
En el pasado decenio, muchos alumnos dis-
capacitados se han educado ya dentro de
clases “normales”. La enseñanza y la for-
mación continúan su tendencia general ha-
cia un mayor grado de participación cívica
de las personas con discapacidades. La
mayoría de los países europeos han inclui-
do la enseñanza de integración en su agen-
da política. Sin embargo, en algunos países
la transición desde el sistema de la educa-
ción especial (marginadora) hasta las medi-
das de integración educativa requiere mu-
cho tiempo, lo que refleja gran inseguridad
tras tantos años de sistema doble y en pa-
ralelo. La enseñanza primaria asume a me-
nudo el desafío de la integración; en cam-
bio, dentro de la enseñanza secundaria y de
la formación profesional las medidas de in-
tegración están lejos de ser un práctica común.
Hay numerosos buenos ejemplos de inte-
gración por medio de iniciativas privadas,
organizaciones de adultos, segunda opor-
tunidad educativa, etc. En algunos países
(por ejemplo en Italia, Noruega, Suecia y el
Reino Unido) se observan también abun-
dantes experiencias positivas de integración
para todos los niveles educativos. Pero así
y todo, estas buenas prácticas no parecen
bastar por sí solas para inclinar definitiva-
mente la balanza en favor de la integración.

De acuerdo con estas observaciones, de-
biéramos preguntarnos si la falta de en-
señanza de integración en todos los niveles
retrasa la participación de personas disca-
pacitadas en el trabajo, o si la carencia de
un sistema consolidado de igualdad de opor-
tunidades educativas y formativas desalien-
ta en buena parte su participación en la
vida activa. En otras palabras: el que hasta
ahora no se haya implantado una plena
integración real en la enseñanza y la for-
mación ¿continúa siendo un obstáculo fun-
damental para la participación laboral de
discapacitados? En mi opinión, este hecho
supone un obstáculo importante, aunque
nuevas iniciativas extraeducativas están ayu-
dando a las personas con discapacidad a en-
contrar empleos normales, y fomentan nue-

vos modelos formativos. Con todo, mientras
dirijamos a los alumnos discapacitados ha-
cia una formación profesional de tipo es-
pecial, estaremos perdiendo una posibilidad
muy eficaz de incrementar su participa-
ción cívica, y además de enviar una clara
señal al resto de la sociedad y de generar
un acuerdo básico de sentido común, adap-
tado a todos los niveles educativos, sobre
la igualdad de oportunidades para los jóvenes.

Cuestión de historia 

En algunos países europeos, como es el
caso de Bélgica, la enseñanza de integración
a plena escala sigue siendo un fenómeno
bastante nuevo. El sistema de la educación
especial ha ido extendiéndose durante más
de 30 años, y alberga a más del 6% de to-
da la población en edad escolar (de 3 a 18
años). Aun cuando desde hace ya casi 20
años se hayan arbitrado medidas para inte-
grar alumnos dentro de las clases normales,
éstas no han logrado reducir la cifra total de
alumnos en escuelas especiales, salvo cuan-
do están promovidas activamente y apoya-
das totalmente por las instancias locales o
regionales. En el caso de algunos niños, la
integración ha “funcionado” sin apenas in-
cidencias. Unas cuantas escuelas de educa-
ción especial tienen ya a más maestros vi-
sitando y apoyando clases normales que los
que trabajan dentro de la propia institución.
Por ejemplo, los alumnos sin otras discapa-
cidades que las visuales a menudo alcanzan
el éxito en la educación primaria, secunda-
ria e incluso superior, y ello con escaso apoyo
de un docente externo, que les ayuda unas
pocas horas por semana y sólo cuando real-
mente precisan una ayuda especial. Sin em-
bargo, los niños con otras discapacidades
físicas a menudo experimentan más difi-
cultades para lograr el éxito escolar, lo que
se debe a varios factores: las dificultades de
acceso en la mayoría de las escuelas, la mayor
necesidad de asistencia en todo tipo de ac-
tividad escolar, y el reducido número de ho-
ras de apoyo que se les ofrece para la inte-
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Nuestro curso de postgrado
para maestros, de un año de
duración, imparte a éstos for-
mación sobre necesidades
educativas especiales, orien-
tada como servicio y no con
destino a centros concretos.
Cada año, unos 20 matricu-
lados en el curso ofrecen su
apoyo a alumnos con disca-
pacidad o con problemas for-
mativos graves dentro de
clases normales, durante dos
días por semana. Estas clases
son de enseñanza primaria,
secundaria o profesional. El
personal del curso de post-
grado asiste a los matricula-
dos en el seguimiento, adap-
tación y colaboración con el
equipo docente de la escuela.
Este acompañamiento nos ha-
ce llegar a muchas escuelas,
donde nos encontramos con
padres, docentes y alumnos
con o sin discapacidades. Con
cada una de las nuevas de-
mandas que se registran, el
proceso de la inclusión de-
muestra ser la innovación edu-
cativa más interesante de las
últimas décadas.

