la cultura y comunidad
(Booth e Ainscow, 1998, 2).

Esta primeira toma de postura
sobre a inclusi�n, que quixemos intro-
ducir para analiza-la complexidade da
s�a definici�n, � a m�is pol�mica de
todas, por canto Booth e Ainscow
(1998) aplican o termo exclusi�n e o de
inclusi�n a t�dalas persoas. Quere isto
dicir que non limitan a s�a visi�n da
inclusi�n escolar �s alumnos con NEE
ou discapacidades, e que non limitan
tampouco a an�lise dos procesos de
exclusi�n a tan s� eses alumnos.
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Deste xeito esta idea (� que Slee,
1996, 2000; Tomlinson, 2000; Corbett,
1997, 1999; Barton, 1997, 1998; e outros
dos autores m�is representativos do
pensamento actual sobre a Educaci�n
Especial se achegan se � que non coin-
ciden totalmente), sup�n amplia-lo
foco da inclusi�n Ñfacendo as escolas
responsables de t�dolos seus alumnos,
non s� dos que te�en NEEÑ e choca
con todos aqueles que desde unha pos-
tura atrancada no pensamento integra-
dor queren restrinxi-lo alcance da
inclusi�n �s discapacitados (entre os
que se atopan tanto os defensores m�is
ac�rrimos das categor�as como sistema
de identificaci�n de persoas, campos
profesionais, etc., como os representan-
tes do movemento de discapacitados,
que argumentan a s�a perda de poder
se se dil�en como grupo no seo da
diversidade en xeral).

A figura 1 mostra algunhas das
ideas e principios sobre os que adoita
haber acordo � hora de definir e enten-
de-la inclusi�n educativa:

ÑForma parte dun proceso de inclu-
si�n social m�is amplo.

ÑSup�n a aceptaci�n de t�dolos alum-
nos, valorando as s�as diferencias.

ÑEsixe novos valores na escola.

ÑImplica incrementa-la participaci�n
activa (social e acad�mica) dos
alumnos e diminu�-los procesos de
exclusi�n.

ÑSup�n crear un contexto de aprendi-
zaxe inclusivo desenvolvido desde o
marco dun curr�culo com�n.

ÑEsixe a reestructuraci�n escolar e a
abordaxe desta desde unha perspec-
tiva institucional.

Ñ� un proceso inacabado, non un esta-
do.

2. AS DIFERENCIAS ENTRE INTEGRACIÓN E
INCLUSIÓN

Asumindo, pois, que a inclusi�n �
un movemento que ten unha das s�as
ancoraxes m�is fortes no proceso de
integraci�n escolar, imos ir vendo neste
segundo punto en qu� aspectos se dife-
rencia dela, c�les foron as cr�ticas que a
integraci�n recibiu, e os porqu�s da s�a
evoluci�n na direcci�n que marca a
educaci�n inclusiva. Enumeramos ata
dez �mbitos ou espacios nos que a edu-
caci�n inclusiva se distancia dos esque-
mas integradores. A seguinte t�boa
resume esas ideas.
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Figura 1. Concepto de inclusión educativa
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1ª DIFERENCIA: A INCLUSIÓN COMO UN 
DEREITO HUMANO

A inclusi�n sup�n un �mbito de
referencia m�is amplo sobre os dereitos
das persoas c� mantido desde a inte-
graci�n. Do marco espec�fico dos derei-
tos das persoas discapacitadas a non
ser separadas, que se defend�a no
Principio de Normalizaci�n, p�sase �
marco amplo (universal) da Declara-
ci�n dos Dereitos Humanos como
punto de diferencia desde o que pensar
e articular pol�ticas e intervenci�ns
inclusivas.

Deste xeito, o que comezou sendo
un movemento circunscrito �s dereitos
das persoas discapacitadas e subscrito
por pouco m�is dunha ducia de pa�ses
occidentais foi ampliando e revisando

o seu alcance, vinculando a integraci�n
a noci�ns de xustiza e equidade social.
A participaci�n en termos de igualdade
en t�dalas instituci�ns sociais vese
como un dereito inalienable nas socie-
dades democr�ticas. A inclusi�n ent�n-
dese pois como un dereito humano,
como un dereito de rango superior a
outros moitos que serven (expl�cita ou
implicitamente) para articular respos-
tas educativas segregadoras (Corbett,
1996; Lipsky e Gartner, 1996).

