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Mi vida (escolar) es prescindible:
radicalizar un discurso contra las
miserias del sistema escolar

JESUS SOLDEVILA-PEREZ
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya

IGNACIO CALDERON-ALMENDROS
Universidad de Malaga

GERARDO ECHEITA
Universidad Autonoma de Madrid

1. Introduccion

En marzo de 2020, The New York Times publicaba un articulo en
el que Elliot Kukla reflexionaba sobre las medidas que, a raiz del
fuerte brote inicial de covid-19 y la consecuente sobresaturacién
de los sistemas sanitarios, algunos paises como Italia habian to-
mado. Estas medidas consistian en no salvar las vidas de las per-
sonas consideradas con discapacidad, enfermas cronicas o ma-
yores con covid-19, lanzando el mensaje al mundo de que hay
vidas que valen menos o son mas prescindibles. El texto refleja-
ba algo que, aunque nos parezca grotesco, exagerado o tremen-
damente descarnado, no deja de mostrar una parte de la realidad
y de nuestras relaciones: si, hay vidas que hemos llamado sin
pudor minus-vdlidas (menos vdlidas) o in-vdlidas (no vélidas) y
que, en momentos de miedo colectivo como el generado por la
pandemia, se dejaron con las mas terribles consecuencias. En Es-
pana, el grupo de trabajo de Bioética de la Sociedad Espanola de
Medicina Intensiva, Critica y Unidades Coronarias primaba la
entrada en UCI segtn la «supervivencia libre de discapacidad»
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(Rubio et al., 2020). Fue algo sencillo: en el caso de elegir entre
una vida u otra, quienes ostentamos el poder llegamos a decidir
incluso qué vidas valen mds o menos, haciendo, por tanto, una
restriccion de la humanidad y de los derechos humanos (ONU,
1948).

Sin duda alguna, la pandemia también hizo aflorar la parte
mas positiva de la humanidad cuando ante la situacién de crisis
se organizaron multiples estrategias de apoyo y mucha gente
hizo todo lo posible para ayudar a sus conciudadanos; pero al
unisono destap6 y acentud desigualdades e injusticias no sola-
mente relacionadas con la sanidad, sino también con los siste-
mas educativos y las escuelas (Cabrera, 2020; COTEC, 2020):
una vez mas, la influencia del capital socioeconémico y cultural
de las familias afloré como factor que disminuye las oportunida-
des de aprendizaje (Van Lancker y Parolin, 2020; Bonal y Gonza-
lez, 2021), una realidad que lleva muchos afnos establecida en
los sistemas educativos y en las escuelas (Ferndndez-Enguita,
2017; Jacovkis y Tarabini, 2021; Tarabini, 2020).

En las escuelas (dicho lo de escuela en términos amplios) tam-
bién hay vidas que son mas prescindibles que otras. Un informe
de Save the Children, basado en fuentes oficiales de PISA (Pro-
gram for International Students Assessment) y del Ministerio de
Educacién espanol les pone un rostro: alumnado con bajos re-
cursos, inmigrante, de etnia gitana, con discapacidad (Sastre y
Escorial, 2016). Una forma evidente de ver esta prescindencia de
determinados alumnos y alumnas es la segregacion escolar, bien
sea por razones econdémicas/residenciales o por motivos raciales
(Murillo y Martinez-Garrido, 2020; Waitoller, 2020), o por razo-
nes de salud/discapacidad, como es el caso del alumnado escola-
rizado en centros de Educacion Especial y en aulas especificas,
todo ello de acuerdo con una normativa en fraude de ley al ser
contraria a la Convention on the Rights of Persons with Disabilities
(ONU, 2006). Esa segregacién también se produce con frecuen-
cia a través de las practicas habituales de muchas escuelas, que
separan al alumnado en aulas o itinerarios por motivos de ori-
gen nacional, etnia, nivel socioecondmico y/o capacidad. Asi se
denuncia en la «Alianza por la educacion inclusiva y contra la
segregacion escolar»,’ donde se aprecia como la escuela sigue

1. https://www.savethechildren.es/sites/default/files/2020-06/AlianzaSegregacion.pdf
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manteniendo determinadas categorizaciones que sustentan des-
igualdades sociales.

Bien podria decirse que lo anterior muestra algunas de las
multiples caras de la poliédrica exclusion educativa, que, como
bien sabemos, es el polo oscuro de una dimension dialéctica que
tiene en la inclusion su polo luminoso. Asi, este capitulo pretende
analizar y denunciar la exclusion y algunos de sus motores, al
mismo tiempo que busca invitar a una reflexiéon y debate pro-
fundos, para tratar de avanzar hacia una educaciéon mas inclusi-
vay justa.

