
 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n,
 n

úm
. 2

2,
 n

ov
ie

m
br

e 
de

 2
01

7 

85 
 

Introducción 
En los últimos años, el discurso inclusivo inunda 
nuestras escuelas, la inclusión ha pasado a conver-
tirse en poco tiempo en un mantra, casi al mismo 
nivel que la innovación, y que aloja significados muy 
diversos, no siempre compartidos por los docentes 
que lo utilizan. 

En su libro Pedagogías del siglo XXI (2015), 
Jaume Carbonell dedica uno de los capítulos a las 
pedagogías de la inclusión, para el autor, se trataría 
de “un proceso sin fin que parte de la convicción de 
que aprender juntos alumnos diferentes, en el mar-
co de un sistema educativo unificado y no fragmen-
tado, es la mejor forma de avanzar hacia la diversi-
dad y la equidad”. Carbonell lo enmarca en la tradi-
ción de la Escuela Nueva (Ferrière, Decroly, Freinet 
o Milani). 

El Centro de Estudios de la Educación Inclusiva 
(Manchester, 2000) citado por Moliner (2013) en 
sus diez razones para la inclusión plantea que se 
trata de un derecho humano, “los niños deben per-
manecer juntos ya que produce beneficios y venta-
jas para todos, no hay razones legítimas para la se-
gregación”; supone una educación de calidad y tiene 
un sentido social ya que “la segregación enseña a 
los niños a ser temerosos e ignorantes y genera 
prejuicios”. Retengamos esta idea porque más ade-
lante volveremos a ella. 

Frente a estos discursos que se dan en ciertos 
ámbitos educativos, no en todos evidentemente, lo 
que prevalece en nuestro sistema, según Xavier 
Bonal (2017), es una segregación cada vez más con-
solidada. Nos encontramos con una concentración 
de grupos socialmente homogéneos tanto en los 
estratos altos de la estructura social como en los 
más bajos, favoreciendo la existencia tanto de cen-
tros elitistas como de centros guetizados. 

Entiendo que la exclusión no es un fenómeno 
únicamente escolar, por el contrario, es una ten-
dencia arraigada en nuestra sociedad y que muchas 
familias, pertenezcan al grupo social o cultural que 

pertenezcan, tienden a llevar a sus hijos con aque-
llos que consideran afines. 

En esta reflexión intento delimitar en el ámbito 
de nuestro sistema educativo qué intervenciones se 
llevan a cabo bajo el epígrafe de la inclusión y cuáles 
son sus principales limitaciones. Lo que pretendo 
defender es que nuestro sistema educativo es muy 
segregador y tiende a excluir al alumnado con me-
nos recursos y con más dificultades de aprendizaje; 
a la vez, una parte minoritaria del profesorado (difí-
cil de cuantificar) intenta desde sus aulas y en oca-
siones desde sus centros llevar a cabo una educa-
ción inclusiva, no así otros elementos del sistema.  

Por último, intento también recoger diferentes 
propuestas inclusivas y su nivel de actuación para 
reducir, si no acabar, con la segregación. 
 
¿Qué es o qué podemos entender por Escuela 
Inclusiva? 
La educación inclusiva es un modelo educativo que 
busca atender las necesidades de aprendizaje de 
todos los niños con especial énfasis en aquellos que 
son vulnerables a la exclusión social, y aquellos que 
se ven afectados por algún tipo de discapacidad 
temporal o permanente. Esto implica que las escue-
las deben reconocer y responder a las diversas ne-
cesidades de los estudiantes sin distinción de raza, 
religión o condición social y cultural pero también 
capacidades. El término hace referencia a una trans-
formación progresiva de los sistemas educativos, 
orientada a que los mismos provean una educación 
de calidad a todas las personas por igual y adaptada 
a la diversidad. 

Si seguimos el razonamiento de Carbonell 
(2015), los elementos clave de la inclusión serían 
aprender juntos los que son diferentes y un sistema 
educativo no fragmentado, a los que cabría añadir la 
visión de Freinet, la inclusión “contiene dos princi-
pios inseparables: la igualdad (todos tienen los 
mismos derechos y la escuela actúa como correcto-
ra de las diferencias sociales) y la diversidad (no 

¿Puede ser inclusiva la escuela en un sistema 
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todos los niños deben ser tratados de la misma ma-
nera y la escuela ha de adaptarse a sus necesida-
des)”. 