2ª DIFERENCIA: A CRÍTICA Ó CONCEPTO DE NEE. 
O NORMAL VÓLVESE DIVERSO

Xa se fixo referencia � cambio de
pensamento tan importante en torno a
este tema. O pensamento das diferen-
cias humanas como categor�as aband�-
nase no esquema integrador por unha

INTEGRACIîN

¥ Bas�ase na normalizaci�n.

¥ Dir�xese a alumnos con NEE.

¥ Modelos ecosist�micos de interpretaci�n 
de NEE.

¥ Prop�n un cont�nuum de integraci�n.

¥ A integraci�n como cambio ou innova-
ci�n.

¥ C�ntrase nos alumnos.

¥ Cont�nuum curricular/diferenciaci�n.

¥ Centrada en apoios e recursos.

¥ A importancia dos profesionais de apoio.

¥ Unha Educaci�n Especial Integradora.á

INCLUSIîN

¥ � un dereito humano

¥ Dir�xese a t�dolos alumnos e t�dalas per-
soas.

¥ Modelo sociol�xico de interpretaci�n da 
discapacidade.

¥ Pretende a inclusi�n total.

¥ A inclusi�n como reforma educativa.

¥ Centro e comunidade (modelos socio-
comunitarios).

¥ Un curr�culo com�n para todos.

¥ Centrada nunha organizaci�n inclusiva.

¥ A importancia do desenvolvemento profe-
sional.

¥ Unha Educaci�n Especial Inclusora.
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comprensi�n das diferencias en torno a
un cont�nuum.

Non � f�cil este cambio. Como
Thomas (1997) sinala, o noso pensa-
mento � fundamentalmente categ�rico
e descontinuo. Pensamos en categor�as
e tanto a estructura da linguaxe como a
da ciencia ou a mesma sociedade nos
anima a isto. O pensamento categ�rico
ÑdescontinuoÑ significa que existe
unha predilecci�n ou tendencia a
inclu�-las cousas e as persoas en cate-
gor�as, m�is que a pensar nelas como
entidades individuais ou como cousas
relacionadas unhas coas outras dentro
dun cont�nuum. A xente Ñno noso
pensamento descontinuoÑ � alta ou
baixa, estable ou inestable, ten dificul-
tades de aprendizaxe ou non as ten.
Existen pois barreiras psicol�xicas na
aceptaci�n do continuo de necesidades
ou de variabilidade individual que
deberemos superar.

Pero as NEE ordenadas nun con-
t�nuum que vai desde as necesidades
educativas, sen m�is, �s necesidades
educativas especiais supo�en unha
nova categor�a. Por un lado crit�case o
deterioro no uso do concepto de NEE,
que acabou designando a alumnos
(alumnos con NEE) cando en principio
designaba apoios e recursos (non
alumnos). A inclusi�n rexeita ese enfo-
que por ser en si mesmo segregador
(reduce os apoios e axudas especiais a
eses alumnos identificados como os
alumnos con NEE), e prop�n en cam-
bio que os recursos han de ser para
todos.

Vlachou (1999) e diversos autores
sinalaron que outra consecuencia dese
mal uso do concepto � que na pr�ctica
significou a perpetuaci�n das diferen-
cias e a inferioridade e, polo tanto, o
mantemento dunha educaci�n excluso-
ra. Porque un neno que fose definido
como posuidor de necesidades educa-
tivas especiais pode ser exclu�do da
educaci�n ordinaria, se esta non pode
ofrecerlle, por calquera motivo, os
recursos estimados necesarios.

Ante isto, desde o esquema inclu-
sor prop��ense d�as alternativas: a eli-
minaci�n de toda forma de categorizar
na escola as necesidades (Thomas,
1997; Barton, 1998) ou a de retornar �
concepto de diferencias individuais
(Ainscow, 1994). Esta �ltima postura,
que parece ter menos acollida, incl�e
en si mesma de novo o risco de volver
a etapas de pensamento anteriores
cando as necesidades se interpretaban
como de orixe e desenvolvemento indi-
vidual.

