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Prologo

En un reciente estudio («Changing Role of Specialist Provision in Supporting Inclusive
Education»), la European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE)
(2019) afirma que el enfoque de la educacion inclusiva basado en los derechos, pro-
movido por la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(NU, 2006) y que persigue una educacion de calidad para todos, lleva a los paises a
reconocer cada vez mds la necesidad de cambiar el papel de la provision de apoyos
al alumnado basada en servicios especializados. En efecto, en los ultimos anos la
transformacion de los centros de educacion especial ha sido y es una prioridad en la
agenda educativa de los gobiernos de numerosos paises, entre los que se encuentra
Espana.

De todas maneras, no es este un tema facil ni internacionalmente ni en nuestro
pais, tanto en el ambito académico como en la sociedad. Mientras que algunos autores
piensan que, en un momento dominado por una agenda inclusiva, la idea de la educa-
cion especial como un sistema de educacion paralelo o separado no puede sostenerse
(Florian, 2005), otros, como Head y Pirrie (2007), sostienen que los centros de educa-
cion especial tienen una posicion vital en el desarrollo de la inclusion y que su futuro
probablemente estard asociado al desarrollo de dos cuestiones: primero, la educacion
de los alumnos con necesidades mds complejas; y segundo, como proporcionar a las
escuelas ordinarias su experiencia y conocimientos, apoyando a la inclusion. Estos ul-
timos investigadores han abogado por un cambio en el rol de los centros de educacion
especial; pasar de ser un proveedor de educacion especializada y segregada para de-
terminados alumnos a colaborar con las escuelas ordinarias para poder ofrecer una
educacion de calidad a todo el alumnado; en este sentido, sugirieron que un posible
escenario es la transformacion de los centros de educacion especial en centros de re-
cursos para la inclusion educativa en la comunidad.

Asimismo, hemos visto como el debate acerca del papel de los centros de educa-
cion especial se extendia también a la sociedad. Los padres, individualmente o organi-
zados en asociaciones, se han movilizado tanto para lograr que sus hijos fueran aten-
didos en la escuela de su barrio junto a sus hermanos, como intentando asegurar una
plaza escolar en un centro de educacion especial con el convencimiento de que sélo
en estos centros sus hijos podrian disponer de los servicios especializados que estos
presumiblemente requerian. Este debate ha llevado en ocasiones a enfrentamientos
con las administraciones que a veces han acabado en los tribunales.

Estamos, pues, ante una situacion realmente critica que necesita una pronta solu-
cion alineada con el reconocimiento del derecho a la inclusion que proclaman los or-
ganismos internacionales y establece la legislacion espanola. En materia de derechos,
no caben reservas ni dilaciones.

Es por esta razon que saludamos con ilusion y enorme esperanza el estudio de los
profesores G. Echeita, C. Simon, Y. Mufioz, E. Martin, R. Palomo y R. Echeita. En €l se
nos ofrecen cuatro experiencias de transformacion de los servicios de educacion espe-
cial en tres ambitos territoriales distintos (el estado; una provincia de un estado, un
distrito de una gran ciudad). Aparte de oportuna, se trata de una propuesta clarificado-
ra, sugerente e ilustrativa tanto por los principios que asumen como por las opciones
organizativas y técnicas que proponen, asi como también por el hecho que se han
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llevado a cabo en contextos sociales, culturales y econémicos distintos entre si, aunque
en algunos casos no alejados de nuestra realidad.

La lectura del documento ayudara, en primer lugar, a los responsables politicos del
gobierno de Espafa y de las CCAA, asi como a los directores y equipos docentes, a
tomar decisiones para construir una escuela en la que todos los alumnos y alumnas
tengan oportunidad para participar, aprender y tener éxito en el logro de las capacida-
des establecidas en el curriculo. Decisiones que contribuyan a que el sistema educativo
sea plenamente inclusivo, evitando alternativas que en el fondo reproduzcan la «educa-
cion especial> segregada en formatos diferentes; si no se anda con cuidado, la experien-
cia de algunos alumnos puede continuar siendo una forma velada de segregacion.

En este proceso de cambio y toma de decisiones, la participacion de los padres se
revela esencial. Debe asegurarse que su voz sea oida y esté presente en los distintos
niveles (macro, meso y microsistema) en los que se tomen decisiones relativas a este
proceso de cambio hacia una escuela de calidad para todos.

La participacion del profesorado, y en particular del de los centros de educacién
especial, debe asimismo asegurarse. Es importante que el personal que actualmente
esta trabajando en centros y aulas de educacion especial se sienta valorado y apoyado
durante este proceso de cambio. Los centros de educacion especial tienen recursos
educativos enormemente valiosos, especialmente en la experiencia de su personal. El
objetivo al avanzar hacia la inclusién no es descartar estos recursos, sino encontrar
formas de desplegarlos hacia fines mas inclusivos.

Estamos ante un momento realmente singular y trascendental en el largo proceso
de cambio, que nunca acaba, hacia un sistema mas inclusivo y equitativo en Espana; va
a depender de como resolvamos el futuro de los centros de educacion especial, con-
tando con todos los agentes implicados, que se produzca un avance significativo y
compartido para que todo el alumnado, sin que nadie quede fuera, acceda, participe y
tenga éxito en una escuela para todos. Las administraciones educativas, los equipos
docentes y la sociedad tienen ante si un reto importante y las aportaciones de este
estudio se nos muestran enormemente valiosas.

Climent Giné
Profesor emérito. Universitat Ramon Llull
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1. Consideraciones previas

1.1. Encargo recibido

Este informe da cuenta del encargo del Centro Nacional de Innovacién e Investigacion
Educativa (CNIIE), del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEFP), de
Espana, para realizar un estudio cualitativo sobre el proceso seguido en cuatro casos
distintos; Newham (Reino Unido), New Brunswick (Canadd), Italia y Portugal, en lo
relativo al papel que desempenaron —y desempenan— los centros de educacion es-
pecial (CEE) en el compromiso adoptado en todos ellos para que su respectivos siste-
mas educativos sean mis inclusivos.

El encargo se vincula al desarrollo de la politica educativa del MEFP, en materia de
equidad e inclusion y, en particular, en relacion con la mejora de la educacion del
alumnado considerado con necesidades educativas especiales (NEE). Como es bien
sabido, dentro de esta clasificacion se encuentra todo el alumnado en situacion de
discapacidad?' asociada a desarrollos atipicos y déficits sensoriales, fisicos, intelectua-
les, psicosociales o multiples.

Internacionalmente, la educacion de este alumnado estd sujeta a lo establecido
con caracter de derecho en la Convencion de los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad (CDPCD), ratificada por el Gobierno espafiol en el aiio 2008 y siendo, por ello,
de obligado cumplimiento al amparo del art. 10.2 de la Constitucién Espanola (CE),
pues esta establece que:

«Las normas relativas a los derechos fundamentales y a las libertades que la
Constitucion reconoce se interpretaran de conformidad con la Declaracion Uni-
versal de Derechos Humanos y los tratados y acuerdos internacionales sobre las
mismas materias ratificados por Espafia (C.E. ).

El art. 24 de la referida Convencion establece con claridad el derecho de este alumnado,
en todas las etapas educativas, a que la misma se desarrolle de manera inclusiva. Ello
supone, entre otras consideraciones, el necesario y progresivo abandono de las moda-

1 En breve nos referiremos de nuevo a lo dificil que resulta hablar sobre «discapacidad», toda vez que esta no es
una caracteristica o rasgo, propiamente dicho, de cardcter personal. Se trata, en todo caso, de una funcion que
explica y da cuenta de /a desventagja o dificultades para la actividad o la participacién que experimentan algunas
personas a consecuencia de la interaccion entre sus factores personales —estado de salud, cardcter—vy los factores
sociales o medioambientales de su entorno —que genéricamente cabe denominar como barreras—. Por lo tanto, /a
discapacidad de una persona con movilidad reducida, o un déficit sensorial, por ejemplo, desapareceria en un con-
texto social plenamente accesible —desde un punto de vista fisico, sensorial y actitudinal—, lo que no significa que
desapareceria igualmente la enfermedad o el trastorno fisico que originaba su déficit. Pero el peso de los modelos
tradicionales a la hora de referirse a estas cuestiones hace que, continuamente, nos veamos hablando, refiriéndo-
nos, por ejemplo, al alumnado con discapacidad como si, en efecto, esta fuera un rasgo estable, permanente de
ese alumnado y clasificdndolos en distintos tipos. Por ello recordaremos estas consideraciones poniendo en el texto
discapacidad en cursiva, salvo cuando se trata de una cita o referencia original. En este mismo sentido, en otros
trabajos que hemos realizado y forzando la gramética nos hemos referido a esta misma situacién con la expresion
(dis)Capacidad, haciendo ver que resulta necesario poner en cuestion ese prefijo negativo (dis) que tanto contamina
a la baja las expectativas de todo el mundo hacia estas personas y resaltado con esa C mayuscula sus capacidades
y potencialidades que, como todo ser humano, también tienen.
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lidades de escolarizacion segregada que todavia persisten para una proporcion de
alumnos y alumnas que, en Espana (curso 2016/2017), rondaba el 17 % de la poblacion
escolar considerada con necesidades educativas especiales,? asociadas, por lo general,
a situaciones de discapacidad.

Esta realidad contradictoria es posible como consecuencia de la aplicacion del art.
74.1 de la Ley Orgénica 2/20006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), modificada por la
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOM-
CE), que deja abierta dicha escolarizacién en CEE.

La escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se
regird por los principios de normalizacion e inclusion y asegurard su no discrimi-
nacion y la igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema educa-
tivo, pudiendo introducirse medidas de flexibilizacion de las distintas etapas edu-
cativas, cuando se considere necesario. La escolarizacion de este alumnado en
unidades o centros de educacion especial, que podra extenderse hasta los vein-
titin anos, sélo se llevard a cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas
en el marco de las medidas de atencion a la diversidad de los centros ordinarios.

Esta doble legalidad y dependencia normativa (CDPCD/LOE-LOMCE) configura un di-
lema juridico que, hasta la fecha, estd siendo dirimido —cuando esta cuestion llega a
estancias judiciales—, con sentencias en ambas direcciones; dando la razén a quienes
apoyan demandas o politicas claras en materia de escolarizacion inclusiva apoyandose
en la CDPCD,? o dando la razén, en otros casos, a las administraciones que habian
acordado la escolarizacion de algin alumno o alumna en particular con NEE en CEE a
tenor, entre otras razones, de lo dispuesto en la ley y otras normas vigentes a ella aco-
modadas.*

En todo caso, esa escolarizacion segregada en CEE® recibe, sobre todo, al alumna-
do que identificamos como con necesidades educativas asociadas a discapacidad inte-
lectual, trastornos del espectro del autismo y otros déficits cognitivos, sensoriales y fi-
sicos combinados. Suelen ser, por ello, alumnos y alumnas con multiples necesidades
de apoyo, extensas y generalizadas.

El mantenimiento de esta situacion de segregacion ha sido considerado por el
Comité de la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad® como un

N

http://www.odismet.es/es/datos/3educacin-y-formacin-profesional/305tasa-de-alumnado-con-necesidades-educati-
vas-especiales-derivadas-de-una-discapacidad-matriculado-en-enseanzas-de-rgimen-general/3-33/

SOLCOM: https://asociacionsolcom.org/admitido-a-tramite-por-el-tsj-de-castilla-la-mancha-el-recurso-de-solcomcontra-
el-decreto-que-regula-la-inclusion-educativa/

FUNDACION GERARD: http://www.fundaciogerard.org/?p=2795

SENTENCIA DEL TRIBUNAL CONSTITUCIONAL: https://www.tribunalconstitucional.es/NotasDePrensaDocumentos/
NP_2014_011/2012-06868STC.pdf

También en Aulas de Educacion Especial (AEE), aulas que se ubican en centros educativos ordinarios, pero que
funcionan a todos los efectos bajo la consideracién y la normativa aplicable a los CEE. Se encuentran en localidades
pequefias donde, por el nimero de alumnos y/o la situacion geografica de su contexto, no se considera posible
tener un CEE.

Comité permanente de Naciones Unidas que vela por el cumplimiento de los derechos establecidos en la Conven-
cion. Los estados parte, que ademas de la Convencion, ratificaron el llamado Protocolo Facultativo a ella vinculado,
acuerdan someter regularmente a evaluacion de dicho Comité el desarrollo de sus politicas y planes para el cum-
plimiento de la Convencion. Espafia ya ha rendido cuentas por dos veces ante dicho Comité, la Ultima en marzo de
2019. Dicho Protocolo Facultativo contempla que personas individuales u organizaciones de la sociedad civil puedan

w
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acto de discriminacion directa y, como tal, contrario al derecho a la educacion inclusiva
que ampara a todas las personas en situacion de discapacidad, sin exclusiones por
razon del tipo o grado de los apoyos requeridos.

Asi lo ha puesto de manifiesto en distintos momentos y circunstancias y, en parti-
cular, con motivo de la publicacion (en el anio 2016) de la Observacién o Comentario
General n.° 4 sobre el derecho a la educacion inclusiva.”

Por otra parte, es muy importante resaltar que el citado Comité se hizo eco de la
demanda interpuesta inicialmente por la asociacion SOLCOMS® en el afio 2014 por «vul-
neracion sistematica del derecho a la educacion inclusiva en Espana». El Comité atendio
la demanda vy, de conformidad con su protocolo de actuacion en el Protocolo Faculta-
tivo anexo a dicha Convenciéon —también ratificado por Espafia—, emitié un informe,
tras el proceso de investigacion seguido, hecho publico en junio de 2018. En el mismo,
el Comité reconoce, en efecto, dicha «ulneracion sistemdtica» e insta a Espana a tomar
iniciativas de distinto tipo que sirvan para revertir lo antes posible esta grave situacion.’

El Gobierno de Espana, a través del MEFP, tom6 seriamente en consideracion di-
cho informe y, entre otras actuaciones, promovio un Proyecto de Ley Orginica por el
que se modifica la actual LOMCE, que establece en su Disposicion adicional cuarta,
relativa a la evolucion de la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales que:

Las Administraciones educativas velarin para que las decisiones de escolariza-
cién garanticen la respuesta mas adecuada a las necesidades especificas de cada
alumno o alumna, de acuerdo con el procedimiento que se recoge en el articulo
74 de esta ley. El Gobierno, en colaboracion con las Administraciones educativas,
desarrollard un plan para que, en el plazo de diez afios, de acuerdo con el arti-
culo 24.2.e) de la Convencion de los Derechos de las Personas con Discapacidad
de Naciones Unidas y en cumplimiento del cuarto Objetivo de Desarrollo Soste-
nible de la Agenda 2030, los centros ordinarios cuenten con los recursos necesa-
rios para poder atender en las mejores condiciones al alumnado con discapaci-
dad. Las Administraciones educativas continuardn prestando el apoyo necesario
a los centros de educacion especial para que estos, ademas de escolarizar a los
alumnos y alumnas que requieran una atencién muy especializada, desempefien
la funcion de centros de referencia y apoyo para los centros ordinarios.

