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La razón fundamental para ana educación de calidad de los estudtantes
er: un úmbito integrado se bcrsa, no sólo en lu legtslación o la pedagobía
sino, también, en los valores...'

RESLJh1EN. Este cutículo analiza la legislación educativa en Estados Unidos, desde los
oríge nes de la Educación Especial hasta la actua! orientación y apoyo a!a educa-
ción inclusiva. En la primera patte del mismo, se analiza la evolucicín, controver-
sias, nuevas normativas y debates políticos, vinculados a la Ley 94-142 de 1975. Es-
ta Ley se utiliza corno hilo cnnductor par.i plantear los grandes debates e hitos que
han jalonado la respuesta a la diversidad en EEUU. En la segunda parte se concre-
ta y desciende desde el marco legal, hasta el pr.íctico, analizándose el desarrollo de
la edur.tción inclusiva en eI Estado y ciudad de Nueva York. El artículo finaliza con
una re(lexión sobre las lecciones aprendidas del análisis anterior.

Aas7^cr. This article examines the educational legislation in the United States, from
the beginning of Special needs education to the orientation and support given no-
wadays to inclusive education. The first part focuses on the evolution, controver-
sies, new rules and politicai debates related to the 94-142 Act published in 1975.
This law is used as a device to present the most írnportant debates being used as an
answer to diversity in the United Statcs. The second part goes from the legai fra-
mework to ttte practice by analysing inclusive ectucation in New York City as an
iltustration. The article ends with a reflection about the iessons learnt from the pre-
vious analysis.

INTRODUCCIÓN nuestra posición privilegiada: es decir, al
tiempo que la educación inclusiva cumple

Para nosotros es importante yue en un con ias leyes de los Estados Unidos y satis-
monogr^fico cíe investigación publicado face los estándares de calidad de: una
en la revísta del Ministerio cie Educación pedagogía adecuada para tvdos, su aplica-
de España se permita al lector conocer ción cuida los valores de oportunidad,

(•) Alan Gartner es prc^fesor y Ccrdirector del Centro Nacional de Reestnictur.tción Educativa e Inclusión
(NCF:RU, en la Graduate 5chool y el University Center de ia City Univrrsity de Nueva York. Dorothy Kercner
Lipsky rs Direc[ora del NCER[.

(1) UrsKV, D. K.; GnH'iNr:K A.: Beyortdseparareeducation: Qualityeducationforatl. Baitimore, MD, Paul H.
Hrookes PubiishinK Co., 1989, p. 389.
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íntegración y eyuidacl que defendemos
p.tra esta sociedad.

Aunque estos han sido nuestros valo-
r^s' desde h•ace tiemp^, no son ímicamen-
tc nuestrosj, ni son ajcnos a la historia de
la cclucación inclusiva cn los Eslados Uni-
clos''. T.^tl como lo documcnta Gilhool', hay
un hilo conductor enU^c los casos implica-
cic^s en la búsqueda de igualcíad en la cdu-
^acicín para las personas negras (Brown, v.
I3oard of Education, 1954.) y los esfuerzos
de personas con discapacidad y sus fami-
lias en la búsqueda de una aceptación
complcta por parte de la sociedad ameri-
cana, inicialmente planteada en términos
cle escolaridad, Irónicamente, el comit^
que se oponía a las reivindicaciones de las
personas negras fue quien mejor señaló
este problenta.

Crco yue si prevaleciera la propuesta de
los defensores de la Catorceava Enmienda
(a la Constitución Americana), no dudaría
de que su interpretación podría abarcar
tanto a los indios como a los ne^ros. Si esta
propuesta prevaleciera, soy incapaz de
entender el hecho de que un Estado pudie-
ra en el futuro tener algún derecho para
segregar... sobre la base del sexo o sobre la

basc de la edad o sobre la base de la capa-
cidad mental^.

En las décadas que siguieron a la deci-
sián en I3rown, se aplicó la Catorceav,t
Enmienda en cuestiones de discriminaci6n
basadas en género, edad y, finaltnente, dis-
capacidad. Aunque rctrospectivamente el
hilo conductor es elaro, esto sucedió unos
veinte años antes de que en los Estados
Unidos la ley empezara un proccso que
culmina hoy con el apoyo a una educación
inclusiva^.

LA LEY FEDERAL Y SU APLICACIÓN

I.EY 94-1428

Con anterivricíctd a la aprobación de la ley
federal, Ley 94-1^t2 de 1975, a algunos estu-
diantes con discapacidad se les Facilitaron
servicios para es[udiantes con discapaci-
dad. La educación pública especial comen-
zó en tos Estados Unidos en 1823 con el
establecimiento, en Kentucky, de una
escuela estatal para niños sordos. En 1852,
Massachusetts aprobó la primera ley nacio-

(2) En 1987 escribimos un artículo, publicado en F_xteplio7talChildren, titulado: •Capable of achievement

:Incl worthy of respect: Education for the handicapped as if they were full-fiedgrd hum:tn heings•.

(3) ver, por ejemplo, AHMSntONG, F.; BAHTON, L. (EdsJ: Disability, F/uman rights, anr/edutation: Cracs-crd-

turalpc^rspcc•ticKS. Ruc•kingham, UK, Open University Prrss, 1999; CIIHISItNSeN, C.; Rlrvl, F. (Eds): Disahilityancl

Ihe clilemmas (J/'educatror: attd jtt.rtite. Ruckingham, UK, Open University Press, 199C; MINOw, M.: Makiug a!l

the di/ferenre: /rttJttsion, Exclusiutt, and Ameritan Law. Ithaca, NY, Carnrll University Press, 1990; y St.t:e, R.
(F:d.): !s there u desk mith my name on it? Tbe pc7lilics cf integratiort, London, The Falmer Press, 1993.

(4) Del mismo modo, el mundo se ha hecho eco de estos valores y crerncias, tal como se expresó rn 7rie
Salamanca Statemend m:d FrametuorkforAttion on 5pecia! Neecls F.ducation, adoptaclo en 1994 por represen-
tantes dr 92 Kobiernos y 25 organixaciones internacionales. Vinculando los vttlores rxpresados con la educa-
ción, la Declar,(ción afinn:l: •Las rscuelas ordinarias con lunal orientacitin inclusivr son Ic7s medios más rfecti-
vos par.t comhaHr las actitudes discriminatorias, creando comunidades de acogida, ronstruyendo una sexirda<i
inclusiva y consiguienclo educacicín par.t tc7clos...•. Míls :tún, sostiene que •Las escurlas inclusivas aportan los
medios n7ás efectivos par,( establrcer la soliclaridad entre los niños con necesidades esprcialrs y sus compañe-
rns•.

(S) GILI10(JL, T. K., en LII'tiKY; GAH'I'NEH: Op. C1L, 19ĥ9, (7^. Ĝ4 ĵ-254.

