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Resumen
Desde la promulgacion de la LISMI en 1982 hasta la actualidad, el marco normativo sobre
discapacidad no ha dejado de ampliarse en Espafia; como hito significativo al respecto, cabe
sefialar la ratificacion, en 2008, de la Convencién Internacional de Derechos de las Personas con
Discapacidad de la ONU. Desde una Optica asistencialista y paternalista se ha ido
progresivamente transitando hacia otra basada en el reconocimiento de derechos y en la
Autonomia Personal. Sin embargo, y pese a ello, la experiencia cotidiana de la gran mayorfa de
personas con discapacidad en nuestro pais apenas ha experimentado modificaciones: tener una
discapacidad, para ellas, significa exclusién, marginacioén y discriminacion social. ¢A qué se debe
esta brecha entre normativa y situacion real? A partir de la informacion recogida en las entrevistas
realizadas para el proyecto “Qualitative Tracking with Young Disabled People in European
Estates” (Quali-TYDES)? ofrecemos algunas de las posibles causas estructurales de ello.

Tanto los entornos familiares inmediatos como los ambitos institucionales especializados
tienden a ser espacios de reproduccion de las condiciones que propician la exclusion social.

Aunque dichas condiciones tienen mayor o menor impacto dependiendo, tanto del lugar de
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residencia como de la posicién socio-econémica y cultural de procedencia. Ademas, en general,
los estereotipos negativos vinculados a la discapacidad siguen siendo mayoritarios entre la
poblacién espafiola sin discapacidad. Y, por supuesto, el primer lugar en el comienza a gestarse
esa brecha entre el marco normativo y la situacién efectiva es la escuela, que propicia, en gran
medida, situaciones que cabe calificar de inclusién excluyente. Por ello, ese seria el primer ambito

de intervencion, efectiva y no meramente nominal, urgente.
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Abstract

From LISMI in 1982 until current time, the normative framework on disability in Spain has
unendling broaded; a remarkable step in this process has been the ratification in 2008 of the
International Convention on the Rights of Persons with Disabilities enacted by UN, The
transition has been from a paternalistic perspective focused on assistance towards another one
based on rights aknowledgment and Personal Autonomy. But, despite it, the daily experience of
the mayority of disabled people has almost not been affected: to have a disablity, for them, menas
exclusion, margination and social discrimination. Why this gap between normative evolution and
real situation? We'll try to offer some of the possible structual causes of this using the
information colleted from the interviews that we made for the Proyect “Qualitative Tracking with
Young Disabled People in European Estates” (Quali-TYDES)’,

Both inmediate family enviroments and the specialized institutional scopes tend to be
places in which the conditions that produce social exclusion are reproduced. Although these
conditions have less or more impact depending both on the living place and on the original
socio-economic and cultural level. In addition, negative sthereotipes over disability continue, in

general, being widespread among spanish propulation without disabilities. And, of course, the
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previous Ministry of Science and Innovation (currently, Ministty of Econmy and Competitivity) trough the
Eunroinvestigacion Program of the [+D++7 National Plan (ref. EUI2010-04213).



first place in which the gap between normative framework and real experience starts to be
created is the School, when, in a wide extention, situations of what be can call “exclusionary
inclusion” are produced. So that, this should be the first place of urgent action, an effective

action instead of a nominal one.
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Introduccion

Desde la promulgaciéon de la LISMI en 1982 hasta la actualidad, los avances normativos en
materia de discapacidad han sido mas que notorios en nuestro pafs, con mencién especial a la
ratificacién, en 2008, de la Convenciéon Internacional de Derechos de las Personas con
Discapacidad (ONU, 2006). Sin embargo, en la experiencia real de estas personas, dicho avance
no se ha traducido de manera practica en una mejora substancial de su existencia: la falta objetiva
de oportunidades, las limitaciones en el acceso a una educacién en igualdad de condiciones, la
precaria insercion laboral e, incluso, la “reclusién”, ya sea en el ambito familiar o en instituciones
especializadas, siguen siendo el retrato mayoritario de dicha experiencia. ¢Por qué existe esa
brechar

Expondremos los datos objetivos de la situacién actual en el apartado particular que se
refiere a educacién, contrastando las cifras disponibles con la normativa vigente. A continuacion,
nos serviremos del relato de una de las personas entrevistadas en el proyecto Quali-TYDES para
ver parte de las claves explicativas de la distancia entre el avance normativo y el relativo

inmovilismo en la experiencia real.