Formación profesional
de inclusión para alum-
nos con discapacidad 



gración. ¿Y qué decir de aquellos niños con
necesidades especiales más agudas en una
clase normal, como los que presentan difi-
cultades de comunicación (sorderas, disca-
pacidades acústicas, niños autistas...) o con
impedimentos formativos o intelectuales? En
este momento, son muchas las escuelas que
aún no están “preparadas” para recibir a alum-
nos con cualquier tipo de discapacidad. Las
medidas tomadas para favorecer la integra-
ción no han cambiado realmente hasta hoy
la actitud de las escuelas en torno a temas
como su flexibilidad y creatividad para adap-
tarse a nuevas demandas, su organización
del apoyo docente interno, o su orientación
hacia el apoyo externo en función de las ne-
cesidades que presenten uno o más de sus
alumnos. Mientras que la integración de-
penda de un sistema de apoyos fijo y limi-
tado, tan sólo los alumnos con problemas li-
geros, sobre todo aquéllos que dispongan
de padres muy activos y comprometidos, po-
drán aspirar a un futuro integrado en un
contexto educativo “normal”. Los restantes
tendrán que esperar hasta que la enseñanza
especial y la “normal” -incluyendo a la for-
mación profesional- hayan modificado sus
principios sobre la discapacidad. A mi pa-
recer, es la propia existencia (o la estructu-
ra) de las escuelas especiales, paralela a la
escuela normal, la que ralentiza el proceso
de integración. Es sin duda su propia estruc-
tura, que categoriza y estigmatiza a los niños
como discapacitados de una u otra forma, la
que genera la visión “médica y terapéutica”
de la discapacidad, que únicamente permi-
te la supervivencia. Conforme a esta deno-
minada “ideología de las deficiencias”, se su-
pone que las personas discapacitadas no tie-
nen por qué ganarse la vida, desempeñar un
empleo ni ser “capaces” de participar ple-
namente dentro de la sociedad. Así pues, no
es la propia discapacidad la que reduce los
niveles de participación y las oportunidades
de aprendizaje y formación para niños y
jóvenes en la escuela, ni tampoco importa a
fin de cuentas el tipo de discapacidad: el cau-
sante del problema es la costumbre de en-
viar a los niños con necesidades especiales
a escuelas especiales, para que reciban
una atención especial en un lugar especial,
y el hábito de dar una respuesta específica
y terapéutica a las cuestiones que provocan
las necesidades especiales (Fougeyrollas,
1998; OMS, 2001). Los principios vigentes
impiden que la enseñanza especial se trans-
forme en un servicio de apoyo a la educa-
ción normal, y tienden por el contrario a
mantenerla como servicio independiente.

Un cambio de perspectiva

Sin embargo, el paso desde la idea de la in-
tegración hacia la reivindicación de una in-
clusión completa en la escuela muestra que
son muchas las personas que desean un
cambio más radical. Mientras todos los es-
fuerzos para lograr el éxito procedan del
alumno (y de las pocas horas de apoyo
especial que reciba), numerosos niños se-
guirán marginados de la plena integración,
y muchos de ellos jamás conseguirán apro-
bar el mismo programa o mantener el ritmo
de los restantes alumnos. Precisamente es-
ta diferencia debe constituir un punto de
partida para la auténtica integración, más
que un criterio para la exclusión o margi-
nación. Incluso cuando los padres organi-
zan un sistema de apoyo privado para ayu-
dar a sus niños en la clase normal, ello no
modifica necesariamente el fondo de las ac-
titudes: favorece al “sistema terapéutico”,
que se nutre de la falta de apoyos escolares,
y daña con frecuencia los esfuerzos por la
integración de los asistentes cualificados o
no cualificados. Sólo cuando todos los in-
teresados coinciden en que la integración
en clases normales del alumno discapacita-
do estimula su formación y sus procesos
participativos presentes y futuros, y sólo si
no se impone límite temporal alguno para
medir el progreso de dicho alumno, ten-
drá lugar una ruptura definitiva en favor de
la integración.

