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Les polítiques educatives envers 
l'alumnat amb necessitats educatives 
especials. Entre la complaenca i 
la necessitat d'un canvi radical 
de perspectiva* 
Gerardo Echeita 

Hem d'alegrar-nos sincerament del fet que Suports arribi 
al número 10 com a revista rigorosa i rellevant en l'ambit 
de l'analisi i la difusió de polítiques i practiques educati- 
ves encaminades a ~l'atenció a la diversitat de l'alumnat)). 
1 per aixo mateix també hem de felicitar els membres del 
consell de redacció i agrair-los públicament la constan- 
cia que ha fet possible aquesta petita gesta editorial en 
un món com el de les publicacions educatives, avui tan 
plenes de les tensions entre els [[impactes academics)), la 
rellevancia social o la rendibilitat economica. En aquest 
sentit, una mostra més de constancia és aquest número, 
en el qual se'ns invita -als qui d'una manera o altra fem 
o estimem Suports- a reflexionar, precisament, sobre el 
present i el futur d'una part significativa d'aquesta qües- 
tió més poliedrica de les polítiques educatives per a 
l'atenció a la diversitat de l'alumnat: l'educació dels 
alumnes amb necessitats educatives especials. Proba- 
blement només una analisi prospectiva encertada res- 
pecte a l'enfocament o a la perspectiva des de la qual 
s'ha d'analitzar i dura terme una o altra política perme- 
tra que, d'aquí a pocs anys, puguem celebrar l'aparició 
del número 20 de la revista. 

D'altra banda, en els darrers anys van apareixent 
entre nosaltres una serie de treballs que comparteixen 
bisicament el mateix objectiu que ara fa seu Suports 
(DIVERSOS AUTORS, 2004; ECHEITA i VERDUGO, 2004; CALOFRE i 

LIZAN, 2005; LÓPEZ i CARBONELL, 2005; ORCASITAS, 2005; 
MART~NEZ, 2005), cosa que ens ha de fer pensar que, efe- 
merides a part, hi ha una consciencia comuna segons la 
qual és important repensar, un cop més, on som i cap on 
han d'encaminar-se aquestes polítiques i practiques, 
una actitud reflexiva, vital i professional de primera 
necessitat si no volem contribuir a fer cert l'adagi (quejo 
utilitzo tantesvegades) que diu que de bones intencions I'in- 
fern n'és ple. 1 precisament aquesta sera la tesi central de 
la meva aportació a aquest número. Crec que, reprenent 
l'analisi que van fer Andrews [et al.] (2001) en aquesta 
mateixa revista, ha arnbat el moment d'apostar per un 
canvi radical de perspectiva (una reconceptualització subs- 
tancial, en deien ells), tant de conceptes com d'estrategies 
de millora -i, per descomptat, de practiques educatives-, 
si volem que es produeixi un salt qualitatiu (i no una sim- 
ple millora incremental) en allo tocant a la qualitat educa- 
tiva de tots els alumnes i, d'una manera particular, 
d'aquells més vulnerables als processos d'exclusió edu- 
cativa i social com són els que avui considerem amb 
vnecessitats educatives especials)). Aquesta reconcep- 
tualització substancial afecta, per tant, el contra?-sentit i 
la reconsideració critica de l'educació especial com a disci- 
plina i ambit professional independent, tot i que encara 
hi ha qui s'entossudeix en el contrari. 

* Las políticas educativas hacia el alumnado con necesidades educativas especiales. Entre la complacencia y la necesidad de un cambio radical de 
perspectiva. [Traducció de Toni Casals] 
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L'espai d'aquest treball no em Fiermet aprofundir en sitats educatives especials, penco que una de les primeres 