1 Politicas pablicas y educacion inclusiva

Atendiendo a los marcos normativos y a la evolucion politica, se puede constatar que, durante los
ultimos cuarenta afios, se da una progresiva transicion en Espafia, en el marco legislativo sobre
educacién para las personas con discapacidad, desde un modelo educativo de segregacién a uno
de integracion, indicando, en este plano formal, un esfuerzo tendente a la inclusién de las
personas con discapacidad en el aparato escolar “ordinario”.

Sin embargo, si abordamos el analisis de las situaciones a nivel practico, los datos mas

recientes sobre educacion inclusiva relativos a la distribucién y trayectoria de los/as alumnos/as



con necesidades educativas especiales (NEE), ofrecen un panorama no tan positivo como cabria
esperar en virtud de la evolucién normativa.

Hasta mediados de los afos ochenta la escolarizacion del alumnado con discapacidad en
Espana se realizaba de manera generalizada en centros segregados (Alonso y Araoz, 2011), y asi
lo reflejan las normas educativas de ese periodo. La segregaciéon educativa es el modelo
ideolégico que considera que la educaciéon es de mayor calidad cuando se imparte a grupos
homogéneos.

La Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma educativa
(Ley General de Educacién) supuso una importante transformacién del sistema educativo
(Casanova, 2011). En lo que se refiere a la atencién al alumnado con discapacidad, esta ley
expresa (art. 51) que su escolarizacion, si la gravedad de su déficit no lo impide, se realice en
centros educativos ordinarios, fomentando la creacion en ellos de ‘aulas de educacioén especial’.
Las buenas intenciones que alberga esta ley se vieron frenadas por las necesidades del sistema
general y el insuficiente presupuesto destinado a educacion (Fernandez, 2011).

A partir de 1975, la modificaciéon del modelo de gobierno y de la estructura del Estado,
trajo consigo la necesidad de nuevas normas educativas. Por el Decreto 1151/1975, de 23 de mayo,
se crea el Instituto Nacional de Educacion Especial INEE), dependiente del Ministerio de Educacion
y Ciencia. Encargado del perfeccionamiento del sistema de Educacién Especial.

Un afio miés tarde, por el Rea/ Decreto 1023/1976, de 9 de abtil, se crea el Real Patronato de
Educacion Especial y se modifican algunos articulos del Decreto 1151/1975 anterior. En el Real
Patronato, antecedente del actual Rea/ Patronato sobre Discapacidad, se integré el INEE, ademas de
los Ministerios de Educacion y Ciencia, de Hacienda, de Gobernacién, de Justicia y de Trabajo.
En 1978 el Real Patronato de Educaciéon Especial se convierte en Rea/ Patronato de Educacion y
atencion a Deficientes, por los Reales Decretos 2276/1978, de 21 de septiembre y 2828/1978, de 1
de diciembre, que configuran la institucion como lugar de colaboracién entre las iniciativas
publica y privada (Alonso y Araoz, 2011).

La Constitucion espafiola de 1978 expresa en su articulo 49 que los poderes publicos
“realizaran una politica de prevencién, tratamiento, rehabilitaciéon e integraciéon de los
disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos, a los que prestara la atencidon especializada que
requieran”. La consolidacién de estos cuatro principios vendra dada por la Ley 13/1982, de 7 de
abril, de Integracion Social de los Minusvilidos (ILISMI).

Las primeras experiencias de integraciéon educativa en Espafia correlacionan en el tiempo

con la LISMI y sus desarrollos normativos (Alcantud, 2004). El Real Decreto 2639/ 1982, de 15 de



octubre, de ordenacion de la Educacion Especial, avanzé en la aplicacion de los cuatro principios
rectores de la LISMI. Fue derogado por el Real/ Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de ordenacion de la
edncacion especial, que constituye el paso decisivo para la aplicaciéon efectiva de esos cuatro
principios. Regula la escolarizacion, los apoyos y adaptaciones, la titulaciéon del profesorado, y
establece un curriculum general para todo el alumnado, teniendo en cuenta las caracteristicas
personales, haciendo hincapié en el planteamiento integrador de la educacion. La Educacion
Especial se regula como parte integrante del sistema educativo y no como modalidad educativa
aparte.