(G) Citado en lbid., p.243.

(7) Anótese yue el término •rducación inclusiva• no aparece en la lry estatal o feder(l. Utilizaremos estr
térmíno para clescribir progr.unas en los yue los rstudiantes con cliscapacicladrs son eclucaclos junto con sus
cc7mpañeros no discap•rcitaetos, con las ayudas neeesarias.

(8) Nota cle I.I traductor:u P. 1.. U.ey); Ley Púhlica.
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nal cle educación obligatoria^, que explíci-
tamente permitía la exclusión de niños con
hándicap cle la educación obligatoria. La
educación de la escuela ptiblirl para niños
con discapacidad comenzó en la Common-
wealth en 1869, cuando se estableció en
I3oston una escuela de niños con proble-
mas auditivos. En 1896, se estableció en
Providence, Rhode Island, una clase sepa-
rada para alumnos con retraso mental.

Aunque con miras limitadas, a mitad
del siglo XX, cada estado (y la mayor par-
te cle los distritos escolares10) tenía algunos
servicios para estudiantes con discapaci-
clad. En 1965, el Congreso aprobó la
emblemática Ley de Educación Elemental
y Secundaria (Ley 89-10), la primera legis-
lación fecteral que facilitaba ayuda general
para las escuelas públicas't. AI año
siguiente, el Congreso añaclió un nuevo
título a la Ley 89-10. El Título VI disponía
un programa para ayudar a los Estados a
educar a los estudiantes con discapacidaci
y a establecer una Oficina de Educación
para el Minusválido (BEH), en la entonces
Oficina de Educación de los Estados Uni-
cios. En 1970, se sustituyó el Título VI por
el Acta de Educación del Minusválido
(EI IA, Ley 91-230), que continuaba la línea
establecida por la nueva Oficina y un pro-
grama de becas estatal, y añadía ayuda
para equipamiento, construcción de
escuelas, preparación de personal, así
como programas cle investigación y prácti-
cas.

A principios cie los años setenta, en el
congreso, los esfuerzos para ampliar la

EHA fallaron, al menos en parte, debido a
la falta cle tiempo para que sus iniciativas
mostraran resultados. Sin embargo, algu-
nos progresos a lo largo del país forzaron
la ayuda ciel Congreso. Los procesos lega-
les en ctos lugares distintos del país
-Pennsylvania Association of Retarded
Citizens (PARC) cosltra Peyzsilvaytia (1972)
y Mills contra Board of Education of Was-
hington, DC(1972)- establecieron el dere-
cho de los niños con discapacidad a una
educacíón pública gratuita. En el proceso
de Pensilvania, el acuerdo de consenso no
sólo estipulaba que a los niños con disca-
pacidad no se les podía denegar la admi-
sión en la escuela y que las escuelas no
podían cambiar su ubicación sin el debido
proceso legal, también expresaba una pre-
ferencia por la integración frente a las
situaciones restrictivast2.

En 1972, la legislación de Massachusets
facilitó el derecho de los estudiantes con
ciiscapacidad a una educación pública, y
pronto otros Estados adoptaron medidas
similares. EI acceso a los setvicios guberna-
mentales para personas con discapacidad
fue garantizado en la Sección 504 del Acta
de Rehabilitación de 1973 (Ley 92-112). La
movilización de la comunidad discapacita-
da para forzar la publicación de las regula-
ciones para llevar a cabo la Sección 504
añaclió ímpetu a la batalla de escolariza-
ción'3.

En 1974, se presentaron en el Congre-
so propuestas para dar alguna uniformiclad
al desarrollo dentro del país y aliviar a los
Estados federales de la carga fiscal yue
suponía la cducación de estudiantes con

(9) A diferencia de otros países, en los Estaclos Unidos la edur:tciGn no rs una responsabilidad del gobier-
no nacional, sino de cada rstado.

(10) Excepto Hawai, que es un distrito rsrolar inde^endirntr, cada rstado tirne dos o m^s distritos esco-
lares.

(11) L:t ley rompiG con la tradicional rrsponsabiliclad rstatal rn la educación con su intrrés por las nrcr-
sidaclrs especialrs de los niños pobrrs y prrtenecientrs a minorías racialrs.

(ll) tsta postum fue sugrricla por ca consrjo de demandantes, Thonuis K.Gilhool. Vrr, Giuroot, T. K. op.
cit.

(13 ) Sarrci i, R. K,: Frnm ^uocl u^ill fu civi! rigbts: Truns/i,rmrn^,^•^ecleral di.ranilify pnlicy. Philacirlphia, Tem-
^Ie university Prrss, 1984.

109



discapaciclad. En el Congreso, el debate se
centró en algunos términos de la ley pro-
puesta. Este debate incluyó las siguientes
cuestiones:

• ^A yrré esttuliar^ztes se debía ampliar
la ^,^arantía federal de una -educa-
círirt ptíblica gratuita apropiada•?
Este tema se refería a si los estudian-
tes con dificultades graves y profun-
das podían beneficiarse de una edu-
cación y, por lo tanto, debía hacerse
extensiva la garantía de la educación
pública. Aunque dentro del sector
profesional de la educación especial
muchos propusieron limitar esa
garantía en la creencia de que algu-
nos estudiantes estaban tan limitados
que no eran capaces de beneficiarse
de los servicios educativos, el Con-
greso estuvo en desacuerdo y exten-
dió la gar.tntía y el derecho a una
educación pública y gratuita a todos
los estudiantes con discapacidad.

• La naturaleza de los pro^ramas
afrecidos. En este caso, el tema era
hasta dónde debían abarcar los ser-
vicios educativos ofrecidos. El Con-
greso estipuló amplios servicios,
tanto directamente en actividades
educativas como en aquellas que
apoyaban la educación (e.g., ^servi-
cios relacionados^).

• Hasta qtié punto !os estudiantes con
discapacidad iban a ser atendtdos
junto con compañeros sin discapaci-
dad. Con los contendientes amplia-
mente distribuidos a lo largo de la
línea continua que va desde los
defensores de servicios separados
hasta !os demandantes de progra-
m^rs integrados, el Congreso adoptó
lo que se conoció como el estánciar
LRE (Entorno 1tilenos Restrictivo); es

decir, que, hasta el límite de lo posi-
ble, los estudiantes con discapaci-
dad serían educados con sus compa-
ñeros no discapacitados.

• El equ ilibrlo entre el papel de los Esta-
dos y los distritos escolares locales.
Mientras que algunos distritos escola-
res, especialmente en las grandes
ciucíades, preferían una relación
directa entre el gobierno federal y sus
distritos, el Congreso eligió convertir
a los Estados en entidades llave, res-
ponsabilizándoles y gestionando la
financiación a través de ellos14.