Es en el marco de esta iniciativa legislativa y politica donde debe contextualizarse el
sentido del encargo al que este Informe responde. Entendemos y compartimos plena-
mente que el cumplimiento del compromiso asumido por Espafia al ratificar la CDPCD
supone poner en marcha un proceso muy complejo, dificil y dilematico a multiples

plantear ante el Comité demandas que, a su juicio, vulneren los derechos establecidos. Si el Comité considera que
las demandas planteadas responden a situaciones de vulneracion sistemética y grave de alguno de los derechos
contemplados en la Convencién, puede poner en marcha un procedimiento de investigacion («<inquary») mediante
el cual se analiza a fondo la demanda interpuesta. Esta investigacion suele contemplar la creacion de un grupo «ad
hoc» de miembros del Comité, que se desplaza al pais y examina a fondo las evidencias y testimonios que considere
necesarias para emitir, posteriormente, una valoracion y recomendaciones al respecto.
https://rededucacioninclusiva.org/situacion-en-la-region/informes-y-documentos/comentario-general-n-4-so-
bre-el-derecho-a-la-educacion-inclusiva/

8 https://asociacionsolcom.org/demoledor-informe-crpd-relacionado-con-espana/

° https://asociacionsolcom.org/wp-content/uploads/2018/06/informe-SOLCOM-CRPD-2018.pdf
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niveles del sistema educativo que, por ello, requiere contar con los mas solidos argu-
mentos y apoyos posibles para llevarse a cabo.

Entre estos se encuentran los que se refieren al conocimiento derivado de expe-
riencias o casos de algunos paises —u otras instancias regionales o locales— que,
desde hace tiempo, han iniciado y sostenido procesos similares —aunque, como se
verd, con un enfoque en parte distinto al del Gobierno espanol— y orientados, en todo
caso, hacia el mismo horizonte.

Sin duda, esta informacion podra ser valiosa en la compleja toma de decisiones
que el Gobierno habrad de ir adoptando. Es obvio que estas decisiones tendrin que
estar ajustadas al contexto social, politico, administrativo e histérico de la sociedad es-
panola actual y, para lo cual, obviamente, no es extrapolable, sin mas, lo acontecido en
esos paises cuya realidad, historia y circunstancias fueron y son bien distintas a las es-
panolas. De hecho, hay que tener muy presente que la principal finalidad de este tipo
de analisis comparativos es promover la oportunidad de implicarse colectivamente en
un didlogo, estando abiertos a diferentes ideas y experiencias para conseguir, si cabe,
una nueva comprension, pero, sobre todo, tomar conciencia de que es posible «pensar
de otro modo» (Ballard, 2013) respecto a una realidad dada.

La estructura y formato de este informe responde a un documento que quiere ser
preciso, claro y conciso, y que estaba y estd orientado, en primera instancia, como se
ha senalado, a facilitar que los responsables del MEFP pudieran y puedan encontrar en
¢l elementos inspiradores y, en su caso, orientativos para algunas de las multiples ac-
ciones que sera necesario implementar, desde el dmbito de sus competencias, para
responder a la ambiciosa y justa aspiracion de una educacion mas inclusiva. Pero, ob-
viamente, este mismo enfoque creemos que puede ser de gran utilidad para una au-
diencia mayor y mas diversa, que por ello tendra la oportunidad de enriquecer sus
propios argumentos y analisis en lo que, antes o después, debe configurarse como un
gran debate publico. Esta publicacion refuerza sobremanera esta segunda pretension.

En este sentido, no se trata de un documento con una escritura académica, sino
con pretensiones de ser operativo/ejecutivo. De ahi que la presentacion de los casos
—asumido un enfoque cualitativo—, sigue un estilo narrativo que entendemos permite
una mejor asimilacion por parte del lector y con mayor capacidad para estimular la
generalizacion naturalista que debe esperarse de este tipo de analisis.

Por otro lado, es esencial resaltar que su foco y temdtica no es la educacion inclu-
siva «sensu stricto», por cuanto esta es una cuestion mucho mas amplia y sistémica, que
va mucho mas alld de lo asuntos relacionados con la educacion del alumnado conside-
rado con NEE y con sus modalidades de escolarizacion. En todo caso, el lector intere-
sado en profundizar en esta temdtica de la educacion inclusiva tiene al alcance un
conjunto muy rico y diversificado de textos,® aparecidos muy recientemente, en distin-
tas revistas nacionales e internacionales.

Ciertamente, los asuntos tratados en este Informe son una pieza de un entramado
conceptual y educativo mucho mas global y multidimensional y, por ello, queda fuera

© International Journal of Inclusive Education: https.//www.tandfonline.com/toc/tied20/23/7-8?nav=tocList
Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, https:/revistas.uam.es/riejs/issue/viewlssue/rie-
js2019.8.2/529
Revista Latinoamericana para la Educacion Inclusiva http://www.rinace.net/rlei/numeros/vol13-num2.htmi
Publicaciones, https://revistaseug.ugr.es/index.php/publicaciones/issue/view/753
Sinéctica. Revista Electronica de Educacion, https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article/view/1013
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por completo del encargo recibido, elaborar un documento que tenga la pretension de
analizar todos los elementos en interaccion que habria que considerar para el desarro-
llo de una educacion mds inclusiva.

Sin duda, tanto en los casos analizados como en las conclusiones y en las reco-
mendaciones sugeridas, se senalardn distintos aspectos educativos dignos de conside-
rar para el progreso hacia una educacion mas inclusiva y que van mas alld de lo rela-
tivo al proceso y papel de los CEE. No obstante, es importante resaltar que, siendo
necesario a nuestro juicio revisar estos aspectos, los mismos no son, ni mucho menos,
los tunicos. Senalar, por ultimo, que por lo general hablaremos siempre del progreso
hacia una educacion mds inclusiva, porque entendemos que esta s un proceso, una
empresa susceptible de continuas mejoras, no una meta a la que se puede llegar o dar
por conseguida y tras ello, descansar.

Establecidos algunos elementos del contexto que dieron sentido al encargo del
trabajo, asi como otros aspectos necesarios para entender su alcance y potencial utili-
dad, procede ahora hacer explicitas otras consideraciones relativas al procedimiento
desarrollado, algunos aspectos terminoldgicos, asi como respecto a su estructura y
formato.

1.2. Procedimiento de trabajo

Para la realizacion de este Informe, y tras establecer los términos, condiciones, plazo y
sentido general del resultado esperado, quedé acordado que el equipo de trabajo estaria
formado por dos grupos coordinados que deberfan estudiar cuatro casos especificos:

— El distrito londinense de Newham que, en 1981 aproximadamente, inicié una revision
de su politica en materia de educacion del alumnado en situacion de discapacidad
que le llevo a plantearse el cierre gradual de los CEE existentes hasta la fecha. Ade-
mas del hecho constatado sobre la sostenibilidad de la politica iniciada entonces y
vigente en la actualidad, y de la buena documentacion existente sobre el proceso, se
contaba con el apoyo directo y personal de la profesora Linda Jordan que, en su dia,
fue miembro del Comité de Educacion de dicho distrito y una de las personas que
lideraron el proceso.

— La provincia de New Brunswick, en el suroeste canadiense, es, seguramente, uno de
los ejemplos internacionalmente mas conocidos y reputados en materia de educacion
inclusiva. También en este caso, la transformacion se inicio en la década de los 80 y se
ha ido profundizando en ella de manera sostenible y notable. Al igual que en Newham,
la politica implementada en New Brunswick supuso la escolarizacion progresiva en
centros ordinarios de todo el alumnado escolarizado en sus CEE, hasta la practica des-
aparicion de estos, tal y como se conciben en otros lugares. También llevo a la mejora
de los centros educativos ordinarios que hoy responden con mayor equidad a las ne-
cesidades educativas de todo su alumnado. De nuevo se disponia de abundante docu-
mentacion sobre el proceso llevado a cabo, sobre sus fundamentos y logros, y se
contaba igualmente con el generoso apoyo del profesor Gordon Porter, una destacadi-
sima figura en el panorama internacional en materia de educacion inclusiva y respon-
sable en New Brunswick, durante muchos afios, de la implementacion de esta politica.

— El tercer caso lo configura Italia, el pais del mundo con la politica mds antigua —des-
de el principio de los afos 70— en materia de plena inclusion (full inclusion») de
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todo el alumnado con discapacidad en centros ordinarios. La abundante y clara lite-
ratura existente sobre el devenir de esta politica en Italia, denominada desde enton-
ces «dntegrazione scolastica», ha sido, nuevamente, un factor facilitador del analisis
realizado. Ademas de ello se ha contado con el asesoramiento y el exquisito apoyo
de los profesores Renzo Vianello y Giancarlo Onger, asi como de la profesora Silvia
Lanfranchi para confrontar, ampliar y, en su caso, validar o corregir los andlisis pre-
viamente realizados por el equipo de trabajo en base a la literatura disponible.

— Finalmente, se presenta también el caso de Portugal que retine muchas caracteristicas
para ser uno de los ejemplos mas inspiradores de los que Espana puede aprender. Ello
es asi por tener una historia en materia de escolarizacion integrada del alumnado
considerado con NEE, muy similar a la de nuestro pais y que, también en su caso, se
inicia hacia mediados de los afios 80. Esta politica adquiere, sin embargo, un nuevo
impulso en la década de los anos 2000 y culmina en la Ley de Educacion Inclusiva de
2018. Uno de sus vectores ha sido, precisamente, la progresiva transformaciéon de los
CEE en centros de recursos y apoyo a la escolarizacion inclusiva de todo el alumnado
considerado con discapacidad en Portugal. Ello se ha conseguido gracias a un largo
proceso, muy bien planificado, con una alta participacion y consulta y una evaluacion
sistemdtica. Todo ello ha llevado al reconocimiento internacional de Portugal como un
caso ejemplar, en Europa y en el mundo, de la justa aplicacion y desarrollo de la
CDPCD. El hecho de que, como Italia, estemos hablando de una politica de alcance
nacional, asi como las similitudes culturales y educativas que se comparten, en tanto
que paises del sur, hacen muy oportuna la incorporacion de este caso en este estudio.

Como puede verse, los casos elegidos nos sitian en perspectivas de andlisis muy inte-
resantes por su diversidad y complementariedad desde distintos puntos de vista. Por un
lado, hablamos de un distrito de una gran ciudad (Newham), por otro, de una provincia
pequena (New Brunswick) vy, finalmente, de dos paises extensos, como son Italia y
Portugal. Al mismo tiempo se cuenta con dos paises de tradiciéon anglosajona y dos
europeos, con realidades historicas, sociales, econémicas y culturales muy diferentes vy,
por ello mismo, susceptibles de hacernos pensar que el mundo —en cualquiera de sus
aspectos— puede ser pensado y concrelado de maneras muy distintas y, por lo tanto,
que el cambio es posible.

Para la implementacion del encargo se configuraron dos grupos. Por una parte, el
formado por Gerardo Echeita, Cecilia Simon, Yolanda Mufoz, Raquel Palomo y Raul
Echeita. Este equipo se hizo cargo de los tres primeros casos (Newham, New Brunswick
e Italia). El segundo grupo estuvo coordinado por Elena Martin, entonces asesora de la
Ministra de Educacion, quien se ocup6 del caso de Portugal y conté con la colabora-
cion de altos responsables del Ministerio de Educacion de Portugal. En todo caso, las
estrategias para la recogida de informacion, los analisis y la elaboracion de las conclu-
siones y las lecciones aprendidas con este trabajo se realizaron de modo colaborativo.

Ha de senalarse que la direccion del CNIIE se habia puesto en contacto previa-
mente con todas las asesoras y los asesores externos correspondientes a los tres prime-
ros casos, mediante una invitacion formal del MEFP para recabar su apoyo y colabora-
cion en este proceso, propuesta a la que todos ellos accedieron gustosamente, dando
muestra de un compromiso y una generosidad dignas de reconocimiento. Conste en
este Informe nuestro agradecimiento también.

Como se acaba de sefnalar, el equipo de trabajo elaboré un guion temditico sobre
aquellos aspectos que, a su razon, aportarian elementos de juicio necesarios para su
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uso por el MEFP. Dicho guion (ver Anexo) se elabor6 colaborativamente por el equipo,
tras analizar una primera propuesta presentada por el CNIIE y cotejarla con su propio
conocimiento y la documentacion manejada, entre la que destacamos el Informe de
Jordan y Goodey (2002).

1.3. Términos y expresiones

Ya hemos anticipado lo controvertido y dificil que es hablar/escribir sobre la tematica
de la que se ocupa este Informe, en particular en todo lo referido a los términos al uso
para referirse al alumnado que es el sujeto en los procedimientos de escolarizacion en
los CEE. No parece necesario insistir en que pensamiento y lenguaje son las dos caras
de una misma moneda, y que las formas en las que nos expresamos reflejan, directa e
indirectamente, las representaciones mentales, las concepciones que articulan los mo-
delos de comprension y de respuesta —educativa y social— hacia ese alumnado. No es
este el lugar para relatar la larga historia sobre esta cuestion, aunque una rapida mirada
a algunos de esos términos nos aporta algo de luz al respecto, sea como categoria ge-
nérica —disminuidos, impedidos, minusvalidos, discapacitados...— o especificas refe-
ridas en particular a aquellos con un funcionamiento intelectual limitado —imbécil,
idiota, anormal, subnormal, discapacitado ligero, profundo, severo...—, junto con la
valoracion deficitaria que a todos ellos subyace.

A este respecto hay muchas cuestiones dignas de consideracion y de andlisis que
también habran de ser objeto de revisién y de cambio conceptual en el marco del
proceso hacia una educacion mas inclusiva. Ello es asi porque, hasta la fecha, nuestra
forma de pensar sobre esta realidad esta fuertemente dualizada, de forma que tene-
mos muy instalada una vision en la que, de entrada, hay dos grande tipos o categorias
de alumnos: aquellos que tendemos a considerar normales y 1os que, por unas razo-
nes u otras —pero, sobre todo, por razones de discapacidad— consideramos especia-
les —raros, distintos, diferentes— (D~ Alessio, 2008).

Lo relevante es que mientras los primeros tienen derechos, los segundos han sido,
sobre todo —y en buena medida lo son todavia—, objeto de caridad, conmiseracién o
pena, cuando no de abandono o exterminio. Y cuando sus derechos han empezado a
reconocerse y reclamarse (véase la CDPCD), parece que su cumplimiento estd condi-
cionado a que su satisfaccion no interfiera, incomode, o reduzca los derechos/privile-
gios de los primeros. Esta claro que las clasificaciones establecen limites para diferen-
ciar al otro por parte de quienes tienen el poder del «statu quo» para hacerlo.

Esta vision dicotomica es la que estd en la raiz del esquema de respuesta educati-
va que se arrastra hasta la fecha: centros educativos ordinarios, normales, para el alum-
nado igualmente normal y centros educativos especiales para el alumnado considerado
especial, distinto, diverso; centros en los que se han concentrado los recursos y los
medios humanos y materiales que se espera que proporcionen una respuesta adecuada
a su singular realidad educativa, personal y social.

Parece bastante obvio que no sera posible avanzar hacia una educacion mas in-
clusiva —en tanto que esta se encuentra fuertemente asentada en concepciones que
refuerzan la igual dignidad y los mismos derechos de todo el alumnado (Etxebarria,
2018), sin eufemismos respecto a ese fodo—, si en paralelo no se revisa la forma de
hablar/escribir/pensar sobre este alumnado. Conviene buscar expresiones que no re-
fuercen los estereotipos negativos actualmente asociados a los términos al uso, y que
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no condicionen tan a la baja, como ahora, las expectativas respecto a sus capacidades
y potencialidades. La aparicion, entre otros, del constructo diversidad funcional es
fruto de esta bisqueda (Romanach y Lobato, 2005). No es este el lugar para entrar en
un andlisis pormenorizado de tan importante aspecto, pero no por ello es un asunto
menor, mas bien lo contrario.

Por lo que a este Informe respecta debemos reconocer que no hemos hecho nin-
gln aporte singular en este sentido; en él se hace uso de las expresiones y términos
que aparecian en las fuentes consultadas, o utilizadas por nuestros interlocutores/ase-
sores en los intercambios.