La integracion del alumnado con discapacidad en las aulas ordinarias comienza a ser un
hecho a partir de la Orden de 20 de margo de 1985, sobre planificacion de la educacion especial y
excperimentacion de la integracion en el curso 1985/86. Los centros de educacién especial quedaron,
entonces, para la atencion especifica al alumnado que, por la gravedad de su caso, no era posible
integrar en los centros ordinarios.

En 1990 se aprueba la Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema
Educativo 1LOGSE), en la que se establece como norma, siempre que sea posible, la escolarizacion
ordinaria del alumnado con necesidades educativas especiales, previa evaluacion psicopedagogica
y dictamen de los equipos de orientacion (Fernandez, 2011).

El concepto de ‘necesidades educativas especiales’, que constituye actualmente el nucleo
para la comprension de la educacion especial, tiene su origen en el Informe Warnock (1978), en el
que se propuso que la categorizacion tradicional de la discapacidad debia suprimirse. En su lugar,
los alumnos que necesitasen recursos especiales debian valorarse tras un analisis especifico de sus
necesidades educativas. Tal concepto remite a una concepcion ‘interaccionista’ de las diferencias
individuales, segin la cual siempre hay que tener presente la interaccion entre las caracteristicas
propias del alumnado y las de la accién educativa. Una consecuencia importante de este
planteamiento interaccionista es que los alumnos con necesidades educativas especiales no son
s6lo aquellos con discapacidades, sino cualquiera que a lo largo de su vida escolar se enfrente a
barreras que le impidan llevar adelante su proceso educativo

el Real Decreto 696/ 1995, de 28 de abril de ordenacion de la educacion de los alumnos con necesidades
edncativas especiales, que regula las condiciones para la atencion educativa a estos alumnos y las

garantias para la calidad de la ensefianza. Este Real Decreto dio lugar a la aparicion de otros

4 En ocasiones estas caracteristicas interactian negativamente con las de algunos alumnos, generando auténticas
‘barreras’ para su aprendizaje y participacién escolar, no por sus caracteristicas individuales, sino como resultado de
esa interaccion problematica. Por ello, para la eliminacion de estas batreras en la accién educativa, las medidas deben
dirigirse tanto a los aspectos propios del alumno como a los del contexto (Alonso y Araoz, 2011).



decretos de contenido similar en las Comunidades Auténomas que paulatinamente iban
asumiendo del Estado las competencias en materia de educacién.’

Llegamos, finalmente, a la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE). Al
promocionar la autonomia de los centros para adaptar la normativa a las caracteristicas de su
entorno y de la poblacién que atienden, y la flexibilidad del sistema en todos sus aspectos
(pedagbgicos, organizativos, etc.), la LOE ha contribuido a facilitar la generalizacion de la
educacioén inclusiva (Casanova, 2011). La Educacion Especial aparece en la LOE como parte de
las ensefanzas de régimen general del sistema educativo. La LOE dedica el capitulo I de su Titulo
IT a la atencién del alumnado con “necesidad especifica de apoyo educativo”, que pueden
derivarse de diferentes motivos: incorporacion tardia al sistema educativo, altas capacidades, o
condiciones personales o de historia escolar. Cuando se derivan de discapacidades o trastornos
graves de conducta se denominan “necesidades educativas especiales” (art. 73).

El sistema educativo se orienta hacia la consecucion, entre otros, de los siguientes

objetivos (LOE, 2006: art.2):
* Eldesarrollo pleno de la personalidad y las capacidades del alumnado.

* La educaciéon en la igualdad de trato y no discriminacién de las personas con
discapacidad.
De acuerdo con el articulo 74 de la LOE la escolatizacion del alumnado con necesidades

educativas especiales:
* Se regira por los principios de normalizacién e inclusion educativa.

* Asegurara su no discriminacion y la igualdad en el acceso y la permanencia en el sistema

educativo introduciendo las medidas necesarias en las distintas etapas educativas.

* Sdlo se llevara a cabo en unidades o centros de educacién especial cuando sus necesidades
no puedan ser atendidas por las medidas de atencién a la diversidad de los centros

ordinatios.

5> Una vision detallada de toda esta legislacion a nivel autonémico se ofrece en (Calvo et al., 2004).