Empecemos por el primer punto, es decir, por 
entender y aceptar las diferencias. Hay digamos 
principios básicos que se recogen en la mayoría de 
las declaraciones de derechos y que hacen referen-
cia a aspectos que han causado a lo largo de la his-
toria de la humanidad discriminación o exclusión. 
Nos referimos al color de la piel, al sexo, a la lengua 
de origen, a la religión, al origen nacional, al origen 
social, a la situación económica, o a la pertenencia a 
una minoría étnica... Lo cierto es que en estos mo-
mentos y tanto en nuestro contexto nacional como 
en el internacional parecen arrinconarse muchos de 
estos principios básicos que en otros momentos 
fueron esgrimidos como principios fundamentales 
de la sociedad occidental y de las democracias libe-
rales. De hecho, contemplamos con perplejidad 
como son tratados en nuestras fronteras los refu-
giados procedentes de los distintos conflictos béli-
cos en los que por otra parte participamos de una u 
otra manera, o los inmigrantes que quieren mejorar 
sus condiciones de vida; a la vez, asistimos a la elec-
ción de políticos y partidos que arrinconan en sus 
programas los derechos humanos. Por eso, parece 
no solo razonable sino necesario que las sociedades 
democráticas se doten de recursos para luchar con-
tra las actitudes discriminatorias y para construir, 
mediante la educación, entornos más integradores y 
cohesionados. 

En estas circunstancias, no resulta sorprenden-
te que ciertas escuelas apliquen criterios discrimina-
torios y favorezcan la concentración en otros cen-
tros educativos de las minorías étnicas y religiosas 
(procedentes primordialmente de países del Tercer 
Mundo) que además coinciden con recursos preca-
rios porque han accedido a empleos como mano de 
obra poco cualificada. 

A estos aspectos cabría añadir también aque-
llas características que pueden presentarse como 
dificultades para el aprendizaje académico o de 
adaptación al centro educativo, como pueden ser 
las discapacidades. La inclusión educativa de los 
discapacitados se presenta como un enriquecimien-
to para todo el alumnado y no solo para la pobla-
ción discapacitada. Este beneficio global se alcanza 
mediante la cooperación o la ayuda mutua, favorece 
la autoestima, la autonomía personal, la responsabi-
lidad, el respeto, la superación de las dificultades… 

Como nos recuerda de nuevo Carbonell, la De-
claración de Salamanca, bajo los auspicios de la 
UNESCO (1994), supuso un cambio drástico en la 
incorporación del alumnado discapacitado a la es-
cuela, porque fijaba un marco de acción en el que 
las escuelas debían acoger a toda la infancia inde-
pendientemente de sus condiciones físicas, intelec-
tuales, emocionales o lingüísticas. Además, debían 
encontrar la manera de educar con éxito a todos, 
incluidos a los que presentan discapacidades graves. 
Si algo quedaba claro es que la escuela debía adap-
tarse al niño. En su contra, algunas voces critican la 
falta de concreción en las medidas requeridas para 
transformar una escuela ordinaria en una escuela 
inclusiva. 

Educar con éxito a toda la población en su di-
versidad se contrapone a sistemas educativos como 
el que impone la LOMCE1 en el que se establecen 
estándares que uniformizan los aprendizajes de los 
alumnos y conducen a una parte importante del 
alumnado hacia el suspenso y el fracaso académico, 
a la repetición y a itinerarios educativos excluyen-
tes. 

Además, como nos recuerda Martínez García 
(2017): “solo una parte de los procesos implicados 
en educación es cuantificable y comparable, pero 
otra gran parte no lo es. La emoción por el aprendi-
zaje o la cohesión social lograda mediante una es-
cuela inclusiva no son variables fáciles de medir en 
el corto plazo mediante pruebas estandarizadas”. 