A educaci�n inclusiva pretende
pensa-las diferencias en termos de
igualdade e � s�a vez en termos de nor-
malidade. As�mese as� que cada per-
soa difire doutra nunha gran variedade
de formas e que por iso as diferencias
individuais deben ser vistas como
unha das m�ltiples caracter�sticas da
persoa. Variabilidade individual e inte-
rindividual (diversidade individual e
interindividual) e incluso variabilidade
grupal, van se-los eixes en torno �s
cales se articulan as respostas did�cti-
cas, sempre inclusivas, que se propo-
�en.
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3ª DIFERENCIA: O MODELO SOCIOLÓXICO DE 
INTERPRETACIÓN DA DISCAPACIDADE

A lectura das diferencias en clave
psicol�xica non � realmente unha novi-
dade do esquema inclusor porque, de
feito, xa se incorporara esta interpreta-
ci�n, xunto � ecol�xica e a sist�mica, �
proposta da inclusi�n. O que ocorre �
que a interpretaci�n sociol�xica da dis-
capacidade se fai forte e conv�rtese
nun piar importante na inclusi�n. ÀQue
achega de novo � proposta anterior? O
forte peso que fai na an�lise e conside-
raci�n da sociedade na creaci�n e

desenvolvemento de identidades indi-
viduais ou colectivas discapacitadas
(non s� a escola interv�n e non s� se
manifestan os problemas en termos de
aprendizaxe). Pero achega ademais
unha chamada de atenci�n sobre o
papel da sociedade na consideraci�n e
lexitimaci�n dunha visi�n negativa,
discapacitadora, das diferencias. As
an�lises de Tomlinson (1982), ou os
m�is actuais Barton (1999) e Oliver
(1990), son emblem�ticas desta necesi-
dade de considera-la discapacidade no
�mbito social.
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Existe unha tendencia a incluír cousas e persoas en categorías, no canto de pensar nelas como entidades individuais
relacionadas entre si.
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A cuesti�n das diferencias foi
tam�n abordada por Giroux (1997),
quen defende que a diferencia non se
debe converter en signo de inferiorida-
de, en d�ficit, ou en indicador de desi-
gualdade. Pola contra, deber�a servir
como est�mulo para o desenvolvemen-
to de pr�cticas pedag�xicas que afon-
den en formas de democracia cultural.
Como Susinos (1997) sinala, a�nda que
Giraux circunscribe a s�a pedagox�a
dos l�mites �s diferencias culturais de
distintos grupos sociais e �tnicos, moi-
tas das s�as afirmaci�ns poder�an
estenderse �s diferencias que historica-
mente se estableceron entre o normal e
o patol�xico no �mbito tradicional da
Educaci�n Especial e que tanto censu-
raron os soci�logos da Educaci�n
Especial.

4ª DIFERENCIA: A INCLUSIÓN SEN LÍMITES

Unha das caracter�sticas m�is so-
bresa�ntes do esquema integrador era a
asunci�n do cont�nuum de posibilida-
des integradoras. Desde a integraci�n
f�sica � social, as posibilidades e moda-
lidades integradoras gradu�banse nun
cont�nuum de menos a m�is, que
inclu�a distintos graos de integraci�n
na escola como a integraci�n combina-
da, parcial e total. Pois ben, desde a
proposta da educaci�n inclusiva es�xe-
se unha reflexi�n sobre as formas de
exclusi�n encubertas tras esas pr�cticas
integradoras parciais (como a integra-
ci�n combinada ou a integraci�n par-
cial).

O concepto de full inclusion � un
dos m�is co�ecidos entre os defensores

da inclusi�n. Inclusi�n total significa a
aposta por unha escola que acolle a
diversidade en xeral, sen exclusi�n nin-
gunha, nin por motivos relativos � dis-
criminaci�n entre distintos tipos de
necesidades, nin por motivos relativos
�s posibilidades que ofrece a escola.
Desde esta postura radical o uso de
espacios e tempos separados para cal-
quera alumno en determinados
momentos n�gase polo seu car�cter
exclu�nte. Cond�nase a existencia de
modelos especiais de apoio a favor de
modelos xerais para todos. Murphy
(1996) analizou con detemento as
disensi�ns neste tema, nas que coinci-
den os propios partidarios da educa-
ci�n inclusiva.

ÀQuere isto dicir que os alumnos
non van recibir apoio? Non, non signi-
fica iso. Norwich (1996), por exemplo,
indica que a resposta inclusiva � diver-
sidade non pode negarlles �s alumnos
un sistema de apoios especiais cando o
necesiten, a�nda que o foco da inclu-
si�n sexa alcanza-la participaci�n no
espacio com�n do centro e da aula.

Pero � ben certo que Norwich e
outros autores Ñmenos radicais nas
s�as concepci�nsÑ expo�en os seus
temores sobre qu� poder�a significar
levar � l�mite a inclusi�n, por exemplo
a negaci�n do dereito � elecci�n demo-
cr�tica dos pais sobre o lugar preferido
para a educaci�n dos fillos. Hai que
dicir, non obstante, que esta postura foi
contestada e sometida a cr�ticas desde
o que Low (1997), nunha controvertida
clasificaci�n, denominou partidarios
ou defensores brandos da inclusi�n.
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5ª DIFERENCIA: A INCLUSIÓN COMO REFORMA 
EDUCATIVA

Xa sinal�mo-lo car�cter de inno-
vaci�n e cambio que se atribu�a � inte-
graci�n polo seu impacto na escola. Sen
embargo, a inclusi�n vai m�is al� na
s�a an�lise propo��ndoa como unha
reforma da educaci�n.