2 Los datos sobre educacion inclusiva en Espaifa

Segun los datos ofrecidos por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, el numero
total de alumnos escolarizados en Espafa en los tres ultimos cursos (en ensefanzas de régimen

general no universitarias) es el siguiente:

Curso 2008-2009: 7.443.625 alumnos
Curso 2009-2010: 7.608.292 alumnos (aumento del 2,2%)
Curso 2010-2011: 7.758.047 alumnos (aumento del 1,9%)

En el caso concreto del alumnado con ‘necesidades especificas de apoyo educativo’

(LOE, 2006: art. 71) escolarizado en la modalidad de educacion integrada, se tiene:

Curso 2008-2009: 107.998 alumnos
Curso 2009-2010: 110.962 alumnos (aumento del 2,7%)
Curso 2010-2011: (dato no disponible)’

En el caso del alumnado escolarizado en la modalidad de educacién especial, los datos

Son:

Curso 2008-2009: 30.819 alumnos

Curso 2009-2010: 30.643 alumnos (reduccion del 0,6%)

Curso 2010-2011: 31.126 alumnos (aumento del 1,6%)

De 141.605 alumnos con necesidades educativas especiales (NEE), 110.962 (78,4%)
cursaron sus estudios integrados en centros ordinarios y 30.643 (21,6%) no integrados, en la
modalidad de educaciéon especial: 25.814 (18,2%) en centros especificos de educacion especial y
4.829 (3,4%) en unidades de educacion especial en centros ordinarios.

Los datos correspondientes al alumnado con NEE integrado en centros ordinarios ponen
de manifiesto que en el paso de la Educacién Primaria (EP) a la Educaciéon Secundaria
Obligatoria (ESO) este alumnado se reduce drasticamente, de 54.080 a 35.198 alumnos. Es decir,

en la transicion entre estas dos etapas obligatorias de la educacion en Espafia, 18.882 alumnos (35

¢ En el momento de elaborar este trabajo, el Ministerio s6lo oftrece un ‘avance’ de los datos correspondientes al curso
2010-2011, de manera mucho menos detallada que los que se refieren al curso 2009-2010. Por esta razon,
trabajaremos basicamente sobre estos datos.



de cada 100) dejan de cursar sus estudios integrados en centros ordinarios y son ‘des-integrados’
hacia la modalidad de educacién especial no integrada.

Por otro lado, de los 54.080 alumnos con NEE integrados en la etapa de EP, s6lo 982
(apenas 2 de cada 100) llegan a la etapa (no obligatoria) de Bachillerato. Asimismo, en el paso de
la ESO al Bachillerato ‘abandonan’ 34.216 alumnos (97 de cada 100). Como el alumnado con
NEE que cursa otros estudios posteriores a la ESO, diferentes del Bachillerato, suma sélo 6.209,
se deduce que 28.007 alumnos con NEE (79 de cada 100) no contintan estudio alguno tras la
ESO, 18 de cada 100 cursan estudios diferentes del Bachillerato y s6lo 3 de cada 100 pasan de la
ESO al Bachillerato, la etapa previa a la Universidad.” A la vista de estos datos, cabe preguntarse
(Alonso y Araoz, 2011): scuantos alumnos con NEE podran llegar, entonces, a cursar estudios
universitarios? ¢Y qué ocurre con esos 28.007 alumnos con NEE que dejan definitivamente de
estudiar tras la ESO?

En la etapa de Bachillerato, el alumnado con NEE integrado en centros publicos suma
754 alumnos, y 228 en centros privados. Es decir, s6lo un 3% de los alumnos integrados en
centros publicos contintian hacia Bachillerato tras la ESO, siendo un 2,3% en el caso privado.’
Por lo tanto, el numero (y porcentaje) de alumnos con NEE que abandonan definitivamente el
sistema educativo tras la ESO es, respectivamente, en centros ordinarios publicos y privados:

20.507 (81%) y 7.500 (76%).

7 El dato analogo referido al alumnado sin NEE revela que 36 de cada 100 alumnos pasan de la ESO al Bachillerato.
8 En el caso de alumnado sin NEE los porcentajes respectivos de alumnos que pasan de la ESO al Bachillerato son:
41% (en centros publicos) y 26% (en centros privados).