 
El problema de la segregación y la exclusión social 
Jesús Rogero (2016) publicó en un medio digital2 un 
interesante trabajo basado en los datos del último 
informe PISA. El autor indaga en la bajada en el índi-
ce de inclusión social, es decir, el grado en el que 
nuestros centros atienden alumnado de diferentes 
perfiles socioeconómicos. Este dato permite cono-
cer el grado de segregación social de nuestro siste-
ma educativo. Siguiendo a Rogero: 

“España ha pasado de 74 puntos en 2012 a 69 
en 2015 y ocupa ya la antepenúltima posición 
entre los países europeos de la OCDE y la 
quinta por la cola de toda la OCDE. PISA nos 

                                                 
1 Antonio Viñao (2016) opina que el discurso neoliberal 
ha sido utilizado en España para implementar actuacio-
nes que responden solo a una lógica neoconservadora. 
2 “El informe PISA, la segregación escolar y la Luna” el 15 
de febrero de 2017 en  
http://agendapublica.es/el-informe-pisa-la-segregacion-
escolar-y-la-luna/ 



 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n,
 n

úm
. 2

2,
 n

ov
ie

m
br

e 
de

 2
01

7 

87 
 

está diciendo que los alumnos españoles es-
tán entre los que tienen menos probabilida-
des de todo el mundo de compartir centro 
con compañeros de un origen social distinto 
al suyo.” 

El gráfico que le acompaña es bastante revela-
dor. La segregación social y su correlato en la segre-
gación escolar tienen graves efectos negativos. Para 
empezar en la cohesión social, pero además, no 
parece difícil de entender que si los valores que 
pretenden inculcarse en la escuela, como son el 
respeto, la tolerancia o la inclusión referidos a los 
que son diferentes, solo pueden aprenderse me-
diante la convivencia y la relación entre personas de 
orígenes diversos. Sin una socialización común de la 
diversidad hay una pérdida de la calidad educativa 
desde un punto de vista democrático. 
Además, como destaca el autor, tiene graves conse-
cuencias en la trayectoria académica de los estu-
diantes segrega-
dos. La guetiza-
ción3 de muchos 
centros educati-
vos supone la 
concentración de 
alumnado con 
dificultades eco-
nómicas y aca-
démicas y lo que 
es más peligroso 
la homogeneiza-
ción de su pobla-
ción. 

Pero lo más 
importante es conocer las causas que nos están 
llevando a esta situación tan alejada de los países 
europeos de la OCDE. Hay factores difíciles de con-
trolar, ajenos al sistema educativo, como es la dis-
tribución espacial de la población de forma estratifi-
cada en los diferentes barrios. Siguiendo a Rogero, 
hay otros elementos que sí forman parte de las de-
cisiones adoptadas en Educación. Para empezar la 
autonomía con la que actúan los centros concerta-
dos seleccionando a las familias mediante trabas 
económicas (aportaciones voluntarias y cuotas u 

                                                 
3 Recomiendo la lectura del monográfico de la Revista de 
la Asociación de Enseñantes con Gitanos, núm. 33 de 
2017, titulado significativamente: “La progresiva clasifica-
ción y guetización de los centros educativos”. Incluye un 
estudio de Mª Carmen Santos sobre este indeseable 
proceso. 

otros pagos cuasi-obligatorios) de dudosa legalidad, 
que restringen el acceso de aquellos que tienen 
menos recursos económicos; y, por otro lado, me-
diante la discriminación cultural, como la ausencia 
de alternativa a la asignatura de Religión Católica o 
los rezos en horario lectivo, que no respetan las 
creencias de los alumnos no católicos. 

Incluso en las zonas urbanas de mayor deterio-
ro social, las escuelas concertadas que se mantienen 
y no optan por el cierre, estratifican a la población 
de manera que atienden de entre los que tienen 
dificultades, aquellos que presentan menos y de la 
diversidad, aquellos con mayores expectativas y con 
mayor disposición a la adaptación. En definitiva, 
consideran que estos grupos seleccionados ofrecen 
una mayor capacidad de resiliencia y por tanto se 
adaptarán mejor a sus demandas, dejando las fami-
lias con menos posibilidades para los centros gueti-
zados. 