Esta idea más profunda de la integración,
que denominaremos “inclusión”, se implanta
lentamente en algunas clases y algunas es-
cuelas. Las escuelas primarias han sido las
primeras en favorecer esta nueva visión so-
cial de la igualdad de oportunidades para
todos, aun cuando muestren una gran in-
seguridad sobre su desarrollo. Por el contra-
rio, las escuelas secundarias muestran su va-
cilación al respecto, especialmente cuando
ya disponen de un sistema estructurado
de currículos y de diferentes criterios para
vías de estudio, que reflejan más las capa-
cidades intelectuales del alumnado que
los intereses o talentos de éste. Para el ni-
vel secundario, las escuelas especiales sue-
len ofrecer una formación laboral, mejor
adaptada a las necesidades del alumno in-
dividual. Son muchas las escuelas especiales
de formación profesional que preparan a su
alumnado para un empleo integrado, mien-
tras otras sólo lo hacen para el trabajo pro-
tegido, argumentando que no tendrán otras
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oportunidades de empleo en el mercado de
trabajo. En mi opinión, es esencial que la
enseñanza secundaria “normal” -que pre-
para para las opciones y oportunidades pro-
fesionales (futuras)- asuma también la nue-
va tendencia a la igualdad de oportunidades,
y cobre gradualmente conciencia de la im-
portancia de la inclusión.

A pesar de todos los esfuerzos que ya se
emprenden dentro de la enseñanza prima-
ria, la formación profesional no ha tenido
hasta la fecha una gran experiencia con la
inclusión de alumnos discapacitados. Ello
se debe en parte al hecho de que numero-
sos alumnos con discapacidad no son pre-
cisamente “mañosos”, algo que a menudo
es condición necesaria para la formación
profesional. La necesidad de adaptar los ni-
veles, ritmos y eficacia del rendimiento es
incluso más obvia en el contexto de la for-
mación profesional que en la enseñanza pri-
maria. Además, la necesidad de organizar el
apoyo docente, no sólo durante el perio-
do formativo sino también durante el pe-
riodo de adaptación a un entorno laboral
“normal” e incluso más allá de éste, puede
desalentar a una escuela para iniciar el com-
plejo proceso de la inclusión.

Dado que va más allá de la integración -
pues requiere un alto nivel de adaptación
por parte de la escuela, el empleo, los maes-
tros y formadores, y porque asume objeti-
vos individualizados, necesidades personales
y condiciones de trabajo- la inclusión su-
pone un desafío básico para el proceso de
la formación profesional.

Así, los jóvenes con cualquier tipo de dis-
capacidad o problema formativo no dispo-
nen con excesiva frecuencia de una opción
real entre enseñanza “normal” y educa-
ción especial, y desde luego menos aún
cuando se trata de oportunidades de em-
pleo. Algunos de ellos, con buenas capaci-
dades intelectuales, pueden aprobar la es-
cuela “normal” e incluso estudios superiores,
y optar por sí solos a la profesión que de-
seen. Pero otros muchos, con múltiples dis-
capacidades o problemas más complejos pa-
ra formarse, no tendrán ni libertad de op-
ción ni la seguridad siquiera de ser capaces
de desempeñar una función profesional
en el mercado de empleo. 

A mi juicio, toda persona tiene el derecho
a efectuar algún tipo de función social. Es-
te derecho es parte constituyente de la ca-

lidad de vida. Por esta razón son tan im-
portantes las opciones profesionales y la for-
mación profesional, y por ello debiéramos
ser más conscientes de las nuevas perspec-
tivas que implica la enseñanza de inclusión.
No puede haber interrupciones en el pro-
ceso de inclusión y participación, ni al co-
mienzo del proceso educativo ni durante és-
te. Si la orientación a la inclusión no es com-
pleta, el futuro de la enseñanza de inclusión
será muy inestable, y no podremos garanti-
zar que el futuro de sus alumnos sea me-
jor que la situación anterior. Puede incluso
llegar a ser peor. Para trabajar hacia una in-
clusión completa, únicamente necesitamos
ponernos de acuerdo en algunos principios
de base, que voy a presentar y defender en
partes sucesivas de este artículo. Si olvida-
mos estos principios básicos de la inclusión,
no estaremos trabajando mejor que antes.