Tabla 1. Datos sobre Educacion Inclusiva en Espafia

Curso 2009-2010 Total Titularidad Titularidad
publica privada
Alumnos escolatrizados 7.608.292 5.142.439 2.465.853
Alumnos con NEE escolarizados 141.605 103.419 40.186
Alumnos con NEE integrados 110.962 86.476 26.486
. Educacién Infantil 14.493 11.381 3.112
. Educaciéon Primaria 54.080 42.942 11.138
" Ed. Secundaria Obligatoria (ESO) 35.198 25.330 9.868
. Bachillerato 982 754 228
. Ciclos formativos Form. Prof. 1.451 1.137 314
. Prog. Cualif. Prof. Inicial 2.301 1.820 481
. Prog. Cualif. Prof. Educacién Especial 2.457 1.112 1.345
Alumnos con NEE no integrados9 30.643 16.943 13.700
. En centros de Educacién Especial 25.814 12.801 13.013
= En unidades de Educacié Especial en 4.829 4.142 687
centro ordinario
Centros ordinarios que integran 26.015 18.053 7.962
Centros de Educacion Especial 479 193 286
Unidades de Ed. Especial en centros ordinarios 993 914 79
Profesorado de Educacién Especial 8.988 5.624 3.364
. En centros de Educacién Especial 7.410 4.093 3.317
. En unids. de Ed Esp. en cent. ordinario 1.578 1.531 47

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.m

% De los 30.643 alumnos con NEE no integrados, 29.729 (97%) presentan tales necesidades por motivo de
discapacidad, y son sélo 914 (3%) los alumnos cuyas necesidades educativas no se derivan de una discapacidad.
Puesto que el desglose de los datos oficiales no tiene en cuenta esta circunstancia, vamos a considerar ‘de manera
aproximada’ que todos estos alumnos con necesidades educativas las presentan por motivo de discapacidad.

10Pagina Web ‘Estadisticas de la Educacion. Ensefianzas no universitarias™
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3 La experiencia real

Amanda (A)"' es una joven de 25 afios con parilisis cerebral. Tiene grandes dificultades tanto
motrices como comunicacionales; de hecho, necesita la ayuda de su Asistente Personal (AP) para
poder hacerse entender. Tiene ya una titulacién universitaria, un Grado en Trabajo Social, y
actualmente estudia un curso de especializaciéon de Postgrado, un Master. Su ilusiéon es poder
llegar a trabajar, y ganarse la vida, como Trabajadora Social... pero su experiencia personal parece
ir completamente en contra de esa ilusion...

Beatriz (B) es una joven de 26 afos, con una discapacidad adquirida fruto de un accidente
de trafico. Ha completado los estudios de secundaria obligatoria antes del accidente; no ha
continuado los estudios después del mismo. Su ambicion, antes, pues era muy buena estudiante,
era estudiar arquitectura, probablemente en el extranjero; el accidente y la consiguiente
discapacidad, parecen haber hecho “evidente” para todo el mundo, incluida ella misma, que ya no
podia plantearse las mismas aspiraciones.

Celso (C), también de 26 anos, es un joven con una afecciéon ocular degenerativa, aniridia.
Ha cursado tres titulaciones universitarias de ingenieria, con formacion adicional en el extranjero;
su expectativa es encontrar un empleo como ingeniero en alguna empresa importante, pero, tras
diversos intentos fallidos aqui en Espana, se plantea que quiza su futuro esté en otro pafs.

Ay C han experimentado la educacion inclusiva, en centros ordinarios de primaria y secundaria
con programas de integracion. Asimismo, han experimentado la brecha que se da en el transito de
la secundaria obligatoria al bachillerato y la mayor aun que se experimenta con el paso a la
Universidad. B ha experimentado cémo la adquisicion de la discapacidad precisamente cuando
estudiaba bachillerato ha supuesto el final radical de su formacién educativa. En planos distintos,
y con experiencias dispares, ilustran la distancia que hay entre los marcos normativos y la

experiencia real.

“...yo era una chica de 18 aflos... tenfa muchos suefios... de pronto, un buen dia se me
rompieron todos (...) yo habfa estado estudiando toda la vida, y mucho, de verdad (...) yo

queria lo maximo...” (fragmento de la primera entrevista a B)

11 Por supuesto, utilizamos nombres ficticios para nombrar a Isa personas entrevistadas cuya experiencia incluimos
en este apartado.
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“Siempre ha sido una lucha constante, profesor a profesor, de examen a examen, de ir
consiguiendo el tiempo necesario y el examen ampliado, de llegar el dia del examen y... —

iAy! Se me ha olvidado tu examen ampliado y tal...” (fragmento de la entrevista a C).