Hay tam-
bién otro tipo 
de recursos de 
carácter aca-
démico que se 
convierten en 
una trampa. 
Hay centros de 
secundaria que 
optan por se-
gregar por au-
las y niveles, es 
decir el alum-
nado proceden-
te de primaria, 

se separa por niveles académicos en aulas homoge-
neizadoras. A ello contribuye aquellos bilingüismos 
que tienden a establecer nuevos niveles diferencia-
dores y por tanto acaban agrupando a los alumnos 
en diferentes aulas: los que tienen un nivel de inglés 
que se corresponde con el exigido (suelen coincidir 
con los que tienen un buen nivel académico general 
y cuentan con apoyo familiar o extraescolar) y los 
que carecen de recursos personales y familiares 
para superar estas dificultades. 

Toda esta segregación se hace más visible en la 
secundaria obligatoria. Como consecuencia, en al-
gunos institutos forman grupos poco propicios para 
el aprendizaje, con nulas expectativas en los que las 
posibilidades de repetición y de abandono prematu-
ro aumentan. Precisamente nuestro país también 
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destaca por unas tasas elevadas entre las familias 
más desfavorecidas4. 

Xavier Bonal (2017) identifica algunos factores 
generales que nos aproximan a las causas de la se-
gregación escolar en nuestro país. Uno de ellos, fue 
la llegada de alumnado inmigrante concentrada en 
un periodo bastante corto de tiempo. Su concentra-
ción residencial, su agrupamiento en escuelas a las 
que asistían sus homólogos y el efecto huida entre 
las familias autóctonas favoreció la concentración 
en determinados centros. 

Sin embargo, este fenómeno no lo explica todo, 
ya que coincidió con la decisión de las clases medias 
de buscar en la educación procesos de diferencia-
ción y distinción social. Es decir, la búsqueda endo-
gámica de espacios socialmente homogéneos y la 
estrategia de acceder a mayor capital cultural y so-
cial. También la LOGSE y el alargamiento de la esco-
laridad obligatoria favorecieron la concentración en 
centros que garantizaban homogeneidad y conti-
nuidad. A todo ello, habría que añadir que la planifi-
cación educativa y la intervención pública no han 
servido para establecer algún tipo de corrección a la 
segregación. 

Bonal coincide con Rogero: los centros escola-
res contribuyen a la segregación. La selección adver-
sa practicada por un buen número de centros con-
certados tanto desde el punto de vista económico 
como cultural es una causa fundamental que impide 
el acceso a estos centros de determinados grupos 
sociales. Algunos centros públicos buscan preservar-
se y utilizan mecanismos con planteamientos dis-
criminatorios utilizando recursos más cercanos a los 
centros concertados (transporte escolar, etc.). Es 
preocupante también la pasividad en la que caen 
algunos centros segregados que parecen tirar la 
toalla con una baja implicación o una nula capacidad 
de respuesta a los complicados procesos educativos 
de sus alumnos. 

                                                 
4 Lucas Gortázar (2017) en su artículo “Una panorámica 
de la (in)equidad educativa)” señala como tres rasgos de 
la inequidad de nuestro sistema educativo la segregación 
escolar, la diferencia en la probabilidad de repetir de un 
estudiante de un entorno socioeconómico bajo frente a 
un estudiante de entorno socioeconómico alto; y la re-
ducción en los grupos socioeconómicos medios y altos 
del porcentaje de alumnos que o bien no obtienen el 
título de ESO o bien abandonan los estudios después de 
obtenerlo, frente al grupo con menores ingresos. La bre-
cha, por tanto, se ha disparado.  

En nuestra Comunidad, el Tribunal Superior de 
Justicia de Aragón en respuesta a una demanda de 
la AMPA del CEIP Pío XII de Huesca estableció la 
obligatoriedad de repartir el alumnado con más 
necesidades. El Departamento de Educación ha 
adoptado medidas en colaboración con los ayunta-
mientos urbanos, aunque todavía se desconocen los 
resultados. Por su parte el sindicato CGT (2017) 
tomando datos oficiales de los alumnos reconocidos 
por la administración acnees y acneaes5 de la ciudad 
de Zaragoza, mostró otro de los rasgos de la segre-
gación. En el primer caso, la escuela pública atendía 
el triple de porcentaje de acnees que la escuela 
concertada y casi el cuádruple en el caso de la tasa 
de acneaes. Solo tres centros concertados superan 
la media de acneaes de la ciudad. Entre los datos 
paradójicos destacan que la tasa de acnees disminu-
ye en los centros concertados al pasar de infantil a 
primaria, lo que hace pensar que los centros se des-
prenden de estos alumnos en el cambio de etapa 
educativa. También que entre centros de la misma 
zona localizados a escasos minutos unos de otros la 
proporción de acneaes puede llegar a ser 30 veces 
superior.  