Quizas el discurso politicamente correcto —pero hasta ahora poco
eficaz en nuestras practicas— de la inclusion, deba dejar paso al dis-
curso de la exclusion como herramienta de cambio. [...] De este
modo se podrian analizar los significados e implicaciones que se
esconden tras algunas practicas educativas calificadas como inclusi-
vas que, sin embargo, no hacen mas que perpetuar el estatus quo
del sistema y abrir nuevas puertas a la marginacién... (Parrilla,
2007, p. 15)

Hacemos nuestras las palabras de la profesora Parrilla y, por
eso, en las siguientes pdginas nos apoyaremos en evidencias de
diferentes chicos y chicas que han experimentado el dolor de ser
prescindibles en sus escuelas. Estas evidencias emanan principal-
mente de una investigacion en curso,’ y ponen en contexto e
ilustran bien algunas de las ideas que iremos exponiendo, fruto
de un buen niimero de anos de investigaciones comprometidas
con dar la vuelta a esas exclusiones. Porque inclusion y exclusion
son procesos dialécticos, de modo que las intervenciones para
mejorar la inclusién lo seran en la medida que se reduzcan las
presiones excluyentes y viceversa; esto es, la exclusion educativa
aumentara tanto como disminuya o resulten «débiles» las cultu-
ras, politicas y practicas presuntamente inclusivas (Echeita,
2008; Escudero et al., 2009; Osler, 2006) y las oportunidades de
redistribucién, reconocimiento y representacion (Waitoller,
2020) que garantizan una educacion justa. Por otra parte, y an-

2. Narrativas emergentes sobre la escuela inclusiva desde el Modelo Social de la Discapaci-
dad. Resistencia, resiliencia y cambio social (RT12018-099218-A-100, financiado por el Mi-
nisterio de Ciencia, Innovacién y Universidades). Todos los casos abordados vendran de
esta investigacion, siempre que no se cite otra fuente.
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tes de desplegar nuestros argumentos, no esta de mas recordar
que el desarrollo de una educaciéon mas inclusiva es una empre-
sa que abarca a todo el alumnado, sin eufemismos ni restriccio-
nes respecto a ese «todos». Simplemente, como dice la UNESCO
en su dltimo informe GEM (UNESCO, 2020a), «todos significa
todos».

2. Pararse a pensar, dejarse sorprender:
las multiples caras de la discriminacion
y la exclusion en la escuela.

Tal y como hemos anunciado, en este apartado queremos pre-
sentar algunos breves extractos que recogen diferentes caras de la
exclusion, discriminacion y opresion, a fin, principalmente, de
promover la denuncia de las situaciones que los protagonistas
viven en su piel dia a dia y que, por lo tanto, configuran sus vi-
das. Al margen de la exclusion y opresion que los diferentes sis-
temas ejercen a millones de nifios sin escolarizar, existen tam-
bién dinamicas y practicas excluyentes y daninas producidas en
muchos centros y partes de los sistemas educativos que los nifos
en ellos escolarizados tienen que afrontar (Fancis y Mills, 2012).
Asi, queremos denunciar algunas de estas situaciones para visibi-
lizarlas y ponerles nombre, por respeto y apoyo a quienes mas
las sufren, y para remarcar que ninguna vida deberia considerar-
se menos valiosa.

Estar juntos, sentirse y formar parte de un grupo de iguales que te
aprecia, reconoce y cuida de ti, y aprender cada dia algo nuevo y que sea
valorado son las tres grandes dimensiones para cuya articulacion
justa tenemos que poner todos nuestros mejores empenos y co-
nocimientos, desplegando los apoyos necesarios para que sea po-
sible. Pero la experiencia nos dice, lamentablemente, que nuestro
sistema educativo no es inclusivo,® por cuanto hay muchos nifos
y ninas, adolescentes, jévenes y adultos que estan escolarizados

3. Esta afirmacion es extensible a muchos otros sistemas educativos en el mundo,
como puede comprobarse en multiples publicaciones (ej.: Calderon et al., 2020;
UNESCO, 2020). El sistema educativo espanol que analizamos en estas paginas puede
servir como espejo para otros paises, porque, si en él se violan los derechos humanos:
«;Cudntos de los paises que ratificaron la Convencién cometen sistematicamente viola-
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en aulas o centros «segregados», bien sea por razones econémicas,
sociales o personales (estado de salud/discapacidad, etnia), algu-
nos incluso teniendo que abandonar sus hogares y desplazarse
para poder tener su derecho a la escolarizacién; que otros muchos
estdn viviendo cotidianamente situaciones de marginacién, me-
nosprecio, cuando no del mas lacerante y doliente maltrato o
abuso, y no siempre de manos de sus iguales, sino también, triste-
mente, en ocasiones, por parte del mismo profesorado que debe-
ria cuidar su autoestima y bienestar personal; y bien sabemos que,
en Espana, por ejemplo, casi un 25 % del alumnado que cursé la
educacion obligatoria la «<mal termina» sin haber conseguido el
titulo correspondiente y que incluso casi un 20% de quienes ter-
minan con ese titulo, abandonan sus «ganas de estudiar», segura-
mente a cuenta, en buena medida, del negativo impacto que en
ellos y ellas ha tenido una escolarizacién que no ha tenido esa
compleja cualidad que llamamos «ser inclusiva» (FESE, 2021).