A reestructuraci�n escolar, como
clave do proceso inclusor na escola, � a
denominaci�n que recibe esta proposta
(Lipsky e Gartner, 1996) que sup�n
unha das m�is importantes reflexi�ns e
an�lises sobre o que a inclusi�n debe
supo�er na escola. E � que se acusa a
integraci�n do feito de que, lonxe de
supo�er un proceso de transformaci�n
e renovaci�n escolar global, de apertu-
ra integradora da escola � diversidade
de alumnos, se desenvolveu como un
proceso dobremente reducido e limita-
do. Argum�ntase este reduccionismo
sobre a base dos seguintes motivos:

Ñ En primeiro lugar, por limita-la res-
posta da escola ordinaria � integra-
ci�n daqueles alumnos catalogados
como alumnos con necesidades edu-
cativas especiais, deixando f�ra dese
proceso a outros grupos ou colecti-
vos que tradicionalmente foron ta-
m�n exclu�dos da escola ordinaria.
Desde esta �ptica a traxectoria inte-
gradora aparece como viciada, na
medida que supuxo unha resposta
parcial e contradictoria, � defende-la
integraci�n como principio tan s�
para alg�ns alumnos.

Ñ En segundo lugar, foi acusado de
reduccionista o feito de que ese 

proceso integrador se acometese na
pr�ctica como unha simple situaci�n
de adici�n consistente, nunha gran
maior�a de casos, no desdobre orga-
nizativo da aula, que adopta como
soluci�n �s novas demandas unha
estructura dobre, paralela � anterior.
Noutras ocasi�ns a resposta deno-
minada asimilacionista (Dyson,
1997) foi a prevalecente: t�dolos
esforzos se afanan en prepara-lo
alumno para axustarse � din�mica
dominante na aula que permanece
inalterable.

A alternativa � orientaci�n reduc-
cionista dese proceso sup�n revisa-lo
compromiso e o alcance do proceso
integrador, tratando de constru�r unha
escola que responda non s� �s necesi-
dades especiais dalg�ns alumnos
sen�n �s de t�dolos alumnos. O reto
escolar non � polo tanto simple, non se
reduce a adapta-la escola para dar cabi-
da a un determinado grupo de alum-
nos, sen�n que demanda un proceso de
reestructuraci�n global para responder
desde a unidade (lonxe de posturas
fragmentarias) � diversidade de necesi-
dades de t�dolos alumnos (Lipsky e
Gartner, 1996).

6ª DIFERENCIA: OS MODELOS COMUNITARIOS E 
SOCIOCULTURAIS DE REFERENCIA

A proposta da inclusi�n, sen
abandona-las referencias �s mode-
los ecosist�micos de comprensi�n da
escola, compl�taos cunha nova e
importante referencia conceptual que �
a formada polos modelos comunitarios 
e socioculturais de comprensi�n e 
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an�lise da realidade social (Barton,
1998), que dotar�n de novas metas e
sentido a escola.

En primeiro lugar, podemos falar
do sentido de comunidade aplicado �
interior da vida na escola, que resalta 
o seu car�cter comunitario (de qu� for-
ma se traballa, se aprende, se desenvol-
ve a vida nela). Estes esquemas tam�n
supo�en un cambio nas relaci�ns co
exterior: a escola da comunidade,
inmersa nela e � seu servicio, veremos
como se abren novos e importantes
espacios educativos como os constitu�-
dos pola participaci�n e autonom�a, ou
os temas dos profesionais da educaci�n
(que � abrirse � comunidade social son
moitos m�is, e m�is ricos), os da parti-
cipaci�n e relaci�n familiar (a trav�s de
m�ltiples canles e instancias, desde os
individuais �s colectivos), etc. En defi-
nitiva, este enfoque axuda a perfilar
unha nova imaxe da escola moito m�is
conectada co seu propio contexto so-
cial, persoal, profesional; moito m�is
interesada nos procesos de participa-
ci�n democr�tica desta (inclu�dos os
procesos de aprendizaxe). A educaci�n
inclusiva, como sinala Vega (2000), su-
p�n unha escola integrada na comu-
nidade, permeable � contorno e capaz
de establece-las conexi�ns e canles
necesarias para facilitar e desenvolver
un proxecto educativo que incl�a a
todos.