En realidad ¿qué se encuentra detrás de este 
rechazo a compartir las aulas? Sin duda un doble 
fenómeno, por un lado, el aumento de las desigual-
dades que acentúa la preocupación de las clases 
medias por obtener credenciales académicos ante la 
mayor dificultad para acceder a buenas oportunida-
des laborales; por otro, estas mismas desigualdades 
han aumentado los niveles de pobreza, vulnerabili-
dad y precariedad de las clases bajas. Las clases 
medias conciben cada vez más el acceso al mercado 
de trabajo como fuertemente competitivo, de forma 
que compartir las aulas con alumnado que no parti-
cipa de sus intereses puede tener como consecuen-
cia la distracción de sus objetivos. 

 
Los diferentes niveles de intervención inclusiva 
López y Tedesco (2002) consideran que la educación 
es condición necesaria para la equidad, pero a su 
vez, en sentido inverso, la equidad es una condición 
para la educación. Se trataría de un bucle, como lo 
definiera E. Morin (2001), en el que los dos  elemen- 

                                                 
5 Acnees son los alumnos con necesidades educativas 
especiales que requieren apoyos específicos derivados de 
discapacidad o trastornos graves de consulta, mientras 
que los acneaes son aquellos alumnos con necesidades 
específicas de apoyo educativo que requieren una aten-
ción educativa diferente a la ordinaria. 
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tos interactúan 
como causa y 
efecto a la vez. El 
concepto de edu-
cabilidad nos 
permite conside-
rar un “conjunto 
de recursos, apti-
tudes o predispo-
siciones” que 
hacen posible que 
un niño o adoles-
cente asista con 
éxito a la escuela. 
Para los autores 
“todo niño nace 
potencialmente 
educable, pero el 
contexto social 
opera, en muchos 
casos, como obs-
táculo que impide 
el desarrollo de 
esta potenciali-
dad”. Paralela-
mente, el concep-
to de resiliencia, 
entendido como 
la capacidad de 
respuesta frente a la adversidad (como la pobreza o 
la exclusión) nos permite ser optimistas desde la 
intervención social y educativa.  
Las personas resilientes son intelectual y emocio-
nalmente competentes, motivados en alcanzar sus 
objetivos y que desarrollan su autoestima y sus sen-
timientos de esperanza y autonomía. 

Para que los niños puedan participar con éxito 
en la escuela deben contar con unas condiciones y 
disposiciones previas que generalmente se adquie-
ren en el ámbito familiar. La educación se desarrolla 
mediante una relación pedagógica en la que se asig-
nan roles y expectativas. La familia debe aportar 
unas condiciones materiales de vida, unas pautas de 
crianza y estimulación, un clima cultural, valorativo 
y educativo, y todo ello supone además la acepta-
ción y el reconocimiento de las instituciones escola-
res. 

La educabilidad es un concepto relacional y se 
define en la tensión entre lo que el niño trae y lo 
que la escuela espera o exige de él. Para Dubet y 
Martucelli (2000) “el éxito escolar de unos se debe a 

la proximidad de estas dos culturas, la familiar y la 
escolar, mientras que el fracaso de otros se explica 
por las distancias de esas culturas y por el dominio 
social de la segunda sobre la primera”. Para salvar 
estas distancias es imprescindible hablar de inclu-
sión y de la intervención coordinada de un buen 
número de actores del ámbito socio-educativo, des-
de la educación formal a la no formal; en la escuela 
y en el barrio; que vaya dirigida a la infancia y a sus 
familias. 