Mientras tanto, la necesidad de una forma-
ción profesional integrada se intensifica y
comienzan a surgir nuevas iniciativas pro-
movidas por las organizaciones de adul-
tos, y no por las entidades educativas. La
formación profesional de adultos externa al
sistema escolar tendrá que convertirse en
un asociado importante y permanente de la
formación profesional de tipo escolar. De-
bido simplemente a su menor ritmo, efica-
cia y productividad, es posible que sea ne-
cesario dedicarle más tiempo y mayor in-
tensidad formativa, y desarrollar nuevos mo-
delos de formación en el trabajo, con el
fin particular de mejorar las oportunidades
de empleo para discapacitados. 

La inclusión como idea básica para cum-
plir una función social, disponer de op-
ciones personales y recibir una forma-
ción para el trabajo

Ya seamos partidarios o no de esta evolu-
ción, el trabajo se está convirtiendo en un
criterio clave para la vida de una persona.
Las opciones que una persona toma sobre
su (futura) profesión son de enorme im-
portancia. El trabajo que hacemos nos ga-
rantiza muy a menudo el puesto social más
importante y seguro que tendremos du-
rante gran parte de nuestra vida. Otras fun-
ciones o puestos sociales no son necesaria-
mente menos valiosas; a veces pueden ser
más profundas, o de mayor duración. Pero
el propio hecho de asumir un puesto entre
otros profesionales comporta un determi-
nado grado de autoestima y de indepen-
dencia.
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Los que hemos tenido la oportunidad de to-
mar nuestras propias opciones sin tener que
afrontar todo tipo de obstáculos y barreras
somos quizás personas privilegiadas. Mu-
chas personas -y no sólo las discapacitadas-
carecen de libertad de opción. La idea bási-
ca de la igualdad de oportunidades educa-
tivas consiste en garantizar al máximo núme-
ro posible de alumnos esta libertad de op-
ción, para poder construir su propio futuro.
La forma de lograrlo no consiste en efectuar
una “selección de los mejores” al comien-
zo, ni en la meritocracia -apoyar (única-
mente) a quienes se adaptan correctamen-
te al sistema y se muestran merecedores de
apoyo (Nicaise, 2002)-, sino en no abando-
nar a ningún miembro de la comunidad es-
colar. Sólo de esta manera llegarán todos a
un punto en el que puedan optar digna-
mente por la formación profesional, por la
enseñanza superior, o incluso por ambas.
Cualquier sistema que reduzca las opciones
de empleo en una fase demasiado tempra-
na de la carrera escolar está descuidando la
importancia que tiene para un alumno el he-
cho de poder efectuar una opción personal.

Los discapacitados afrontan muy a menudo
este tipo de obstáculos. Aun cuando sepa-
mos desde el principio que un muchacho o
muchacha particulares no llegarán a conver-
tirse en doctor o en abogado, no debemos
negarle su derecho a desempeñar una fun-
ción profesional dentro de la sociedad. Tam-
poco podemos negarle el derecho a elegir
una profesión. Un muchacho con discapa-
cidad intelectual puede que no se convier-
ta en director de hospital, pero sí puede ma-
nifestar su sincero deseo de elegir un hos-
pital como entorno para su integración la-
boral. Y no debemos considerar estos sueños
juveniles menos realistas o fiables que los
de otras personas, con sus frecuentes cam-
bios de perspectivas y de opciones.

Vivimos en una sociedad que fomenta la for-
mación permanente y ofrece segundas opor-
tunidades de formación profesional y de em-
pleo. Y sin embargo, a la hora de trabajar,
las personas necesitan con frecuencia mu-
cho valor para olvidar sus propias expe-
riencias escolares (a menudo negativas) y
comenzar de cero. Para muchas personas
con discapacidad, a quienes se ha dicho que
sus opciones serán limitadas -o el trabajo
protegido o ningún otro empleo -, una for-
mación profesional de adultos podrá abrir
nuevas perspectivas, pero no podrá quitarles
el lastre que otros les han endosado.

Únicamente si proporcionamos una buena
formación profesional de integración den-
tro del sistema educativo normal podremos
impedir que las personas pierdan la opor-
tunidad de ocupar un puesto social impor-
tante y disfrutar de autoestima e indepen-
dencia. Para quienes dependen de otros en
tantas tareas cotidianas, esta especie de in-
dependencia -quizás económica, quizás in-
telectual- puede constituir un hecho dife-
rencial en su vida. El sentido de interde-
pendencia se intensifica cuando se desem-
peña un empleo en el que otras personas
depositan su confianza. La propia sensación
de interdependencia es uno de los valores
más esenciales de la inclusión social.