7ª DIFERENCIA: UN CURRÍCULO COMPRENSIVO, COMÚN
E DIVERSO

Pijl e Meijer (2000) expo�en moi
claramente outra das cr�ticas m�is 

frecuentes que desde a inclusi�n se lle
fixo � proceso integrador. Para estes
autores, a integraci�n supuxo simple-
mente adapta-lo curr�culo da escola �s
alumnos con NEE mentres que a inclu-
si�n sup�n desenvolver un curr�culo
com�n para todos.

A proposta que se presenta � a de
constru�r un curr�culo com�n, sensible
� diversidade, como alternativa �s pro-
postas curriculares baseadas na indivi-
dualizaci�n ou na adaptaci�n indivi-
dual. î igual que os movementos a
favor dunha educaci�n non sexista
basearon as s�as batallas en reclamar,
non s� a coeducaci�n f�sica, sen�n un
cambio renovador no curr�culo escolar
(que de non ser as� se reducir�a a per-
petua-lo modelo curricular masculino),
a apertura da escola �s diferencias de
t�dolos alumnos esixe a revisi�n do
curr�culo Ñe non tan s� do curr�culo
individual dalg�ns alumnosÑ co reco-
�ecemento, respecto e celebraci�n posi-
tiva das diferentes identidades de cada
un. Pa�ses como o Reino Unido e
Australia (Daniels e Gartner, 2000; Slee,
1997) delatan con forza o erro atribu�do
� proceso integrador cando se baseou
en inclu�r na aula a alumnos cos seus
propios programas curriculares supos-
tamente adaptados, pero que ocultan
na realidade a instalaci�n do alumno
nun sistema educativo est�tico e asimi-
lacionista.

Tam�n no noso contexto se 
apreciou esta tendencia a deixar des-
cansa-lo peso da integraci�n en pro-
postas curriculares individuais e dife-
renciadas (a trav�s das adaptaci�ns
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curriculares individualizadas). D�se
as� por sentado a bondade inicial do
curr�culo da aula e do centro, e c�n-
transe os esforzos no curr�culo indi-
vidual obviando o paso previo dirixi-
do � curr�culo com�n. Pero, como
sinalou L�pez Melero (1997), � s� cun
curr�culo com�n comprensivo, �nico e
diverso (non con respostas individuais)
como poderemos dese�ar un curr�cu-
lo inclusivo. A perspectiva de Gimeno
(1999, 2000) referenda e clarifica os
esquemas nos que a inclusi�n pode e
debe trazar un curr�culo inclusivo, pro-
po�endo que ha de ser coa igualda-
de Ñe non coa diferenciaÑ e desde 
as pr�cticas pedag�xicas diversas Ñe
non as homox�neasÑ a partir de on-
de poderemos falar de cambios tenden-
tes a facer do curr�culo, a escola, a au-
la e a aprendizaxe un proceso e un
espacio inclusivo, enriquecedor e inte-
grador das diferencias entre alum-
nos.

8ª DIFERENCIA: A ORGANIZACIÓN INCLUSIVA

M�is que a organizaci�n esco-
lar no seu conxunto, como xa sinala-
mos, foron os apoios e recursos parciais
� integraci�n (materiais e humanos) os
que ocuparon en gran medida o espa-
cio fundamental de desenvolvemento,
cr�ticas, denuncias, disposici�ns e de-
mandas para levar a cabo a integraci�n
escolar.

A�nda reco�ecendo a importancia
destes temas para o desenvolvemento
dunha escola capaz de acolle-la diver-
sidade, desde as filas da educaci�n
inclusiva resit�ase o papel dos recursos

e apoios � integraci�n. De feito, p�nsa-
se que a soluci�n a boa parte dos pro-
blemas organizativos e did�cticos que
afronta a integraci�n escolar pasa por
desmitifica-lo papel outorgado a estes
apoios e recursos e por situar, en cam-
bio, a escola Ñnon os seus apoiosÑ no
centro e eixe do proceso.

A cr�tica e a diferencia coa pro-
posta integradora sinala que, tal e
como esta se planificou, se pretendeu
lograr, a trav�s de modificaci�ns par-
ciais (case parches se pensamos no sig-
nificado literal dos termos apoio e
adaptaci�ns), que os centros cambiasen
para dar resposta � situaci�n de in-
tegraci�n. A consecuencia dun cambio
tan superficial foi en ocasi�ns a perda
de significaci�n colectiva da in-
tegraci�n no centro, que pasaba a ser
contemplada, abordada e estudiada
como tarefa individual, de grupos,
equipos ou comisi�ns integradoras.