Son muy numerosas y diversas las historias que aqui se po-
drian recoger, pero, para plasmar las multiples caras de la exclu-
sién, nos centraremos solamente en algunas situaciones de in-
justicia (Fraser, 2009), opresion (Young, 2000) y exclusion, que
las protagonistas de estas historias viven en su piel.

2.1. La historia de Lucia

Primero, hablaremos de la historia de Lucia. Una historia que
traemos de la mano de su hermano pequeno, Marcos. Lucia esta-
ba a punto de terminar la etapa Primaria en un centro publico.
De una conversacion publica en el marco del proceso de investi-
gacion citado desarrollado en la red durante el confinamiento
por la covid-19 (Calderén y Rascén, 2020), se extraen las si-
guientes palabras:

MARCOS: [Mi escuela] Para mi es buena, pero para mi hermana no
tanto, [...] porque se siente sola en el patio. Estd sola. Siempre.
INVESTIGADOR: ;Y cémo se podria arreglar eso, Marcos? ;Qué se te
ocurre?

Marcos: Hablando con los de su clase. [...] Que se junten con ella.

ciones graves de los derechos humanos en las escuelas?» (Calderon-Almendros, 2018,
p. 1670).
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INVESTIGADOR: ;Y por qué crees que no se juntan con ella?

MARCOS: Porque tiene autismo. |...]

INVESTIGADOR: Y tt antes decias que para ti si era buena la escuela.
;Por qué es buena para ti?

MARCOS: Porque a mi me mandan cosas [tareas], estoy con mis ami-
gos, se juntan conmigo... (Marcos, estudiante de Primaria)

Tan solo el inicio de esta brevisima conversacion ilustra la de-
sigualdad que se genera y esta cristalizada en muchas de nuestras
escuelas: son buenas para unas personas y no para otras. Es decir,
tiene filias y fobias. Existe el alumnado legitimo y el que est4,
pero no deberia estar. Hay un alumnado que siempre esta bajo
sospecha, es objeto de multiples evaluaciones y siempre bajo la
espada de Damocles de un cambio de modalidad de escolarizacion
(Echeita y Calderdén, 2014; Simon et al., 2021). La advertencia es
clara: quien no se somete al dictamen de la normalidad en la ins-
titucion (con sus ritmos, sus materiales estandarizados, sus for-
mas de relacion competitivas, sus formas de expresion homogé-
neas, etc.) es segregado, marginado o expulsado fuera de ella. Y
esto se hace con el concurso del miedo, la ansiedad y la impoten-
cia de las familias, que se encuentran en desventaja ante el poder
de la escuela tratando de defender a su hijo o hija mas vulnera-
ble. La desoladora denuncia de Marcos sobre su propia escuela
muestra qué tienen que temer las madres y padres, y lo describe
magistralmente: es una cuestion de presencia («estoy con mis
amigos»), de participacion («se juntan conmigo») y de aprendiza-
je («a mi me mandan cosas»). La inaccién de la escuela respecto
de su hermana Lucia hace ver que su situacion es «natural», pero
es evidente que no lo es.

;Se imagina Vd. ser Marcos o Lucia o su madre o padre? ;No le
revuelve esta injusticia cuando, ademas, ocurre en un pais que ha
refrendado el derecho de todos los ninos en situacion de discapa-
cidad a una educacién inclusiva? ;Habremos de resignarnos a la
«suerte» ante una situacion como esta, o a que nada se pueda ha-
cer ni cambiar? ;Qué argumentos y creencias sostienen los profe-
sionales de la educacién que intervienen en esta situacioén? ;Por
qué lo ve un nino y no los profesionales de la educacién? ;Por qué
hay cada vez mas nifios que no llegan ni a poder ser escolariza-
dos en las escuelas de sus hermanos y vecinos, incluso en la etapa
preobligatoria? Preguntas urgentes que no esperan una respuesta
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urgente y un compromiso inequivoco, no retérico, con la inclu-
sion educativa.