• El rtivel de financiación y los crite-
rios. La disputa se centró en el nivel
y las bases de la ayuda que el
Gobierno Fedcral podía disponer.
Inicialmente los Estados recibirían el
40% del incrcmento del coste que
suponía la educación cíe los alumnos
con discapacidad15. Finalmente, con
objeto de incentivar a los Estados a
buscar y atender a niños con disca-
pacidad, la financiación se basó en el
número de estudiantes atendidos.

Con la resolución de estos (y otros)
temas, se a probó la Ley 94-142, The F.dt^ca-
tion for All'^ Handicapped Chidren Act. El
23 de agosto de 1975, el presidente Gcrald
Ford firmó el acta de la Ley después de cri-
ticarla debido a yue: su coste era alto; crea-
ba falsas expectativas entre los defensores
de la educación inclusiva; e implicaba la
intrusión del gobierno federal en el papel
de los Estados y los municipios.

LiPI.ICACION DE IA LEY 94-142

En la misma década de la aprobación de la
ley, ésta fue aplicada en caria uno de los
Estados y se atendió a la mayoría de los

U4) La ley tenía una disposición única por la que lus estados pudían elegir p•rrticipar bajo el amparo de la
Iry. Si así lo hacían, pcxlían recibir financiacián federal extra. No fue hasta tres arlos después de yur la ley fue-
ra aprobada cuando el último de los estados, Nueva Méjico, optó por participar.

(15) De hecho, a pesar de la disposición, el Congreso nunca se ha apropiado de más de un 15^0.
(16) Esta palabra en el título enfatiza la decisión del congreso sohre el primer punto del debate, anterior-

mente rxpuesta.
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estudiantes con discapacidad. En la
siguiente década ( i.e., desde mediados de
los años ochenta hasta mediados de los
noventa), continuó el incremento sustan-
cial del número de estudiantes atendidos
-yue pasó de 4,1 millones en el año esco-
lar 1)57-88 a 5,2 millones en el año escolar
1996-97. Hubo, sin embargo, crecientes
dudas sobre los modelos de atención.

Tal como escribió uno de los autores
de la ley,

El Congreso estaba interesado en la norma-
lización de los servicios para nitios discapa-
ci[ados, en la creencia de que la presencia
de discapacidad no necesariamente reque-
ría separación y expulsión de la clase ordi-
naria, del entorno del vecindario de la
escuela, o de las lecciones".

No obstante, a medida que la ley se
aplicaba, la mayoría de los estudiantes con
discapacidad fue atendida en clases sepa-
radas de educación especial y, a menudo,
en escuelas fuera del vecindario. A media-
dos de los años ochenta, la preocupación
por esta separación -o segregación, como
algunos dijeron más delicadamente- se
unió a la preocupación por los resultados
de la educación especial separada.

La Iniciativa Federalpara la Educación
Ordinarla (REI), propuesta en 1985, fue
una respuesta a esta creciente preocupa-
ción acerca de la efectividad de los progra-
mas de ecíucación especial separada. Made-
leine Wiil, Subsecretaria del Departamento

de Educación de los Estados Unidos, solici-
tó a los educadores generales y especiales
que companieran la responsabilidad de los
estudiantes con problemas de aprendizaje.
Aunque limitada a estudiantes con dificulta-
des leves, la REI, sin embargo, causó con-
moción'H. Muchos educadores especiales,
en gran medida ignorados por el resto de la
comunidad educativa, se pusieron a la
defensiva y negaron la necesidad de cam-
bio, argumentando que la educación gene-
ral nunca tendría voluntad ni sería capaz de
atender a los estudiantes con discapaci-
dad19. Sin embargo, como primer reto al sis-
tema de educación especial separada, la
REI sirvió para •romper el hielo• dentro del
propio gobierno fecíeral y, de ese modo,
facilitó una oportunidad de cambio.

En el mismo período, investigadores y
profesionales se responsabilizaron del cam-
bio. Stainback y Stainback solicitaron la
•unión• de la educacián general y especia120;
Bilklen pidió una •educación general y
especial integrada^ '; Gartner y Lipsky solici-
taron ir •más allá de la educación especial•
hacia un •modelo rediseñado•22; y Taylor
señaló que el concepto de •entorno menos
restrictivo• legitimaba entornos restrictivos23.

Nisbet resumía estos conceptos de
reforma:

Estas iniciativas se originan a partir de
esfuerzos previos de reforma de la genera-
lización e integración en su apreciación de
la necesidad de una reforma estructural

(17) WALKeR, L.: •Procedural rights in the wrong system•, en GARTNeR, A.; JO^, T. (EdsJ: Images of tbe dlsa-
bled/I7isahlfng tmages. New York, Praeger, 1987, p. 99.

(18) Ver, pcx ejemplo, LLOVn, J. W.; SrvGU, N. N.;. Rra'r, A. C. (EdsJ: 7be Regatar Educat{on lnittattue: Atter-
natiue perspectft^es on concepts, tssues and models. Sycamore, !L, Sycamore Yublishing Cocnpany, 1991.

(19) ver, por ejemplo, Fucns, D.; Fucns, L.: •Framing the RF.1 debate: Abolitionists versus conservationists•,
Cn LLOYD; SINGII; RF.PI': IOC. Ci[.

(20) STAINISACK, W.; $TAINISACK, $.: •A rationale for the merger of general and special education•, en Ezcep-
tianalChildren, 51, (1984), pp. 102-112.

(21) BIKLkN, D. (EdJ: 7he complete schoot.^ Integrating special and genera! educatton. New York, Teachers
College Press.

(22) GARTNF:R, A.; LIPSKY, D.K.: •Beyond separate education: Quality education for all students•, en Harvard
Education Revtew, 37 (4), (1987), pp. 267-295.

(23) TAYtoR, S. J.: •Caught in [he continuum: A critical analysis of the principle of least restrictive environ-
menh, en fournat ojthe Association jor Persans wtth Seoere Jiandicaps, 13 (1), (1988), pp. 41-53.
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más amplia. Estas iniciativas, más que aña-
dir un nuevo servicio (como un Espacio de
Recursos); crear un nuevo especialista
(como un profesor de consulta); o identifi-
car una nueva categoría de discapacidad
(como el Problema del Déficit de Aten-
ción), desafiaban asunciones subyacentes
sobre el aprendizaje de los estudiantes y la
relación establecida entre la educación
general y la especial. Llegaron a ser los pre-
cursores de un movimiento que sugería
que, en vez de separar siempre a los estu-
diantes sobre las bases de la discapacidad,
todos los estudiantes, por derecho, debe-
rían ser incluidos, desde el comienzo de sus
vidas escolares, en las oportunidades y res-
ponsabilidades de Ia escolarización públi-
ca. La inclusión requiere una reestrttctura-
ción de las asunciones y de la organización
de la educación pública en este paísz^.