Entiendo que podemos hablar de tres niveles 
diferentes de segregación y por tanto por oposición, 
de inclusión; de tres niveles de intervención inclusi-
va. Un nivel macro, que hace referencia al sistema 
educativo, un nivel meso, referido a los centros es-
colares y por último un nivel micro, que haría refe-
rencia al aula. En el cuadro siguiente intento sinteti-
zar mi posición. 

Volvamos a la pregunta inicial y a una de las 
cuestiones más destacadas ¿puede ser inclusiva una 
escuela en un sistema segregador? Solo actuando 
adecuadamente en cada nivel y desde el ámbito 
correspondiente se puede alcanzar el objetivo de 

Modelos de intervención inclusiva 
Ámbito de 
actuación 

Actor Destinata-
rio 

Acciones 

Aula  
(nivel micro) 

Tutor o docente Alumnado 
y familias 

 Combatir la discriminación 
 Crear un entorno integrador y 

cohesionado, trabajando el respe-
to y la superación de dificultades 

 Desarrollar la cooperación y la 
ayuda mutua 

 Objetivo: educar a todos con éxito 
 Garantizar la heterogeneidad en 

las actividades 
Centro edu-
cativo 
(nivel meso) 

Equipo docente Entorno 
escolar 

 Combatir la segregación académi-
ca 

 Aportar recursos adecuados para 
la superación de dificultades de 
aprendizaje 

 Garantizar la heterogeneidad en 
las aulas 

Sistema edu-
cativo y red 
de centros 
(nivel macro) 

Administración 
educativa 

Política 
educativa y 
de escolari-
zación 

 Combatir la segregación social 
 Socializar en la diversidad 
 Garantizar los recursos necesarios 

a los centros para afrontar con 
éxito la diversidad y la desigual-
dad 

 Garantizar la heterogeneidad en 
los centros 
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convertir la institución escolar en un modelo inclusi-
vo. 
- El docente en su aula sería el escalón inmediato: 

se puede trabajar con el alumnado la diferencia 
y la diversidad entre iguales, valores inclusivos 
no discriminatorios mediante inteligencias múl-
tiples, etc… aunque hay un instrumento impres-
cindible que es la ejemplaridad, nada resulta 
creíble si los docentes no son modélicos en su 
comportamiento y actitudes: la coherencia en-
tre lo que se afirma y lo que se trasmite median-
te las acciones; y la coherencia también entre 
los diferentes docentes que intervienen en el 
aula. 

- El centro educativo tiene una responsabilidad 
fundamental en la reducción y eliminación de 
programas segregadores así como en poner en 
marcha una organización modélica. En general, 
deben descartarse especializaciones de los cen-
tros que den cabida a un tipo único de alumno, 
que seleccionen o que reduzcan 
la diversidad. Recordemos algu-
nas prácticas, como la responsa-
bilidad de los centros concerta-
dos en no convertir la elección de 
centros por parte de las familias 
en un sistema de selección por 
parte del centro dando cabida a 
todo tipo de alumnado y con orí-
genes diversos. No crear sobre-
precios para evitar que las fami-
lias con menos recursos soliciten 
plazas y no invitar al cambio de 
centro a aquellos que tiene dificultades de 
aprendizaje (acnés, acneaes). 
En cuanto a los centros públicos, hay mucho que 
hacer en las transiciones de primaria y secunda-
ria, especialmente en los agrupamientos. En 
muchas ocasiones la elección-recomendación 
de optativas implica agrupamientos homogé-
neos. Los programas bilingües se convierten 
también en intervenciones selectivas que aca-
ban creando agrupaciones segregadas por nivel 
de conocimientos. Los centros deben buscar 
fórmulas para llevar a cabo estos programas sin 
seguir modelos segregados sino inclusivos. 