“Vino el periodo... de hacer selectividad. (R)!2'Y aunque mis profesores lo vefan... posible
[en realidad ella dice “imposible”] (R) En la universidad les dijeron... (R)...que no sabfan
c6mo hacerlo. (R) Con lo cual mis profesores... (R) tuvieron que hacer... se tuvieron que
poner a hacer... (R)...ejemplos de examenes (R)...para que ellos (R)... viesen cémo...
(R)... podiamos hacerlo. (R) Hubo profesores que lo aceptaron... (R) y profesores que no.
(R)...Profesores que directamente me dieron un ordenador y ya estd. (R) Hubo examenes
que perdi como 5 h en hacerlo... (R)...que los profesores estaban alucinando (R)..., pero
bueno, (R)...al final terminé todos mis examenes (R)...muy positivamente” (fragmento de la

entrevista a B).

En el relato de A queda plasmado cémo el aparato educativo orientado a la inclusion de
las personas con discapacidad esta exclusivamente disefiado para cubrir el periodo obligatorio de
enseflanza y como, a partir de ahi, todo es perplejidad, sorpresa e incredulidad por parte de los
profesionales, tanto por el empefio de A de hacer algo que a ellos les resulta “imposible”, como,
mas adn, al comprobar que logra dicho empefio. Es una historia encarnada de las insuficiencias
del aparato escolar para dotar de plena igualdad de oportunidades a las personas con
discapacidad; del fracaso del marco normativo en términos, fundamentalmente, de escasez de
recursos, materiales y humanos, de la poca formacién especifica y especializada del profesorado, y
de la amplia extensiéon de estereotipos y prejuicios que pueblan las cabezas de aquellos,
profesores/as y compafieros/as con los que se tiene que relacionar la persona con discapacidad.
Sélo a base de una firme y tenaz voluntad personal, junto con un apoyo incondicional por parte
de la familia, A ha podido llegar a hacer estudios de postgrado. Aunque, vistas todas las
dificultades que ello ha entrafiado, se da cuenta de que lo mas probable es que todo ese esfuerzo
no le sirva, al final, para lograr un puesto de trabajo.

El relato de B expresa algo analogo con mayor crudeza. Al haber adquirido la
discapacidad en ese momento critico de su trayectoria educativa, y a falta de la tenaz voluntad de
A, forjada por toda una vida peleando contra la adversidad, es automaticamente subsumida por
esa ineficiencia practica del aparato educativo y por esa extensividad de los estereotipos. Aunque

no aparezca expreso, se hace evidente en su caso que adquirir una discapacidad supone,

12 %(R)” indica el momento, en el relato de la entrevistada, en que ésta interrumpe el mismo para que su Asistente
Personal traduzca lo que ha dicho.
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automaticamente, renunciar a cualquier tipo de expectativa educativa; reconoce que en su nueva
situacién, tras el accidente, renuncié a todo lo que antes eran sus aspiraciones; para ella, tener
discapacidad supone, radicalmente, la renuncia. Dada la escasez de recursos y la brecha que se da
una vez superado el tramo de enseflanza obligatoria, su caso es un “caso imposible” segun la
regulacién normativa y las practicas institucionales derivadas de ella en materia de educacion
inclusiva. No hay sitio para ella.

El caso de C nos da cuenta de una segunda problematica, externa al propio aparato
educativo, pero estrechamente vinculada con las ineficiencias y lagunas del mismo. Es un relato
de autosuperacion, de lucha permanente, en el que el soporte familiar vuelve a ser nuevamente un
recurso decisivo; siempre, en el terreno educativo, ha buscado ser el mejor, por encima de todos
sus companeros, de todos los no-discapacitados con los que ha compartido aula y estudios; una
lucha contra esa falta de recursos y esa incomprension generalizada. Y al final, en el terreno
educativo, ha logrado el éxito: no una, sino tres ingenierfas. Y sin embargo, ese éxito se torna
fracaso estrepitoso cuando se quiere trasladar al mercado laboral: las empresas no contratan
personal sobrecualificado con discapacidad porque, probablemente, no confian en el grado de
formacion efectivo que los aparatos educativos aportan a las personas con discapacidad; porque
la discapacidad, como condicién de existencia, estd por encima de esa supuesta cualificacion;
porque lo que cualifica a la persona, fundamentalmente, es su discapacidad, no su formacion
educativa. Es decir; incluso superando todos los obstaculos que conlleva la escasez de medios,
preparacion y demas que comporta el sistema vigente de inclusion educativa, ello no valdra para
nada porque la discapacidad sigue siendo entendida como algo que invalida en absoluto a la
persona y la hace, al margen de que pueda justificar los méritos logrados, algo que
sustantivamente la hace inutil para llevar una vida analoga al resto de las personas. Las etiquetas,
los prejuicios y los estereotipos siguen siendo mucho mas importantes que las realidades
objetivas.