LAS ENMIENDAS DE 199% A IA IDEAZS

En su deliberación, a mediados de los años
noventa, en relación a la nueva aprobación
de IDEA, el Congreso se enfrentó a dos
temas fundamentales. Estos eran:

• Los resultados insuficientes de
muchos estudiantes •en• educación
especialzb y

• el reconocimiento del florecimiento
creciente de un sistema dual, la edu-
cación general y la especial.

Mientr•as que algunos defensores de la
educación inclusiva temían que el Congre-
so debilitara la ordenanza de la LRE, que
había formado parte de la ley desde 1975,

el Congreso aprobó la Ley 105-17 (•Las
enmiendas a IDEA de 1997•), que reforzaba
esta ordenanza. Sus autores la considera-
ron como un borrador para el cambio y la
denominaron IDEA, Acta de Expansión del
Desarrollo y la Inclusión27.

En su análisis de la nueva ley, la Fun-
dación para la Defensa y la Educación de
los Derechos de la Discapacidad (DREDF)
proclamó que las cláusulas del nuevo acta

No tienen en cuenta que la educación espe-
cial contlene modificaciones y servicios
que, si es necesatYO, deben ser facilitados al
niño a través de la jornada escolar en el
aula de educación ordinaria, en vez de en
un lugar especffico al que el niño va para
recibir educación especial (un aula especial
o un día de clase especial) separado del
programa de educación general del niño^`.

En su discusión de las enmiendas a la
IDEA de ]997, la NCERI identificó diez
aspectos que apoyaban un enfoque inclu-
sivo en la educación de estudiantes con
discapacidad.

• Fxpectativas elevadas en el currícu-
lum de educación general El discur-
so de la sección de •Decisiones»^ de
la ley establece que la educación de
estudiantes con discapacidad puede
ser más efectiva si: •se tienen expec-
tativas altas para los estudiantes y se
asegura su óxito en el currículum
general...•; (si se asegura) •que la
educación especial puede Ilegar a
ser un servicio para este tipo de

(24) NiseFr, J.: •Education reform: Summary and recommendations•, en 71^e nattonal reform agenda and
people u^ith menta! retardatton: Putting peopleflrst. Washington, DC, Presidnet's Commission on Mental Retar-
dation, 1995, p, 159.

(25) La ley de 1975, PL 94-142, volviá a aprobarse varias veces, sin cambios fundamentales en sus dicYámenes.
En los años ochenta, la ley fue rebautizada como: Acta de Educactdn de Indivlduos con Dtscapactdades (IDEA).

(26) Una serie de estudios promovidos por el Congreso, bajo la níbrir.r de •National Transition Longitudinal Stu-
dies•, así como los informes anuales del Departamento de Educación al Congreso demostr. ►ron tales limitaciones.

(27) GARTNFR, A.; LIPSKY, D. K.: •La reaprobación de IDEA de 1997•, en NCERI Bu!letin, primaver.t ( 1998).
(28) Indíutduals uNth Disab{ilttes Education Act Amendments of 1997.• Summary of changes. Washington,

DC, Disabiilty Rights Education and Defense Fund, [nc., 1987.

(29) A menudo, el Congreso incluye una sección de •Decisiones• en la legislación general, que presenta
los temas tal como el Congreso los entiende y facilita una perspectiva del marco en el que la ley dictamina.
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niños, más que un lugar al que se les
envíe...» y^si se incentiva el enfoque
de escuela global».

• La consideración defactoresdistirttos
a la discapacidad. En el proceso para
determinar si un niño ticne una cíis-
capacidad y si necesita un servicio de
eclucación especial (i,e, el proceso cle
evaluación), las escuelas deben tener
en consideración factores distintos de
la discapacidad que pudieran estar
afectando al rendimiento del estu-
diante. Un niño puede no ser identi-
ficado como un estudiante con disca-
pacidad si el factor determinante para
tal cíesignación es la carencia o inade-
cuación de la enseñanza en lectur:l ^
matemáticas. En otras palabras, los
estudiantes pueclen no ser clasifica-
dos como discapacitados si la causa
es el fallo de la escuela.

• Educador general en el Gn^po IEP.
El Grupo IEP (i.e., aquellas personas
comprometidas en el desarrollo del
programa de los servicios de educa-
ción especial al estudiante30) debe
incluir un profesor cie educación
general. Su participación consiste en
introducir en el proceso de desarro-
llo el progr:una individual del estu-
diante (IEP o Programa de Educa-
ción Individualizada), hasta cierto
punto común al currículum de edu-
cación general, y que (ver »El currí-
culum de educación general como
norma») va a ser la base del progra-
ma del estudiante.

• La decisión de e.xcluir a un estu-
diante del programa general de edu-
cación debeestarjustifi'cada. Un sis-
tema escolar debe justificar la deci-

sión de que un niño no participe
con niños no cíiscapacitados en acti-
vidades académicas, extracurricula-
res y no acaclémicas. En otras pala-
bras, la ubicación en el entorno de la
educación general ha de ser tomada
como norma, y la exclusión debe ser
justificada específicamente, activi-
dad por actividad y área de conoci-
miento por área de conocimiento.

• El currículum de educación general
como norma. Los estudian[es de
educación especial han de seguir el
currículurn de educación general31,
no un currículum separado de edu-
cación especial. Esta exigencia ha de
cumplirse con independencia de la
ubicación; es decir, sin tener en
cuenta el entorno en el que el estu-
diante es educado, se espera que el
contenido sea el del currículum de
educación general. En esta •No[a de
Interpretación», los Estados del
gobierno federal establecen que, con
independencia de la naturaleza y
gravcdad de la discapacidad dcl nitio
y el cntorno en el yue es educado, la
IEP debe explicar hasta que punto el
estudiante va a verse envuelto en el
currículum de educación general.

• Se deben establecer los objetivos de
rendimiento. Los estados (y a través
de ellos los distritos escolares loca-
les) deben establccer los objetivos
de rendimiento de los estudiantes
con discapacidad, que cleben ser
coherentes con aquellos estableci-
dos para todos I^s niños (i.e., no dis-
capacitados) en ese estado. Más aún,
el estado clebe desarrollar indicado-
res para evatuar el progreso del estu-

(30) [wi exigencia cle la Iry federil rs yue el grupo sra multidisciplinario. La composiciGn de los miemhros
vevía dr un rstudo a otro. En Nurva York, por ejemplo, el Grupo incluyr un psicGlogo de escurla, un asistente
social, y un evaluador educativo. Los padrrs del niño forman parte del Grupo ya yue éste delibera sobre el rstu-
diantr.

(31) EI currículum de educación gener^l se drfine como ese currícutum yur el estado prescrit^e para los
estudiantes en generaL
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diante. Los estudiantes con discapa-
cidad deben estar incluidos en las
evaluaciones del estado y de las áre-
as de distrito sobre el progreso de los
estudiantes con las modificaciones y
adaptaciones individuales necesa-
riasi-'. Lvs resultados de esas evalua-
ciones llan de hacerse públicos.