2.2. El relato de Ismael

[...] Donde yo vivo [...] todo el mundo [...] estda mas espabilado de
lo normal. [...] Gente no mas espabilada en el sentido de mas inteli-
gente, sino que son mas de calle, estin mads en la calle. Espabilada
de calle, no de estudios; [de] alli no va a salir ningtin abogado ni va
a salir ningin maestro, ni ningdn... De alli no van a salir nada mas
que maleantes. (Ismael, estudiante de Secundaria)*

Ismael hacia esta descripcion de su barrio desde el reformatorio
en el que estaba recluido por trafico de drogas. El, como muchos
de sus amigos, ya habia abandonado la escuela. En su caso, el fra-
caso no era achacable a una pretendida falta de capacidad. Ismael
y sus amigos cuentan con las caracteristicas supuestamente «ade-
cuadas» para ser buenos alumnos, pero viven en situacién de po-
breza y son de etnia gitana. La radiografia que hace de su barrio en
tan pocas palabras nos ofrece algunas claves fundamentales: sin
que un especialista haya tenido que explicarselo, Ismael ha enten-
dido que la inteligencia en la escuela no es la que a él se le exige
en su barrio, que sus culturas estdn intensamente separadas, y que
hay toda una expectativa aplastante sobre él y sus vecinos que le
ha llevado justo al lugar donde estaba mientras lo contaba. La cul-
tura escolar es una cultura sesgada por la clase social, y también
por la etnia, lo que impide desafiar los destinos que estos chicos y
chicas viven desde su infancia. Para que eso ocurra, es necesario
evitar los panos calientes: los sistemas educativos siguen mante-
niendo las diferencias de clase y excluyendo a las minorias étnicas
(Sastre y Escorial, 2015), por lo que estdn construidos de forma
clasista y racista. Crecer asumiendo la subordinacion y el despre-
cio de su propia inteligencia, algo que ocurre también en casos
como el de Lucia, supone un dano irreparable en la construcciéon
de la identidad de personas y colectivos que deberian encontrar
en las escuelas sus aliados para desmontar las construcciones ten-
denciosas de un mundo que sustenta enormes desigualdades.

4. La historia de Ismael y la de otros amigos ha sido ampliamente abordada en
Calderén-Almendros (2011 y 2015).
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2.3. Infancias y juventudes oprimidas en el marco
de la infancia y la juventud (oprimida)

Lo explicado hasta aqui no se produce en el vacio, sino en una
situacion que coloca a la infancia y la juventud en general en
una compleja situacion. Ya Maria Montessori, en su normocen-
trista antropologia pedagogica, denunciaba hace un siglo que el
nino ha sido ocultado y opacado por el egoismo inconsciente de
los adultos. Malaguzzi, por su parte, defenderia que de los 100
lenguajes del nino le son robados 99. En la actualidad, la infan-
cia y la juventud, entendidas como grupo social, sigue oprimida
(algo evidenciado durante la pandemia de la covid-19) y sujeta a
profundas injusticias consecuencia de los procesos habituales de
la vida cotidiana en los que entran en accion presupuestos y es-
tereotipos culturales, reacciones con o sin intencion, los aspectos
estructurales de las jerarquias burocraticas y los mecanismos del
mercado (Young, 2000).

Esta misma autora aglutina en cinco categorias los hechos y
condiciones que algunos movimientos sociales radicales atribu-
yen al término opresion para describir las injusticias vividas: ex-
plotacion, marginacion, carencia de poder, imperialismo cultural y
violencia. Todo ello abarca, a nuestro juicio, lo que vive una parte
significativa de la infancia y juventud como grupo social oprimi-
do en el dmbito de la educacion. Como explica Young (2000),
las relaciones de poder y desigualdad vienen determinadas en
cierta medida por quién hace qué, para quién y coémo se recom-
pensa el trabajo. En relacion con esto, nos preocupa la situacion
de explotacion que una parte de la infancia y juventud vive en las
escuelas y los institutos cuando encontramos historias como las
que manifestaba, en la investigacion ya citada, Malena, una estu-
diante de 4.° de Educacién Secundaria Obligatoria: «Es que no-
sotros también tenemos vida» (refiriéndose a la ingente cantidad
de tareas que reciben del profesorado, que no deja posibilidad a
«vivir» mas alld de la exigencia escolar); algo que Jorge, estudian-
te de 3.° de ESO, matizaba: «Nuestros padres también tienen
una vida». El matiz de Jorge da muestra del doble disciplina-
miento que ejerce la escuela (al alumnado y a las familias) sobre
el dominio de la normalidad como organizadora de la realidad
escolar: la exigencia a la familia aumenta en la medida que el
alumno o alumna tiene mas necesidades de apoyo. De ahi que
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muchas madres (en su inmensa mayoria) de alumnado en situa-
cién de discapacidad acaben abandonando trabajos y, en gene-
ral, «<su vida» para hacer frente a las desigualdades a que se en-
frentan sus hijos. El alumnado, por supuesto, somatiza toda esta
exigencia. La OMS sitta a Espafa siempre entre los 4 primeros
puestos de 42 paises respecto a la presién que siente el alumna-
do por el trabajo escolar (Inchley et al., 2016). Esta sensacion de
explotacion se ve acentuada cuando el alumnado se siente aliena-
do, al no encontrar sentido a la actividad que realizan:

No lo aprendes para ti. Los conocimientos que adquieres en ese mo-
mento los tienes td, pero no son para ti en realidad, son para el exa-
men. Porque a mi, después de hacer el examen, a los dias yo ya no me
acuerdo de lo que di. (Carmen, estudiante de Educacién Secundaria)®

;Qué significacion tiene un aprendizaje que no es buscado ni
deseado, sino impuesto y asumido? ;Qué aprendizaje vital se de-
sarrolla al someter durante afos la voluntad al valor «econémi-
co» de una calificacién? ;Qué implicacién emocional tiene para
el alumnado una nota, o unas mejores puntuaciones de pais en
los informes PISA? ;D6nde queda aquella idea de Giner de los
Rios que decia que el fin de la ensefianza es la educacion, y no la
mera instruccion? Esta sensacion de explotacion, sumada a otros
tantos factores, como, por ejemplo, los emocionales o los men-
sajes que «culpabilizan» al alumnado (Calderén-Almendros,
2011; Cuomo e Imola, 2008; Escudero et al., 2009; Osler, 2006),
pueden dar lugar a la desvinculacién con aquello escolar que,
como anuncidbamos, abre las puertas al abandono (Tarabini,
2020) y puede convertir a una parte significativa de la infanciay
juventud en un grupo excluido de los aprendizajes y la motiva-
cion por aprender. Un abandono y exclusiéon que tienen tam-
bién un impacto directo en la vida adulta (Soler et al., 2021).

Comenzamos el capitulo hablando de prescindencia, y es que
hay incluso colectivos cuyas vidas corren un mayor riesgo de ser
eliminadas: véanse las cifras de asesinatos de mujeres, pero tam-

5. Carmen, Jorge y Malena forman parte del colectivo Estudiantes por la Inclusion,
que viene desarrollando un trabajo retador que genera una nueva linea: los cambios pue-
den ser promovidos por el alumnado, los que «puentea» el poder y pone el acento en la
mejora de las vidas de todo el alumnado en primera persona. Su primer aporte es la guia
Cdmo hacer inclusiva tu escuela, publicada en 2021 por el Ministerio de Educacién y FP.
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bién los recientes crimenes cometidos en Espafa, presuntamente
por la condicion homosexual y la situacion de discapacidad res-
pectivamente. Este dltimo caso viene precedido por el escanda-
loso aumento del 69,2 % de los delitos de odio contra personas
en situacion de discapacidad en Espana durante el 2020, y un
57,1% el antigitanismo (MIE, 2021).° Hay muchos factores que
influyen en esta realidad, no pretendemos llegar a conclusiones
gruesas. Pero es evidente que buena parte de la socializacion se
desarrolla en la escuela, y en ella se aprende a valorar o rechazar
las diferencias, asi como a tomar posicion critica ante la realidad.
Por supuesto que muchas escuelas hacen un enorme trabajo en
la construccién de esa ciudadania democratica que requiere una
sociedad que valora la diversidad; pero también es cierto que en
nuestro sistema educativo se sigue violando grave y sistematica-
mente el derecho a la educacién inclusiva (CRPD, 2018, 2024).

La obsesion por los indicadores de rendimiento internaciona-
les, la segregacion de nuestras escuelas, la sobrecarga de tareas
alejadas del interés del alumnado y percibidas como inttiles
para sus vidas, la competitividad que conlleva y el sostenimiento
que con todo ello se hace de las desigualdades en la institucion,
que ilustran bien los testimonios abordados previamente, no
son precisamente una solucién a los problemas sociales que te-
nemos, sino mas bien un grave problema anadido en una insti-
tucion encargada de educar a las nuevas generaciones. ;Podemos
prescindir de todas estas vidas? Resulta urgente entender la cen-
tralidad del cambio escolar y los procesos que lo facilitan, o en su
caso lo entorpecen, para tratar que la educacion inclusiva no
solo sea un hermoso discurso, sino una realidad construible y
alcanzable.