La práctica de la enseñanza de inclusión

Por supuesto, algunos alumnos con disca-
pacidad ya siguen programas de formación
profesional en contextos de integración.
Según mi experiencia, éstos se encuentran
a menudo organizados o bien a través de un
equipo de apoyo creado por sus padres o
mediante un apoyo oficial de “capacitación
para el éxito” con el currículo estándar. Con
todo, la cifra de jóvenes con discapacidad
integrados en Bélgica en la enseñanza pro-
fesional secundaria “normal” sigue siendo
aún bastante baja. Cuando se trata de elegir
opciones de formación profesional, son mu-
chos los alumnos discapacitados no sólo des-
favorecidos por el nivel mínimo que requiere
el currículo, sino también por las condiciones
prácticas: tienen por obligación que ser rápi-
dos, eficaces, con buenas facultades moto-
ras y muy móviles. Así, la transición a la en-
señanza profesional se convierte con fre-
cuencia en el punto de ruptura, en lugar del
de acceso a la inclusión.

Aunque muchas escuelas primarias están
aprendiendo poco a poco a responder a los
requisitos de la inclusión, las escuelas se-
cundarias y sobre todo las profesionales tie-
nen que empezar a hacerlo. Para conseguirlo
tendrán que asumir las principales ideas y
principios de la inclusión, esenciales en
toda escuela, si desea fomentar la partici-
pación presente y futura. Analicemos pri-
meramente los principios comunes de la en-
señanza de inclusión, antes de examinar
consecuencias específicas para la formación
profesional:

La enseñanza de inclusión es un proceso
continuo en el que participan muchos pro-
tagonistas. Se trata, por tanto, de un pro-
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ceso vulnerable. Si se asumen cinco tareas
principales para la inclusión, las escuelas y
los alumnos podrán beneficiarse de dicho
proceso continuo (De Vroey & Mortier, 2002).

❑ En primer lugar, hay que elaborar un ob-
jetivo y un lenguaje comunes: como comu-
nidad escolar, ¿cuál es nuestra actitud fren-
te a los problemas formativos, la discapaci-
dad, los problemas de comportamiento y las
diferencias de rendimiento? ¿Qué hacemos
con los alumnos incapaces de aprobar un
currículo? ¿Cómo nos comunicamos con
ellos si tienen dificultades de habla o de
comprensión? ¿Cómo nos mantenemos en
contacto con sus padres? Surgen muchas
preguntas que requieren debate. Al ir des-
cubriendo el objetivo principal de la en-
señanza de inclusión -conseguir la máxi-
ma participación posible en todos los ámbi-
tos vitales- seremos capaces de modificar las
actitudes existentes, y juzgar los “problemas”
más bien como diferencias y desafíos pe-
dagógicos. Esta fase no es tanto un primer
paso, como un cambio básico de ideas en
toda la escuela, que permite integrar actua-
ciones y cambios muy visibles dentro de
la cultura, la práctica y la política escolar en
su conjunto (CSIE, 2002).

❑ En segundo término, es necesario reco-
nocer la necesidad de un plan educativo in-
dividual (PEI) y comenzar a trabajar de acuer-
do a éste. Según el método de la inclusión,
el PEI no consiste en una descripción de las
fases de desarrollo y educativas necesa-
rias, o las actividades terapéuticas, sino que
adopta más bien la forma de un plan de
apoyo. Se definen objetivos individuales a
partir de las opiniones, aspiraciones, inte-
reses, expectativas y observaciones de los
principales interesados, se buscan las adap-
taciones necesarias y se toma un acuerdo
sobre ellas, y se planifica explícitamente la
participación. Organizar la inclusión signi-
fica ajustar cuidadosamente todas las acti-
vidades escolares a los objetivos específicos
y prever el apoyo necesario. También im-
plica una cuidadosa planificación de ese
apoyo, sin olvidar todas las ayudas naturales
disponibles que puedan existir, o que ya
existan, proporcionadas por los compañeros
del alumno. La evaluación de los objetivos
individuales, y la revisión del apoyo pro-
porcionado, serán tareas permanentes.