• Los fondos de IDF.A pueden ser utíli-
zados en beneficio de todos los estu-
diantes. Los distritos escolares pue-
den utilizar los fondos de IDEA para
diseñar, ejecutar y evaluar los planes
de mejora de la escuela; y en benefi-
cio de estudiantes con y sin discapa-
cidad. (Ver el punto siguiente, para
dotaciones dirigidas al desarrollo
profesional del personal de educa-
ción general y especial). Esta dispo-
sición -yue revocó aquella que limi-
taba la utilización de los fondos de
IDEA a los servicios destinados a
estudiantes con discapacidades-
establece, en beneficio de todos los
estudiantes, las bases económicas
pari un sistema unitario enriqueci-
do, tanto de educación general
como especial.

• Fondos para la formación del profe-
sorado de educación general. Los
fondvs de formación para el profe-
sorado pueden ser utilizados para
ayudar al desarrollo profesional de
educadores generales que propor-
civnen servicios a los estudiantes
con discapacidad. Esta disposición
completa el marco de inclusión, ya
que los estudiantes con discapaci-
dad van a tener acceso efectivo al
currículum de educación general; se
supone que van a ser atendidos en
un aula de ordinaria; la evaluación
del progreso del estudiante va a rea-
lizarse teniendo en cuenta el domi-

nio del currículum de educación
general; y los fondos van a ser acce-
sibles para la ayuda a la educación
de todos los estudiantes. De ahí que
se permita el accesv a actividades de
desarrollo profesivnal al personal de
educación general yue atienda a
estudiantes con discapacidad.

• Derechos mejorados de los padres.
Los padres participarán en las deci-
siones relacionadas con las posibili-
dades de elegir y la ubicación de sus
hijos. Aún más, la ley dispone que
los padres de niños con discapaci-
dad sean informadvs del progreso
de sus hijos, por lo menos tan a
menudo como los padres de estu-
diantes no discapacitados. La utiliza-
ción dei criterio de que los informes
sean muy afines a aquellos de los
estudiantes no discapacitados es
también otro modo de decir que
habrá un sistema unitario.

• Financiación para una ubicación
neutral. En su revisión de la aplica-
ción de la ley, el Congreso encontró
que la mayoría de los Estados tenían
formulas de financiación para ayu-
dar a los distritos locales que incen-
tivaban la ubicación de estudiantes
en entornos más restrictivos en vez
de menos restrictivos. Para corregir
este hecho, el Acta dispone que
todos los Estados desarrollen una
fórmula de financiación de •ubica-
ción neutral^. Y, en el ámbito nacio-
nal, a medida que los fondos de
IDEA aumentan, tal como ha sucedi-
do cada año desde 1997, los criterios
de asignación a las escuelas en el
ámbito individual dejan de ser una
recvmpensa a la identificación de
los estudiantes -tal como había ocu-
rrido desde 1975- para convertirse

(32) Para esos pocos estudiantes para los yue tal participación se considere inapropiada, el estado det^e
desarrollar evaluaciones alternativas, cuyos resultados han de ser incluidos en los informes del distrito y del es-
tado.
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en una recompensa basada en el
número total de alumnos que asis-
ten a la escuela. De nuevo, esta dis-
posicicín enfatiza •el criterio cíe
escuela global» de las enmiendas cie
IDEA.

Juntas, estas disposiciones transforman
la ley que contempla la eclucación de estu-
diantes con discapacidad en otra que enfa-
tiza los pracesos de participación para cen-
trarsc en la inclusión y los resultados. Estos
requisitos expresan que:

• Lo que mide el aprendizaje de los
estudiantes con ciiscapacidad es su
dominio del currículum de ecíuca-
cicín general;

• EI currículum se aprende mejor en
un entorno de eclucación normal;

• Se moclificarán Ic^s procedimientos
cle evaluación para gar.tntizar que el

niño aprenda (i.e., la discapacidaci

no impide la evaluación ciel aprencli-
2aje);

• Los clistritos (y las escuelas) son res-
ponsables del aprenclizaje de los
estudiantes con cliscapacidad,

Aproximadamente dos años después
de la aprobación de la Ley 105-17, cl
Departamenta cle Educación tramitó las
^^Estipulaciones Finales» que establecían la
aplicación de la ley, En el sumario cle
^^temas importantes•, se abordaban en pri-
mer htgar aquellos temas de inter^s priori-
tario:

EI objetivo de IDEA es mejorar la enseñ.in-
za y el aprendizaje, con un interés especial
en la IEP como instrumento fundamental
parct mejor.tr la panicipación y el progreso
clel nitio en el currículum gener•al^^.

APLICACIÓN 1)E LA EDUCACIÓN
INCLUSIVA: LAS ESCUELAS PÚl3LICAS
DE LA CIUDAD DE NUEVA YORK

Una vez aplicada la ley, nas centramos en
los temas de la educación inclusiva. Para
ello, examinamos el esfuerzo de las escue-
las públicas en la ciuclad de Nueva York.
Esta elección no significa que la ciuclad cle
Nueva York sea típica o representativa, que
no lo es. Más bien, se debe a que las escue-
las públicas de la ciudad de Nueva York
constituyen el sistema escolar más grande
de ta nación y a que, entre los sistemas
escolares urbanos, es el que ha avanzado
más en el cliseño cle programas ae eauca-
ción inclusiva.

En la ciudacl cle Nueva York, en 1)05
-incluso antes de la consolidación de los
entonces sist^mas escolares separ<tdos en un
único sistema de escuelas públicas-, se esta-
bleciti una escuela sin internada para alutn-
nos ron frecuentes íncíices de absentismo,
delincuentes y niños •incorregibles.. P.lrte CIe
la lcífiica cíe esta escuela ert quc sacar a esos
estudiantes de la escuela habitual beneficia-
ría a aquellos que pcrmanecier•an en ella^^.
Este modelo cle escuelas especiales para
ciertos niños (i.e., discapacitados o •especia-
les•), justificado tanto por su propio benefi-
cio como por el del resto de los estudiantes,
continuó existiendo a medida que las pro-
gramas sr desarrollaban. En 1975, cuando se
aprobó la Ley 94-142, más de treinta mil
estudiantes fueron atendidos en programas
de ^educación especial•, bien en escuelas
separaclas o en clases separadas. De hecho,
a principios de los setenta, se estableció una
sofisticada estructura de programas separa-
das, yue basaba su organización en las difi-
cultades de los estudiantes.