Por otra parte, se hace preciso apuntar que, en los casos estudiados, algunos tér-
minos usados, siendo parecidos, no tienen el mismo alcance. Tal es el caso, por ejem-
plo, del término «ecesidades educativas especiales». En Italia, este concepto [dbisogni
educativi speciali> (BES)] se utiliza como una categoria general para referirse al alum-
nado que no tiene el Certificado de Discapacidad («certificazione di disabilita»), pero si
experimenta dificultades en el aprendizaje y, por lo tanto, requiere apoyos o interven-
cion individualizada. Otro ejemplo lo supone el término <high needs», utilizado en el
Reino Unido para designar las altas necesidades de apoyo que requiere el alumnado
que, entre nosotros, considerarfamos con discapacidades intelectuales o del desarrollo.
Por su parte, en New Brunswick se habla de alumnado excepcional («exceptional chil-
dren») para referirse al alumnado con necesidades educativas especiales, sean estas
derivadas o no de una situacion de discapacidad.

Ya hemos apuntado que, por otra parte, y conforme a la conceptualizacion mas
aceptada hoy de la discapacidad (OMS, 200" —pero tampoco exenta de criticas
(D’Alessio, 2008)—, lo mas apropiado seria no categorizar a las personas, sino los am-
bitos —para la actividad y la participacion— en los cuales algunas personas encuentran
restricciones y limitaciones, asi como el tipo y grado de apoyo que se precisan para
superarlas. Esto seria lo coherente, a su vez, con la conceptualizacion que hoy hace la
Asociacion Americana sobre Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (AADID,
2011)'2 —cuya propia evolucion en su denominacion es un fiel reflejo de aquello sobre
lo que estamos tratando de llamar la atencion—.

Mas alla de todo ello, en lo que tratamos de insistir es en que esta no es solamente
una cuestion formal, sino un asunto de calado conceptual, muy importante, y que debe
formar parte de las multiples reformas y cambios que habran de acometerse en este
proceso a la vista de su cardcter educativo sistémico. Una cuestion en la que, por otra
parte, deberian intervenir profesionales no solo educativos, sino también del ambito de
la salud, en la que se incluye la psicologia entre otras disciplinas, habida cuenta del
papel que esta ha jugado en la historia de esta realidad social (Calonge y Calles, 2010).

1.4. Estructura y formato
Cada uno de los cuatro casos se ha analizado independientemente y, como ya se ha

senalado, ha sido preparado por un grupo distinto dentro del equipo de trabajo. Esto

" https://www.imserso.es/InterPresent2/groups/imserso/documents/binario/435cif.pdf
2 http://blogs.ucv.es/postgradopsocologia/2017/12/15/discapacidad-intelectual-definicion-clasificacion-y-siste-
mas-de-apoyo-social/
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explica que, manteniendo un enfoque semejante y una estructura conceptual similar,
puedan apreciarse diferencias de estilo y en el indice interno de cada uno de los casos.

En general, se ha intentado contextualizar brevemente el caso con algunos ele-
mentos de la realidad social, politica del pais, asi como con aspectos basicos de su
sistema educativo. No era esta la ocasion ni el texto para presentar un andlisis mas
detallado de los mismos, cosa que puede hacerse acudiendo a la excelente informacion
que al respecto proporciona la Red Eurydice.!® Por esta razoén no se recogen aqui con
detalle aspectos que seguramente son relevantes, no tanto para comprender el proceso
seguido con los CEE, cuanto para poder dimensionar posteriormente las posibilidades
de generalizacion a la realidad espafiola.

Debemos insistir en que la descripcion de los casos es limitada y parcial, al tiempo
que condicionada por nuestras propias concepciones y valores, asi como por la exten-
sion de la literatura revisada, de la cual pensamos, en todo caso, que es relevante, su-
ficiente y pertinente. No parece necesario resaltar que las realidades estudiadas son
mucho mas complejas de lo que aqui se senalara y, por lo tanto, hay aspectos no ana-
lizados.

Creemos que hacer explicita estas circunstancias deben servir para asumir con
razonable cautela los andlisis derivados de todo ello, no tanto para relativizarlos o ig-
norarlos, sino para valorarlos, sobre todo, por su capacidad para ayudar al lector a (re)
pensar las propias concepciones, valores y practicas sobre tan controvertido asunto.

En todo caso, hemos apreciado que, de los cuatro casos estudiados, cabe deducir
algunas claves significativas e inspiradoras para quienes tengan, en su momento, que
planificar e implementar la politica educativa y las medidas concretas que se estimen
adecuadas/ajustadas a la realidad espanola. A esto lo hemos denominado lecciones
aprendidas y, como se verd en el apartado correspondiente, se centran en aspectos o
principios de actuacion valiosos y necesarios que, como venimos insistiendo, habran de
adecuarse a la compleja realidad del descentralizado y plural sistema educativo espafiol.

Finalmente, también hemos afiadido al Informe unas conclusiones generales vin-
culadas a lo que estimamos que deben ser algunas lineas o dmbitos de intervencion y
mejora prioritarios en nuestro pais, habida cuenta de la propia experiencia que como
equipo de investigacion tenemos sobre esta problematica y de las lecciones aprendidas
que los casos estudiados nos han proporcionado.
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2. Caso 1. Newham, Londres,
Reino Unido

2.1. Algunos aspectos a considerar del contexto social y educativo
del Reino Unido

El Reino Unido (monarquia parlamentaria) es un Estado unitario comprendido por
cuatro naciones constitutivas: Escocia, Gales, Inglaterra e Irlanda del Norte. La Camara
de los Comunes del parlamento del Reino se retine en el Palacio de Westminster vy,
junto a la Camara de los Lores, es el 6rgano legislativo mds importante del pais. La Je-
fatura del Gobierno del Reino Unido es el primer ministro y es quien lidera el partido
politico con mis asientos en la Camara de los Comunes —elegido por el pueblo—. El
primer ministro elige al Consejo de Ministros.

La sociedad inglesa es muy multicultural, especialmente en las grandes ciudades,
como consecuencia de su pasado imperial y de las migraciones procedentes, sobre
todo, de India, Pakistin, Oriente Medio y, mas recientemente, de paises del este de
Europa, entre otros. En cierto sentido podria decirse, entonces, que Reino Unido tiene
una cultura de acogida y apertura hacia la diversidad que constituye una base impor-
tante para los proyectos de inclusion educativa.

En Inglaterra, fue a partir de 1945 cuando se inici6 una educacion obligatoria para
todo el alumnado, desde los 6 hasta los 16 anos —incluyendo a las personas con dis-
capacidad—, aunque, en este caso con un enfoque segregador. La ley obligaba a que
todos los niflos y ninas fueran a la escuela. Sin embargo, a la edad de 11 anos, todos
realizaban un examen. En funciéon de los resultados obtenidos, los estudiantes eran
derivados a diferentes tipos de escuelas, unas mucho mas orientadas a la via académi-
ca (qgrammar schools»), que otras (technical> y «nothern schools»). De esta manera se
determinaba absolutamente el futuro de los ninos y ninas del pais.

La base para el inicio del desarrollo hacia una educacion mas inclusiva se produce
en Inglaterra en 1976, cuando se establece un sistema educativo comprensivo y que, a
diferencia del sistema existente hasta entonces, no separaba a los estudiantes a los 11
anos, sino que mantenia un tronco comun o bdsico y obligatorio hasta los 16 anos
(«comprehensive school»). En este momento puede decirse que se empieza a construir
un sistema educativo mas inclusivo, menos segregador. Sin embargo, el enfoque hacia
el alumnado considerado con discapacidad seguia dominado por un modelo médico y,
por ello, se continuaba escolarizando a la mayoria en centros de educacion especial.

La Ley de 1981 (Education Act») apoy6 y empujo la idea de una educacion mas
inclusiva, disponiendo los requerimientos para llevarla a cabo. La ley integraba muchos
de los aspectos recogidos en el mundialmente conocido Informe Warnock (1978). Entre
ellos, la abolicién de las tradicionales —y siempre negativas— categorias diagnosticas
basadas en el déficit, y su sustitucion por el concepto mas amplio de necesidades edu-
cativas especiales (NEE). El término NEE se utiliza desde entonces en una gran mayoria
de paises para referirse no solo al alumnado en situacion de discapacidad, asociada a
limitaciones fisicas, sensoriales, cognitivas o comportamentales/emocionales —un 2 %,
aproximadamente, de la poblacién escolar—, sino también a un rango mayor de estu-
diantes —alrededor de un 15 % de promedio— que, como los anteriores, experimentan
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dificultades a la hora de aprender, aunque asociadas a otras condiciones personales o
sociales.

Durante los anos 80, 90 del siglo XX, Inglaterra experimentd un gran progreso en
materia de politicas de inclusion, siendo, en palabras de Linda Jordan, uno de los paises
del mundo con niveles mas altos en lo que respecta a la escolarizacion en centros or-
dinarios del alumnado considerado con NEE. Si bien, como todos los paises, sigue te-
niendo ante si el enorme desafio de profundizar en la calidad de este proceso y, por
ello, la gran tarea de transformar, todavia mds, su sistema educativo para hacerlo mas
inclusivo; no solo desde el punto de vista del alumnado considerado con NEE, sino
desde una perspectiva mucho mas amplia, abarcando al conjunto del alumnado en
toda su diversidad (UNESCO, 2017).

2.2. Newham, un distrito con una politica de educacién inclusiva

Mientras que Escocia, Gales e Irlanda del Norte son consideradas por la Unién Euro-
pea't como distritos electorales independientes, Inglaterra tiene nueve distritos electo-
rales; de un total de doce para todo el Reino Unido. Uno de estos distritos electorales
es el Gran Londres. El Gran Londres se divide en 32 barrios o municipios, con sus
respectivos consejos que dependen de la Autoridad del Gran Londres; Newham es uno
de ellos.

Estos consejos estan formados por diferentes comités (docal authorithies»). En
materia de educacion, los docal educational authorithies» (LEA) establecen y dirigen las
politicas educativas para su localidad en el marco de las leyes generales del pais. Cuen-
tan, para ello, con un presupuesto; el Comité es responsable de gestionar dicho presu-
puesto.

Newham contaba con 347996 habitantes en el ano 2017, mientras que, en 1991,
contaba con 216251 habitantes. Llama la atencion el rapido crecimiento que ha habido
en este municipio en relacion con otros municipios del Gran Londres —véase, por el
ejemplo, el distrito de Havering con 256039 habitantes en 2017 y 230923 en 1991, o el
distrito de Bexley, con 246124 habitantes en 2017 y 218075 habitantes en 1991—. Se-
gln cuenta Linda Jordan, muchas personas, incluidos docentes, se han ido a vivir a
Newham desde otros condados, e incluso desde otros paises, en busca de una educa-
cion y sociedad mas inclusiva para sus hijos o hijas, o de un sistema educativo en el
que trabajar mas coherentemente con sus valores.

Newham se cred en 1964. El Partido Laborista llevaba gobernando en el municipio
durante largo tiempo —y contintia haciéndolo—. Destaca la gran sensibilidad de sus
habitantes, que siempre mostraron un fuerte compromiso con ayudar a los mas desfa-
vorecidos. Paraddjicamente, ello se reflejo en el gran nimero de escuelas de educacion
especial con el que contaban a principios de los afos 80, pues era percibido como un
signo de caridad y algo de lo que se sentian orgullosos. En concreto, en esta época,
mas de 700 alumnos se distribuian entre 8 CEE —una enorme proporcién para una
localidad tan pequena—. Ademads, otros 200 alumnos y alumnas asistian a CEE fuera
del municipio.

4 Este texto estd escrito con anterioridad a la salida del Reino Unido de la Unién Europea (Brexit), ocurrida el
31/01/2020.
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Con la Ley de 1981 como marco de fondo, en el municipio de Newham fue posi-
ble iniciar el proceso de transformacion que llega hasta nuestros dias. Aun asi, es im-
portante saber que muchos otros municipios —dentro y fuera de Londres— siguen
contando a dia de hoy con numerosos CEE —algunos cuentan con 10 CEE—.

¢Qué hizo que la situacion fuera distinta en Newham en relacion con los otros
municipios del Gran Londres? A este respecto cobraron un papel relevante las fami-
lias del municipio. Destaca la figura de nuestra principal informante para este estu-
dio, Linda Jordan, quien en los afios 70 dio a luz a una nina con sindrome de Down,
y fue una de las lideres mas importantes en el proceso de cambio. Entré a formar
parte del Comité de Educaciéon del municipio de Newham en 19806, presidiéndolo
entre 1988 y 1994.

En la actualidad, el 15 % de los nifios y nifias en Newham estd considerado como
con NEE. Un 2 % de ellos, aproximadamente, tienen lo que denominan <high needs» o
necesidades de apoyo extensas y generalizadas para su desarrollo personal y social. La
mayoria de este 2 % asiste a escuelas ordinarias.

Todas las escuelas en Newham son publicas («state funded»). Sin embargo, es ne-
cesario resaltar que estas cuentan con una gran independencia con relacion a como
utilizar los recursos que les otorga el Gobierno. La financiacion de las escuelas es un
tema que analizaremos de nuevo mas adelante en este Informe.

Cabe resaltar, ademads, una amplia y solida estructura y cultura participativa con
la que el municipio de Newham ha contado desde el ano 1981, pues esta cultura tuvo
y tiene un papel muy relevante en el inicio y la sostenibilidad del proceso de cambio.
Parte de esa estructura la han conformado las familias. Al inicio se reunieron forman-
do una pequefia organizacion voluntaria (50 familias), cuyo cometido era apoyarse
unas a otras en la lucha por la integracion.'> Mas adelante, el Comité les asignd, ofi-
cialmente, la funcion de recoger/escuchar las situaciones complicadas en las escuelas,
derivadas de actitudes negativas por parte del profesorado hacia el alumnado con
mayores necesidades de apoyo, y hacérselas llegar. La pequena asociacion se convirtio
asi en el Newham Parents’ Centre. En 1987, el Consejo también establecié el Newham
Access and Disability Advisory Group (NADAG), que estaba formado por personas
con discapacidad. Todo ello apunta a que, durante todo el proceso seguido en
Newham, las familias de los ninos y nifias en situacion de discapacidad y algunas
personas adultas en igual situacion, fueron un elemento clave, tanto de presion como
de apoyo al mismo.

Gracias a esta estructura participativa, las familias podian estar muy bien informa-
das sobre sus derechos. De hecho, cuando en 1981 la Ley de Educacion introdujo
cambios en la organizacion de la escolarizacion de los nifios y nifias considerados con
discapacidad, la asociacion de familias, junto con la Universidad de East London, orga-
niz6 unos cursos de formacion dirigidos a las familias sobre las implicaciones de la
nueva ley.

Al tomar conciencia de sus derechos, las familias iniciaron un movimiento de pre-
sion para que el consejo de Newham respondiera a las disposiciones de la nueva Ley
de 1981. Los casos fueron muy sonados. Entre ellos, destaca el caso de un colectivo de

8 «Integration» (integracion) y «mainstreaming» han sido términos habituales en los afios 80 y 90 sobre todo, en
Europa, EE. UU. y Canada para referirse a las politicas de escolarizacion de algunos estudiantes con NEE, pero sin
cuestionar el sistema dual al que nos hemos referido al inicio de este Informe. La introduccién del concepto de
inclusion tiene, entre otras consideraciones, la connotacion de intentar superar este modelo.
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padres del grupo local de sindrome de Down —en el que se encontraba Linda Jor-
dan—, que, en 1983, se reuni6é con el director del Comité de Educacion de Newham
insistiendo en que sus hijos e hijas fueran escolarizados en la escuela ordinaria mas
proxima a sus hogares; estas familias amenazaron con no enviar a sus hijos e hijas a
ninguna escuela si no se respondia a su solicitud.

De todas formas, conviene destacar que la presiéon que hubo que ejercer no fue
muy fuerte, en el sentido de que los politicos en la administracion del municipio con-
sideraron pertinente la solicitud de las familias desde el primer momento. El hecho de
contar con una poblacion convencida facilité el resto del proceso.