l'analisi d'aquesta proposta, de manera que necessaria- decisions que s'haurien de prendre és la de prescindir, 
ment centraré les meves refiexions només en algun d'a- precisament, d'aquesta terminologia que pot ser que 
quests canvis necessaris. Abans, pero, he d'advertir que hagi estat positiva, en cert sentit, fins avui, pero que al 
no m'agrada recrear-me en la critica que posa l'accent en meu parer seria un error de mantenir si volem empren- 
les mancances. Tenim prou raons per reconeixer amb dre canvis d'envergadura en el futur. Segurament algú 
justícia i satisfacció els importantíssims guanys que, en pensara que, rere aquesta idea, hi ha una d'aquestes pro- 
materia d'educació de l'alumnat considerat de necessi- postes que busquen simplement cridar l'atenció o la 
tats especials, s'han produit els darrers vint anys en el notorietat.No és el cas, i del que es tracta és de jutjar amb 
nostre país, cosa que evidencia que, al darrere, hi ha sentit crític la lbgica subjacent en les concepcions en ús 
hagut professors, professionals, administracions, alum- respecte a les polítiques d'identitat i de diferencia en edu- 
nes i famílies que han fet una feina digna de reconeixe- cació. Per exemple, la concepció tan arrelada segons la 
ment i d'apreci en unes condicions !sovint poc favorables. qual, després del procés d'avaluació de les seves dis-capa- 
Permeteu-me que, com a exemple, cridi la vostra atenció citats, sembla imprescindible «etiquetar)) els alumnes en 
sobre un treball recent elaborat a la Comunitat de Madrid situació de desavantatge per garantir-ne l'equiparació 
en que es poden apreciar tant les llums del que s'ha d'oportunitats. Com ens recorda Ballard (1999) recollint 
aconseguit com les ombres de les moltes coses que enea- les idees de Cook i Slee (1994-95), no sembla, per cert, que 
ra queden per aconseguir (MARCHESI, MART~N, ECHEITA, la via seguida per a la millora de l'educació de les nenes 
GALÁN, BABIO i PÉREZ, 2003).Aquesta !;ituació de clarobscurs i les dones s'hagi produit per aquest camí, 6s a dir, perla 
també es pot apreciar, amb una perspectiva més estatal, via del diagnbstic individual dels nivells de dis-feminitat 
en el nostre treball arran del dese aniversari de la procla- Cfemaleness) per identificar les [[necessitats especials)) 
mació de la Declaració de Salamanca (ECHEITA i VERDUGO, dpaquestes estudiantes, sin6 per rnitja del qüestiona- 
2004). ment i de la denúncia de la discrimimació de genere en 

Tot i aixb, la temptació de sucumbir a una certa com- el currículum i en yensenyament. ~1 coneixement neces- 
plaen~a 6s una de les barreres ~ r j n c i ~ a l s  a superar en san per a aquesta transformació ha estat ideologic i es 
aquest moment, en que, d'altra banda, estem pendents localitza en el pensament feminista i en l'acció política 
d'assolir les fites més difícils: la vertadera qualitat de l'en- que sioposa al rnasclisme. 
senyament que s'imparteix en totes les etapes educatives No em costa reconeixer que jo he estat el primer a 
i, avui d'una manera molt especial, en les postobligatories defensari ausar el terme de anecessitats educatives espe- 
i a la universitat (RNAS, 2005) -cosa que comporta, entre cial~,) durant molt de temps (i de vegades encara e! faig 
altres consideracions, una major i més acurada preocu- servir per comunicar.,me amb segons quines audiencies), 
pació pel benestar social i emocioilal d'aquest alumnat pero si en lpambit professional aspiro a alguna cosa és a 
(LÓPEZ, 2005; ECHEITA, 2006)- O tot allo relatiu a la Prepara- no anquilosar-me i a no ser incapaq de canviar les meves 
ció i a la coordinació interagencies -educació, salut, concepcions quan, a causa del curs dels fets, ens veiem en 
serveis socials, feina (DANIELS, 2005)-per garantir no sola- la necessitat de fer-ho, m'adono, com va adonar 
ment una educació de qualitat sir.ó també una vida de Ballard ja fa temps (1999), que l1ús continuat del terme 
qualitat  VE^^^^^ JORDÁN DE URRIES* 2006)j allo que (qecessitats especials. continua fent-nos assumir la divi- 
Passa en altres ProceSSos UrgentS en que s'han instaurar entre aprenents .normals), i cmenys que normalsn, 
programes vertaders i eficients de transició a la vida coca que, a la llarga, inhibeix el desenvolupament dluna 
adulta i laboral. Tot aixb s'ha de rlesenvolupar, a més, analisi crítica sobre la inclusió educativa. A parer de 
quan sistema educatiu a~a re ix  afeixugat per Ballard (1995: 3), «la cultura de separar l'educació especial 
preocupacions» -que són més visibles i nombroses- com de Yordinaria continuara mentre el terme ~ ( ~ ~ ~ ~ ~ i ~ y  
les relatives a la creixent escolarització d'alumnes pro- formi part del vocabulari de lpeducació,~. 
cedents de la immigració, cosa que no vol dir que aques- No es tracta de res extraordinari, d'altra banda, per- 
tes preocupacions siguin més importants que les altres. que la mateixa Mary Warnock (1982), amb prou feines 