De aqui se deriva el problema de fondo en relacién con la brecha que se da entre los
marcos normativos y las experiencias vitales, entre el avance formal y el estatismo real: ninguna
normativa tendra resultados efectivos mientras la gran mayorfa de la gente (incluidos aquellos que
son responsables de la redacciéon de las normativas y de su puesta en practica) piense que la
discapacidad es un “absoluto” que hace de la persona alguien que jamas podra llegar a hacer nada
relevante en su vida. El problema de fondo es cultural, no politico ni institucional.

Las politicas publicas sobre discapacidad sélo tendran efectividad cuando empiecen a

orientarse hacia las personas sin discapacidad con la intencion de derrumbar todas esas barreras
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simbolicas, ideoldgicas e interpretativas. Serfa mucho mas eficiente la implantaciéon de una
asignatura de “convivencia cotidiana con las personas con discapacidad” que todas las medidas
orientadas actualmente a la mera adaptacién curricular en términos estrictamente técnicos y
centrada exclusivamente en los/as alumnos/as con NEE.

Por dltimo, tan sélo un breve apunte respecto al ultimo aspecto que figura en el titulo de
la presente ponencia, la crisis econémica. Dada la situacion actual, en la que los peores efectos de
la crisis recaen sobre colectivos ya de por si en situaciéon precaria, es evidente que el de las
personas con discapacidad va a verse seriamente afectado; ya lo esta siendo por los recortes en la
dotacién presupuestaria destinada a la mal llamada Ley de Dependencia. Si su existencia viene
marcada por la catalogacion de “no aptos para nada”, en la situacion actual ello implicara sin duda
un empeoramiento significativo de la misma, puesto que muchos de los a priori considerados
como si aptos ahora dejan de serlo.

En los préximos afios la brecha entre normativas y experiencia real se vera agrandada vy,
seguramente, asistiremos a un retroceso significativo en el desarrollo de esos marcos normativos.

En tiempos de crisis la ley de Darwin se hace mucho mas manifiesta. ..

Bibliografia

Alonso Parrefio, M. J. e I. de Araoz Sanchez-Dopico (2011). El impacto de la
Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en la legislacion
educativa espafiola. Madrid. Ediciones Cinca:

http://www.convenciondiscapacidad.es/ColeccionONU new/Impacto%20de%201a%20C.6.pdf

Fernandez Santamarfa, R. (2011). “El camino hacia la integraciéon”, CEE Participacién
Educativa, 18, noviembre 2011, pp. 79-90:  http://www.educacion.gob.es/revista-
cee/pdf/nl8-fernandez-santamaria.pdf

Calvo, M. L, F. Gonzilez y F. Sainz (2004). “Compilacion legislativa de Espana y sus
CCAA tras la Declaracién de Salamanca”. En Echeita, G. y M. A. Verdugo (coord.) (2004), pp.
169-208: http://sid.usal.es/idocs/F8/FDO9045/declaracion salamanca completo.pdf

Casanova, M. A. (2011), “De la educaciéon especial a la inclusion educativa. Estado de la

cuestion y retos pendientes”; CEE Participacion Educativa, 18, noviembre 2011, pp. 8-24:

http://www.educacion.gob.es/revista-cee/pdf/n18-casanova-rodriguez.pdf

13



Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte: Pagina Web ‘Estadisticas de la Educacion.
Enseflanzas no universitarias™ http://www.educacion.gob.es/hotizontales/estadisticas/no-
universitaria.html

Proyecto Quali-TYDES: materiales recabados en las entrevistas realizadas.

14