Sorprendentemente, el responsable del Comité estuvo de acuerdo con las familias.
Poco después, el Consejo de Newham impulsé un grupo de trabajo sobre integracion,
el dntegration working party», cuyo objetivo era configurar una estrategia para hacer
realidad la escolarizacion del alumnado con NEE en centros ordinarios. Este grupo de
trabajo, formado por 12 personas —familias, profesores, concejales, etc.—, se reunié en
17 ocasiones entre noviembre de 1983 y septiembre de 1984.

Este equipo de trabajo tomo sus decisiones teniendo muy en cuenta las opiniones
y voces de los profesionales de los centros educativos, tanto especiales como ordina-
rios —realizaron varios procesos de consulta—. El resultado fueron dos informes —en
lugar de uno, que era lo que habia solicitado el Comité— pues, aunque todos en el
dntegration working party» estaban de acuerdo en que era necesario terminar con los
centros de educacion especial, no consiguieron ponerse de acuerdo en la mejor estra-
tegia a seguir. Ante esta controvertida situacion, el Comité tomo la decision de adoptar,
Unicamente, las medidas que eran comunes a ambos informes: se cred un servicio de
preescolar para facilitar la integracion de los alumnos mas pequenos con discapacidad.
Aunque fue una medida apropiada y necesaria, a las familias les pareci6 insuficiente.

En 1987, formando Linda Jordan parte del Comité de Educacion del municipio de
Newham, se creé el dntegration Steering Group», un equipo de trabajo formado por
expertos cuya funcién era pensar en las medidas necesarias para implementar la poli-
tica inclusiva. Para cumplir con el objetivo, este grupo organizé numerosas rondas
consultivas —se consult6 a las escuelas ordinarias sobre como acoger a los nifos y
nifas con discapacidad, a las familias de los nifios y nifias escolarizados en los centros
especiales y a los profesionales de los CEE que pensaban cerrar—, y tuvo muy en
cuenta las opiniones y necesidades de los directamente implicados. En este tiempo el
distrito tuvo la suerte de contar con el apoyo individual de importantes sindicalistas vy,
en general, con el apoyo de los sindicatos de profesorado.

Ese mismo ano, 1987, y como ya hemos comentado anteriormente, el Consejo
establecio el (Newham Access and Disability Advisory Group (NADAG)» que estaba
formado por personas con discapacidad, muchas de las cuales habian asistido a escue-
las especiales. Este equipo estaba abierto a cualquier ciudadano de Newham, y respon-
dia a dudas acerca de la politica del Consejo al tiempo que hacian recomendaciones
dirigidas directamente al Comité de Educacion del Consejo.

Desde un punto de vista politico, aunque ha de sefialarse que el proceso seguido
en Newham ha estado asociado al Partido Laborista y, por ello, a una posiciéon progre-
sista en materia de educacion y asuntos sociales, también ha de indicarse que, por
ejemplo, la Ley de 1981 fue promovida por un gobierno conservador. Hubiera sido
muy dificil avanzar en este complicado proceso, por no decir imposible, si los diferen-
tes partidos hubieran remado en direcciones opuestas.
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2.3. ;Cual ha sido la visién o principal fundamento que ha dirigido
el proceso de transformacién?

A los efectos que nos ocupa es importante resaltar que, a nuestro juicio, la politica de
Newham no ha sido la de transformar los CEE, sino la de realmente cerrarlos, en tanto
en cuanto la opcion de educacion segregada que llevan aparejada se considera incom-
patible con el derecho a una educacion inclusiva. La suya fue, mis bien, una iniciativa
de avance hacia una politica de inclusion total ({full inclusion»).

Esta politica en Newham, estd fuertemente arraigado en una vision que enfatiza la
cuestion de la necesaria transformacion de los CEE como un asunto de derechos buma-
nos. La igual dignidad de las personas consideradas con discapacidad, sean ninos o
adultos, esta en el corazén de esa vision, junto con la comprension de que la segrega-
cion escolar es una situacion de discriminacion. Una discriminacion que, por lo tanto,
atenta contra uno de los derechos fundamentales de toda persona y que, por ello, no
se puede consentir, habida cuenta de sus efectos negativos tanto sobre las propias per-
sonas con discapacidad (desvalorizacion), como sobre el conjunto de la sociedad. A
juicio de los analistas que firman el informe elaborado afios atrds sobre este proceso
(Jordan y Goodey, 2002) y ratificado por Linda Jordan en su visita de trabajo, la segre-
gacion escolar contribuye decididamente al mantenimiento de concepciones y actitu-
des negativas hacia las personas con discapacidad, lo que refuerza —en una suerte de
circulo vicioso—, su situacion de marginacion y desventaja, social y hace justificable, a
los ojos de muchos, su segregacion, lo que finalmente no facilita que se disipen las
concepciones y actitudes negativas existentes.

En este contexto es significativo el apoyo que, para la politica de Newman en
materia de integracion/inclusion escolar, han tenido las leyes de antidiscriminacion con
las que cuenta el pais, la dltima de ellas la Equality Act» de 2010. Esta norma, junto con
la ratificacion por parte del Reino Unido de la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (CDPCD) (UN, 2006), no ha hecho sino fortalecer la vision
y la comprension de este proceso, no como un asunto técnico pedagdgico sobre don-
de escolarizar a determinado alumnado con NEE, sino como una cuestion de derechos
humanos y de profundizacion democratica y como tal, irrenunciable, incuestionable e
irreversible.

En todo caso, no deja de ser paradéjico o chocante que, con estos mismos funda-
mentos y en el marco del mismo pais, otras LEA mantienen politicas educativas mucho
menos inclusivas que las de Newham (Black y Norwich, 2014), si bien es cierto que,
como senalo Linda Jordan, Inglaterra tiene, no obstante, uno de los sistemas educativos
mads inclusivos de Europa en esta materia.

2.4. Estrategia y planificacién seguida

Aunque la Ley de 1981 ofrecio el contexto necesario, la demanda y la presion de las
familias para que la ley se llevara a la practica fue fundamental. En este sentido, pode-
mos hablar de una iniciativa de direccién de abajo-arriba. Empero, la estrategia seguida
se caracterizé por su transparencia cristalina y su enorme participacion, que en poco
tiempo devino en un proceso interactivo en ambas direcciones; de abajo-arriba y de
arriba-abajo.
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Las ventajas observadas de la estrategia participativa seguida fueron multiples. De
hecho, Linda Jordan cree imposible llevar a cabo un proceso de este calibre sin contar
con la voluntad de las familias, de las escuelas —tanto ordinarias como especiales— y
de agentes importantes en la comunidad.

A este respecto ya hemos comentado la creacion al inicio del dntegration working
party» y posteriormente del Newham Parents” Centre», que trabajé por aumentar la
participacion de las familias en el sistema educativo. También se fue forjando una co-
laboracién muy estrecha entre el Consejo y el Departamento de Psicologia de la Edu-
cacion de la Universidad de East London.

En todo caso, a juicio de nuestros informantes, el factor clave de la estrategia se-
guida —el elemento no negociable—, fue la firme voluntad de hacerlo y la determina-
cion para llevarlo a cabo. Aun asi, conviene sefalar que hubo algunas familias reticen-
tes a la idea de cerrar los centros de educacion especial en los que se escolarizaban sus
hijos e hijas —muy pocas—, pero que una vez llevada a cabo la iniciativa se hicieron
conscientes de que /la integracion era la Unica opcion factible para respetar los dere-
chos de sus ninos y nifas.

En coherencia con el conocimiento construido sobre los estudios relativos a los
procesos de cambio escolar, un factor clave en el marco de la estrategia seguida fue
contar con un liderazgo fuerte, apoyado en la pasion de las convicciones que sustenta-
ban la visién del mismo —un asunto de derechos humanos— y en la determinacion
para llevar a cabo el proceso de transformacion. El Comité de Educacion fue quien
ejercié este rol fundamental. Sin embargo, no parece ser que fuera un liderazgo para
imponer una determinada visiéon. Mds bien todo apunta a que fue, en buena medida,
un liderazgo distribuido: en lugar de decidir por el municipio, el Comité puso sobre la
mesa ideas y esperd a que las escuelas tomaran la iniciativa o siguieran su propio ca-
mino. En el mismo sentido, destaca el esfuerzo continuo que se realizé por escuchar
las opiniones y voces de todos los implicados.

Para aclarar lo que tratamos de expresar exponemos dos ejemplos de situaciones
diferentes, durante el proceso en Newham, que reflejan lo sefialado:

— Cuando las familias mostraron temor por la posibilidad de que los centros ordinarios
no pudieran dar respuesta a las necesidades de sus hijos e hijas, desde el consejo se
pensé en la posibilidad de dotar a ciertas escuelas de mayores y mds especificos re-
cursos. Es lo que llamaron —y llaman— las «esourced schools» —serian, en cierta
medida, como nuestros centros preferentes en algunas comunidades autébnomas—.
Con esta idea, el Consejo, en lugar de elegir los centros ordinarios que serian espe-
cialmente preparados para acoger a ciertas personas, orquesté una reunion a la que
acudieron directivos y otro personal de las escuelas del municipio. En ella, el Comité
de Educacion expuso a los centros la nueva necesidad que habia surgido, esperando
su colaboracion. Y asi ocurrio. Tras la reunion, varios directores de los centros ordi-
narios se acercaron al Comité para ofrecerse como voluntarios con el fin de consti-
tuirse como «esourced schools», poniéndose al servicio de la sociedad.

— Llegado el momento de cerrar los centros de educacion especial, el dntegration Stee-
ring Group» llevo a cabo un proceso de consulta del que surgio una idea unanime:
el personal docente no iba a dejar que se cerrara mas de un centro de educacion
especial al mismo tiempo. Aunque los miembros del Steering Group» consideraban
que el proceso se iba a alargar en exceso siguiendo estas indicaciones, accedieron a
la demanda, pues la cooperacion de los docentes implicados era fundamental. Ade-
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mas, en cada uno de los cierres organizaron varias rondas consultivas, escuchando
las necesidades y preocupaciones de todas las partes —las familias, los centros de
educacion especial y los centros ordinarios—. De acuerdo con ello, el cierre de cada
uno de los centros siguié un camino particular. En algin caso, el Steering Group»
dej6 una total independencia a los profesionales de los centros de educacion especial
para que decidieran ellos mismos el mejor modo de proceder con el fin de incorpo-
rar a sus alumnos/as a los centros ordinarios.

En Newham, el proceso de cierre de los 8 CEE existentes se llevo a cabo durante diez
anos. Si se puede tomar el aio 1984 como el de inicio del proceso —posicionamiento,
primeras consultas, debates, etc.—, el primer cierre no se llevé a cabo hasta 1988. Entre
1988 y 1994 los centros de educacion especial se redujeron de 8 a 2, a razén aproxima-
da de uno por ano. En 1999 se cerr6 el ultimo centro de educacion especial de los que
configuraron este proceso. El nimero de alumnos escolarizados en los centros de edu-
cacion especial pasé de 913 en 1984 a 96 en 2002, de los cuales 58 asistian al tnico
centro de educacion especial que permanece abierto en Newham y 38 estaban escola-
rizados en centros de educacion especial fuera del municipio.

Una caracteristica relevante del plan establecido y ejecutado fue su flexibilidad y
sencillez. Se aprovecharon multiples circunstancias para ir implementado el cierre gra-
dual de los centros: el incendio de uno de ellos, la necesidad de amplias reformas en
materia de accesibilidad en otro —lo que hacia necesario su cierre—, etc.

A este respecto, los analistas del proceso valoran como muy positivo esta flexibi-
lidad y sencillez, pues una planificacion que hubiera querido ser mids exhaustiva y a
largo plazo, tenia el peligro de que, si en un momento determinado no se cumplia algo
de lo previsto inicialmente, podria ser motivo para cuestionar o parar todo el proceso.
También el hecho de que el plan no fuera muy especifico favorecié que los pasos si-
guientes se fueran implementando a tenor de la evaluacion y seguimiento del proceso,
asi como de las circunstancias concretas de cada momento.

En este contexto, el personal de la red de apoyo para padres y madres apoyo a las
familias en aquellas situaciones en las que los colegios ordinarios inicialmente no reci-
bian/acogian de buen grado a los niflos con discapacidad. Ademas, ofrecian retroali-
mentacion regular al Consejo de Newham sobre los problemas que iban surgiendo en
las escuelas. Ocasionalmente, el consejo tenia que recordar a las escuelas sus deberes
legales, pero incluso las situaciones mds complicadas generalmente mejoraban una vez
que el nifio o la nifa con discapacidad, que estaba escolarizado en un CEE, se incor-
poraba a la escuela y era conocido de verdad, y no por su etiqueta. Esta red fue clave
porque a medida que se cerraban los centros, era muy dificil para las autoridades estar
pendiente de si el proceso estaba yendo bien en todas las escuelas ordinarias. En un
momento dado, se envid una carta a las familias de ninos y ninas con discapacidad
procedentes de los CEE, en la que se sefalaba a donde podian acudir en caso de cual-
quier problema.

De todo ello parece desprenderse la relevancia de tener un plan general, claro y
simple, respecto a los primeros pasos a seguir, acordes con la visién establecida, pues
ello favorece que los centros y las familias estén mas tranquilas, o por lo menos, que
sean conscientes de que se estd avanzando hacia un objetivo, conociendo los pasos
generales que se dardn para ello. Del mismo modo, parece obvio que dejar clara /a
vision y el objetivo final favorece que el proceso siga avanzando y no conformarse con
haber llegado hasta un punto.
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En la medida en que fue un proceso muy bien informado, que se apoyo en un
conocimiento preciso de cada realidad, teniendo en cuenta las voces, opiniones y de-
seos de las personas directamente implicadas, podemos describirlo como un proceso
heterogéneo y sensible a las caracteristicas de cada contexto.

Desde el punto de vista de la estrategia seguida en materia de comunicacién del
plan —sentido, razones, metas y objetivos—, se publicaron distintos documentos y
posicionamientos oficiales en los que se hacia explicito el compromiso politico y la
vision que sostenia el proceso. La pasion con la que se involucraron algunas personas
del Consejo que lideraban el proceso —Linda Jordan entre ellas—, fue un componente
muy destacado.

Desde el punto de vista del seguimiento del proceso, consta que de forma conti-
nuada se fueron llevando a cabo acciones para ir evaluando cada situacion, con el fin
de planificar el siguiente paso y las medidas y mensajes a emitir desde el Consejo; lo
cual contribuy6 a reducir los miedos y preocupaciones de los actores implicados.

Podria decirse también que la estrategia seguida ha sido la de convencer, persua-
dir y no imponer. Esto es, mds que en presionar a los padres que no estaban de acuer-
do con el propdsito de cierre de los CEE, se traté de convencerlos poco a poco: me-
diante la disposicion de medidas que los ayudaran a estar mas tranquilos —p. ej., la
creacion de las aesourced schools» que analizaremos después—; experimentando que
la inclusion es posible mediante la observacion de casos conocidos —p. ej., compariie-
ros que iban a la escuela ordinaria—, e incluso creando nuevos centros dotados de las
instalaciones necesarias para responder plenamente a las necesidades de apoyo de sus
hijos e hijas —p. ej., durante el proceso se construyeron dos escuelas con piscina de
hidroterapia y otras instalaciones especificas y necesarias para su alumnado—.

Con todo y con ello, a pesar de la firmeza en la vision adoptada en la estrategia
seguida, las familias siempre han tenido derecho a elegir el tipo de centro educativo en
el que desean que sus hijos e hijas sean escolarizados, lo que ha propiciado que no
pueda hablarse de una situacién de verdadera ull inclusion», en la que el 100 % del
alumnado con discapacidad de Newham esté en centros ordinarios. A dia de hoy, exis-
te todavia un centro de educacion especial en el distrito que atiende a 56 estudiantes
—Ila mayoria considerado con «evere learning difficulties, (SLD)»—, y la opcion, para
las familias que lo deseen, de llevar a sus hijos a escuelas de educacion especial fuera
del distrito, subvencionadas por este.