quatre anys després de la publicació del seu famós infor- 

Sobre termes i estrategies educatives me -que tantes vegades hem citat uns i altres en quali- 
tat de referent intel.lectua1 per a la primera modernització 

Mirant cap al futur arnb l'esperan~a d'una educació de de I'educació especial- va ser la primera a reconeixer la 
qualitat per a l'alumnat que avui ccinsiderem amb neces- falta de precisió i d'utilitat del terme: 
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Potser la raó principal de l'actual pobresa evident de 
les necessitats especials esta en la definició ... o, més ben 
dit, en la falta de definició [...] El concepte de mecessitat 
especial. inclou una falsa objectivitat. Perque una de les 
dificultats principals, i sens dubte quasi aclaparadora, 
consisteix a establir qui és el qui té necessitats especials 
o a saber que significa ((especial),. (WARNOCK, 1982, p. 372; 
citat a Slee, 1998, p. 137) 

La qüestió de fons no és només, d'altra banda, si el terme 
és imprecís, sinó la de quina perspectiva es pren respec- 

te a la diversitat de l'alumnat en l'educació escolar 
(ECHEITA, 2005). 1, en aquest sentit, com ens han asse- 
nyalat Booth i Ainscow (2002) en la seva analisi sobre la 

inclusió educativa, continuar parlant d'alumnes arnb 

necessitats especials (o específiques o que requereixen 
suport específic, com diu ara la LOE) reforca una perspecti- 
va essencialista i estatica respecte als processos de desen- 

volupament i aprenentatge (COLL i MIRAS, 2001), que 
tendeix a posar l'emfasi en unes dificultats de l'alumne 

aparentment poc modificables, cosa que contribueix, al 

seu torn, a apartar del focus d'atenció aquells valors i els 
processos educatius de baixa qualitat que, tot interac- 
tuant negativament arnb les característiques i les cir- 
cumstancies individuals d'alguns alumnes, generen el 
desavantatge i l'exclusió que molts d'ells pateixen: 

La «inclusió~~ o l'«educació inclusivan no és un altre 
nom per referir-se a la integració dels alumnes arnb 
necessitats educatives especials [...] El concepte meces- 
sitats educatives especials,,, d'altra banda, no es fa servir 
en aquest document perque considerem que l'enfoca- 
ment arnb el qual s'associa presenta limitacions com a 
model per resoldre les dificultats educatives i pot ser una 
barrera per al desenvolupament de practiques inclusi- 
ves en els centres educatius [...] A l'fndex el concepte de 
<cNecessitats educatives Especials. és substituit pel 
terme nbarreres a l'aprenentatge i a la participació,, [...] 
Cús del concepte [(barreres a l'aprenentatge i a la parti- 
cipación -en comptes del terme mecessitats educatives 
especialsn- per definir les dificultats que els estudiants 
troben implica un model social respecte a les dificultats 
d'aprenentatge i a la discapacitat [...] D'acord arnb el 
model social, les barreres a l'aprenentatge i a la partici- 
pació apareixen a través d'una interacció entre els estu- 
diants i el context en que es mouen; la gent, les 
polítiques, les institucions, les cultures i les circumstan- 
cies socials i economiques que afecten les seves vides. 
(BOOTH i AINSCOW, 2000, p. 18-20) 

Pel seu cantó, ha estat Castell(2004) qui, en el seu estudi 
sobre l'exclusió, ha utilitzat el concepte de wulnerabili- 
tat» en un sentit que trobo generalitzable a les situacions 
educatives que analitzo: 

