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RESUMEN

La Declaracion de Salamanca (1994) puso de manifiesto que el aprendizaje y desarrollo integral de todo el alumnado se da en las
aulas ordinarias sin excepcién y, por tanto, incluyendo quienes presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE). Se reconoce aun
tensiones sin resolver en este dmbito, por ejemplo relacionadas con las modalidades de Educacion Especial. El objetivo principal de
este articulo es caracterizar al alumnado escolarizado en régimen especial y analizar su evoluciéon desde la Declaracion de Salamanca
(1994) hasta el afio 2020. Para ello se ha empleado una metodologia descriptiva longitudinal a través de las estadisticas del Ministerio
de Educacion de Espafia mediante técnicas graficas y analiticas. Los resultados muestran un aumento en el diagnoéstico de NEE
principalmente asumido por la escuela ordinaria y ptblica, destacando notables diferencias entre Comunidades Auténomas. Las cifras
de escolarizacién en centros de Educacion Especial, sin embargo, se mantienen estables. Las conclusiones apuntan al riesgo que supone
convertir la Educacién Inclusiva en un asunto retdrico, precisando de una perspectiva interseccional que permita avanzar en politicas
educativas que garanticen el acceso, la participacion y el éxito educativo de todo el alumnado.

Palabras clave: Educacién Inclusiva; Necesidades Educativas Especiales; Educacion Especial; Modelos de Escolarizacion; Respuesta a la
Diversidad.

The evolution of the schooling of students in Special Education in Spain: 25 years after the Salamanca
Declaration

ABSTRACT

The Salamanca Statement (1994) declared that the holistic learning and development of all learners takes place in mainstream classrooms
without exception, including those with Special Educational Needs (SEN). Unresolved tensions are still recognized in this area, for
example related to the modalities of Special Education. The main objective of this article is to characterise pupils attending special
schools, and to analyse their evolution from the Salamanca Declaration (1994) to 2020. For this purpose, a longitudinal descriptive
methodology has been applied to the statistics of the Spanish Ministry of Education by means of graphic and analytical techniques.
The results show an increase in the diagnosis of SEN, mainly assumed by ordinary and public schools, highlighting notable differences
across Autonomous Communities. The number of children enrolled in special schools, however, remains stable. Conclusions point to
the risk of turning Inclusive Education into a rhetorical issue, requiring an intersectional perspective that allows progress to be made in
educational policies that guarantee access, participation, and educational success for all students.
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1. Introduccién

La educacion inclusiva es, en estos momentos, una de las
principales prioridades en las politicas educativas internacio-
nales, tal y como queda reflejado en el Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4 con el que se persigue “garantizar una educaciéon
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (Naciones Unidas,
2015). Siendo el mensaje central de “todos los y las estudiantes
cuentan, y lo hacen por igual” (p.12) como se sostiene en la guia
para asegurar la inclusién y la equidad en la educacién de la
UNESCO (2017).

La Declaraciéon de Salamanca y el Marco de Accién de Sala-
manca (UNESCO y MEC, 1994) ha sido una fuente de inspira-
cién en todo el mundo en relacién a la respuesta que los sistemas
educativos ofrecen ante la diversidad del alumnado (Ainscow
et al., 2019; Artiles y Kozleski, 2016; Runswick-Cole, 2011). Asi,
dicha declaraciéon supuso un cambio significativo con respecto
a la politica en relacion al alumnado con discapacidad, constitu-
yendo el documento con mas repercusion mundial que sustenta
la educacion inclusiva.

Esta declaracion hace explicita la idea de que el mejor modo
de aprendizaje y de desarrollo social del alumnado con Necesi-
dades Educativas Especiales (NEE) se da en las aulas ordinarias
y que entonces, resulta mas conveniente que se trasladen los
servicios de apoyo al estudiante en lugar de llevarle a los ser-
vicios de apoyo (Smelter et al., 1994). Aunque la declaracién ha
conseguido sensibilizar sobre el concepto de inclusién a nivel
internacional, la verdadera inclusién contintia siendo la excep-
cién y no la norma (Graham et al., 2020) y atin tiene muchas ten-
siones que resolver. Por ejemplo, la tension relativa a la cues-
tién de quiénes son los grupos de estudiantes “incluidos”, y
quiénes son derivados a Educacion Especial a través de los dic-
tdmenes de escolarizacion realizados por los equipos de orien-
tacion (estén de acuerdo o no las familias). Algunos estudios
sostienen que la identificacidn de las dificultades educativas y
el etiquetado conducen a la exclusién (Vislie 2003; Thomas y
Loxley, 2001) sefialando los efectos negativos que derivan de
ello como la estigmatizacion (Calderén y Verde, 2018; Deme-
triou, 2020; Echeita, 2021; Kauffman, 2021). Mientras tanto,
otros consideran que es necesario centrar los analisis en estu-
diantes con categorias especificas de NEE (Kiuppis 2014; Miles
y Singal, 2010), para garantizar que estos grupos no se vuelvan
invisibles dentro de los proyectos que hacen hincapié en todos
y todas las estudiantes.

En este sentido, las administraciones educativas se enfrentan
al dilema de usar mecanismos de identificacién y clasificacion de
alumnado para asignar y distribuir recursos. La identificacion
de alumnado con NEE es un proceso formalizado por ley en mu-
chos sistemas escolares, y existe una gran variabilidad en cuanto
a la definiciéon de NEE y a las estrategias de inclusion de este
alumnado al sistema escolar (Rosas et al., 2019).