Es posible, ademas, que algunos de ellos sean alumnos o alumnas con «graves
problemas emocionales y de conducta» que, inicialmente, fueron también los que mas
preocuparon a quienes impulsaron este proceso, junto con el alumnado sordo que, por
aquel entonces, estaba siendo educado bajo una perspectiva oralita Hoy la preocupa-
cion hacia estos ultimos ha cambiado radicalmente y su integracion se ha generalizado
gracias, por un lado, al desarrollo de la tecnologia de los implantes cocleares, y por
otro, al reconocimiento y apoyo al uso de las lenguas de signos en su educacion.

Cuando preguntamos a Linda Jordan por su valoracion sobre la existencia de este
centro de educacion especial que todavia existe en Newham, mostré claramente su
posicién de continuar con el proceso iniciado y trabajar por su cierre. Entre las razones
que apuntan a su permanencia estd el hecho de que, a su juicio, en Inglaterra se esta
produciendo un cierto retroceso en materia de inclusion, que se aprecia también en un
incremento de la escolarizacion en CEE en otros distritos (Black y Norwich, 2014).
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2.5. Estructuras y personal de apoyo en y para los centros ordinarios

Los centros educativos ordinarios en Newham cuentan con las siguientes estructuras y
personal de apoyo para hacer factible el proceso de inclusion:

— Equipo de apoyo al proceso de ensenanza y aprendizaje (dearning support team») y
equipo de apoyo a la conducta (behaviour support team») para el distrito: el equipo
de apoyo al proceso de ensefianza y aprendizaje se cre6 en 1987, cuando se estable-
ci6 por primera vez la politica de educacion inclusiva. Al principio, el equipo era
pequeio y apoyaba en las escuelas infantiles («nurseries») en la inclusién de los nifios
y niflas con discapacidad. Cada afio, al cerrarse una escuela de educacion especial,
algunos maestros que trabajaban en ellas se iban incorporando a este equipo.'® Hoy
en dia, este servicio, formado enteramente por profesores y profesoras atiende a es-
cuelas de todas las etapas. Por otro lado, el Equipo de Apoyo a la Conducta, también
se cred en 1987, paralelamente al cierre de la escuela especial que acogia al alumna-
do con trastornos de conducta. Asimismo, este equipo esta formado por profesores,
en este caso, con una larga experiencia en el trabajo educativo y terapéutico referido
a los trastornos de conducta. En general, el propdsito de ambos equipos fue/es dar
confianza a las escuelas ordinarias, asi como compartir con ellas estrategias para fa-
vorecer la inclusion de estos nifios, ninas y jovenes con necesidades de apoyo edu-
cativo especificas.

— Centros educativos preferentes («aesourced schools»): ante el temor de algunas fami-
lias de que sus hijos o hijas no tuvieran los apoyos especificos requeridos segiin sus
necesidades en las escuelas ordinarias, se dotd especialmente a algunos centros para
que pudieran acoger a alumnos y alumnas con perfiles de necesidades educativas
determinadas, entre ellos los que se consideran con SLD.

* En todo caso, se estudi6 muy detenidamente en cudles de los posibles centros
ordinarios del distrito serfa mas factible llevar a cabo esta consideracion de «cen-
tros preferentes» para escolarizar al alumnado proveniente de los centros de edu-
cacion especial. Como se ha senalado previamente, mads que elegir centralizada-
mente los centros y obligarles a convertirse en preferentes, expuesta la necesidad,
se esperd a que sus directores se ofrecieran voluntarios —conocida la importan-
cia de contar con liderazgos convencidos para promover cualquier cambio—.

* Estas aesourced schools» —parecidas a las escuelas preferentes en varias de nues-
tras comunidades autonomas—, fueron vistas en su momento como una medida
transitoria para la inclusion plena. La idea era que el conjunto de los centros
fuera, poco a poco, generando conocimiento y actitudes favorables hacia la inclu-
sion, de modo que, a medio y largo plazo, cualquier alumno o alumna pudiera
ser escolarizado en cualquier centro del distrito.

* Sin embargo, a dia de hoy, atin se mantienen algunas de estas «esourced schools».

* Este proceso de establecimiento de centros preferentes se inicié, mas o menos
simultineamente, preparando algunos de educacion infantil y primaria y algunos
centros de secundaria. Esto es, se trabajo en los dos extremos de las etapas obli-
gatorias, para que cuando los alumnos con NEE mas pequenos procedente de los

6 Al profesorado que trabajaba en los centros de educacién especial se les ofrecié dos opciones: incorporarse a uno
de estos equipos de apoyo, o como personal de las «resourced schools».
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CEE llegaran a secundaria, ya hubiera centros con experiencia en la tarea de su
escolarizacion inclusiva.

* Tales escuelas preferentes recibieron apoyos, recursos y formacion adicional para

asumir su tarea. Con el fin de hacer visible la diversidad y tipo de apoyos perso-

nales adicionales con los que cuenta en este tipo de escuela, hemos analizado el

caso de una de ellas: la Eastle Community Secondary School: V7

- Eastle cuenta con, aproximadamente, 1000 estudiantes de entre 11 y 16 afios.
Del total de estudiantes, 55 son considerados con necesidades educativas es-
peciales (un 5,5 %), incluyendo a 15 (un 1,5 %), con <high needs» o necesida-
des educativas complejas.

- Cuenta con 33 «eachers assistants»: este personal ha alcanzado un L3 BTEC,
aunque algunos tienen una formacién adicional (<higher level teacher assis-
tants»). Estos profesionales, con multiples funciones, son muy importantes
para la inclusion. Trabajan uno a uno con el alumnado con mayores necesida-
des de apoyo, pero también con el profesorado pues, al conocer bien al alum-
nado, pueden asesorarle sobre el mejor modo de atender sus necesidades.
Comparativamente hablando, no podemos identificarlos con nuestro «profeso-
rado de apoyo» (PT), por cuanto no tienen un grado universitario, sino algo
mds proximo a lo que seria un graduado superior en Formacion Profesional.

- 4 «Complex need teachers» (profesorado para necesidades educativas comple-
jas): estos profesores son especialmente responsables de los 55 alumnos con
necesidades educativas especiales. Se trata de profesores con una formacion
especializada que se encargan de supervisar que cada alumno/a tiene lo que
necesita. Para ello, apoyan directamente al profesorado ordinario, ayudando-
les a planificar sus programaciones didacticas —asegurindose de que sean
inclusivas—, y realizan el seguimiento de los planes educativos individuales
(PED del alumnado con NEE. Estos profesionales son muy conscientes de que
el modo en que se trata y atiende a los alumnos y alumnas con distintas dis-
capacidades tiene un gran impacto en la educacion y desarrollo de todo el
alumnado.

- 1 School counselor (consejero escolar): entendemos que es un profesional
especialmente cualificado para abordar las cuestiones o necesidades relacio-
nadas con la salud mental del alumnado. Sin embargo, es preciso senalar que
responde tnicamente a problemas del dia a dia, derivando a otros servicios a
los alumnos y alumnas que presentan necesidades muy especificas en este
ambito. No es equivalente a nuestros orientadores, por cuanto no tiene fun-
ciones de asesoramiento educativo ni de evaluacion psicopedagogica.

- Learning mentors» se trata de una funcion adicional que llevan a cabo algu-
nos de los docentes del centro y que, para ello, cuentan con una formacion
especifica <ad hoo. Apoyan a los estudiantes que, por cualquier motivo, en un
momento dado necesitan una mayor supervision, o seguimiento, en las tareas
escolares —p. ej., alumnos que no rinden—.

- El alumnado con NEE también puede recibir apoyo especializado de distinto
tipo —logopédico, fisioterapéutico, conductual...— de otros especialistas
contratados por el Consejo del distrito o directamente por la escuela. Se trata

https://www.eastlea.newham.sch.uk/
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de profesionales que no trabajan de manera permanente en la institucion,
pero que asisten asiduamente: terapeutas ocupacionales, logopedas, fisiotera-
peutas, etc.

- «Personal assistants» (asistentes personales): ademas, en las escuelas se puede
encontrar a otros profesionales contratados directamente por los estudiantes
con discapacidad («personal assistants»), utilizando para ello su «personal bu-
dget, una financiacion estatal que recibe la persona para gastar en este tipo
de apoyos. Sus funciones pueden ser multiples; por ejemplo, acompanar a un
alumno o alumna en su dia a dia —tanto dentro como fuera de la escuela—
con el fin de ayudarle a comunicarse con los demas —este profesional podria
ser también contratado por la escuela—.

- Como el resto de los centros educativos, Eastle cuenta con la figura del «pe-
cial educational needs coordinator (SENCO) («coordinador de NEE»): su fun-
cion principal consiste en impulsar y coordinar las acciones educativas nece-
sarias para la buena escolarizacion del alumnado con NEE. Estas funciones las
realiza a nivel de distrito, con el resto de SENCO» procedentes de los otros
centros escolares. En colaboracién, pueden analizar las necesidades de apoyo
de un alumno o alumna recién escolarizado en cualquiera de los centros de
Newman, o reflexionar sobre las acciones que ya se estin poniendo en prac-
tica para responder a las necesidades del alumnado de las diferentes etapas.

- También existe en los centros escolares —o existia, sobre todo, al inicio del
proceso—, la figura del profesor de referencia: se trata de un docente que
sirve de contacto para las familias y de enlace entre estas con el coordinador
de NEE y con agentes externos al centro educativo.

— En los centros que no son considerados «esourced schools», la distribucion inicial de
los recursos de apoyo se hace sobre la base de que todos ellos deberfan contar con
aproximadamente un 2 % de alumnado con NEE, atendiendo a la distribucién o pro-
porcion natural de este alumnado en la sociedad.

— Sin embargo, también se prevé que pueda haber una cierta variabilidad en las nece-
sidades de las escuelas a partir de circunstancias diversas, y para ello cuentan con los
«lusters» (cagrupamientos»): las 90 escuelas —aproximadamente— de Newham estin
divididas en 6 «lusters» 0 agrupaciones de escuelas. Los miembros de estos «lusters»
—Ilos SENCO vy otros profesionales de las escuelas— se reinen mensualmente para
hablar de sus necesidades de apoyo —consecuentemente financieras— y para com-
partir experiencias y conocimientos. Asi, en funcion de las necesidades del «luster
en su conjunto, el Consejo de Newham transfiere una cantidad de dinero que es re-
partido en el seno del propio «luster» de conformidad con sus necesidades.

— Esta manera de proceder minimiza el etiquetaje del alumnado a los efectos de provi-
sion de recursos y permite responder a sus necesidades y a la de los centros de modo
rapido y eficiente. Es decir, ante las necesidades de un centro —derivadas, por ejem-
plo, de la escolarizacion de algin alumno o alumna con necesidades educativas
complejas—, el «cluster puede reorganizar los recursos con los que cuenta para que
dichas necesidades puedan tener respuesta en el momento —a sabiendas de que si
es necesario mas dinero el Consejo lo remitira en el momento que pueda—. Ello se
enmarca en una cultura de confianza, colaboracién y apoyo mutuo en el seno del
«luster, donde todos sus miembros conocen la realidad de todos los centros que lo
conforman, y dando por sentado que cada escuela utilizard los recursos adicionales
que solicita de la mejor manera posible y para la finalidad con la que los demanda.
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— Todo ello se lleva a cabo en un marco de una plena autonomia financiera de los
centros, para asuntos como la contratacion de profesorado o personal de apoyo; un
aspecto este muy diferente a la realidad espanola

— En Inglaterra, cada alumno con necesidades educativas especiales recibe una asigna-
cion presupuestaria, de entre 4000 y 25000 libras al ano, en funcion de los recursos
necesarios para responder a sus necesidades especificas de apoyo educativo.

2.6. Curriculum, evaluacién y Planificacion Centrada en la Persona.
Haciendo posible la inclusién educativa

En este apartado, resaltamos algunos aspectos del funcionamiento del sistema educati-
vo ordinario en Inglaterra. En concreto, aquellos que se relacionan con elementos que,
a nuestro juicio, habria que repensar en el sistema educativo espanol si queremos
avanzar hacia una educacion mas inclusiva, y en los que Inglaterra podria suponer un
ejemplo o mds bien inspiracion. En este sentido, no pretendemos, ni mucho menos
—pues tampoco tenemos las condiciones—, ser exhaustivos en el andlisis, sino apuntar
a otras posibilidades que, en su caso, seria interesante estudiar en mayor profundidad.

Especialmente significativas nos parecen las cuestiones relacionadas con la evalua-
cion/acreditacion de los aprendizajes:

— Creemos haber entendido que se esta produciendo un avance muy significativo hacia
un enfoque de evaluacion mas centrado en las competencias que en los contenidos.
Se trata de una cuestion que se refleja en la acreditacion que obtienen los y las estu-
diantes al finalizar la escolarizacion obligatoria; en lugar de hablar de titulos, hablan
de niveles de competencia. Con ello, tienen en cuenta las teorias de experto-novato
que defienden que una persona no tiene el mismo nivel de capacidad en todos los
ambitos existentes, sino que, en funcion de su practica y experiencia, es mas experta
en unos dominios que en otros.

— En este momento parecen coexistir dos modelos de acreditacion complementarios. Por
un lado, el que conduce al titulo GCSE («general certificate of secondary education») y
los BTEC, que entendemos que se asemejan a los niveles de Cualificacion Profesional
en Espana. Si a la edad de 16 anos han pasado una serie de eximenes —por asignatu-
ras— con una nota entre 1-9, obtienen el titulo GCSE con indicacion del nivel alcanza-
do. Si obtienen una nota entre 1-3, obtienen un nivel 1 (L1 en el esquema del BTEC.
Si su nota se sitia entre el 4-9, obtienen el nivel 2 (L2). En el marco del BTEC un nivel
3 (L3) es el equivalente a los «A levels» que se consiguen tras cursar la upper secondary
education» en los llamados «colleges» —el equivalente a nuestros bachilleratos— y los
niveles del 6 0 7 (L6 o L7) se corresponden con los grados universitarios.

— Lo significativo, a los efectos de la escolarizacion integradas en centros ordinarios
—especialmente en educacion secundaria— de estudiantes en situacion de discapa-
cidad y con necesidades de apoyo extensas y generalizadas —discapacidades inte-
lectuales y del desarrollo—, es que también se han establecido diferentes grados de
competencia adecuados a sus necesidades, referidos como Entry Levels»:

e Pre-entry

e Entry 1
* Entry 2
* Entry 3
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— Este curriculum y evaluacion por competencias permite al profesorado —comun y de
apoyo—, disenar/programar y evaluar su accion educativa de manera inclusiva, en la
medida en que cada estudiante puede estar trabajando a su nivel de competencia en
el marco de unidades diddcticas o temas/lecciones comunes. A nuestro juicio, ello es
mucho mas coherente con los principios de diserio universal para el aprendizaje
(DUA) que el enfoque de nuestras «adaptaciones curriculares significativas».

— Por otra parte, el curriculum inglés tiene, particularmente en la etapa de educacion
secundaria, un marcado acento practico/funcional, con un grado importante de op-
cionalidad y materias muy adaptables a una igualmente amplia variedad de intereses,
motivaciones y capacidades del alumnado.

Es importante resaltar que este enfoque hacia un curriculo y una evaluacion por com-
petencias es muy congruente con el criterio de personalizacion del aprendizaje (Coll,
20106), un principio que en el dmbito de la educacion —y la formacion para el em-
pleo— de las personas con discapacidad intelectual o del desarrollo, toma el nombre
de Planificacion Centrada en la Persona (PCP) (Crespo y Verdugo, 2014).