3. Radicalizar un discurso contra las
miserias del sistema escolar

Llegados a este punto nos asaltan mds preguntas: ;c6mo es posi-
ble que, con la gran cantidad de declaraciones, tratados, leyes

6. Mas alld de nuestras fronteras, los discursos de odio han entrado de forma des-
inhibida en el panorama politico internacional.
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estatales y autonémicas, indicaciones, objetivos internacionales
y un amplio bagaje de investigaciones que acreditan los benefi-
cios de la inclusién, sigamos encontrando tantas y diversas situa-
ciones de injusticia, exclusion y opresion? ;Por qué estos acuer-
dos, tratados y leyes son vulnerados/bles?

Sin duda, las respuestas a estas cuestiones son multidimen-
sionales, debido a la elasticidad del concepto de exclusion (Escu-
dero et al., 2009), las diferentes formas de definir la justicia so-
cial (Francis et al., 2017), o bien por el complejo entramado de
los sistemas educativos y de las escuelas, que, por ser diferentes,
nos darian respuestas dispares. Aun asi, quisiéramos seguir ana-
lizando algunos elementos transversales que han sido identifica-
dos como motores de la exclusion y que podrian dar, en cierto
modo, respuesta a estas preguntas. Nuestro proposito no es reco-
gerlos todos ni tampoco elaborarlos completamente, pero si su-
gerir algunos debates a su alrededor. Para ello, recorreremos al-
gunas de las vias a través de las cuales los sistemas de opresion
interseccionan entre ellos en diferentes niveles, generando situa-
ciones de discriminacion y exclusién como las que hemos ex-
puesto.

Probablemente, en la base de los motores y de las razones por
las cuales se siguen viviendo tantas y tan diversas situaciones de
injusticia, exclusién y opresion, encontrariamos las ideas que se
han ido configurando histéricamente alrededor de las funciones
de la escuela; visto que, desde la creacion de los sistemas educa-
tivos modernos y las sociedades capitalistas industriales, una de
las funciones que se han atribuido a los sistemas educativos ha
sido la seleccion (Tarabini, 2020). De hecho, por ejemplo, en
Espana, aun tratando de esconder su trasfondo bajo un nombre
mas politicamente correcto como es la Evaluacién de Bachillera-
to para el Acceso a la Universidad, esta es mas popularmente co-
nocida como la «selectividad». Y esta funcién selectiva de la es-
cuela se desarrolla desde las etapas preobligatorias, establecien-
do un vinculo directo entre la escuela y el mercado, asi como
con los procesos de exclusion de todas aquellas personas que,
por diferentes razones, han sido desterradas de la oportunidad
de formar parte de forma integra del sistema social y educativo.
Este hecho es fundamental, porque es desde la exclusion social
desde donde las capacidades, bienestar y libertades (de las que
nos habla desde su enfoque Amartya Sen, 2000) se ven sesgadas.
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Los procesos de seleccion que las escuelas desarrollan a partir
de diferentes politicas y practicas estan marcados por una con-
cepcién muy limitada de la diversidad, al mismo tiempo que por
un fuerte peso del concepto de normalidad (abriendo las puer-
tas a la ldgica de la homogeneidad incluso en un sentido mds am-
plio que el planteado por Brown, Nietupski y Hamre-Nietupski,
1987), que permite determinar cudl es el alumnado que debe
seguir adelante y cudl perderse en los complejos entramados del
sistema; siempre bajo el legitimado discurso de que seran mejor
atendidos o que el sistema les puede dar mas oportunidades en
entornos segregados, por no poder estar a la altura de los comu-
nes (Muntaner, 2010). Este hecho permite culpabilizar al nifo,
la nina o a su familia, personalizando el problema/fracaso en
ellos y no en el sistema. Asi, un problema social (la desigualdad)
se convierte en individual (la calificacion). Pero ;quién es el ver-
dadero responsable?