❑ A continuación, será necesario centrar-
se en la organización y gestión de la prácti-
ca diaria en el aula. Los maestros y forma-

dores tendrán que ser conscientes de su “es-
tilo” educativo y del estilo educativo de sus
alumnos. Su creencia en la capacidad for-
mativa de cada uno de los alumnos es esen-
cial, aun cuando no puedan “ver” el tipo de
logros que esperan conseguir en la mayoría
del alumnado. Es indispensable impartir en
un entorno de inclusión una instrucción de
múltiples niveles, previamente planificada
y seleccionada con todo cuidado. Los maes-
tros necesitarán probablemente formarse pa-
ra la planificación de actividades diferen-
ciadas, y tendrán que acostumbrarse a tra-
bajar con el personal de apoyo a alumnos
con discapacidad. La práctica de la cola-
boración entre alumnos en la clase suele ser
el método de trabajo más interesante, debi-
do a la interdependencia que crea entre los
alumnos. También es necesario fomentar las
tutorías y otras formas de apoyo entre alum-
nos.

❑ Además de lo anterior, otro criterio fun-
damental para que la inclusión tenga éxito
será el apoyo social, que hay que garanti-
zar. Esto significa que debe planificarse y
controlarse éste en cada PEI, y que su uso
debe ser algo típico de las mejores prácti-
cas dentro de la cultura de la clase y de la
escuela. Se trata probablemente del eslabón
más vulnerable en todo el proceso de la in-
clusión, por lo que hay que prestarle una
atención particular. La labor debe centrarse
en crear una variedad de sistemas de apoyo
social entre los alumnos, desarrollar buenas
capacidades de comunicación entre todos
ellos, y convertir al maestro en un modelo
que apoya a otros en lugar de abandonarles.
Es necesario, incluso, examinar el campo
particular de las amistades: con frecuencia,
los alumnos con discapacidad necesitan ayu-
da para conservar una amistad, y si las es-
cuelas organizan actividades para grupos de
amigos estarán contribuyendo a estrechar
lazos entre ellos.

❑ Por último, será necesario también eva-
luar las capacidades colaboradoras de todos
los miembros del personal y de cualquier
otro agente escolar. La enseñanza de in-
clusión plantea una necesidad muy alta de
prácticas de colaboración en la escuela, y a
la vez amplía las funciones del personal es-
colar. Será necesario que éste se reúna re-
gularmente con los padres o responsables
de los alumnos, y con los asesores externos
o centros de orientación. También tendrán
que trabajar junto con el personal didáctico
de apoyo, buscar colaboraciones internas
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más eficaces, prever una planificación del
apoyo futuro y contactar con las personas
necesarias. El objetivo consiste en avanzar
hacia un modelo de colaboración interdis-
ciplinaria y global. Ello implica saber dis-
tanciarse de las funciones estrictas, ser acti-
vos, flexibles y saber compartir las compe-
tencias de cada cual.

Estos cinco principios básicos de actuación
integradora difieren completamente de los
usados para organizar centros especiales en
un punto: el criterio definitivo consiste aho-
ra en conservar el entorno social más “na-
tural” para el alumno, preparando a este en-
torno y al propio alumno para una mayor
participación. El apoyo puede proceder de
su propio grupo social (compañeros) en bue-
na medida;  el compromiso y la atención ne-
cesaria pueden encontrarse dentro de su pro-
pia comunidad; los objetivos se eligen de
forma natural, lo que significa que cualquier
cosa aprendida debe ayudarle a maximizar
su participación entre los compañeros. Es-
te modelo ecológico constituye  la base de
la inclusión, opuesta al antiguo modelo de
desarrollo, de características terapéuticas.

Simultáneamente, estos cinco principios lle-
van también a integrar algunas característi-
cas valiosas de la educación especial den-
tro de la enseñanza “normal”, como las adap-
taciones curriculares con objetivos indivi-
duales, los materiales y la asistencia basada
en un seguimiento sistemático de las capa-
cidades y comprensión de los alumnos.