Aunque este enfoque no estaba presente en los inicios del proceso descrito hasta
aqui, si se ha ido haciendo mas presente en los ultimos cuatro afos. En este sentido,
desde 2004, parece ser que todos los estudiantes con necesidades educativas especiales
tienen un plan personal o individual, basado en el proceso de la PCP, pero para el caso
de los alumnos con «<high needs» el plan es mucho mas amplio y especifico.

El enfoque del PCP se contrapone a nuestro modelo de «wevaluacion psicopedagé-
gica» y supone una version, cuanto menos, mucho mds participativa que nuestras
adaptaciones curriculares individualizadas» (Sandoval, Simén y Echeita, 2019). Se trata
de un cambio de paradigma en el que el foco de atencién pasa de las dificultades y
puntos débiles de la persona, a sus fortalezas, necesidades e inquietudes como perso-
na, para disponer los recursos o apoyos necesarios que le permitan, poco a poco, al-
canzar sus objetivos de vida.

Para los alumnos y alumnas con <high needs», la PCP va a ser un elemento funda-
mental, para su transicion e inclusion en la vida adulta y el mundo laboral. La PCP no
es solo positivo para las personas con discapacidad, sino también para las familias,
pues las ayuda a cambiar el foco; del déficit a las posibilidades, y a generar expectativas
positivas respecto al futuro de sus hijos e hijas —con los efectos que ello tiene sobre
la educacion y el desarrollo—. Asi, el plan individual que se elabora tras poner en
marcha el proceso de PCP se elabora desde el primer afio de escolarizacion, se revisa
anualmente y en su elaboracion, desarrollo y evaluacion participan todas las personas
importantes en la vida del alumno/a en cuestion —p. ej., familia, equipo docente, pro-
fesionales especificos—.

Resumidamente, toda PCP comienza con una conversacion, al principio con la
familia, pero mas adelante tomara el protagonismo la voz del alumnado. En esta con-
versacion se recogen las aspiraciones y objetivos o metas de la familia y del alumno o
alumna con relacion a seis aspectos:

— ¢Qué es lo que a la gente le gusta y admira de ti?

— ¢Quiénes son las personas importantes en tu vida?

sQué es importante para ti, ahora y en el futuro?

sQué esta yendo bien y que no en tu vida en este momento?
— ¢Qué apoyos o ayudas necesitas?

sQuién puede hacer qué, como y cuando?
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Es relevante tener en cuenta que, cuando se trabaja con las familias a este respecto, se
parte de objetivos o aspiraciones a largo plazo —;cémo te imaginas una semana per-
fecta de tu hijo o hija cuando tenga 25 anos?—, a partir de las cuales se generan obje-
tivos a corto plazo siguiendo el método SMART —metas especificas, medibles, alcanza-
bles, realistas y con linea temporal—.

Los cuatro ambitos o lineas de toda PCP son: a) vida independiente, b) amigos,
relaciones y comunidad, ¢) salud y d) empleo. Como minimo, para cada una de estas
lineas debe especificarse una aspiracion a largo plazo —p. ej., para la dimensién Ami-
gos; tener amigos, ser parte de la comunidad y tener a personas que me ayuden a
divertirme y conseguir lo que quiero en mi vida— y un objetivo a corto plazo —si-
guiendo con el ejemplo de la dimensién Amigos; en el mes de abril del afio que viene,
saldré con amigos al menos dos veces por semana. Haremos actividades como ir al
gimnasio, a nadar, al cine o a conciertos—, a partir de lo cual se establecen los apoyos
necesarios.

Los andlisis anteriores nos remiten al hecho de que en el proceso que estamos
analizando hay que tener una mirada sistémica y un enfoque de desarrollo a lo largo
de la vida, esto es, que va mucho mas alla de lo que ocurre exclusivamente en los
centros escolares y que, por el contrario, debe tener muy presente lo que debe ocurrir
tras la educacion obligatoria y que esta, en definitiva, debe preparar a todos los jévenes
para una vida adulta de calidad donde el empleo tiene un papel central.

En este sentido, es critico llamar la atencion sobre el hecho de que en Newham
los centros de educacion secundaria desempefian un papel estratégico (chubb») para la
conexion entre educacion y empleo, en el marco de una vision renovada de los llama-
dos en nuestro pais Planes de Transicion a la Vida Adulta y Laboral.

Por eso en Newham se han establecido qob centres» (centros para el empleo),
donde las personas con discapacidad pueden registrarse. En funcion de las necesida-
des de apoyo que la persona tenga para conseguir un empleo, se le ofrece una respues-
ta u otra —orientacién, en los casos de pocas necesidades de apoyo, cursos de forma-
cion en otras circunstancias, etc.—.

Para los alumnos/as con «<high needs» el proceso es mds complejo. Basindose en
la evidencia saben que si los jévenes y las familias tienen aspiraciones y el sistema
tiene expectativas —creencias positivas sobre que las personas con discapacidad
pueden obtener un trabajo—, la inclusion en el mundo laboral serda mucho mas fac-
tible.

En todo caso, para que ello ocurra, cuando estas personas cumplen 14 afos, un
qjob coach» —un preparador para el empleo—, acude a los centros escolares y ayuda
al alumnado y sus familias con la linea de la PCP relacionada con el empleo —tanto en
la planificacién como en la implementacion—. La PCP, en esta parte, incorpora, entre
sus elementos esenciales, un perfil vocacional —a partir de un estudio sobre las limita-
ciones, fortalezas e intereses de la persona— y oportunidades para una «eal work ex-
perience» (experiencias o practicas reales de empleo en la comunidad).

Por todo ello, parece muy necesario insistir en el riesgo de concebir este proceso
relativo a los CEE como un asunto puntual, desligado de las multiples e importantes
reformas que necesita el sistema educativo ordinario —curriculum, ordenacion, evalua-
cion, transicion y orientacion laboral para la vida adulta y el empleo, entre otras mu-
chas—. No acometer una estrategia global seria, a la vista de lo que se puede aprender
del caso de Newham, un error de calado y, sobre todo, una tarea frustrante e incohe-
rente con su finalidad dltima.
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2.7. Resultados del proceso

Siempre es un asunto muy controvertido y complejo hablar y analizar cudles han sido
los resultados de un proceso de esta naturaleza cuando se trata, como asi lo entendie-
ron las autoridades educativas de Newham, de una cuestion de derechos humanos. La
preocupacion que hay tras estas reflexiones es que alguien considere que la decision
o no de iniciar un proceso similar deba estar sujeta a la existencia de algin tipo de
evidencias que muestre que es una opciéon o un camino deseable, valioso, oportuno.

No es este el lugar para entrar en andlisis mas profundos sobre estas cuestiones,
pero si mostrar que en el caso de Newham se cuenta con algunas evidencias parciales
sobre algunos de sus importantes resultados o impactos, por ejemplo, en términos de
los rendimientos escolares de la poblacion escolar del distrito (cachivement»). A este
respecto Jordan y Goodey (2002) senalan que, en primer lugar, no se constataron evi-
dencias solidas de que la decision tomada perjudicara al alumnado sin necesidades
educativas especiales. Mas bien lo contrario; la decision de la escolarizacion ordinaria
del alumnado con necesidades educativas especiales de los centros de educacion espe-
cial estuvo asociada con la mejora en los centros escolares ordinarios de Newham de
los resultados en las evaluaciones para la obtencion del GCSE, hasta el punto de que
en 1999 encabezo la clasificacion de distritos con mejores resultados durante el periodo
de los cuatro anos anteriores.

Por otra parte, en 2002, consultores externos organizaron una revisiéon sobre la
estrategia de inclusion llevada en Newham. Para ello, organizaron grupos de discusion
en los que participaron personas representantes de todos los sectores de la educacion,
familias y estudiantes. El informe final se utiliz6 para constatar la necesidad de conti-
nuar con esta politica al mismo tiempo que era necesario tomar nuevas medidas de
impulso y profundizacion en la calidad de la inclusion. Para ello, algunos aspectos que
se concluyeron de esta evaluacién fueron los siguientes (Jordan y Goodey, 2002):

— No todas las escuelas son igual de acogedoras/inclusivas.

— Es necesario prestar constante atencion para mejorar la calidad de la experiencia de
todos los estudiantes.

— Hay que seguir tomando medidas para que sean los profesores y profesoras, y no el
personal de apoyo, los que se hagan cargo de todos los nifios y nifas.

— El Consejo de Newham tiene que reafirmarse en que la inclusion se trata de un asun-
to de derechos, y que no es meramente un asunto administrativo o pedagdogico.

Resulta evidente que, a dia de hoy, mis de treinta afios después del inicio de esta po-
litica, el hecho de que Newham siga siendo la LEA mas inclusiva de Inglaterra (Black y
Norwich, 2014), tiene que significar, seguramente, que la educacion inclusiva ya no es
un asunto opinable o cuestionable, un asunto pasajero o circunstancial. Por el contra-
rio, nadie duda de que la educacion inclusiva no sea sino un asunto de justicia social
y una aspiracion deseable y buena para todo el alumnado y para la sociedad en su
conjunto. Desde nuestra perspectiva esto es algo que, en si mismo, es ya un gran re-
sultado de este proceso.

Aun asi, conviene apuntar que, el hecho de que no sea cuestionada no significa
que no pueda estar en riesgo de retrocesos o estancamientos. Esta amenaza se percibe
hoy como consecuencia de la agresiva politica de rendicion de cuentas (accountabili-
ty») y el clima de competitividad que esta instalindose en muchas sociedades, alimen-
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tado en buena medida por la utilizacion sesgadas de las pruebas de rendimiento nacio-
nales e internacionales.

2.8. Resumiendo: facilitadores y barreras hacia una educacién
mas inclusiva

El andlisis del caso de Newham pone de manifiesto la existencia de una serie de facto-
res y circunstancias que convergieron en facilitar el proceso hacia una educacion mas
inclusiva. Entre ellos destacariamos los siguientes:

— Una vision clara de la meta, entendida como una cuestion de derechos humanos
relativa a la igual dignidad de todas las personas.

— Un liderazgo distribuido y sostenido, con muchas oportunidades de que multiples
actores clave —técnicos educativos, familias y representantes de las familias, politicos
del propio «Council», etc.— tuvieran responsabilidad y se sintieran parte de quienes
dinamizaban el proceso.

— En todo caso, lo que parece claro es que las personas que principalmente ejercieron
ese liderazgo tenian poder y voluntad para orientar, promover y sostener los cambios
requeridos. Todo apunta a que eran personas con alta responsabilidad politica en
dicho distrito, las que tuvieron el convencimiento y la firme determinacion para llevar
a la practica lo que otros simplemente declaran como aceptable y positivo —una
educacion inclusiva sin restricciones ni eufemismos—, pero que luego no son capa-
ces de ejecutar o concretar hasta sus ultimas consecuencias; en forma de politicas de
dull inclusion».

— En este proceso hay que destacar la paciencia, resignacion y generosidad que parece
que mostraron la mayoria de las familias implicadas. Sobre todo, en los inicios, cuan-
do pocas cosas serian seguramente perfectas. Parece ser que gran parte de las fami-
lias vivieron el proceso como una contribucion a una transformacion social que los
que vendrian después disfrutarian y darian por sentado —como asi ha ocurrido; hoy
es una politica no cuestionada en Newham vy, de hecho, atrae a familias y profesio-
nales al distrito de otros lugares por este hecho—.

— Entre los facilitadores de este proceso hay que destacar también el gran apoyo que
se ha recibido de los propios ninios de los centros ordinarios, poniendo de manifiesto
la importancia que tiene confiar en estos para resolver algunas de las dificultades,
miedos y desafios que, en ocasiones, los adultos anticipan como insolubles. Sin duda,
esta confianza en el propio alumnado, con y sin NEE, puede mejorarse mediante la
implementacion de adecuadas estrategias de trabajo colaborativo/cooperativo que
ayuden a desarrollar la empatia y a mejorar la convivencia mediante acciones como
la creacion de estructuras de ayudantes, acogedores o para la resolucion de conflic-
tos, entre otras. Por esta razon, se antojan estratégicos los planes de formacion en
servicio que es necesario implementar para que el proceso de escolarizacion del
alumnado de los CEE en los centros ordinarios sea algo mas que simplemente eso;
un asunto de localizacion, y pase a ser un asunto de calidad de la ensenianza a la
que estos y el resto de los nifos y nifas tienen derecho.

— No cabe duda de que el proceso descrito ha ido acompanado de importantes inver-
siones en materia de recursos materiales, acondicionamiento y accesibilidad de los
centros escolares, asi como de dotacion de personal de apoyo con distintas funciones
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y perfiles. Si bien el caso que se ha descrito del colegio Eastle, en tanto que «esour-
ced school», no es representativo del conjunto, no cabe duda de que pone de mani-
fiesto el rango de nuevos recursos de apoyo con el que debe proveerse a los centros
ordinarios para llevar a cabo este compromiso.

— Otro importante facilitador del proceso es tomar conciencia y tratar de anticiparse, en
la medida de lo posible, al hecho de que las cosas no siempre saldran bien. Tener es-
trategias al respecto, como el profesorado de referencia en los centros, para que las
familias, en primer lugar, tengan siempre alguien al que acudir para encontrar apoyo
ante las turbulencias del proceso, es muy importante. De hecho, como han sefialado
otros expertos y expertas, estas turbulencias pueden ser desestabilizadoras, pero son
también el sintoma inequivoco de que se estan intentando introducir los cambios edu-
cativos necesarios para que el proceso sea factible. Por lo tanto, no hay que verlas
necesariamente como un problema, sino como un indicador de que se estd en movi-
miento. De no existir, estariamos, con casi total seguridad, ante un proceso de transfor-
macion superficial o cosmético, pero no de calado, como es el que, si o si, se necesita.

— Otro facilitador del proceso —junto con la propia dindmica de su planificacion flexi-
ble, a la que antes hemos aludido—, ha sido el hecho de que se comunicara de forma
adecuada el propdsito que se perseguia. En este sentido, Linda Jordan nos insistié en
la idea de transmitir el mensaje de que la tarea a la que estamos todos convocados
—Ilos profesionales de los CEE también—, es la de mejorar la excelencia de los cen-
tros ordinarios, y no cuestiones, como se ha visto en la prensa espanola, de ¢ransfe-
rir alumnos y alumnas de un tipo de centro a otro».'®

— Para que ello sea factible es importante que existan buenos canales de informacion
y que estén disponibles evidencias sobre la marcha del proceso, sobre el estado de la
cuestion. No para cuestionarlo, sino para mejorarlo mediante decisiones informadas
y para empoderar a las familias y personas que son garantes del cumplimento del
derecho de los niflos y nifias a una educacion inclusiva.

— La busqueda y apoyo al desarrollo de experiencias inspiradoras que pueden incluir
la creacion de centros modelo —en cuanto a infraestructura, dotacion y personal
como el de los CEE—, puede ser una forma de mostrar que es posible 1o que se pre-
dica. Las @esourced schools» han sido un pilar importante en este sentido.

— Es obvio que el contexto de esta experiencia —un distrito de una gran ciudad, con
un numero relativamente pequeno de centros especiales (8) y estudiantes en ellos
escolarizados (711 al inicio), con un gobierno laborista en el poder que se ha man-
tenido en el tiempo, etc.—, es un claro facilitador de un proceso donde todo parece
estar mas a mano y es mas controlable, en principio. Por ello, es necesario tomar con
cautela algunos de estos andlisis, que llevados a escala regional o nacional pueden
quedar, al menos en parte, desvirtuados.