El andlisis de Waitoller (2020b) introduce el concepto de in-
clusion selectiva, exponiendo que, si bien las situaciones de inclu-
sion han mejorado con el aumento de las tasas de escolarizacion
de algunos paises, las inequidades y exclusiones se han acentua-
do una vez dentro del sistema a partir de mdltiples formas de
desigualdad y discriminacién que favorecen la seleccion de
aquellas diferencias que no pueden adaptarse a las practicas nor-
mativas. Asi, podriamos hablar también de normalidad selectiva,
entendiendo que es este constructo de normalidad el que permite
legitimar y desarrollar los procesos de seleccion, exclusion, falta
de reconocimiento (Fraser, 2009) e imperialismo cultural
(Young, 2000) al que estdn subyugadas las personas que se en-
cuentran en los margenes de esta normalidad. El neoliberalismo,
como proyecto cultural, imprime un claro sentido al concepto
de normalizacion, entendiendo que las personas son (o no) juz-
gadas y normalizadas a partir de su capacidad por formar parte
del ideal neoliberal (Waitoller, 2020a) y de su contribucién a la
economia, hecho aiin mas acentuado cuando se forma parte de
alguno de los grupos excluidos, por ejemplo, el de personas en
situacion de discapacidad (Apple, 2010), o afroamericanas y la-
tinas (Waitoller et al., 2019). Parece ser, pues, que la capitaliza-
cion de la educacion en pro de la ideologia del libre mercado
tiene mads peso que garantizar un derecho fundamental. En tal
caso, se corre el peligro de estar pasando
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[...] de la educacion como derecho a la educacion como mercancia;
de los sujetos titulares de derechos a los consumidores informados
que invierten en su futuro o en el de sus hijos; de la igualdad de
oportunidades y la democracia a la competencia y el desarrollo eco-
némico; de las necesidades de la sociedad democratica a las necesi-
dades del mercado laboral; del pleno desarrollo de la personalidad
y la participacion en la sociedad a la producciéon de trabajadores
flexibles, cualificados y adaptados a las necesidades del mercado.
(Lema, 2010, p. 38)

Es esta l6gica de mercado la que nos estd haciendo pensar
que hay vidas escolares que valen menos. ;Vamos a dejar que
esto siga ocurriendo?

La evolucion del sistema se enfrenta a la tradicién y a las fuer-
zas del mercado. En este sentido, por ejemplo, Tomlinson
(2012) denuncia que se ha construido toda una industria de las
necesidades educativas especiales, aceptada por los gobiernos, que
van aumentando su funcionamiento con el incremento de la de-
manda de categorizacién por parte de las propias familias para
la obtencién de recursos que garanticen la adecuada atencion de
sus hijos e hijas. Tomlinson muestra el incremento de solicitu-
des de las familias de clase media, que histéricamente evitaban
la categorizacién de sus hijos e hijas. Se incorpora, por tanto, en
el ideario comtn la bondad de la educacion segregada frente a la
educacion inclusiva; los intereses del mercado frente a la eviden-
cia cientifica internacional.

Frente a estas enormes fuerzas, la lucha por la construccién
de ese sistema educativo inclusivo ha tomado cuerpo en los dis-
cursos oficiales y las agendas internacionales, pero no terminan
de aterrizar en las escuelas, que contintian afianzando précticas
educativas excluyentes, como venimos viendo en estas paginas.
Es l6gico pensar que la estrategia desarrollada tiene errores y que
la fuerza del statu quo y los poderes establecidos son mayores de
lo que a muchos nos hubiera gustado.

Incluso la UNESCO, en su defensa de la educacion inclusiva,
utiliza justificaciones que se asientan en la l6gica a la que preten-
de responder. Habla de la justificacion educativa, ya que desa-
rrolla formas de ensenar beneficiosas para todos los ninos y ni-
nas; la social, porque sienta las bases de una sociedad justa y no
discriminatoria; y la econémica, ya que es menos costosa que
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mantener sistemas segregados (UNESCO, 2020Db). Sin cuestio-
nar la veracidad de esta tltima, y entendiendo que responde a
las falacias que desde esos otros discursos interesados (la indus-
tria NEE) se hacen de esta cuestion, los sistemas no necesitan esa
justificacion para desarrollar una transformacién que es impera-
tivo moral (y legal), ya que se trata de derechos humanos funda-
mentales. Tampoco deberian ser necesarias las evidencias sobre
la eficacia de la educacion inclusiva en la produccién de aprendi-
zajes académicos (Hehir et al., 2016) y en el aprendizaje emocio-
nal y la construccién social (EADSNE, 2018).

Recurriendo a diversos autores, Mills (2018) recoge impor-
tantes reflexiones en relacién con los supuestos sobre qué es una
«buena sociedad». Estos supuestos sustentan los marcos politi-
cos, las practicas educativas a todos niveles, y también la forma
cémo profesores y alumnos se ven y construyen a si mismos.
Son supuestos que prevalecen a pesar de lo que dicta la eviden-
cia cientifica, y que no problematizan con el capitalismo, como
son la meritocracia o el hecho de estar «gobernados por los na-
meros», pero que, como senala el propio Mills (2018) y Barton
(2003) si que cuestionan la justicia social.