La aprobación de la Ley 94-142 enfren-
tó a las escuelas públicas de Nueva York
a c.ios retos: En primer lugar, IocaEizar e

(33) Federa! RGqister, 12 dr mar^o, I999.
(34) Tttorrn, J. L.: •Structuring risks: Thr making of urban school orcler^, en Woi.^.oHS R. (EdJ: Children at

risk in Amcrica: History, Concepts and I'tchlic pulicy. Albany, S[ate Universi[y of New York, 1993, ^p. 5A-90.
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identificar estudiantes con discapacidad
-atcncliclos en programas gestionados por
orf;anizaciones cle padres (e.g., United
Cerebral Palsy y la Association for the Help
of ltet^trcied Chilclren)- o aún no identifiea-
clos y que no reeibían ayucla; y, en segun-
clo lugar, cíes^trrollar y^tplicar los servicios
educativos ya extendidos,

En 1978, cuando la aplicación inicial de
la Ley 94-142 estaba en marcha, un nuevo
^^rector» de escuela35, Frank J. Macchiarola,
tornó posesión del cargo. Macchiarola se
enfrentó a una serie de retos, cuyas solu-
ciones modelaron el progreso de ia educa-
ción para estudiantes con discapacidad en
el siguiente cuarto de siglo.

• Aunque el número de estudiantes
con discapacidacl creció rápidamen-
te, los defensores de la educación

^ inclusiva retaron al sistema escolar a
atencler a aquellos que todavía no
eran atendidos; y afrontar lo pretna-
turo de los procesos de evaluación y
ubicación, y e! trato discriminatorio
de estucliantes cle minorías y eon un
dominio limitaclo del inglés (LEP). Se
entablaron litigios (José P, contra
Ambach) contra las escuelas de la
ciuclad y el departamento de eduea-
ción ciel estaclo por su actitud des-
cuidada. Y estos continuan hoy en
día, con clemandas de abogados que
tienen algo yue decir en la mayor
parte de los problemas que rodean a
la eclucación úe estudiantes con dis-
capacicíacl.

• Un esfuerzo previo de reforma, •The
Bronx Regional Office^, -centrado

en la organización de los servicios y
el personal, y que se basaba en las
categorías de dificultacl del estudian-
te- se transformó en un enfoque
•inter-categorial^ de los servicios al
estudiante.

• Con cl objeto de informar de la nue-
va ley (Lcy 94-142) y para aborclar
temas relacionados con el expedien-
[e y la evaluación, así como con la
ubicación de estudiantes de minorí-
as y con LEP, se puso en práctica un
programa de entrenamiento, el Lora
Decree Program, para todo el perso-
nal del sistema escolar público
-alrededor de sesenta mil personas.
EI efecto del programa, más allá de
sus resultados inmediatos, fue un
reconocimiento por parte cle todo el
sistema de la importancia de estos
temas; y, aclemás, la creación de una
estructura de personal preparaclo.

• En diversas comunidades de los dis-
tritos escolares3^, se inició un pro-
grama que favorecía la inclusión, el
Adaptive lear>z^ing Enviro^^merats
Model (ALEM}i^. El programa ALEM
establecía servicios educativos para
estudiantes con cliscapacidad -y
otras dificultades leves- en las aulas
de eclucación general. Además de
los beneficios directos para los estu-
diantes implicados, la aplicación del
programa ALEM desafió algunas de
las rígidas normas impuestas por las
regulaciones dei Departamcnto cle
Educación del Estado -que separa-
ban la educación general y espe-
cial-, al tiempo que demostraba

(35) Este es el título, comparable al título de •dirrctor• rn otros sistemas escoLtres, utilizado para rl clirrc-
tor de las escurlas púhlicas dr Nurva York.

(3C) Por la Iry de Drscentralización clrl Estado, :tdem^cs de la ley de gestión crntralizada de DivisiGn dr
t-scuelas Superiores clr Educación Especial, las escuelas públicas de Nueva York constituían trrinta y dos comu-
nidadr^ de distritos escolares, rrsponsables de la educación de estudiantrs no diuapacitados, clr los gr.tdos K
hast:t el 8 0 9, cada una con su propio dirrctor y un comité dr escueLt elegido.

(37) Vrr Wn^G, M. C.: •Adaptive instruction: An alternativr for accomrnodating student divrnity thr<^uxh
thr currículutn.•, en Lmsnv D.K.; GnH'r;veK, A.: /3eyonc! sepcrrnle erlttcaltutt: Qttality^ eclucatiutr frrr a!L Raltimore,
I'aul 11. Hrookrs Puhlishing Co., 1989, pp. 99-12Q.
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sobre el terreno que un programa
integrado era factib[e y benefieioso.

• Se animaba a la comuniclacl cle los
clistritos escolares a que tomara res-
ponsabilicíades a la hora cle atender
a los estucliantts con ctiscapaciciacl, y
sustituyer^t algunos progr^imas de
gcstión centr^tlizada. Fste esfuerzo
introdujo el concepto de que los scr-
vicios de ecíucación especial estaban
integracíos organizativa y adminis-
trativamente en las actividades de la
comunidad de los dístritos escolares
e, igualmente, en la educación ge-
neral.

Con estos esfuerzos en marcha, en los
quince años siguicntes al •rectoraclo» de
Macchiarola, el nítmero de estuciian[es
incluidos en programas de eclucación
especial aumentó con pocos cambios en ^I
concepto global o el cliseñ^.

La respuestw de las escuelas públicas
cle Nueva York a ►as decisiones incorpora-
clas en las enmiencías de 1997 a la IDEA,
antes analizadas, no fue un hecho aislaclo.
El contexto inicial fue provocaclo por facto-
res comunes a otros sistemas escolares
urbanas, entre otros:

• Un sistema cle servicios cle educa-
cicín especial ampliarnente separacio
clel resto clel sistema escolar;

• el clescubrimiento de que el sistema
no era ^fectivo para un gran porcenta-
je cle estucliantes dc eclucación espe-
cial, y era caro para la población;

• y ►a persistencia de la separación,
basacia en la raza y la lengua clel
estuctiante.

Utros factores se ciieron exclusivamen-
te en las escuelas públicas cie Nueva Yark:

• I:I informc cíe un grupo clc trabajo
c1c la alcaldía, yue ponía cle mani-
fiesto los clatos acerca cle la falta clc:
efectiviclacl, los costes y la separa-
ción, y presionaba al sistema hacia
el camhio;

• la presión continua por parte de los
demandantes en e1 proceso abierto
de José P.;

• cl fracaso ciel esfuerzo del an[erior
^^rectoro para reestnicturar el sistema;

• la oposición expresada por el sincii-
cato de profcsot'es a que los cstu-
diantes de cducación especial fue-
ran atencticlos en las aulas de ecluca-
ción general;

• y la experiencia positíva de unas
pocas cotnunidades de distritos
escolares que habían aplicacto la
•Iniciativa del Enwrna Menos Res-
trictivo».