En consecuencia, y no es de extrafiar, el nimero de alumnado
categorizado con NEE difiere mucho entre los paises y dentro de
ellos, ya que implica distintas formas de concebir las necesidades
educativas. Tal y como sehalan Desforges y Lindsay (2010), se
percibe una “variacion sustancial tanto en la politica como en la
practica” (p. 3).

En el marco europeo, por ejemplo, la politica educativa en
Grecia continta reproduciendo sistemas de exclusién, siendo la
orientacién al déficit el discurso sobre NEE predominante (Nte-
ropoulou-Nterou y Slee, 2019); el proceso de inclusién de nifios y
nifias inmigrantes en escuelas publicas italianas y estadouniden-
ses muestra como la declaracién ha reforzado la practica de asig-

nar una etiqueta a nifios y nifias que se diferencian de la norma
establecida, sin transformar los sistemas educativos (Migliarini
et al., 2019); Irlanda continta funcionando con un sistema para-
lelo de escuelas y aulas especiales con un énfasis en la provisién
de clases especiales para alumnado con discapacidades (Shevlin
y Banks, 2021); al igual que en Noruega en el que Lansing (2017)
sefala que este pais ha experimentado un aumento de matricula
en centros de Educacion Especial a consecuencia de las politicas
orientadas por las evaluaciones internacionales como PISA y la
presion sobre el rendimiento en las escuelas.

En este sentido, la Agencia Europea de las Necesidades
Educativas y de la Inclusion Educativa basdndose en datos es-
tadisticos europeos (EASNIE, 2020), pone de manifiesto la gran
variabilidad existente entre los paises acerca de los estudiantes
matriculados en centros especificos, que oscilan entre el 0,88%
y el 100,00% (la media total de los 29 paises es de 30,24%). Los
paises donde se encuentra mayor namero de estudiantes escola-
rizados en centros de Educacion Especial son: Holanda (100%),
Suecia (88,79%), Bélgica (80,85%) y Alemania (56,51%) mientras
que Italia (0,88%), Islandia (2,4%), Lituania (8,15%) y Finlandia
(8,98%) tienen los porcentajes mas bajos.

En nuestro pais, la concrecién de las NEE ha ido variando
en funcion de las diferentes legislaciones organicas educativas.
Segun la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOMLOE), se entiende por alumnado que presenta NEE, aquel
que afronta barreras que limitan su acceso, presencia, participa-
cion o aprendizaje, derivadas de discapacidad o de trastornos
graves de conducta, de la comunicacién y del lenguaje, por un
periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella, y que re-
quiere determinados apoyos y atenciones educativas especificas
para la consecucion de los objetivos de aprendizaje adecuados a
su desarrollo.

Esta ley ha alimentado una de las tensiones mas actuales re-
flejada en la disposicion adicional cuarta de la LOMLOE (2020),
titulada Evolucion de la escolarizacion del alumnado con necesidades
educativas especiales. Ya que la administracion educativa se com-
promete a desarrollar un plan para reducir los centros de Edu-
cacion Especial, apostando por la mejora de los recursos y las
condiciones de los centros ordinarios:

Las Administraciones educativas velaran para que las decisio-
nes de escolarizacion garanticen la respuesta mas adecuada a las
necesidades especificas de cada alumno o alumna, de acuerdo con
el procedimiento que se recoge en el articulo 74 de esta Ley. El Go-
bierno, en colaboracion con las Administraciones educativas, de-
sarrollara un plan para que, en el plazo de diez afos, de acuerdo
con el articulo 24.2.e) de la Convencién sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad de Naciones Unidas y en cumplimien-
to del cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030,
los centros ordinarios cuenten con los recursos necesarios para
poder atender en las mejores condiciones al alumnado con disca-
pacidad. Las Administraciones educativas continuaran prestando
el apoyo necesario a los centros de educacién especial para que
estos, ademas de escolarizar a los alumnos y alumnas que requie-
ran una atencién muy especializada, desempefien la funcién de
centros de referencia y apoyo para los centros ordinarios. (p. 73)

En Espana, algunos estudios se han interesado por conocer
también la evolucién, especialmente de los estudiantes con NEE
que estaban escolarizados en emplazamientos ordinarios. Des-
tacan las publicaciones previas de Alcaraz y Arnaiz (2020) que
analizaron la evolucion durante los afios 2006-2017, el trabajo de
Nufiez (2019) durante los afios 1985-2015 y, por ultimo, el trabajo
de Morina (2002) cuya investigacion se centr6 en analizar cinco
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afios (1995-2000). En este sentido, cabe resaltar, entre los antece-
dentes sefialados, que el trabajo de Nufiez (2019) constituye un
cimiento importante en el presente trabajo. No obstante, mien-
tras el objetivo de dicho estudio era el de analizar la escolariza-
cién del alumnado con discapacidad tomando como punto de
partida los inicios del movimiento integrador (1985-2015), el foco
del presente trabajo es la escolarizacién en centros o unidades
de Educacion Especial del alumnado con NEE desde la Declara-
cién de Salamanca (1994-2020). Ademas de considerar también
al alumnado extranjero, este escrito aporta datos que pueden
servir de contribucién al mandato dispuesto en la Disposicion
Adicional 4 de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, denominada Evoluciéon
de la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales.