Siendo conscientes del hecho que no todo el alumnado parte
en las mismas condiciones, jhasta cuando permitiremos que la
meritocracia sea la catapulta hacia la exclusién en nuestras es-
cuelas? ;Nos dejaremos gobernar por los nimeros? Unos ntime-
ros que no solamente suponen injusticias y exclusién, sino que,
ademds, convierten las escuelas en lugares daninos (Francis y
Mills, 2012). La preocupacién por aumentar las puntuaciones en
los test académicos y el alcanzar los estandares internacionales
nos hace olvidar las fortalezas de las practicas inclusivas en las
escuelas, esto es, el crecimiento académico, social y emocional
de los estudiantes (Pujolas, 2008; Soldevila et al., 2017) y el
adoptar un firme compromiso con los valores inclusivos (Booth,
2011), hechos que permiten frenar las situaciones de opresion,
superar la exclusion y promover la justicia social.

De nuevo, estos argumentos son importantes para contrarres-
tar todas las falacias en las que se asientan los discursos que ha-
cen apologia de la segregacion. Sin embargo, no deberiamos
asentarnos en ellos, porque volvemos a poner el peso en la pro-
ductividad y la obsesion por la eficacia que tanto se separan de
los procesos educativos genuinos, transformadores y emancipa-
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dores (Freire, 1972). No deberia ser necesario si la privacién de
un contexto equitativo e inclusivo supone un impedimento para
el desarrollo armonico y 6ptimo de las personas, y si impide la
transformacion necesaria de un contexto social que atin hoy dis-
crimina, oprime hasta el dolor y excluye de forma sangrante. Si-
tuar el debate donde el mercado lo quiere (en la meritocracia, el
encumbramiento de la cultura del esfuerzo y la pelea por la pro-
ductividad bajo la mentirosa doctrina del «si quieres, puedes»)
nunca nos llevara a salir del status quo. Necesitamos generar es-
pacios de discusién y renovacion de politicas y practicas, que tie-
nen que estar alimentados por quienes han estado fuera y son
victimas de todo lo que hemos denunciado en estas paginas.
Procesos participativos a gran escala, pero también en cada cen-
tro y cada aula. El profesorado puede y debe rebelarse ante toda
esta apisonadora que aplasta las diferencias sin piedad, y que tie-
ne un lugar destacado en las escuelas. No podemos esperar mds,
y el cambio tiene que tomar impulso en quienes sabemos que
esto no puede seguir asi: docentes y familias que se ponen junto
al alumnado para transformar la realidad. Y eso no se producira
(jha pasado mds de un cuarto de siglo desde la Declaracion de
Salamanca!) con el discurso politicamente correcto de la educa-
cion inclusiva «débil». Todos los nifios y nifas que tenemos en
las escuelas, que viven en un mundo hostil contra sus propias
diferencias, no pueden esperar mas. Y lo que llevan anos espe-
rando es nuestro posicionamiento inequivoco, incomodo y
emocionalmente expuesto para trascender los discursos politica-
mente correctos con acciones contra la injusticia, propiciando
una transformacion profunda de nuestros sistemas educativos:
sus funciones, lo que considera legitimo y, al fin, un ensancha-
miento de la imaginacion pedagogica, que reconozca la natura-
leza politica de la educacion y nuestro indelegable protagonis-
mo en la historia.

Enemigo de la desigualdad social, no me limité a lamentarla en sus
efectos, sino que quise combatirla en sus causas, seguro de que de
ese modo se ha de llegar positivamente a la justicia, es decir, a aque-
lla ansiada igualdad que inspira todo afin revolucionario. (Ferrer i
Guardia, 1978, p. 26)
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Educacién inclusiva global

Esta obra aborda cuestiones relacionadas con los procesos de
inclusién escolar desde la perspectiva de la inclusion global, que
se centra en la necesidad de afrontar los retos de la educacién
inclusiva interrelacionando la dimensién del aula, de la escuela
como institucién, y de las familias y la comunidad. Este volumen
demuestra que la inclusién puede llevarse a cabo de forma real,
concreta y cotidiana, y cémo los investigadores pueden trabajar
junto con los profesionales y otros agentes que desarrollan sus
précticas a diario en diferentes contextos.

La obra se fundamenta en una serie de proyectos de grupos
de investigacién espafioles e internacionales para proporcionar
marcos tedricos ricos, reflexiones profundas y resultados de in-
vestigacion rigurosos vinculados con las tres dimensiones de la
perspectiva de la inclusion global y su imprescindible trabajo en
red. La mayoria de los capitulos toman Espana como caso de
estudio, pero, lejos de ser un libro local, utiliza el andlisis espafiol
para dialogar internacionalmente con los principales debates y
desafios actuales de la inclusién, treinta anos después de la De-
claracién de Salamanca.
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