Por otra parte, el andlisis efectuado también permite reconocer algunas de las principa-
les barreras a las que un proceso de esta naturaleza debe enfrentarse. Resaltarfamos las

siguientes:

— Las actitudes y concepciones tan negativas que existen entre el profesorado —y la
poblacién en general— hacia las personas con discapacidad, y en particular, hacia

8 https://elpais.com/sociedad/2018/12/27/actualidad/1545917225_924744 . html|
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aquellas con discapacidades intelectuales o del desarrollo. La existencia de prejui-

cios, estereotipos y percepciones muy negativas y arraigadas hacia ese alumnado

—en buena medida como consecuencia directa de su segregacion y estigma social—,

genera mucho miedo y resistencias entre el profesorado, al que, por otra parte, se le

ha dicho histéricamente que la educacion de ese alumnado compete a docentes es-
pecializados y motivados para ello, y que debe desarrollarse en centros especiales.

— Este hecho pone en primer plano la importancia de una estrategia nacional para
sostener politicas de cambio conceptual y actitudinal con el fin de que este proceso
sea posible y sostenible. Nos referimos, por ejemplo, a las politicas de desarrollo
curricular —se hace imprescindible desarrollar un curriculum amplio que asuma la
diversidad de ritmos y capacidades—, de formacion del profesorado —una forma-
cion que debe incidir en la responsabilidad del profesorado en atender a todo el
alumnado, sin excepciones— y de asesoramiento psicopedagdgico —un asesora-
miento que debe plantearse desde el modelo educativo—. Esta estrategia bien podria
tener en los servicios de inspeccion y en los de orientacion —equipos y departamen-
tos de orientacion— un apoyo importante, siempre y cuando también se lleve a cabo
con unos y otros, un proceso de replanteamiento de sus funciones y ambitos de in-
tervencion actuales, muy centradas —sobre todo en el caso de los equipos de orien-
tacion educativa y psicopedagogica (Palomo, Simon y Echeita, 2019)— en tareas de
deteccion, evaluacion y dictamen de NEE, en detrimento de las funciones de aseso-
ramiento colaborativo para la mejora e innovacion escolar.

— La existencia de politicas contradictorias, confusas y condicionadas, que hacen que
para muchos centros y autoridades educativas sea dificil «ser una isla de inclusién en
un mar de pricticas educativas tradicionales», como lo sigue siendo para Newham en
el contexto nacional inglés.

* Contradictorias, por cuanto se predica el derecho a una educacion inclusiva me-
diante acciones como ratificar la CDPCD (UN, 20006), pero se mantienen e incluso
aumenta la escolarizaciéon en CEE —algo que también ocurre en Espafa—.

* Confusas, por cuanto se establece la educacion inclusiva como principio legisla-
tivo, pero no hay liderazgo institucional, ni iniciativas estratégicas para impulsarlo
o estrategias de apoyo para que sea posible, ni objetivos (dargets») a corto, medio
y largo plazo que puedan ser precisos y evaluables, por ejemplo, en términos de
disminucion del nimero de CEE y/o de alumnado en ellos escolarizados.

* Condicionadas, en el sentido de que la inclusién se configura como una especie
de doteria», pues depende, en primer lugar, de donde te ha tocado vivir. De este
modo ocurre que, aunque en Newham la inmensa mayoria del alumnado con
NEE tiene a su alcance una politica de casi full inclusion», en otras LEA proximas
se encuentras escolarizados en CEE. Condicionadas también por el hecho de que
los responsables educativos consideren, o no, que tienen suficientes evidencias
para dar este importante paso. Ello se refleja bien en la documentacion analizada,
donde se senala como, después de que un informe muy positivo del Servicio de
Inspeccion inglés («OFsted»), donde se hacian explicitos los importantes logros y
avances para todo el alumnado y lo positivo de la educacion inclusiva en Newham,
todavia «se reclamaban mas evidencias de que funciona».

— Otra barrera significativa, eliminada en Newham, se sitia en el modelo de provision
de recursos personales a los centros, basado —como en Espafia— en la existencia
del reconocimiento de la condicién de alumno con NEE, mediante un proceso de
evaluacion y dictamen al respecto. Este modelo refuerza etiquetas, contribuye a man-

30



2. Caso 1. Newham, Londres, Reino Unido

tener la concepcion de este alumnado como algo especial, distinto a la mayoria, que
requiere otra cosa y consume muchos recursos —en tiempo de dedicacion de los
servicios dedicados a ello—. En ese sentido, la estrategia alternativa seguida en
Newham ha sido la de dotar generosamente y de entrada a todos los centros con
suficientes recursos, personales y técnicos, como para hacer frente a la proporcion
natural de nifos y nifas con discapacidad en la zona o drea a la que sirve la escue-
la. Por ejemplo, que todas las escuelas tengan por cada 8 profesores tutores, un
«deacher assistant, sin necesidad de justificar esta dotacion en base al nimero de
alumnos con NEE —con dictamen—. También se apunta hacia la importancia de
configurar redes de centros («clusters») que puedan compartir experiencia, recursos y
saberes para hacer frente a los desafios de la inclusion, haciendo una apuesta por
una perspectiva comunitaria que, a estos efectos, resulta muy oportuna y que, preci-
samente, es un elemento importante de la estrategia seguida en Portugal, y que tiene
también algunos desarrollos en nuestro pais (Parrilla, Mufioz-Cadavid y Sierra, 2013).

La consolidacion de la politica de plena inclusion iniciado en Newham hace mas de 30
anos, no es sinénimo, ni mucho menos, de una educacion inclusiva de calidad. Sin
duda alguna, ese es el gran desafio, y el proceso debe continuar y mejorarse; la calidad
del proceso educativo se cifra en su capacidad para garantizar la articulacion con equi-
dad, para todo el alumnado, de las tareas de estar juntos —acceso—, sentirse parte y
emocionalmente bien dentro del grupo de iguales —participacion— y aprender tanto
como sea posible acorde con las competencias necesarias para un mundo complejo,
cambiante y dificil —aprendizaje/rendimiento—.

Para que ello sea posible es importante no mezclar los dos argumentos que suelen
utilizarse, en muchas ocasiones, como contrapuestos en el debate sobre esta cuestion.
Por una parte, el argumento de que una educacion mas inclusiva es un asunto de dere-
chos bumanos. Por otra, y por lo general por parte de los detractores e incrédulos, que
los centros educativos ordinarios no estan preparados para este cambio tan radical del
sistema educativo. Lo que pone de manifiesto el caso de Newham es que esos dos ar-
gumentos deben trabajarse conjuntamente: por un lado, reforzar la fundamentacion
ética, moral y juridica del proceso —sobre la base de su consideracion como un derecho
humano y con el apoyo de la CDPCD vy los Objetivos para el Desarrollo Sostenible, ODS
establecidos por Naciones Unidas— vy, por otro, retomar con fuerza la agenda para la
transformacion y mejora de los centros ordinarios en todas sus dimensiones —culturas,
politicas y practicas—, para que, en efecto, sea posible llevar a cabo la primera premisa.

En definitiva, son las necesidades de los ninos y nifas, y sus derechos, y no las
necesidades o preocupaciones de las instituciones educativas —sean ordinarias o espe-
ciales—, las que tienen que dirigir la vision de esta iniciativa junto con la voluntad y
determinacion de llevarla hacia adelante —si se quiere, se puede», nos dijo Linda Jor-
dan—. Para ello se hace preciso emprender, entre otras, algunas de las inteligentes
acciones y estrategias desarrolladas en Newham durante estos anos y cuya articulacion
final ha resultado mas facil de lo que inicialmente parecia.
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3. Caso 2. New Brunswick, Canada

3.1. Algunos aspectos a considerar del contexto social y educativo
del pais

Canadi es una federacion formada por diez provincias (Alberta, la Columbia Britdnica,
Manitoba, New Brunswick, Terranova y Labrador, Nueva Escocia, Ontario, la Isla del
Principe Eduardo, Quebec y Saskatchewan) y tres territorios (Territorios del Noroeste,
Nunavut y el Yukon).

En las 13 jurisdicciones —10 provincias y 3 territorios— los Departamentos o Mi-
nisterios de Educacion se encargan de organizar, impartir y evaluar la educacion en los
niveles primario y secundario, asi como la ensenanza técnica y profesional y la educa-
cién postsecundaria. Algunas jurisdicciones tienen Departamentos o Ministerios sepa-
rados, uno de los cuales se encarga de la educacion primaria y otro de la educacion
postsecundaria y de la formacion profesional.

La educacion publica es gratuita para todos los canadienses que cumplen varios
requisitos de edad y residencia. Cada provincia y territorio tiene uno o dos Departa-
mentos/Ministerios responsables de la educacion, encabezados por un ministro que,
casi siempre, es un miembro electo de la legislatura y nombrado para el cargo por el
lider del Gobierno de la jurisdiccion. Los viceministros, que pertenecen a la adminis-
tracion publica, son responsables del funcionamiento de los Departamentos. Los Mi-
nisterios y Departamentos se encargan de la gestion educativa, administrativa y finan-
ciera y de las funciones de apoyo escolar. Definen tanto los servicios educativos que
deben prestarse como los marcos politicos y legislativos para la educacion en la juris-
diccion.

El Gobierno local de la educacion se confia, generalmente, a los distritos escolares
y a los Consejos de Educacion de Distrito (DEC), que son responsables, a través de los
superintendentes de sus distritos escolares, de la implementacion del curriculo y del
funcionamiento de las escuelas.

Sus miembros son elegidos por votacion publica. El poder delegado a las autori-
dades locales queda a discrecion de los Gobiernos provinciales y territoriales que, ge-
neralmente, se encargan del funcionamiento y la administraciéon —incluida la financie-
ra—, del grupo de escuelas dentro de su junta o division, lo que abarca desde la
aplicacion de los planes de estudio, la responsabilidad del personal, la matriculacion
de los estudiantes, hasta gastos en la construccion de nuevas escuelas y otros gastos
importantes.

Canada es un pais bilingtie, y la Constitucion reconoce el francés y el inglés como
sus dos idiomas oficiales. No obstante, junto a las lenguas oficiales existen otras propias
de las comunidades originarias. El inuktitut tiene estatus de lengua oficial en Territorios
del Noroeste, en Nunavut y en Nunavik. Segin el Censo de 2006, mas del 85 % de los
canadienses de lengua materna francesa viven en la provincia de Quebec: los derechos
de las lenguas minoritarias en cada provincia —los estudiantes de habla francesa que
viven fuera de la provincia de Quebec y los estudiantes de habla inglesa que viven en
la provincia de Quebec—, estan protegidos en la Carta Canadiense de Derechos y Li-
bertades. La Carta define las condiciones bajo las cuales los canadienses tienen dere-
cho a acceder a la educacion financiada con fondos publicos en cualquiera de las dos
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lenguas minoritarias. Cada provincia y territorio ha establecido juntas escolares en
francés para administrar las escuelas en francés. En la provincia de Quebec, la misma
estructura se aplica a la educacion en las escuelas en inglés.

Si bien existen muchas similitudes en los sistemas educativos provinciales y terri-
toriales de Canada, existen diferencias significativas en el curriculo, la evaluacion y las
politicas de rendicion de cuentas entre las jurisdicciones relacionadas con la geografia,
la historia, el idioma, la cultura y las correspondientes necesidades especificas de las
poblaciones atendidas.

Cada jurisdiccién proporciona programas de «Kindergarten» (Educaciéon Infantil),
ya sea de dia completo o de medio dia, obligatorio o voluntario. Ocho jurisdicciones
proporcionan «Kindergarten» de dia completo para todos los nifios de cinco anos. En
2014, el Consejo de ministros de Educacion, «Council of ministers of Education»' en sus
siglas en inglés CMEC, lanzo6 el Marco de Desarrollo y Aprendizaje Temprano, que pre-
senta una vision global canadiense para el aprendizaje temprano que puede adaptarse
a las necesidades y circunstancias Gnicas de cada provincia y territorio.

Las edades para la escolarizacion obligatoria varian de una jurisdiccion a otra, pero
en la mayoria se requiere la asistencia a la escuela de los 6 a los 16 anos. En algunos
casos, la escolarizacion obligatoria comienza a los 5 aflos y en otras se extiende hasta
los 18 anos o hasta la graduacion de la escuela secundaria. En la mayoria de las juris-
dicciones, las escuelas primarias cubren de seis a ocho anos de escolaridad.

La escuela secundaria cubre los ultimos cuatro a seis anos de educacién obligato-
ria. La tasa de graduacion de la escuela secundaria en 2003 fue del 74 %, con el 78 %
de las ninas y el 70 % de los niftos graduados. En 2004-2005, la tasa de desercion se
habia reducido al 10 %.

La provincia a la que se refiere este informe es New Brunswick, aunque hay otras
provincias, como Ontario, en las que hay distritos como el de Hamilton-Wentworth
Catholic District, que se precian de «er el primer sistema educativo del mundo en dar
la bienvenida a todo el alumnado, en el marco de un sistema educativo inclusivo» (Han-
sen, et al, 2006: 6), y cuya politica de plena inclusion escolar tiene muchas similitudes
con la de NB.

New Brunswick, segin los datos del censo de Statcan (<Statistics Canada») 2018,
tiene una poblacion total de 770633% habitantes. Saint John es la ciudad mds grande
de la provincia, con una poblacion de 70063;?! también es la ciudad mdas antigua de la
provincia. Moncton es el hogar de 69074 personas, mientras que Fredericton, la capital
provincial, tiene una poblacion de 56724.%

New Brunswick es la tnica provincia bilingtie oficial de Canada. Alrededor del
33 % de la poblacion es francofona. De ahi que existan dos sectores educativos en la
provincia, el sector angléfono y el francéfono.

La Ley de Educacién de la Provincia distribuye autoridades y responsabilidades
entre el Gobierno provincial, representado por el Ministro de Educacion y Desarrollo
de la Primera Infancia y los Consejos de Educacion del Distrito (DEC), que se eligen a
nivel local cada cuatro afios.

1 Organo que retine a todos los Ministros de Educacién y Educacién postsecundaria desde 1967. Se pueden consul-
tar los programas del CMEC en https://www.cmec.ca/en/

20 Semejante a la ciudad de Valencia, por ejemplo.

2t Semejante a Ciudad Real, por ejemplo.

2 Semejante a Avila, por ejemplo.
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En general, el ministro establece y supervisa los estindares de educacion y servi-
cio, asi como el marco de politicas. Los DEC, a través de los superintendentes de sus
distritos escolares, son responsables de la implementacion del programa y el funciona-
miento de las escuelas.

Para fines administrativos, la provincia se divide en siete distritos escolares, cuatro
anglofonos y tres francofonos. La estructura de gobierno también incluye comités de
asesores escolares —school-based advisory committees—, conocidos como comités de
apoyo a familias y escuela «parent school support committees». Los miembros son ele-
gidos a nivel escolar y tienen mandatos de tres anos.

New Brunswick tiene dos Departamentos de Educacion con sus correspondientes
ministros:

— Department of Education and Early Childhood Development.
— Department of Post-Secondary Education, Training and Labour.

Alberga cuatro universidades publicas que ofrecen una amplia variedad de programas
educativos. El Colegio Comunitario de New Brunswick (NBCC) ofrece mas de 90 pro-
gramas de educacion postsecundaria en inglés.

Existe un sistema dual de escuelas inglesas y francesas en el sistema de educacion
publica provisto por fondos provinciales, desde Kindergarten hasta el grado 12 (18
anos). La asistencia a las escuelas publicas de New Brunswick es obligatoria hasta la
finalizacion de la escuela secundaria o a la edad de 18 afnos.

Justo antes del Proyecto de Ley 85 (Bill 85) habia aproximadamente 25 escuelas
de educacion especial en New Brunswick. La mayoria estaban gestionadas por asocia-
ciones de padres y madres, la Asociacion Canadiense para Retrasados Mentales, en ese
momento, ahora Community Living.