Por lo tanto, nuestro estudio se centra en conocer al alumna-
do con NEE escolarizado en centros y unidades de Educacion
Especial, asi como la evolucién de dicha escolarizacién desde la
Declaracién de Salamanca (UNESCO y MEC, 1994) hasta el cur-
so 2019-2020.

La cuestion de donde deberia estar escolarizado el alumna-
do con NEE escolarizados ha sido un tema de disputa constante
en la investigacion (Artiles ef al., 2006; Slee, 2008, Echeita, 2021).
Varios trabajos como los sefialados han argumentado que el
debate en torno a la educacién inclusiva no debe reducirse a
la cuestion de la colocaciéon o el emplazamiento del alumnado
en unos espacios y otros, ni tampoco pueden ser los centros
de Educacién Especial el ntcleo del debate. Ya que estos cen-
tros solo existen para paliar el déficit de los centros ordinarios
a la hora de atender a todo el alumnado (Echeita, 2021) y que
resulta igual de necesario hacer una revision de las escuelas
ordinarias y no so6lo de los centros especificos. En todo caso,
esa escolarizacion segregada la recibe, sobre todo, el alumnado
que identificamos como con necesidades educativas asociadas
a discapacidad intelectual, trastornos del espectro del autismo
y otros déficits cognitivos, sensoriales y fisicos combinados.
Suelen ser, por ello, alumnos y alumnas con multiples necesi-
dades de apoyo, extensas y generalizadas. También en Aulas
de Educacion Especial (AEE) ubicadas en centros educativos
ordinarios, pero que funcionan a todos los efectos desde el cu-
rriculo y la normativa aplicable a los CEE (Resoluciéon de 25 de
abril de 1996, de la secretaria de estado de educacién, por la que
se regula la elaboracion del proyecto curricular de la ensefianza
basica obligatoria en los CEE).

Para valorar si los paises estan avanzando en materia de
inclusién se necesitan datos desglosados. Sin embargo, hay
muchas dificultades para recopilar estos datos a nivel metodo-
légico. En primer lugar, la preocupacion por la privacidad, la
estigmatizacion, la ausencia de referentes culturales y la con-
fusa categoria de “Necesidad Educativa Especial”, hace que
no resulte sencillo identificar condiciones sociales y culturales
de estudiantes con discapacidad escolarizados en centros de
Educacion Especial. En segundo lugar, la inaccidn politica
que a pesar de tener a los estudiantes claramente identifica-
dos con NEE (nos remitimos a la base de datos del MEC y
de las CCAA desglosados por afios que ha servido para rea-
lizar este estudio) no parece que haya interés para conocer su
rendimiento, su promocién y/o su bienestar emocional entre
otras variables.

De ahi que este estudio pueda aportar, humildemente, a este
gran vacio, aunque sea para avivar el debate existente actual, po-
niendo el foco en reforzar los recursos de los centros ordinarios
y buscando modelos para la transformacién de los centros espe-
cificos.

2. Diseifio y metodologia

La pregunta central que dirige nuestro estudio es la siguiente:
;Cuadl ha sido la evolucion del alumnado escolarizado en Educacion
Especial en nuestro pais desde la Declaracién de Salamanca (1994)?
Para dar respuesta a tan amplia respuesta, en primer lugar, realiza-
remos una caracterizaciéon del alumnado de Educaciéon Especial en
la actualidad y luego una evolucién a través de una serie variables
como la titularidad de los centros, la modalidad centros/unidades,
entre otros. ;Doénde estd y ha estado escolarizado el alumnado con
NEE en nuestro pais? ;Cual ha sido la evolucién en torno a la titula-
ridad de los centros donde se escolarizan los estudiantes con NEE?

Las preguntas de investigacion se utilizaron como un primer
marco para el andlisis tematico (Braun y Clarke 2006) de las poli-
ticas espafolas publicadas entre 1994 y 2020 por el Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional (MEFP, 2022). El trabajo se ha
centrado en el estudio documental de la estadistica no universitaria
de ensefianzas de régimen general, que comprende el alumnado
matriculado en Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato (inclusive la modalidad
a distancia), Ciclos de Formacién Profesional de Grados Medio y
Superior (modalidad a distancia, inclusive). Para ello, en primer lu-
gar, se obtuvieron todos los datos de las estadisticas oficiales exis-
tentes por cada uno de los cursos escolares que contempla nuestro
estudio. En segundo lugar, nos detuvimos de forma analitica en las
siguientes variables: el niimero de alumnado de Educacién Espe-
cial; el nimero de centros y unidades de Educacién Especial, edad y
género del alumnado y nacionalidad otorgada administrativamen-
te (hay que hacer notar que en las bases de datos del ministerio las
segundas y terceras generaciones no se consideran extranjeros, se
consideran como de nacionalidad espafiola). Por tltimo, se analiza-
ron las variables en cada una de las diecisiete Comunidades Auté-
nomas que configuran el territorio espafiol.

3. Resultados

Con el fin de responder al objetivo principal de este estudio
y, de esta forma, conocer la evolucién en la escolarizacion del
alumnado en Educaciéon Especial en el contexto espafiol, los re-
sultados se presentan en los siguientes apartados. En el primero
se realiza una aproximacién a la caracterizacion del alumnado
de Educacién Especial en la actualidad, teniendo en cuenta la
discapacidad o trastorno que presenta, el modelo de escolariza-
cion, las diferencias entre Comunidades Autonomas, asi como la
incidencia de las variables sexo, edad y origen del alumnado. Por
su parte, el segundo apartado muestra la evolucién de la escola-
rizacion desde la Declaracién de Salamanca (1994) hasta el ano
2020, pudiendo asi observar como ha evolucionado la respuesta
del Sistema Educativo a las Necesidades Educativas Especiales
del alumnado desde una perspectiva inclusiva.