Pola contra, desde a inclusi�n a
clave do proceso � o desenvolvemento
da instituci�n. � a reorganizaci�n inter-
na e profunda da escola (dos profesio-
nais que a constit�en, dos seus obxecti-
vos, do ambiente, o espacio, o tempo, a
cultura escolar...) a que lle dar� o car�c-
ter inclusivo e � con ese car�cter co que
se pode pensar, en �ltima instancia, en
identificar e organiza-los apoios e
transformaci�ns necesarios para alcan-
za-las s�as metas.

Neste sentido, os m�is recen-
tes modelos organizativos que apelan 
a un criterio situacional como eixe 
na organizaci�n escolar da inclusi�n na
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escola merecen ser estudiados en pro-
fundidade. As respostas organizativas
ad hoc baseadas na simple creaci�n dun
cont�nuum de servicios pres�ntan-
se como a clave nos centros interesados
en instaurar unha educaci�n inclusi-
va.

9ª DIFERENCIA: O DESENVOLVEMENTO PROFESIONAL DOS
PROFESORES COMO BASE DO PROCESO INCLUSOR

A escola non � s� o contexto onde
se produce a integraci�n, sen�n que � o
propio texto. Por iso o papel da escola
no proceso non se reduce a entende-las

necesidades educativas dos nenos e
importar ou crear novas figuras profe-
sionais para lles dar resposta, sen�n
que a inclusi�n sup�n traballar nunha
nova direcci�n baseada na necesi-
dade de favorece-lo desenvolvemento
profesional dos profesores para incre-
menta-la capacidade da resposta esco-
lar � diversidade (Hanko, 1995; Arnaiz,
1997).

Este compromiso da escola coa
inclusi�n s� � sostible se os centros
poden inclu�r a t�dolos alumnos e 
responder �s novas demandas que xera
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a situaci�n de diversidade. Os procesos
formativos e as din�micas de traballo
baseadas na colaboraci�n e a reflexi�n
foron identificados como estratexias
b�sicas para o proceso de desenvolve-
mento profesional que reclama a diver-
sidade (Ainscow, 1997).

Profesores e profesionais da edu-
caci�n, sinalaron Morsink e Lenk
(1992), est�n abocados, se se lle debe
dar unha resposta � diversidade (mani-
festada en forma de m�ltiples e dife-
rentes demandas), a traballar en grupo,
a colaborar como membros da escola,
tomando esta como base ou unidade
de referencia para o cambio e como
base do desenvolvemento profesional.
As soluci�ns �s complexos problemas
escolares que suscita a diversidade
supo�en a necesidade de cambios
tanto nos estudiantes como na forma
en que se organizan, relacionan e
desenvolven profesionalmente os pro-
fesores.

10ª DIFERENCIA: A EDUCACIÓN ESPECIAL COMO MELLO-
RA DA RESPOSTA ESCOLAR PARA TODOS

Por motivos semellantes �s ante-
riores proponse a ampliaci�n da res-
posta e das metas da Educaci�n
Especial, no que poderiamos chama-la
s�a nova transformaci�n. Imos recorrer
� pensamento Muntaner, Forteza e
Rosell� (1996) para aclarar en qu� con-
siste esta nova transformaci�n en
metas e destinatarios, en procesos e en
referentes:

La Educaci�n Especial se convierte
en unha disciplina abierta, que pro-
voca mejoras en la actividad de la

escuela, pues trabaja desde las dife-
rencias de los alumnos para alcan-
zar la igualdad de oportunidades de
todos ellos, no para rese�ar estas
diferencias. Y para lograr este objeti-
vo se precisa la participaci�n del
colectivo docente trabajando hacia
la conservaci�n de una finalidad
com�n: lograr escuelas m�s eficaces
y mejores para todos (Muntaner,
Forteza e Rosell�, 1996, 346).

A Educaci�n Especial centra as� o
seu obxectivo en c�mo a escola se pode
adaptar � diversidade dos alumnos,
asumindo esa diversidade como posi-
bilidade de mellora docente e escolar e
impulsando un proxecto educativo
centrado, non tanto en desenvolver
m�todos especiais para nenos espe-
ciais, sen�n nunha ensinanza e unha
aprendizaxe mellor para t�dolos alum-
nos, sexan cales sexan as s�as capaci-
dades e caracter�sticas. Polo tanto, a
Educaci�n Especial de hoxe enfr�ntase
� necesidade de crear e introducir
novas e m�is amplas formas de respos-
ta � diversidade dos alumnos. A s�a
prioridade consiste en crea-las condi-
ci�ns que faciliten e apoien a aprendi-
zaxe de todos.