La vulnerabilitat: persones que viuen d'una feina 
precaria, que ocupen un habitatge, del qual, pero, poden 
ser expulsades si no poden pagar el lloguer; també es pot 
tractar d'algú que sembla estable, integrat a través d'una 
feina regular, pero que perdra el lloc de treball perque 
l'empresa ha decidit invertir el seu capital en un altre 
indret, de manera que llavors aquesta persona caura en 
aquella ([zona,,. He intentat, doncs, distingir metaforica- 
ment cczones), de la vida social. Hi ha una zona d'integra- 
ció: es tracta en general de persones que tenen una feina 
regular i suports de sociabilitat bastant ferms. Hi ha una 
zona de vulnerabilitat: per exemple, la feina precaria, 
situacions relacionals inestables. 1 hi ha una tercera zona, 
la d'exclusió, en la qual cauen alguns dels vulnerables i 
fins i tot dels integrats. Aquests són els processos que cal 
analitzar i descriure per apreciar les dinamiques que tra- 
vessen el conjunt de la societat i que tenen l'origen en el 
centre, i no pas als marges, de la vida social. (CASTELL, 

2004, p. 58) 

Avui, molts dels nostres i les nostres alumnes es troben 

en aquestes zones de la vulnerabilitat o en risc (OCDE, 1995) 

a causa, en part, de les seves situacions personals (defi- 
cits, situacions familiars i socials, desarrelament, etc.), 
pero sobretot a conseqüencia de les barreres a I'aprenen- 
tatge i a la participació existents en els centres que els 

escolaritzen i que poden interactuar molt negativament 
arnb les esmentades condicions personals i portar-los, 

sense que els centres ho desitgin ni ho busquin, a les 
zones d'exclusió que tant ens preocupen. Em sembla veure 
en el concepte de vulnerabilitat una expressió més d'a- 
cord arnb el caracter interactiu dels processos d'ense- 
nyament i aprenentatge (s'és vulnerable no tan sols per 

allo que un és, sinó també per la pressió dels processos 
homogeneitzadors de la vida escolar) que en el concep- 
te de necessitats educatiues especials, que incideix més en 
els aspectes individuals i en la categorització. 

Per tant, i mirant cap al futur, la fita en que hem de 
posar tot el nostre afany és desentranyar i remoure les 
barreres que hi ha en el nostre sistema educatiu en els 

diferents plans, graus i nivells, és a dir, des de les lleis i 
normes fins a la formació inicial i permanent del profes- 
sorat, passant per l'organització i el funcionament dels 
centres i dels serveis de suport i d'assessorament psico- 
pedagogic o els recursos disponibles i sense oblidar els 
valors i les actituds opressores envers la diversitat que de 

vegades es troben en les nostres comunitats educatives. 
D'altra banda, si fóssim capaqos de fer-ho faríem passos 
decisius en la direcció de superar l'estructura absurda i 
ineficient de compartiments estancs en que s'organitza 
el nostre sistema educatiu: educació especial, educació 
compensatoria, educació intercultural, etc., divisió que a 
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la llarga no condueix sinó al manteniment d'un statu quo en la simple necessitat del castig.l Lamentablement, crec 
educatiu en el qual, un cop i un aktre, les víctimes d'un que la LOE no és una dlaquestes normes que anticipen el 
sistema que no esta pensat per atendre la diversitat futur, sinó una llei ancorada en una concepció i imes 
-sinó, en el millor dels casos, ((apedlaqat» per a tal objec- estrategies educatives que, tot i la retorica benintencio- 
tiu- apareixen repetidament corn els culpables de les nada a favor de la inclusió i de la no-discriminació acaba 
seves propies dificultats i dels seui; pobres assoliments posant l'emfasi mes en els afectats i en les seves necessi- 
escolars. Vista l'envergadura dels canvis que calen, to- 
thom entendra que continui sent més facil culpabilitzar 
les víctimes que emprendre l'esforc decidit de canviar 
els processos de discriminació que experimenten no 
solament uns quants alumnes arnb necessitats especials, 
sinó també molts altres que, corn la majoria dels pri- 
mers, són molt vulnerables als processos d'exclusió edu- 
cativa i social. 