3.1. Caracterizacion del alumnado escolarizado en Educa-
cion Especial

En el sistema educativo espafiol hay 223.805 alumnas y alum-
nos que presentan NEE, de acuerdo con el registro del curso
2019/2020. Estas necesidades aparecen mas frecuentemente aso-
ciadas a la discapacidad intelectual (28,15%), trastornos genera-
lizados del desarrollo (24,89%) y trastornos graves de conducta o
personalidad (24,70%). Por el contrario, el alumnado presenta en
menor medida necesidades derivadas de la discapacidad motora
(6,47%), plurideficiencia (6,32%), discapacidad auditiva (4,24%)
y discapacidad visual (1,68%). El 3,55% restante aparece registra-
do como “No distribuido por discapacidad”.
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El alumnado con NEE puede estar escolarizado en educacién
ordinaria o bien en centros o unidades especiales en aquellos ca-
sos en los que la educaciéon ordinaria no tiene capacidad de ofre-
cer una respuesta. Como muestra la Tabla 1, existen diferencias
en funcion del tipo de necesidad y la escolarizacion del alumna-
do con NEE. Podemos ver que el alumnado con discapacidad
visual, auditiva y motora esta escolarizado en centros ordinarios.
Sin embargo, gran parte del alumnado que tiene discapacidad
intelectual y trastornos generalizados del desarrollo contintia
escolarizado en centros o unidades de Educacion Especial. En
el caso del alumnado con plurideficiencia, casi la mitad estd es-
colarizado en Educacién Especial. Hay que hacer notar que el
alumnado con trastornos graves de conducta o personalidad se
encuentra en su mayoria escolarizado en el modelo ordinario.

Tabla 1.

Distribucién de NEE escolarizadas en Educacion Especial y ordinaria (2019/2020).
Elaboracion propia a partir de las Estadisticas de la ensefianza en Espafia. Minis-
terio de Educacién

Necesidades

0, 0,
Educativas TOTAL o el.l /tf en .
. especial ordinaria
Especiales
Totales alumnado
con NEE 223805 17,01 82,99
Plurideficiencia 14146 59,74 40,26
Intelectual 62991 24,81 75,19
No dlSt.l‘lbuldO. por 7947 17.92 82,08
discapacidad
Trastornos
generalizados del 55701 16,67 83,33
desarrollo
Motora 14485 11,69 88,31
Visual 3767 5,10 94,90
Auditiva 9497 5,06 94,94
Trastornos graves
de conducta/ 55271 1,66 98,34

personalidad

Ademas, existe variabilidad en el porcentaje de permanencia en
Educacién Especial de las NEE en las distintas Comunidades Auto-
nomas. Como podemos ver en la Figura 1, el promedio estatal indi-
ca que la media de alumnado con NEE escolarizado en Educacién
Especial es del 20,72%, frente al 79,28% que est4 en la modalidad
ordinaria. En este sentido, a partir de las cifras totales de alumnado
con NEE en cada Comunidad Auténoma, aquellas que cuentan con
un mayor porcentaje del mismo escolarizado en Educacién Espe-
cial son: la Comunidad Valenciana (46,65%), Aragon (36,67%), Ex-
tremadura (33,25%), Canarias (25,94%), Catalufia (25,25%) y la Co-
munidad de Madrid (23,74%), estando todas ellas por encima del
promedio estatal. Por el contrario, las comunidades con menor pro-
porcién de alumnado escolarizado en Educacion Especial son Gali-
cia (6,94%), Comunidad Foral de Navarra (11,63%), Ceuta (13,49%),
Principado de Asturias (14,91%), Regién de Murcia (15,54%), Meli-
lla (16,11%), Castilla y Ledn (16,21%), Pais Vasco (19,29%), Canta-
bria (16,38%), La Rioja (17,28%), Islas Baleares (18,54%), Andalucia
(19,09%) y Castilla la Mancha (19,61%), en este orden.

Hemos querido profundizar en el andlisis en relacién con tres va-
riables: sexo, edad y origen del alumnado. En primer lugar, en cuanto
al sexo del alumnado que tiene NEE y segtin el modelo de escolari-
zacidn, encontramos que el 18,47% de las alumnas y el 17,64% de los
alumnos con NEE estan escolarizados en Educacion Especial.

Teniendo en cuenta que en el curso 2019/2020 un total de
38.068 estudiantes fueron matriculados en Educacién Especial,
se identifican 13.402 mujeres (35,66%) y 24.666 hombres (64,34%).
Considerando el nimero de diagnosticos derivados de los dis-
tintos tipos de discapacidad o trastornos, se puede observar en
qué proporcion se escolariza en Educacion Especial cada una de
las necesidades, como se muestra en la Figura 2. En el caso del
alumnado con trastornos generalizados del desarrollo son, en
mayor medida, varones (30,05%) frente a mujeres (13,97%). De
igual forma, el alumnado con discapacidad intelectual escolari-
zado en Educacién Especial comprende un 47,01% de varones
frente a 37,81% de mujeres.