Isto significa un novo obxectivo
para a Educaci�n Especial consistente
na mellora da escola, na mellora da s�a
capacidade para dar respostas � diver-
sidade dos seus alumnos (Ainscow,
1994; Muntaner, Forteza e Rosell�,
1996).

Sup�n ademais un novo concepto
de Educaci�n Especial desenvolvido
desde o que Ainscow (1994) chamou
unha perspectiva curricular. Este pun-
to de vista implica que o obxecto de
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estudio non � describi-los problemas
de aprendizaxe dos seus alumnos,
sen�n actuar nos contextos en que se
desenvolve esta aprendizaxe, que se
debe adaptar �s demandas de cada
grupo concreto e de cada suxeito. Para
isto debe modificar modelos de organi-
zaci�n, intervenci�n, estratexias rela-
cionais, metodol�xicas, etc., asumindo
a necesidade de constru�r unha nova
aprendizaxe para a Educaci�n Espe-
cial. Prop�n tam�n unha ampliaci�n
dos destinatarios, que deixan de ser s�
os alumnos con NEE e pasan a ser
todos.

Todo iso conforma, en definitiva,
un novo marco de referencia para a
Educaci�n Especial que se configura
como un campo de co�ecementos e
pr�cticas, de investigaci�ns e propostas
que se enmarca sucesivamente nos
esquemas da escola comprehensiva e
na atenci�n � diversidade (no sentido
amplo desta, con especial atenci�n �s
desigualdades) concret�ndose en for-
ma de intervenci�ns educativas dirixi-
das a todos, que se poden diferenciar,
pero sempre subordinadas, � proposta
e principio de igualdade previo.

CONCLUSIÓNS

Con estas ideas sobre a inclusi�n
gustar�ame finalizar expo�endo algun-
has consideraci�ns sobre o propio con-
cepto e as complexidades do proceso
que leva ata a inclusi�n educativa.
Como moitas voces sinalan, paradoxal-
mente, se ben hoxe en d�a non deber�a
haber cabida nin lugar para as vellas

asunci�ns da integraci�n, � preciso
reco�ecer que a�nda non se interioriza-
ran esas vellas ideas cando apareceron
as novas. Para maior complicaci�n, o
termo inclusi�n, como apuntabamos,
def�nese de m�ltiples formas, non ten
un significado concreto e �nico, que �
utilizado en diferentes contextos e por
distintas persoas para se referiren a
situaci�ns e prop�sitos distintos. Re-
co�ecendo esa situaci�n, intentamos
contribu�r � debate expo�endo a nosa
propia visi�n do tema:

ÑNon � un novo enfoque. A
pesar de toda a literatura que o pre-
senta como unha nova v�a, unha nova
ideolox�a, un novo marco, etc., gustar�-
anos sinalar que, a�nda sendo todo iso,
na s�a orixe non � tanto un punto e �
parte (unha ruptura epistemol�xica
como pasaba co tr�nsito desde o
modelo de Educaci�n Especial tradi-
cional ata o integrador) como un reen-
foque, un reorientar unha direcci�n xa
tomada, un corrixi-los erros atribu�dos
� integraci�n escolar. De feito, hai
autores (Booth e Potts, 1985; Stainback
e Stainback, 1999) e propostas legais e
sociais, que desde o principio aludiron
� que hoxe chamamos inclusi�n (a�nda
que con algunhas limitaci�ns respecto
� actual idea). Non negamos sen
embargo, que no seu desenvolvemen-
to signifique cambios moi importantes
de novo e transformaci�ns, m�is radi-
cais se cabe, c�s que se propo��a coa
integraci�n escolar. Sup�n ademais, e
este cremos que � un aspecto decisivo,
un proceso de rearme ideol�xico e con-
ceptual con relaci�n �s esquemas da
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integraci�n (moitas veces apoiados tan
s� en principios pol�ticos e pr�cticos,
sen unha forte cobertura ou discusi�n
conceptual).