D'altra banda, diria que per vencer la resistencia al 
canvi de l'organització escolar cal comptar arnb l'empen- 
ta de la suma de les forces d'aquells que comparteixen les 
situacions d'exclusió, discriminació i desavantatge. Men- 
tre cadascun d'aquests col.lectius :intenti aquesta lluita 
en solitari (com em sembla que ha passat fins avui), em 
temo molt que no veurem canvis substancials per cap 
d'ells. Una anilisi, per cert, que crec apreciar també en 
Mary Warnock (1999) quan, tornant altre cop al concepte 
de necessitats educatives especials, manifestava el següent: 

Mirant enrere, cap als dies de feina del comite, quan 
tothom sentia que s'obria un nou món per als infants en 
situació de desavantatge, el fet més cridanerament 
absurd va ser que el comite s'hauia descuidat de consi- 
derar la deprivació social, corn si no contribuís a la con- 
figuració de les necessitats educatives [...] La simple idea 
de tal separació ara em sembla desenraonada. (WAR- 
NOCK, 1999; citat a COULGH i CORBE::T, 2001, p. 4) 

1 perque aquesta convergencia sigui possible, és d'impor- 
tancia estrategica (tot i que insuficient per si sola) una 
legislació arnb un enfocament del tot diferent d'aquell 
que fins avui hem conegut en les lleis educatives que 
hem tingut i tenim. Sens dubte la LOGSE va ser una llei que 
va propiciar canvis substancials pel. que fa a la millora de 
les polítiques d'atenció a la diversitat que hi havia hagut 
fins llavors; pero ara ja no és suficient. 1 la LOE tampoc no 

tats de suport especíjic que en els processos educatius que 
generen desavantatge, desigualtat i fracas. Que bé que 
ens hauria anat -i hauríem de preguntar-nos per quina 
raó no ha estat així- que, corn reclamaven els mateixos 
representants del moviment associatiu de les persones 
arnb discapacitat (ARBIDE i CAYO, 2005), la Llei 51f2003, de 
2 de desembre, d'igualtat d'oportunitats, no-discrirnina- 
ció i accessibilitat universal de les persones arnb disca- 
pacitatn s'hagués aplicat tal qual al sistema educatiu. Per 
que no traslladar al sistema educatiu, segons s'hi defi- 
neixen en aquesta llei, els principis de no-discrimirnació 
(directa i indirecta), acció positiva, vida independent, dis- 
seny per a tots o accessibilitat universal? No fent-ho 
incomplim, d'altra banda, l'important precepte de tvans- 
versalitat que la mateixa llei estableix perque no es quedi 
en una simple norma relativa a l'esfera dels ((serveis 
socials. dingits exclusivament a les persones arnb disca- 
pacitat. 

Com apuntaven Andrews (et al.] (2001), potser aques- 
tes apostes són massa ((radicals., pero a mi aquest adjec- 
tiu m'agrada, perque, corn deia MartínTallin (2003) en un 
article periodístic, dedicat precisament a l'aelogi dels 
radicals)), aquestes persones són les vertaderes explora- 
dores que busquen les arrels de les coses. Tallin afirma- 
va també, d'altra banda, que no hi ha res més radical que 
la reflexió intel.lectua1, l'analisi i la recerca en l'engen- 
drament d'alternatives. Esperem que entre tots capi- 
guem trobar el camí per al desitjat engendrament d'una 
alternativa educativa en la qual equitat i qualitat es per- 
cebin corn a inseparables. 

facilitara gaire aquest avenc, com tampoc no ho hauna ARBIDE, A,; CAYO, L. (2005). Necesidades de un nuevo marco 
fet la LOCE des de cap punt de vista. Una col.lega reflexio- jurídico para las personas con discapacidad en España. 
nava recentment sobre el fet que, de vegades, les lleis s'a- Dins: L ~ P E Z ,  M.; CARBONELL, R. (coord.) La integración 
vancen a la societat i, per aixo, costa molt d'entendre-les educativa y social. Jornadas nacionales. Veinte años des- 
i d'assimilar-les, pero al mateix temps són importants 
per facilitar canvis que, d'una altra manera, mai no arri- 
baran. Un cas vreclar entre nosaltres és la Llei del Menor, 
l ~ ~ ~ f ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~  de la qual-eminentnlent reeducador-res- 1. Enfront d'aquest i~volccionisrxe orqzestrat, encara s'aicen 

les veus dels juristes més progressistes en defensa del sentit 
pecte menOrs infractOrs senlbla que per ara educatiu i rehabilitador de la llei. Vegeu, sobre aixb, la noticia 
assimilat per una societat que méc aviat esta estancada d ' ~ l  país, 4/02/C6, p. 34. 
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