En segundo lugar, en cuanto a la edad, como observamos
en la Figura 3, la escolarizacién en Educacion Especial aumenta
a medida que avanza la etapa educativa, desde Educacién In-
fantil (en color rosa), pasando por Educacion Primaria (en color
naranja) hasta terminar la Educaciéon Secundaria Obligatoria
(en color azul). A partir de los 16 afios, cuando comienzan la
etapa post-obligatoria (en color verde), se observa un descenso
en matriculaciones de Educacion Especial. Este salto entre la
etapa obligatoria y la postobligatoria invita a una mayor inda-
gacion para conocer la situacion de este alumnado, teniendo en
cuenta algunas opciones a las que pueden acceder como son los
empleos protegidos (talleres ocupacionales), centros de dia, etc.

En tercer lugar, en cuanto a la procedencia del alumnado con
NEE escolarizado en Educacion Especial, un total de 4.482 estudian-
tes es de origen extranjero (2018/2019), representando un 11,95% del
alumnado de Educacion Especial. Aqui cabe sefialar que se observa
cierto crecimiento, aunque el mayor incremento desde 1994 se pro-
dujo entre 2011 y 2015, como se muestra en la Figura 4.

Asimismo, cabe mencionar que esta situacién no es homoggé-
nea en todas las Comunidades Auténomas, siendo Catalufia, la
Comunidad de Madrid, la Comunidad Valenciana y Andalucia
las que acogen una mayor proporcién de alumnado extranjero
de Educacién Especial, como se observa en la Figura 5.

En funcién de los paises de procedencia de los estudiantes
considerados administrativamente como “extranjeros” en cen-
tros de Educacién Especial, la mayoria proviene de: Pakistan,
Argelia, Pert, Marruecos, Bolivia, Venezuela y Ecuador, como se
muestra en la tabla 2.

Tabla 2.

Distribucién del alumnado escolarizado en Educacion Especial segiin
pais de procedencia (2019/2020). Elaboracién propia a partir de las Es-
tadisticas de la ensefianza en Espafia. Ministerio de Educacion.

Alumnado
Pais Total alumnado Ed. %
Especial
Pakistan 15.107 151 1,00%
Argelia 11.824 107 0,90%
Perua 17.344 122 0,70%
Marruecos 205.418 1.427 0,69%
Bolivia 18.861 127 0,67%
Venezuela 34.461 208 0,60%
Ecuador 23.804 143 0,60%
Honduras 18.766 102 0,54%
Rumania 106.899 564 0,53%
Colombia 36.291 177 0,49%
China 45.170 152 0,34%
Reino Unido 18.408 57 0,31%
Italia 26.686 65 0,24%
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Figura 1. Porcentaje de alumnado con NEE en Educa-
cion Especial por Comunidades Auténomas (2019/2020).
Fuente: Elaboracién propia partir de las estadisticas de la
ensefianza en Espaiia, Ministerio de Educacion.

Figura 2. Alumnado de Educacion Especial segiin tipo
de necesidad asociada y sexo (en %) (2019-2020). Fuen-
te: Elaboracion propia partir de las Estadisticas de la
ensefianza en Espaiia, Ministerio de Educacion.

Figura 3. Alumnado matriculado en Educacion Espe-
cial por edad. Fuente: Elaboracién propia a partir de las
Estadisticas de la ensefianza en Espaiia. Ministerio de
Educacién.

Figura 4. Evolucién del alumnado extranjero en Edu-
cacién Especial (1994/1995-2019/2020). Elaboracion
propia a partir de las Estadisticas de la ensefianza en
Espafia. Ministerio de Educacién.
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3.2. Evolucién de la Educacién Especial segtin niimero de alumna-
do y titularidad de los centros (1994-2020)

Con el objetivo de examinar la evolucion del alumnado es-
colarizado en centros o unidades de Educacion Especial en el
Estado espariol desde la Declaracién de Salamanca (1994) hasta
el 2020, se han tomado como referencia los datos sobre el alum-
nado matriculado entre los cursos 1994/1995 y 2019/2020 en el
régimen general no universitario, es decir, Educacién Infantil,
Educaciéon Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria y For-
macién Profesional.

Para dimensionar de forma mas ajustada la proporcion de
alumnado que acude a centros de Educacion Especial, habria
que referirnos al alumnado que presenta NEE y, a partir de ello,
examinar qué proporcion de NEE estdn siendo atendidas en los
centros o unidades de Educaciéon Especial. Como se puede com-
probar en la Tabla 3, en términos generales se distinguen tres
momentos:

* Desde el curso 1994/1995 al 2002/2003, se aprecia un incre-
mento en la proporcién de alumnado matriculado que tiene NEE
(de 1,36% a 2,21%). Por su parte, en cuanto a la escolarizaciéon de
este colectivo, vemos un descenso en la Educacién Especial (de
29,82% al 17,92%).

e Desde el curso 2003/2004 al 2010/2011, se ve un descenso
en el porcentaje de alumnado matriculado que presenta NEE
(de 2,11% a 1,82%). Sin embargo, la tendencia del alumnado
escolarizado en Educacion Especial se incrementa (de 19,12%
a 21,95%).

* Desde el curso 2011/2012 al 2019/2020, el porcentaje de
alumnado matriculado que presenta NEE aumenta considera-
blemente (de un 1,89% a un 2,70%). Paralelamente, la escolariza-
cion de este colectivo en Educacion Especial disminuye conside-
rablemente (21,54% a un 17,01%).