En respuesta a este conjunto de ternas,
en 1998, el rector Itudolph Crcw elaborb su
^^A1;encla p:tra la Reforma cle la Educación
Especi;tl». ^sta iclentificaba ocho grupos cle
temas que requerían ser abordados:

• Fl excesivo número de estudiantes
recomenciados para los servicios de
educación especial.

• las referencías/ubicaciones despro-
porcionaclas e inapropiadcts cle estu-
cíiantes cfe minorías o con un domi-
nio limitaclo del inglés;

• I:t ausencia de servicios de ayuda a
la eciucación gencral, que impeclía
Ins estrategias de prevenciónlinter-
vención;

• la existencia cle estucliantes segrega-
clos sistemáticamente en aulas cie
ectucación especial;

• la necesidacl de facilit.tr progr. ►mas
cle educación de caliclad a los estu-
cliantes de educacián especial, a tra-
vés cle una línea cle servieios;

• el interés por la adaptaciGn, con pcxa
atención a los logros clel estuciiante;

• un uso excesivo de los servicios
•suplementarios», yuc interrumpen
la jornada cscolar d^l ^studiante;

• y una clisponibiliclacl insuficiente dc
los programcts/servicios bilingiies y
ESl..
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I,a visión del •rector» de la educación
especial incorporó los siguientes temas:

• El fortalecimiento de la educación
general;

• el interés por la prevención y la
intervención;

• la educación de los estudiantes en
un Entorno Menos Restrictivo;

• y la disminución del énfasis en el eti-
quetado por categorías, unida a un
incremento de la importancia de los
servicios.

Durante los años escolares 1998-2000,
hubo cambios significativos en la organlza-
ción, así como una intensa actividad de
planificación y desarrollo. Todo ello con-
clujo a la adopción, por parte de! Comité de
F.ducacióni", del documento político39 »Spe-

^.cia! Edrecation Services as Part of a Unified
Seruice Delivery System: The Contirtuum of
Seruices,forStudents urit.h disabilities• el 21
de Junio de 2000. Las características de este
•Nuevo Continuum» pueden entenderse
mejor cuando se comparan con el conti-
nuum anterior (o •antiguo•).

CONTINUUM ANT7GU0

• Comienza con los programas y ser-
vicios de educaciÓn especial.

• Confía en un sistema de etiquetado
y ubicación de estudiantes según {a
categoría de discapacidad.

• 5e centra en los programas auto-res-
tringidos de educación especial
segregada.

• Determina la ubicación por catego-
ría de discapacidad, a menudo fuera

del distrito o la zona escolar del
domicilio del estudiante.

CON77NilUM NUEVO

• Comienza con estrategias para man-
tener a los estudiantes en la educa-
ción general (e.g., actividades de
preve nción/intervención).

• Motiva la creación de entornos esco-
lares que incluyan una gama de ser-
vicios que aborden las necesidades
de los estudiantes que muestran difi-
cultades en áreas tales como la lec-
tura, el lenguaje y el comportamien-
to, antes de recomendarlos para la
educación especial.

• Enfatiza el apoyo especial que
requiere cada estudiante en particu-
lar e implica servícios de educacicín
especial no categoriales.

• Apoya el desarrollo y la aplicación
de una gama de modelos innov^do-
res. Estos modelos aumentan, con
ayuda educativa especial, las opor-
tunidades para los estudiantes con
discapacidad en las aulas de educa-
ción general.

• Promueve el acceso al cun•ículum de
educación general e incluye entor-
nos de educación especial separa-
dos cuando el entorno no es apro-
piado para el estudiante.

• Determina los servicios por medio
de las necesidades específicas de
cada estudiante, enfatizando en la
aplicación del servicio en el entorno
del dornicilio.

(38) Las escuelas públiras de la ciudad de Nueva York están dirigidas por un Comité de Educación de sie-
te miembros elegidos.

(39) En la Iegislación inicial de 1975, y desde entonces, la ley exigía que los estados, y a continuacibn ios
distritos de escueias locales, adoptaran una iínea (o un menú) de servicios para estudiantes con discapacidades,
que debía incorporar las exigencias de la legislación federal.
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A Focus on the School: Getting Star-

te^b`'0, que proporcionó a las escuelas la
orientación en la aplicación de el •Nuevo
Continuum•, señalaba que ésta requería:

• que las escuelas respeten a todos los
estudiantes y les apoyen para alcan-
zar niveles altos;

• que las escuelas tengan Equipos de
Personal Docente operativos y dise-
ñados para utilizar todos los recur-
sos de la escuela de un modo que
facilite la existencia de servicios de
educación no especial para ayudar a
los estudiantes;

• que, hasta el límite pertinente, los
estudiantes con discapacidad, asis-
tan con sus compañeros de la misma
edad a la escuela a la que asistirían si
no estuvieran discapacitados;

• que 1a primera consideración para
los estudiantes con discapacidad es
recibir servicios en un aula de edu-
cación general y con las ayudas
necesarias para que estos sean satis-
factorios;

• que los profcsores que atienden a
estudiantes con discapacidad reci-
ban la ayuda necesaria para enseñar
a todos los estudiantes;

• que los recursos necesarios para
ayudar al estudiante con discapaci-
dad estén en funciÓn del niño;

• que se dé a los padres la oportuni-
dad participar de forma significativa
en la educación de sus hijos;

• que la toma de decisiones respecto a
los estudiantes con discapacidades
la realice el equipo de IEP -que
incluye un educador general- en el
ámbito de la escuela;

• y que la asignacicín del presupuesto
se realice, con flexibilidad y conere-
ción, en la fase de elaboración.

EI NCERI desarrolló una guía para la
aplicación del •Nuevo Continuum• basada
en la escuela. Esta guía, yue fue utilizacía
en su programa de entrenamiento, identifi-
caba las siguientes etapas:

• Elaborar una declaración de los
objetivos de la escuela en el contex-
to de las prioridades del distrito.

• Informar a los padres y a la comuni-
dad del «Nuevo Continuum•.

• Establecer un grupo de planificacián
escolar.

• PrUCeder a una auto-evaluación
escolar, que aborde temas tales
corno: por yué los estudiantes han
sido recomendados para servidos
de educaci8n especial; el diseño y el
personal actual de los servicios de
educación especial; las prácticas/
potíticas de educación general que
ayudan/inhiben un entorno escolar
inclusivo; la identificación de qué
estudiantes se beneficiarían de los
servicios de educacibn especial
administrados en las aulas de educa-
ción general con necesidad de ayu-
da; y las necesidades de desarrollo
profesional del equipo profesional.

• Desarrollar un plan escolar.
• Establecer un proceso de evaluación

de resultados41.