Cómo preparar la formación profesio-
nal para la enseñanza de inclusión

El proceso de la inclusión no tiene por qué
ser diferente dentro de la formación profe-
sional: requiere los mismos componentes
esenciales. Sin embargo, algunas circuns-
tancias diferencian a la formación profesio-
nal de otros sectores de la educación de in-
clusión:

❑ Primero, la formación profesional tiene
un claro vínculo con un perfil profesional
concreto. Se trata muy a menudo de una re-
lación unívoca: el perfil de jardinero, pelu-
quero, etc. determina los objetivos y las ca-
pacidades profesionales que deben incor-
porarse. La escuela primaria, e incluso mu-
chos tipos de escuelas secundarias, ofrecen
a sus alumnos un alto margen de opción a
la hora de tomar decisiones de empleo y
carrera profesional, lo que les da la opor-

tunidad de cambiar de objetivos, modificar
sus juicios y adaptar muchas de sus prácti-
cas. Los objetivos finales son de carácter más
general. La FP también puede modificar sus
objetivos y juicios, pero ¿proporcionará una
cualificación que permita a la persona con
discapacidad encontrar un empleo? Así, la
primera de las cinco tareas (debatir como
equipo escolar todo el significado de la in-
clusión y hacerse cargo del futuro de cada
alumno) requiere un cuidadoso seguimien-
to. ¿Cómo pueden maximizarse las oportu-
nidades de empleo para todos los alumnos,
incluyendo los de capacidades problemáti-
cas? ¿Debemos concederles un mayor mar-
gen de tiempo para aprender a realizar las
tareas esenciales, o bien acordar una eva-
luación diferenciada de los niveles de ren-
dimiento entre nuestros alumnos? Las cua-
lificaciones pueden modificarse -probable-
mente ya lo están siendo- registrando los
módulos que un alumno aprueba, o asig-
nando acreditaciones parciales a la cualifi-
cación de una persona; pero antes de adap-
tar objetivos es necesario considerar la po-
sibilidad de ofrecer todo el apoyo necesa-
rio, tanto en el entorno formativo como en
el laboral.

❑ Dentro de la formación profesional, la
observación en clase o en el trabajo prácti-
co puede requerir más tiempo antes de ini-
ciar la planificación del apoyo. Para conse-
guir el máximo aprendizaje posible -una par-
ticipación plena o al menos parcial en el au-
la o en el entorno laboral- será necesario
considerar cualquier obstáculo posible y
cualquier apoyo posible para la participa-
ción laboral futura. Por tanto, necesitaremos
buenos análisis de tareas para todas las prácti-
cas antes de planificar adaptaciones, asis-
tencia o apoyo. Es muy importante obser-
var el sistema social de apoyo existente, al
igual que la falta de apoyo en determinados
momentos cruciales para el proceso forma-
tivo del alumno.

❑ La planificación de futuro junto con el
alumno desempeña una función muy im-
portante para todo el proceso planificador.
El futuro inmediato de la FP no sólo inten-
sifica la necesidad de una colaboración entre
los miembros del personal escolar y los agentes
exteriores, sino que requiere una coopera-
ción activa por parte de la persona discapa-
citada. Las opciones personales no deben
expresarse ya (exclusivamente) por los padres,
sino en la medida de lo posible por el pro-
pio alumno implicado. Ello proporcionará
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una mejor visión de la función social que
una persona espera desempeñar en el fu-
turo, del significado de sus opciones parti-
culares y de la importancia de sus amigos o
ayudas particulares. Es necesario también
discutir junto con el alumno las dificul-
tades que aparecen con mucha frecuencia y
no logran eliminarse fácilmente, para ayu-
darle a cambiar de perspectiva si fuera ne-
cesario. Es posible que ya el propio despla-
zamiento sea muy fatigoso e impida o ha-
ga casi imposible un empleo de jornada com-
pleta; pero también puede suceder que el
propio alumno discapacitado sea capaz de
encontrar soluciones particulares, que otras
personas no logran imaginar.

❑ La formación colaborativa o cooperati-
va no es difícil de incorporar a la FP. La
mayoría de las escuelas profesionales ya tra-
bajan colaborativamente, sin calificar el mé-
todo de competencias colaborativas. El que
los alumnos aprendan a colaborar y apoyar-
se mutuamente para enriquecer el rendi-
miento grupal dependerá de las tareas por
realizar y de la interdependencia de las di-
versas tareas que emprenda su grupo. El
nuevo reto y objetivo central para el traba-
jo colaborativo de inclusión puede consis-
tir en el proceso de dividir las tareas por gru-
pos, convenir un objetivo común y todos
los aspectos comunicativos, sociales y cog-
nitivos del rendimiento grupal.