Casi todos los estudiantes en situacion de discapacidad en esta época estaban en
instalaciones separadas. La mayor parte de la financiacion corria a cargo de las asocia-
ciones y el Gobierno solo pagaba al profesorado y asistentes, por lo que eran basica-
mente programas de caridad.

La autoridad local patrocinaba uno o dos de estos programas que se instalaron en
un ala del edificio de una escuela publica que estaba disponible en ese momento.

También habia una institucion provincial para niflos con discapacidades en Saint
John —la ciudad mas grande de la provincia—: era una institucion que contaba con
entre 200 y 300 estudiantes. Era residencial y se cerré en 1984. De ahi surgi6 el impetu
para desarrollar equipos multidisciplinares —trabajadores sociales, fisioterapeutas, tera-
peutas ocupacionales, logopedas y psicologos—, para apoyar a las escuelas.

El nivel de cambio con relacion a los colegios de educacion especial fue diferente
a lo largo de la provincia. Sin embargo, en un periodo de dos o tres anos, como maxi-
mo, se llevd a cabo el cambio en toda la provincia, cambio que concluy6é en 1989.
Como resultado, se cerraron todos los centros educacion especial. Fue un proceso que
no estuvo libre de retos y dificultades, pero desde ese momento y hasta hoy se puede
afirmar que no existen escuelas de educacion especial en New Brunswick.
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3.2. Vision y marco politico y legal en el desarrollo de un sistema
educativo mas inclusivo

La historia del proceso acontecido en New Brunswick respecto al desarrollo de su mo-
delo inclusivo ha pasado por tres grandes momentos jalonados por algunos hitos espe-
cialmente significativos:

1. Inicio: anos 80. Primeras iniciativas en 1983-84 —en el distrito donde trabajé6 Gordon
Porter— vy posterior legislacion a través del Proyecto de Ley 85 de 1986 (Bill 85), que
establece el mandato para todas las escuelas. La implementacion fue lenta al principio,
pero después de 1987 los distritos recibieron instrucciones de implementar la politica en
tres anos. En el analisis de 1989 —Informe sobre la integracion elaborado por «The Spe-
cial Committee on Social Policy Development de New Brunswick—, se realizaron reco-
mendaciones importantes y se renovo el mandato. Como sefialaremos mas adelante, en
este informe se elimind gran parte de los aspectos negativos que acompanaban a la
discusion sobre el tema y se enfatizaron los aspectos positivos de la educacion inclusiva.

2. Sistematizacion. Se lleva a cabo en los anos 90. Siguen existiendo retos y emerge la
necesidad de trabajar mas en los recursos y en las estrategias. Se publican varios do-
cumentos y protocolos que guiaron las distintas acciones llevadas a cabo: asi, en 1994,
el Departamento de Educacion de New Brunswick publicé una guia sobre Mejores
practicas para la inclusion (Best practices for inclusion») y una Guia para los apoyos
(Teacher assistant guidelines»). En el 2000 publica un manual con recursos para apo-
yar a los estudiantes con dificultades (Resource for assisting struggling learners»).?

3. Profundizacion. Desde la publicacion del Informe McKay (2000) y del Informe Por-
ter y AuCoin (2012), se revitalizo nuevamente el mandato y en 2009 se compartic una
Definicion de Inclusion». En 2012 se publicé un informe acompanado de un plan
para la mejora de los servicios y la educacién inclusiva: Strengthening Inclusion,
Strengthening Schools Report of the Review of Inclusive Education Programs and
Practices in New Brunswick Schools: An Action Plan for Growth».?* Al afo siguiente,
en 2013, se estableci6 la Politica 322, siendo la primera directiva politica especifica
del Ministerio sobre educacion inclusiva. Es interesante conocer la definicion que en
este momento se hace de educacion inclusiva:

«Lla combinacion de filosofia y practicas pedagdgicas que permite a cada estudian-
te sentirse respetado, confiado y seguro para que pueda participar con sus com-
paneros en un entorno de aprendizaje comun y aprender y desarrollar todo su
potencial. Se basa en un sistema de valores y creencias centrado en el mejor inte-
rés del estudiante, que promueve la cohesion social, la participacion activa en el
aprendizaje, una experiencia escolar completa e interacciones positivas con los
comparfieros y otros en la comunidad escolar. Estos valores y creencias serin com-
partidos por las escuelas y las comunidades. La educacion inclusiva se pone en
practica dentro de las comunidades escolares que valoran la diversidad y nutren

22 Se puede consultar el documento completo en: https://www2.gnb.ca/content/dam/gnb/Departments/ed/pdf/K12/
Inclusion/BestPracticesininclusion.pdf

24 E| documento completo se encuentra en: https://www?2.gnb.ca/content/dam/gnb/Departments/ed/pdf/K12/Inclu-
sion/TeacherAssistantGuidelines.pdf
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el bienestar y la calidad del aprendizaje de cada uno de sus miembros. La educa-
cion inclusiva se lleva a cabo a través de una gama de programas y servicios pu-
blicos y comunitarios disponibles para todos los estudiantes. La educacion inclu-
siva es la base para garantizar una sociedad inclusiva en New Brunswick». (p. 2)

Cabe resaltar que, segiin Gordon Porter en sus analisis para este informe, esta historia no
ha estado marcada por un partido o signo politico en particular. Mas bien responde a una
situacion donde todo apunta a que han sido partidos conservadores y liberales los que
mas han impulsado esta politica o lo que, seguramente es mis preciso, que no ha sido
tanto una cuestion «de partido» como de personas con una vision y un liderazgo propicio.

Un gobierno del partido Conservador Progresista estuvo en el cargo desde 1970
hasta 1987. El primer ministro Richard Hatfield era técnicamente conservador pero, de
hecho, muy progresista. Defendi6 los derechos de las personas de habla francesa de
New Brunswick y de las personas con discapacidad. Fue uno de los dos primeros
ministros en apoyar los cambios constitucionales que incluyeron la Carta de Derechos
de 1982. Cuando se le impugné el hecho de que el Ministerio de Educacion no cum-
pliera con la Carta que entré en vigencia en 1985, se comprometié a hacer algo al
respecto, lo que llevé mds tarde a la aprobacion de la Ley 85 (Bill 85) en 1986.

Cuando se present6 la Ley 85, el lider del partido de la oposicion, los liberales,
también apoyaron los derechos de las personas en situacion de discapacidad y 1a le-
gislacion se aprobd por unanimidad en la legislatura. Por lo que podemos afirmar que
hubo un apoyo mayoritario por parte de los distintos partidos politicos a la normativa
de derechos de las personas con discapacidad.

Muchos grupos de interés estaban implicados en aquel momento; sindicatos de
docentes, profesionales de la psicologia, de la medicina, varios distritos escolares —en
ese momento habia aproximadamente 40 distritos— y sus lideres, asi como algunos
padres/madres/tutores de nifias y niflos que iban a acceder a escuelas ordinarias.

En 1987, el Partido Liberal lleg6 al Gobierno, dada la continua controversia sobre
la integracion de los estudiantes con discapacidad, en 1989, nombré un Comité de
Legisladores para revisar la politica existente al respecto. Su propia ministra de Educa-
cion provenia de una ciudad que se resistia al cambio, lo que marcé su posicionamien-
to en el proceso.

Después de un intenso trabajo llevado a cabo a lo largo de un mes y que involucrd
muchas visitas escolares y audiencias, el Comité de los Liberales llegé a la conclusion
de que la inclusion era algo positivo. El modelo inclusivo habia funcionado en muchas
escuelas y aquellos que encontraban dificultades podrian aprender de ellas.

Este comité, del mismo partido que el ministro, pidié a su propio ministro de Edu-
cacion que proporcionara mas liderazgo y apoyo al proceso para abordar los proble-
mas existentes. Fue sorprendente que siendo del mismo partido se dieran comentarios
negativos y se hicieran propuestas de cambio, algo nada comun en la politica canadien-
se, como sefnala Porter.

Lo que ahora se llamaba inclusién se implementé mas o menos entre los afnos
1989 y 1999, dependiendo del enfoque del distrito escolar local. Se avanzé, pero mu-
chos otros temas surgieron durante esa década.

En 2004, un nuevo gobierno conservador progresista ordend una revision, lo que
se concret6 en el Informe McKay de 20006. Dicho informe identific6 muchas formas de
mejorar la inclusion. Se asigné algo de presupuesto a areas especificas, pero la imple-
mentacion se llevo a cabo cuando los liberales regresaron al poder apenas unos meses
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después de la publicacion del informe. El progreso fue lento, especialmente a nivel
escolar. Como se senald anteriormente, un comité definié la educacion inclusiva en
2009, lo que supuso un primer esfuerzo serio para una declaracién comun a nivel pro-
vincial. Esto incluyé la sugerencia de que el término «entorno de aprendizaje comuin»
(«common learning environment) se usara en lugar de «aula regular/ordinaria», lo que
posteriormente se ha considerado como algo muy util. Sin embargo, en la practica, los
desafios se mantuvieron y, en algunos casos, existieron criticas publicas bastante exten-
sas respecto a como estaba funcionando la inclusion.

En 2010 un gobierno conservador progresista volvio al poder. El ministro se com-
prometio con la inclusion como lo habia hecho su antecesor. En este momento nombra-
ron a Gordon Porter para revisar las practicas y desarrollar estrategias que marcarian la
diferencia, y €l invité a Angela AuCoin a que se uniera al equipo como lider francéfona
del proceso de revision. En junio de 2012 se presento el ya mencionado informe «Forta-
leciendo la inclusion, fortaleciendo las escuelas», al que siguié un plan de accion de 3
anos que liderarian AuCoin y Porter. En septiembre de ese ano, la ya mencionada Ley 322
(Policy 322»)* de Educacion Inclusiva fue firmada por el ministro, a través de la cual se
focalizaron los esfuerzos en la formacion y el desarrollo de capacidades de los docentes.

En 2014 se eligié un gobierno liberal que estuvo en el poder hasta 2018. Esto no
se tradujo en ninglin cambio sustancial en la politica o en la practica, aunque el enfo-
que en la inclusién fue menos evidente que en otras ocasiones. En 2018 un gobierno
progresista de minoria conservadora llegd al Gobierno. Hasta la fecha no han actuado
sobre la inclusion, ya que no cuentan en su equipo con personas que estén tan com-
prometidas con la inclusion escolar como el gobierno de 2010-2014.

En definitiva, se puede afirmar que, tanto los gobiernos progresistas como los
conservadores, han apoyado la educacion inclusiva. Sin embargo, segin comenta Gor-
don Porter, la historia muestra que ha existido un apoyo extra por parte de los partidos
conservadores.

Las condiciones que llevaron a New Brunswick un paso mas alla que el resto de
las provincias del pais en materia de educacion inclusiva son fundamentales para com-
prender el inicio y desarrollo de este proceso, que tras mas de 30 afnos sigue vivo y en
constante cambio hacia mejores formas de dar respuesta a las necesidades de todos los
estudiantes y sus familias.

Tal y como se ha apuntado en la fase inicial del proceso (afios 80), hubo un im-
pulso por parte de las personas con discapacidad, quienes se convirtieron en referen-
tes para toda la sociedad en relacion con la lucha por sus derechos. Especificamente
tienen una gran influencia Terry Fox y Rick Hansen.

— En 1980, Terry Fox promovié la conciencia de las personas con discapacidad con su
Maratén de la Esperanza.

— Rick Hansen promovié ain mis los derechos de las personas con discapacidad fisica
con su gira mundial ¢Man in Motion» que culminé en 1988.

Por otro lado, un impulso fundamental para la inclusion se encuentra en ciertas leyes
nacionales, como ya hemos avanzado anteriormente: en 1982, la Carta Canadiense de
Derechos y Libertades («Canadian Charter of Rights and Freedom») y en 1985 se incluyo
en los Derechos de Igualdad a las personas con discapacidad fisica o mental (seccion

25 https://www2.gnb.ca/content/dam/gnb/Departments/ed/pdf/K12/policies-politiques/e/322A.pdf
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15 de la Carta). En 1982, la Carta Canadiense de Derechos y Libertades convirtié a Ca-
nada en un lider claro al garantizar los derechos de las personas con discapacidad a
nivel constitucional (Mackelprang & Salsgiver, 2015).

Como bien explican Calder y AuCoin (2018), en 1985 se otorga a todos los cana-
dienses, independientemente de su raza, origen nacional o étnico, color, sexo, edad y/o
capacidad fisica o mental, el derecho a ser reconocidos como iguales ante la ley. La
Carta esta por encima de toda legislacion provincial y territorial, estableciéndose como
punto de union entre todos los canadienses respecto al tema de la igualdad.

Lo estipulado en la Seccion 15 (Derechos de igualdad), brind6 a las familias de los
ninos y nifas con discapacidad la oportunidad de cuestionar la legalidad de los pro-
gramas educativos segregados. En este sentido, algunas decisiones de la Corte cana-
diense han tenido importantes repercusiones para avanzar en el proceso de inclusion.
Cabe destacar los siguientes casos en que los tribunales legislaron a favor del derecho
a estar en centros ordinarios:

— 1986. Elmwood vs la Junta Escolar del Condado de Halifax
— 1989. Nathalie Robichaud en New Brunswick

— 1997. Eaton vs. Junta de Educacion de Brant

— 2012. El caso Moore (Moore vs British Colombia)

Calder y AuCoin (2018, p. 17), hacen alusion a la repercusion de estas decisiones judi-
ciales. Por ejemplo, el mencionado caso de Moore en 2012 tuvo un impacto esencial en
las familias, ya que fueron conscientes de que podian llevar a los distritos escolares
ante los tribunales y podian ganar. El impacto del caso de Eaton tiene que ver con la
percepcion de los maestros y maestras como profesionales que tienen un papel impor-
tante en la defensa de los servicios mas apropiados para los estudiantes que tienen
necesidades de aprendizaje. Otra repercusion importante basada en los casos de Robi-
chaud y Moore es la necesidad de que los educadores lleven a cabo registros precisos
que demuestren la eficacia de sus enfoques educativos.

Como se menciond anteriormente, en Canadd, los derechos de los nifios y nifias
que denominan con excepcionalidades estin protegidos a través de la Carta Canadien-
se de Derechos y Libertades, pero también a través de la legislacion provincial y terri-
torial, y a través de otras politicas administrativas.

Como ya se senal6 anteriormente, en 1994 el Departamento de Educacion de New
Brunswick publica un documento denominado Best practices for inclusion»® que guia
las practicas educativas inclusivas en la provincia. Este documento es el resultado de la
reflexion e identificacion conjunta de los indicadores de éxito para la inclusion por parte
de los distintos distritos escolares. En el mismo se establecen los principios y creencias
que deben guiar dicha practica y que dan buena cuenta del modelo que se persigue, asi
como de la claridad en la definicion de las acciones que deben integrar el proceso:

a.Todos los nifos y ninas pueden aprender.

b.Todos los nifios y nifias asisten a clases ordinarias apropiadas para su edad en sus
escuelas locales.

¢. Todos los nifios y nifas disponen de programas educativos apropiados.

26 https://www2.gnb.ca/content/dam/gnb/Departments/ed/pdf/K12/Inclusion/BestPracticesininclusion.pdf
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d. A todos los ninos y nifas se les ofrece un curriculo relevante a sus necesidades.

e. Todos los nifios y ninas participan en actividades curriculares y extracurriculares.

f. Todos los nifios y nifias se benefician de la cooperacion y colaboracién entre la fa-
milia, la escuela y la comunidad.

Parece que New Brunswick casi siempre ha tenido un pensamiento mas progresista
que la mayoria de las provincias en Canadi, especificamente en algunos distritos esco-
lares concretos, donde se analizaban, ya desde los primeros anos 80, las politicas de
Estados Unidos y de varias comunidades progresi