ÑO tema da inclusi�n non se cir-
cunscribe � �mbito da educaci�n.
Constit�e unha idea transversal que ha
de estar presente en t�dolos �mbitos da
vida (social, laboral, familiar, etc.) A
inclusi�n forma parte da nova forma
de entende-la sociedade deste novo
milenio. Polo tanto, o referente b�sico
da inclusi�n � o marco social. A inclu-
si�n, a participaci�n na sociedade e as
s�as instituci�ns, nas distintas comuni-
dades, locais, familiares, etc., � a clave
do proceso. Nisto a inclusi�n sup�n a
ampliaci�n do punto de mira en rela-
ci�n coa integraci�n. � ben certo que o
principio de normalizaci�n remit�a a
esta idea de sociedade, pero era un pro-
ceso m�is unidireccional ca de cambio
e adaptaci�n mutuo. Resitua-lo discur-
so educativo no contexto social, sup�n
neste caso reco�ecer que �, ha de ser,
desde un novo pensamento social co
que poderemos aborda-la reestructura-
ci�n escolar. A�nda que non se pode
omiti-la capacidade de incidencia da
escola no sistema social, o punto de
referencia inicial incl�nase cara � socie-
dade como a xeradora dos contextos,
valores e principios inclusivos que a
escola vertebra e recrea.

ÑDestaca a igualdade por riba 
da diferencia. O punto de partida da

inclusi�n � a igualdade inherente a t�-
dalas persoas e, de a�, a igualdade de
dereitos humanos que d� p� a todo 
o desenvolvemento do movemento in-
clusor. A inclusi�n non fala, ou non fala
s�, do dereito de determinadas persoas
a vivir e gozar dunhas condici�ns de
vida semellantes �s do resto dos cida-
d�ns, sen�n do dereito e da obriga
social de constru�r entre todos comuni-
dades para todos, comunidades que
permiten e valoran a diferencia, pero
baseadas no reco�ecemento b�sico e
primeiro da igualdade.

ÑPretende altera-la educaci�n,
en xeral (non simplemente a Educaci�n
Especial ou a educaci�n xeral). Exp�n
aberta e claramente o proceso de inclu-
si�n como un proceso que afecta a
unha �nica comunidade (N�gase ou
requ�rese nega-la posibilidade de co-
munidades paralelas, sexan sociais ou
educativas, destinadas a subgrupos
espec�ficos de cidad�ns ou alumnos) na
que todos deben te-lo seu sitio.

Unha das ideas m�is rechamantes
e clarificadoras a este respecto � a nega-
ci�n e o intento de superaci�n que
Booth, Ainscow, Dyson, Slee e outras
tantas das persoas m�is radicais neste
tema, tratan de facer do discurso do
Òeles e n�sÓ. Propo�endo a creaci�n de
culturas e comunidades onde o Òn�sÓ
sexa o principio rector2.
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Por iso se asocia sempre o con-
cepto de inclusi�n co de reforma, men-
tres que o de integraci�n se asociou
m�is � de innovaci�n (nun senti-
do m�is restrinxido e parcial do termo).
A educaci�n inclusiva, l�mbra-
nos Barton (1997), non � simplemente
situa-los alumnos con discapacidades
na aula cos seus compa�eiros non dis-
capacitados; non � mante-los alumnos
nun sistema que permanece inalterado; 
non consiste en que profesores especia-
listas lles dean respostas �s necesi-
dades dos alumnos na escola ordinaria.
A educaci�n inclusiva ten que ver
c�mo, �nde, por qu� e con qu� con-
secuencias educamos a t�dolos alum-
nos.

Ñ Sup�n unha nova �tica, uns
novos valores baseados na igualdade
de oportunidades. A educaci�n inclusi-
va ten que formar parte dunha pol�ti-
ca escolar de igualdade de oportunida-
des para todos. Se � as� proporcionar� a
base para analizar e identifica-las for-
zas ou os factores que inducen � ex-
clusi�n. Os valores que mant�n a inclu-
si�n deber�an, por exemplo, educa-los
alumnos na conciencia da necesi-
dade de participaci�n social de t�dalas
persoas e supo�er na pr�ctica a en-
trada en escena dunha xeraci�n de
cidad�ns comprometidos socialmente
na loita contra a exclusi�n. Os valores
da educaci�n inclusiva te�en que ver
con abri-la escola a novas voces (as 
non familiares) e con escoitalas activa-
mente; pero tam�n co respecto e a
redistribuci�n de poder entre t�dolos
membros da comunidade escolar,

inclu�dos aqueles que tradicional-
mente foron exclu�dos ou mantidos tes-
temu�almente (sen voz e sen voto). 
A nova �tica sup�n, en definitiva, pa-
sar de acepta-la diferencia a aprender
dela.
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