En definitiva, nos encontramos con una situaciéon actual
en la que el porcentaje de alumnado diagnosticado con NEE
es el mayor desde 1994 y, al mismo tiempo, la escolarizacion
en Educacion Especial representa el menor porcentaje desde
1994.

El aumento en diagnosticos de NEE en los ultimos 25 afios
no se ha distribuido de forma equiparable en la Educacién Es-
pecial y en la ordinaria. Como puede observarse en la Figura
6, el numero de alumnado escolarizado en Educacion Especial
se ha mantenido estable, mientras que la mayor parte del au-
mento en los diagnosticos han sido asumidos por la educacion
ordinaria.

Figura 5. Alumnado extranjero en Educacién Especial
segin Comunidad Auténoma (2019-2020). Elaboracion
propia a partir de las Estadisticas de la ensefianza en Es-
pafia. Ministerio de Educacion.

Tabla 3.
Alumnado con NEE escolarizado en Educacién Especial. Elaboracion propia
partir de las Estadisticas de la ensefianza en Espafia. Ministerio de Educacion.

% NEE

sobre Alumnado % NEE en

Ano T.o tal ~ Alumnado alumnado NEE en Educacion
matriculado NEE total Eg:caC}()ln Especial

matriculado pecia

1994-1995 7.865.660  106.589 1,36 31787  29,82%
1995-1996  7.678.692  121.292 1,58 30.043 24,77%
1996-1997 7.495.749  120.646 1,61 28536  23,65%
1997-1998  7.309.104  122.799 1,68 28437  23,16%
1998-1999  7.128251  129.802 1,82 27.711 21,35%
1999-2000 6.972.921  137.112 1,97 27.337  19,94%
2000-2001 6.885.462  142.178 2,06 27.334 19,23%
20012002 6.832.357  143.546 2,10 27.090  18,87%
2002-2003 6.846.334  151.017 2,21 27.057 17,92%
2003-2004 6.906.359  145.381 211 27.799  19,12%
20042005 6.933.520  137.968 1,99 28.145 20,40%
20052006 6.983.538  136.075 1,95 28.665 21,07%
2006-2007 7.088.662  133.664 1,89 28.871 21,60%
2007-2008  7.241.299  137.968 1,91 28699  20,80%
2008-2009 7.443.625  138.817 1,86 30.819  22,20%
2009-2010 7.608.292  141.677 1,86 30.643  21,63%
2010-2011 7.782.182  141.426 1,82 31.043  21,95%
2011-2012 7.923293  149.618 1,89 32.233 21,54%
20122013  8.019.447  160.305 2,00 33.022  20,60%
20132014 8.075.841  165.101 2,04 33.752  20,44%
2014-2015 8.101.473  173.797 2,15 34349  19,76%
2015-2016 8.113239  171.303 211 35190  20,54%
2016-2017 8.135.876  178.402 2,19 35.886 20,12%
2017-2018 8.182.396  219.720 2,69 36.512 16,62%
2018-2019  8.219.159  219.807 2,67 37499  17,06%
2019-2020 8.286.603  223.805 2,70 38.068  17,01%
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En cuanto a la titularidad de los centros y unidades de Edu-
caciéon Especial, en la actualidad hay mas alumnado de Educa-
cién Especial en las escuelas de financiacion publica (60,71%)
frente a la privada (39,29%). Esta diferencia se ha acentuado en
los tltimos 25 afios a favor de la escuela publica. Como se obser-
va en la Figura 7, durante los afios 1994 y 2003, la distribucién
de estudiantes escolarizados en Educacién Especial por ambas
titularidades se mantenia bastante similar. Mientras que, a partir
del 2003, se aprecia un incremento asumido casi exclusivamen-
te por la publica frente a una cierta estabilidad en la titularidad
privada.

Para profundizar en estos datos se ha analizado la escolari-
zacion en Educacion Especial dependiendo de si se trata de cen-
tros de Educacion Especial o unidades especiales integradas en
centros ordinarios. El incremento de alumnado de Educaciéon
Especial de los altimos afios, ademas de ser asumida por la pa-

blica como mostrabamos en la Figura 7, ha sido emplazado en
mayor medida en unidades especificas frente a centros de Edu-
cacion Especial, como se observa en la Figura 8. La evoluciéon
que aqui presentamos muestra que mientras las matriculaciones
en centros de Educacion Especial no han variado especialmente
en los ultimos 25 afos (aumenta sélo en un 4,48%), el alumnado
con NEE escolarizado en unidades especificas incluidas en cen-
tros ordinarios ha crecido un 303,32%. Los resultados muestran
que durante el periodo analizado la proporcion de alumnado de
Educacion Especial ubicado en unidades especificas en centros
ordinarios ha pasado de ser el 8,33% en el curso 1994/1995, a
representar el 28,07% del alumnado de Educacién Especial en
2019/2020. Este giro notable en el tipo de emplazamiento dentro
de la Educacion Especial (unidades frente a centro) se correspon-
de con la politica educativa que en la actualidad apuesta por un
modelo mas inclusivo.
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ordinario) y titularidad (1994/1995-2019/2020). Elabo-
racion propia a partir de las Estadisticas de la ensefianza
en Espaiia. Ministerio de Educacion.
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Esta evolucién, sin embargo, no ha sido semejante en todas
las CCAA. Tal y como se muestra en la Tabla 4, el nimero de
estudiantes en Educacion Especial varia segtin el lugar. Ademas,
en cuanto al tipo de escolarizacion, en el tltimo curso (2019/2020)
el promedio estatal sitda a un 71,93% del alumnado de Educa-
cién Especial en centros de Educacion Especial y un 28,07% en
unidades especificas.