En septiembre 2001, al inicio del curso
escolar, un análisis dei progreso en la apli-
cación del •Nuevo Continuum• indicaba lo
siguiente:

• Se había desarrollado un plan glo-
bal, que se había extendido arnplia-

(40) •CentrSndose en la Escuela: 1;1 comienzo•.
(41) Los detalles de este diseito, que son aplicables a los esE'uerzos de cualquier distrito escolar, así como

otr.is características de la pr^actica de una perspectiva de •escuela global• para la -inclusión•, se encuentran en un
vídeo y manual anexos, GARTnER, A.; L^rsKV D.K.: !nclustan: A serufce, not a place: Pon Chester, NY, National Pro-
fessional Resources, 2001.
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mente y era el tema de mayor interés
en todo el sistema escolar.

• A pesar del hecho de yue cl ^^Nuevo
Continuum» implicaba un cambio
radical e incomoclaba mueho el des-
arrollo de la práctica tradicional, las
reacciones acíversas fueron general-
mente ]imitadas, aunque el entusias-
mo variaba dependiencio del clistrito.

• Había tenido lugar un desarrollo
profesional amplio. En algunos dis-
iritos era considerable, mientras que
en otros era limitado.

• Los planes escolares, que tenían que
desarrollarse para abril del 2001, no
se terminaron en la cuarta parte de
las mil cien escuelas y había varia-
ciones en cuanto a su nivel y cali-
clad.

• La agencla cle actividades establecida
en •Cettir^g Sdarted• había sido olvi-
dada.

• Las dificultades para llegar a un
acuerdo sobre el presupuesto entre
el sistema escolar y el ayuntamiento,
y el reducido presupuesto estatal
habían puesto en peligro la financia-
ción necesaria.

LECCIONES DE LA EXPERIENCIA
DE LA CIUDAD DE NUEVA YORK

Las escuelas públicas de la ciudad de Nuc-
va York son un sistema especial, que atien-
cle a 1,1 millones de estudiantes, de tos
cuales se ha recomendado a más de
1(0.000 para servicios de educación espe-
ciaL A excepción de dieciséis mil de esos
estudiantes -que están a cargo de una uni-
dad organizativa separada-, todos son
atendidos a través de los distritos de la
comunidad escolar y la División de la
Escuela Superior. Y, a pesar de este balan-
ce de hechos, hay ^lecciones• que aprender
cle la experiencia de la ciudad de Nueva
York, ya que pueden ser de interés para
otros clistritos escolares.

La primera ^^lección^ es que es necesa-
rio conocer ei entorno y, entonces, confec-
cionar el programa de cambio para ese
contexto: ^

• ^Qué se ha intentado y por qué no
ha funcionado?

• ^Quiénes son los participantes clave
y cuáles son sus intereses? ^A favor y
en contra de qué están?

Durante el proceso, el liderazgo es la
clave. En definitiva, el proceso debe impli-
car a los líderes formales del sistema, al
comité escolar y al director. Sin embargo,
en el transcurso de su desarrollo y puesta
en práctica, la cuestión del liderazgo puede
sobrevenir a muchos niveles, tanto en la
administración central, como en la comtmi-
dad de distritos escolares o en las propias
escuelas.

EI propio proceso de desarrollo es
importante:

• ^Quién necesita ser informado, en
qué orden y detalle, y por quién? Un
aspecto de esto úlLimo es el proto-
coto entre instituciones, aunque las
cuestiones de estrategia son más
importantes.

• Las etapas de la aplicación actual,
que tendrán su consecuencia en
actividades futuras y más complejas.
Tal es el caso, por ejemplo, la carac-
terística de la Iniciativa LRE, que per-
mitió que un número limitado de
escuelas y profesores, cada uno de
ellos Ilamados a participar, votaran
acerca de si querían participar para
desarrollar la última aplicación de la
ley con efectos retroactivos.

• El ritmo del cambio. Avances dema-
siado pequeños son el mejor medio
para prolongar e) proceso de aplica-
ción y arruinan el ritmo.

Quizá la •lección^ más significativa es
reconocer que el cambio no es una aventu-
ra de suma cero. Es decir, los beneficios no
deben ser para un grupo a costa del otro. EI
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sistema unificacio de aplicaciGn clel setvi-
cio, requericlo ^or el ••Nuevo Continuumu,
ha cle beneficiar a toclos los estudiantes,
tanto cie educación ^;eneral cotno eshecial,
y n^ejorar el nivel profesional cie toc(os los
aclultos. La mcjorí;t clc unos a cxpcnsas cl^
otros, no sólo es moramente inace^lable,
sino que es probable yue condttzca .i un
fracaso clc Ia estrate^ia. De forma crecien-

te, los datos cle evaluación cíe los distritos
escolares y cle los Estaclos en [ocío el país
garantiz^tn yue, Uien aplicaclos, los progra-
mas clc ^ducación inclusiva benefician a
toctos, estucliantes diseapaeitaclos y no clis-
ca^acitaclos, acadc_micct, concluctu^tl y
socialmcntc''.

(Irad:^cción: Lo/a Salirras).

( í1) I:I r^tuclirr ncís rxtrn.tirr .rrhrr Irrs cfr•ctrr,^ clc Ir,.ti Itrrr}^r:rrna.ti clr cilrrc:rcicín inclu,it:r rs rlr• !tic(^icrr,^tx,
(í.; Vrrrtrisiqltr^ R.'f.: lu^hr.^'irrscbru,lirr,q(n^urricc•s l'r^rlrr,yu,^iiulrntrlrr•sc•rrnh firrrnrlnl(uue'.:1 st^rNhc^i.+rr%Ibr•1(!r•-
rnlrrrc• Ihur ir{/'rirnr,c lr<•s!(rrrrc'lirrs rvhwN irrr hrsit^c•.rĉ /ruriliu,q. lialtinu,rr, I'aul I E. linwkc; Pulrlislrin}^ Car , Ir)')ti. l!n
csturlic> rlr I;r, crrrtsrrucncias Iv,u^:r ^•^tu^li:rntrs nrr clir;c:rltacit:ulr,s, Ir;r.^:rclu cn clatr,x Jc•I c.l:rtlrr ilr \^':r.,hin^;trrn, c:ti
Si>ti ir, U.; I'rr.r;, C. A.: •\K'Irat :rrr Ilrc crutrcrinc•s for nrmclitinhlrcl stu^lrntst•, rn L•iár^uNurrulf.rrrrlr•rshr/r. ( 1995). tJn
infr,rnu• mas rrcicntr .ticrhrr n•,ultaclrr.,, aunclue h:rr;t utru };rultc, ilr i•stu^li,rntcs, r., Rr:^, P..I : Mcl.ai rin.rv, ^'. L.;
\G,tcriiru-'I'nnat,t^ C.: •Uutcrmica fc>r tituclrnts witlr Lr:u^nin^ I)isalrilitirs in inclu.tiicr anrl Itullcurt t^rn}^r:uns•, rn
Ft'c'r/aliurrul G%ri/rh•c•rt, G9 (L), (^UOll, Itlt. ?OS-?l5.
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