❑ Los sistemas de apoyo social son rela-
tivamente nuevos dentro de la enseñanza
profesional, pero pueden organizarse sin
duda en la manera en que lo están en otras
escuelas. El volumen requerido de apoyo
entre compañeros depende con frecuencia
del grado de interacción necesario en el gru-
po, y de la intensidad con que formadores
y maestros asuman su función principal co-
mo modelo de apoyo. Los sistemas de tu-
tores, mentores o compañeros para el apoyo
a alumnos son métodos valiosos que incre-
mentan el apoyo y facilitan la amistad. Quizás,
el ritmo evidentemente más lento del alum-
no discapacitado, su nivel menor de rendi-
miento y su necesidad de apoyo reclaman
una información muy abierta y honrada a
sus compañeros de clase. Si estas diferen-
cias obvias no se debaten o tratan en la cla-
se, el riesgo de no ser comprendido au-
mentará enormemente.

Las escuelas especiales de formación pro-
fesional apenas se han esforzado por vin-
cular las capacidades profesionales con la

práctica en condiciones reales de trabajo.
Muchas escuelas trabajan con sus asociados
de diferentes empresas privadas. Pero la ex-
periencia que han recogido parece limitar-
se a un pequeño grupo de alumnos con dis-
capacidad, sin incluir alumnos con proble-
mas más complejos. Estas escuelas y su per-
sonal podrían ser quienes asesorasen o apoya-
sen a aquellas escuelas “normales” que
imparten formación profesional, y que as-
piran a implantar una mejor política y prácti-
ca de la inclusión.

Las organizaciones de adultos para las per-
sonas con discapacidad están actualmente
ofreciendo otros medios para la formación
profesional de éstos. Parecen ser más
conscientes que las instituciones educativas
de la atención que hoy se presta a las op-
ciones personales y a la participación cívi-
ca de las personas discapacitadas. También
han creado numerosas iniciativas nuevas pa-
ra modificar las perspectivas profesionales
de los interesados. Hasta hace unos pocos
años, muchas personas con discapacidad in-
telectual asistían a programas semanales en
los centros de cuidado diurno, donde la prio-
ridad parecía ser participar en una serie de
actividades distintas. Hoy en día son mu-
chos los centros diurnos que dejan libre op-
ción a sus miembros sobre la actividad prin-
cipal por desarrollar, permitiéndoles así
convertirse en panaderos, jardineros o cual-
quier otra “función” profesional de su libre
elección. Y las últimas iniciativas reseñadas
intentan ayudar a estas personas a encon-
trar empleo en entornos de trabajo inte-
grados. Estas experiencias también pue-
den servir como modelo para la transición
hacia una formación profesional de inclu-
sión.

Conclusión

La enseñanza de inclusión está experi-
mentando un crecimiento. Con todo, para
poder fomentar la inclusión en todos los
ámbitos de la vida, incluyendo el laboral,
la formación profesional tendrá también
que seguir por esta senda. Las personas con
discapacidad afrontan muchos obstáculos
cuando se trata de optar por un empleo.
Aparte de las dificultades políticas y económi-
cas, uno de los obstáculos principales es la
opinión social imperante sobre la discapa-
cidad. Las personas discapacitadas sólo po-
drán encontrar un puesto socialmente re-
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spetable en el futuro si, inmersos dentro
de un grupo “normal”, han aprendido y ob-
tenido las capacidades profesionales ne-
cesarias para ello. El proceso de inclusión
no sólo mejora sus propias oportunidades
de desarrollo y participación, sino también
la actitud de todos sus compañeros de cla-
se y condición. Si los alumnos están habi-
tuados a aprender, estudiar, comunicarse y
trabajar junto con compañeros discapaci-
tados, y si disponen de buenos modelos
docentes que muestren y afiancen en ellos
los valores del apoyo entre iguales, apren-
derán a tutelar, a apoyar y a asistir a las
personas con discapacidades en el futuro.
Ello puede modificar la actitud potencial
de muchos adultos, y también de escuelas,

asociados profesionales, empresas, y de to-
da la sociedad. Cuando en un futuro próxi-
mo se conviertan en profesionales, sa-
brán cómo afrontar la necesidad de apoyo
en un entorno laboral. Esto no significa que
debamos obligar a toda persona discapa-
citada a trabajar, pero sí que ésta tiene el
derecho a asumir un puesto en la sociedad
del trabajo, en su comunidad y en todos
los ámbitos de la vida social, y a recibir una
formación que le prepare para determi-
nadas tareas profesionales específicas. Si la
formación profesional asume los principios
de la inclusión, creemos que ello contri-
buirá a impulsar definitivamente la partici-
pación cívica real de las personas con dis-
capacidad.
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