Tabla 4.

Distribucién del alumnado con NEE en Educacion Especial segiin modalidad de
escolarizacion (2019/2020). Elaboracién propia a partir de las Estadisticas de la
ensefianza en Espaiia. Ministerio de Educacion.

Alumnado Alumnado en

Comunidad Auténoma en centros de unidades de

Educacion Especial  Educacion Especial

Pais Vasco 30,45% 69,55%
gz‘s;‘;?;dad Foral de 38,90% 61,10%
Andalucia 41,60% 58,40%
Canarias 45,82% 54,18%
Region de Murcia 55,87% 44,13%
Comunidad Valenciana 64,18% 35,82%
Islas Baleares 68,55% 31,45%
Galicia 69,67% 30,33%
Promedio estatal 71,93% 28,07%
Castilla y Ledén 90,01% 9,99%
Cantabria 91,81% 8,19%
La Rioja 92,73% 7,27%
Aragon 93,16% 6,84%
Castilla la Mancha 96,69% 3,31%
Principado de Asturias 96,88% 3,13%
Extremadura 97,31% 2,69%
Comunidad de Madrid 97,87% 2,13%
Catalufia 100,00% 0,00%
Ceuta 100,00% 0,00%
Melilla 100,00% 0,00%

Tal y como se refleja en la Tabla anterior, mientras comuni-
dades como Pais Vasco, Navarra, Andalucia y Canarias matri-
cula mas de la mitad del alumnado de Educacién Especial o su
mayoria en unidades de centros ordinarios, otras como Melilla,
Ceuta, Catalufia, Madrid o Extremadura tienen a la totalidad o
casi la totalidad del alumnado de Educacién Especial en centros
especializados.

4. Discusién y conclusiones

En definitiva, la evolucion de la respuesta del Sistema Edu-
cativo esparfiol a las necesidades educativas del alumnado indica
que se identifica la categoria de estudiantes de NEE un 118% mas
en la actualidad que respecto al alumnado matriculado desde la
Declaracién de Salamanca (1994-2020). Asimismo, el tipo de es-
colarizacion de las NEE también arroja la cifra mas representati-
va de dicho periodo, que contabiliza el menor porcentaje de NEE
en Educacion Especial desde 1994. Es decir, la mayor parte del
incremento de NEE de este periodo ha sido asumido por la edu-
cacién ordinaria. En cuanto a la titularidad de los centros y uni-

dades de Educacion Especial, vemos que a partir de 2002/2003 el
incremento de alumnado en Educacion Especial ha sido asumi-
do por la educacién publica frente a la privada. Ademas, cada
vez hay mas presencia de alumnado de Educacién Especial en
unidades especificas en centros ordinarios frente a los centros
de Educacién Especial. No obstante, las diferencias entre las Co-
munidades Auténomas son evidentes: mientras Pais Vasco, Na-
varra, Andalucia y Canarias apuestan por la escolarizacion en
unidades especificas de centro ordinarios; otras como, Catalufia,
Madrid o Extremadura no cuentan con la modalidad de unida-
des. Esto puede deberse a la forma de contemplar la escolari-
zacién en los dictdmenes de escolarizacion que no es el mismo
en todas las CCAA ya que, en algunas comunidades como en
la Comunidad de Madrid, existen tres opciones de escolaridad
(Colegio Ordinario con Apoyos, Colegio de Escolarizacion Prefe-
rente y Centro de Educacién Especial), en la que la escolarizacion
preferente para alumnado con TEA (Trastorno Espectro Autista)
no se consideran unidades de Educacion Especial en centros or-
dinarios, porque no siguen el curriculo EBO (Resolucion de 25
de abril de 1996).

Nuestros andlisis sefialan que la evolucion hacia modelos in-
clusivos que garanticen la atencion de todo el alumnado en la es-
cuela publica o, al menos, avancen hacia esto, se percibe una ra-
lentizacién en dicha trayectoria tomando como referente el por-
centaje de estudiantes derivados a centros o unidades de Edu-
caciéon Especial, tal y como advertian estudios previos (Nufiez,
2019). A la luz de estos datos, resulta inquietante el enorme
riesgo de que la educacién inclusiva se convierta en un asunto
retoérico. Si la mayoria de las jurisdicciones apoyan el principio
antidiscriminatorio basado en los derechos de la educacién in-
clusiva (a pesar de las ideologias de las distintas leyes educativas
de nuestro pais), cabria preguntarnos por qué se identifica un
leve aumento en el nimero de estudiantes que son derivados a
dichos centros o unidades, destacando diferencias considerables
entre las CCAA. Son muchas las razones que podriamos dar, y
tal vez una de ellas, al igual que se sefiala en el informe sobre la
Educacion Inclusiva en Cataluna (Sindic de Greuges, 2021), tiene
que ver con la insuficiencia de recursos destinados a la educacion
inclusiva que hace que las familias valoren positivamente los re-
cursos personales de los centros especificos (personal de apoyo,
logopedas, fisioterapeutas, etc.).