- La administración educativa debe tener entre 
sus objetivos independientemente de su color 
político la reducción de la segregación y el desa-
rrollo de políticas educativas inclusivas, esto le 
permitirá adoptar medidas y exigir a los centros 

corresponsabilidad. No es aceptable la agrupa-
ción por grupos sociales que no se corresponda 
de forma razonablemente aproximada con las 
características del entorno. Veamos algunas ac-
ciones que deben ser controladas para evitar 
segregación: 

o el transporte escolar 
o la zonificación y la matrícula 
o el control de la distribución del 

alumnado con dificultades 
Si la inclusión es “un proceso sin fin” el grado 

de inclusión del sistema educativo depende de las 
políticas que lleven a cabo las administraciones res-
ponsables, de las decisiones que se adopten en los 
centros y del profesorado que trabaja en las aulas. 
Pero si la administración, que se encuentra en un 
nivel superior en la toma de decisiones, no se com-
promete con políticas favorables a la inclusión, la 
acción en lo escalones intermedio e inferior estará 
siempre condicionada y limitada. 

 
Inclusión o democratización: el derecho a la 
educación 

¿Podemos considerar la inclusión como un de-
recho de la infancia? Casanova (2016) afirma de 
forma tajante que la “educación inclusiva es el único 
modelo educativo válido en una sociedad democrá-
tica”. 

Frente al derecho a la escolarización debería-
mos hablar del derecho a una educación de calidad 
que pasa, entre otras razones, por garantizar la di-
versidad de la sociedad en el centro educativo. Se 
trata de entender la diversidad como conocimiento 
y enriquecimiento mutuo, que ofrece beneficios y 
ventajas para todos, y podemos aventurar una dis-
tribución más democrática de las oportunidades. La 
escuela entendida como un espacio democrático no 
solo debe garantizar la calidad o la participación en 
la toma de decisiones, también debería albergar la 

Frente al derecho a la escolarización

deberíamos hablar del derecho a una educación 

de calidad que pasa, entre otras razones, por 

garantizar la diversidad de la sociedad en el 

centro educativo 
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realidad diversa del entorno: diversidad social, cul-
tural, de origen, de capacidades… 

Esto nos mueve a cuestionarnos que, si la inclu-
sión es entendida como un derecho, este sin duda 
entra en colisión con el llamado derecho a la libre 
elección de centro. El primero se asienta en princi-
pios éticos y de justicia, pero además en evidencias 
científicas que muestran resultados positivos para 
toda la población; mientras que el segundo pro-
mueve la segregación social, la segmentación de las 
minorías y de aquel alumnado que presenta disca-
pacidades. Volvamos a la pregunta inicial ¿puede 
ser inclusiva la escuela en un sistema segregado? En 
los momentos actuales no parecen compatibles, y 
en todo caso parece necesario poner límites a uno 
para permitir la expansión del otro. La evidencia 
empírica, y las prácticas desarrolladas en numerosos 
países europeos de nuestro entorno, demuestran 
que es compatible altos niveles de equidad, de exce-
lencia educativa y de cohesión social. El debate, que 
debería extenderse necesariamente a toda la socie-
dad, debería abordar qué deseamos: un sistema 
inclusivo y equitativo que contribuya a la cohesión 
de la sociedad o un sistema excluyente e injusto que 
favorece una sociedad más fragmentada, y que dis-
tribuye sus recursos y oportunidades de forma de-
sigual, al estilo del llamado efecto Mateo. 

Los contextos educativos segregados reducen 
el bienestar y la motivación de los estudiantes, lo 
que perjudica su desempeño escolar. A su vez, estas 
condiciones dificultan el trabajo del profesorado, 
disminuyen la motivación de los equipos docentes y 
aumentan la rotación de las plantillas, lo que supo-
ne una dificultad añadida para dar una respuesta 
educativa de calidad. Así, los estudiantes que más 
atención necesitan quedan encuadrados en contex-
tos escolares que ofrecen escasas posibilidades de 
éxito académico. 

Por otra parte, defendemos que la intervención 
aislada y descoordinada tiene un efecto parcial, y 
que sería necesaria una acción inclusiva en tres ni-
veles diferentes que abarquen desde el sistema 
educativo, a los centros y al profesorado. Uno de los 
objetivos fundamentales de cualquier acción o in-
tervención educativa debe ser la deslegitimación de 
la segregación, ya que se trata de uno de sus princi-
pales frenos, que limita su expansión. 

Como nos recuerda S. Ball (2016): “Ni la demo-
cracia ni la inclusión ni la equidad son estados fina-
les; son cosas por las que siempre habrá que luchar 
una y otra vez”. 
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