Los referentes internacionales sefialan la pertenencia plena
a una clase ordinaria como el mejor lugar para el aprendizaje
(Goodey, 2020; UNESCO, 2022). Asi, segtin la UNESCO (2009)
“un sistema educativo inclusivo s6lo puede crearse si las escue-
las ordinarias se vuelven mas inclusivas, es decir, si mejoran la
educacion de todos los nifios de sus comunidades” (p. 8). Segun
la LOMLOE (2020), el curriculo no puede ser “una barrera que
genere abandono escolar o impida el acceso al disfrute del de-
recho a la educacion” (Art 6.2). Esto significa que no se puede
alegar que un alumno o alumna no puede acceder al curriculo
para derivarle a un centro de Educaciéon Especial. De hecho, hace
ya mucho tiempo, Warnock (2005) sefialaba ante la cuestion de
doénde ensenar al estudiantado con NEE, que daba prioridad al
lugar donde los estudiantes experimentan el mayor potencial de
aprendizaje, en combinacién con que muestren sentido de perte-
nencia y bienestar.

El avance de la inclusién educativa en sus dimensiones de
presencia, aprendizaje y participacion, resulta urgente para po-
der cuantificar y evaluar en base a datos. No obstante, la pre-
sencia es ante todo condicidon necesaria, ya que lo primero que
deberiamos conocer es ;quiénes estin en las aulas “ordinarias”?
Por lo que la disminucién del nimero de estudiantes con NEE
escolarizados en centros de Educacién Especial, habida cuenta
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del compromiso que refleja la disposicién adicional cuarta de
la LOMLOE, podria ser un avance en la concepcion de escuelas
abiertas a la diversidad si tuviéramos claro que ese aumento a
los centros ordinarios no esta respondiendo a que los estudiantes
estén en unidades de Educacién Especial en centros ordinarios.
En este sentido, cabe detenerse en la proliferacion de centros pre-
ferentes a través de las aulas para alumnado TEA, denominadas
de diferentes formas en las CCAA: aula abierta, aula estable,
aula TEA, entre otras. A pesar de las valoraciones positivas que
han mostrado para los orientadores (Arnaiz et al., 2022) y el pro-
fesorado y familias (De la Torre et al., 2018), todavia se necesitan
mas datos para determinar la evolucién de este alumnado, como
conocer cuantos se integran en las aulas de referencia o cuantos
llegan a promocionar a la Educacién Secundaria ya que, segin
Arnaiz et al. (2022), “estas aulas cabria considerarlas de caracter
transitorio y deberian desaparecer progresivamente conforme la
inclusion se vaya convirtiendo en una realidad” (p. 21).

Ademas, como sugieren algunos estudios (Artiles et al., 2011;
Connor et al., 2016), resulta necesario adoptar una perspectiva
interseccional sobre la inclusion, es decir, tener en cuenta la
procedencia de los estudiantes y la cultura que comparten las
familias y estudiantes, ya que podria correrse el riesgo de que
existiera una sobrerrepresentacidon de algunas procedencias que
podrian indicar la falta de garantias cientificas multiculturales
en las evaluaciones psicopedagdgicas que determinan la opcién
de escolaridad. Un enfoque interseccional de la educacion inclu-
siva puede guiar a los orientadores y orientadoras a comprender
cémo las multiples formas de discriminacién segregan a ciertos
estudiantes.

Después de veintiocho afios, la tensiéon para avanzar hacia
la inclusiéon como oportunidad de aprendizaje permanece. El
aumento en la identificacion de NEE resulta un hecho contro-
vertido, por un lado, se alaba la mejora en los procesos de iden-
tificacién y diagnostico, pero por otro, resulta preocupante la
consideracion de desviacion del desarrollo normotipico.

Espafa ha asumido la obligacién de hacer cumplir el derecho
de la educacion inclusiva en la ratificacion de la Convenciéon de
los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPCD) (NU,
2006) (ratificada por Espafia en 2008) que también tiene el ampa-
ro en los Art. 10.2 y 96.1 de la Constitucion Espafiola (CE), ya que
establecen que las normas relativas a derechos humanos funda-
mentales deben interpretarse de conformidad con la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos y de los tratados y acuerdos
internacionales sobre esta materia ratificados por Espafia. El ca-
mino estd trazado, y a la vista de esta legislacion no esta sélo en
un plano educativo, sino que ante todo es una cuestién politica,
de lucha de derechos humanos y justicia social. La diversidad de
modelos de escolarizacion y atencion del alumnado con disca-
pacidad (especialmente con el aumento de aulas especificas en
centros ordinarios) de las diecisiete Comunidades Auténomas
dificulta valorar de forma ajustada la dimensién del acceso de
los estudiantes con discapacidades u otras dificultades en la es-
colaridad ordinaria.

Financiacién

Este trabajo cuenta con el apoyo del proyecto Universi-
dad-Empresa-Sociedad 2020 (UPV/EHU): “Coordinaciéon so-
cio-sanitaria-educativa para la mejora de la calidad de vida de
las familias con hijos e hijas con Enfermedades Raras en la Co-
munidad Auténoma del Pais Vasco” (US20/10). Ademas, la auto-
ra Maria Alvarez-Rementeria es beneficiaria de la ayuda para el
programa predoctoral del Gobierno Vasco (2019-2022), Convoca-
toria (BOPYV, 21-05-2018).
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