
El nuevo discurso frente a la educación 
inclusiva en España 
The new discourse against inclusive education in Spain 

Resumen 
El debate sobre la escolarización de la infancia con discapacidad resurge en Espa-
ña con una intensidad inédita a fnales de 2018. Este artículo tiene como objetivo 
analizar el marco interpretativo del discurso del movimiento “Plataforma Educación 
Inclusiva Sí, Especial TAMBIÉN”, que se pone en contraste con los planteamientos 
pro-inclusión recogidos en la Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad, aprobada por la Asamblea General de Naciones Unidas en 2006 y 
ratifcada por España en 2008. Para ello, se analizan los argumentos e ideas de 
quienes se alinean con esta plataforma, expresados en artículos publicados en me-
dios, notas de prensa, vídeos y mensajes difundidos en Twitter entre diciembre de 
2018 y abril de 2019. El método de análisis e interpretación de los resultados es 
el Análisis Crítico del Discurso. Los resultados muestran un discurso basado en la 
malinterpretación de las propuestas legislativas recientes, en una caricaturización 
de la idea de inclusión educativa impulsada por Naciones Unidas y en la asociación 
entre escuela ordinaria y competitividad, hostilidad hacia la diversidad funcional y 
malestar infantil. Se observa un espacio discursivo común entre este discurso y el 
de quienes defenden la inclusión educativa, basado en la crítica a la falta de inclu-
sión actual en los centros ordinarios españoles. 
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Abstract 
The movement, named “Inclusive Education, Yes, Special Too” (Educación Inclusiva 
Sí, Especial También) originated in the publicly-subsidized private schools dedicat-
ed to special education. This article aims to analyze the discourse framework of 
this movement and to confront it with the Convention on the Rights of Persons 
with Disabilities (2006), joined by Spain in 2008. Therefore, using Critical Discourse 
Analysis, we analyze the arguments and ideas expressed by their followers in the 
media, unions’ publications, online audiovisual material and posts on Twitter. Our 
fndings show a discourse based on a misinterpretation of recent law projects and 
the concept of ‘educative inclusion’ of the United Nations and also the association 
of ordinary schools with competitiveness, hostility towards functional diversity and 
psychological discomfort. Consequently, the outcome of this paper indicates that 
there is a common discourse shared by this movement and the pro-inclusive move-
ment based on the lack of inclusion in Spanish ordinary schools. 
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1. Introducción 

La educación de la infancia con discapacidad ha sido objeto de debate desde los orígenes de los siste-
mas educativos modernos. La respuesta habitual de las administraciones ha sido establecer dos tipos de 
centros: uno para una parte de los niños y niñas con discapacidad, los denominados centros “de Educa-
ción Especial” o “especializados”, y otro para el resto de niños y niñas, llamados centros “ordinarios”. La 
discusión reside en cómo y dónde deben educarse los niños y niñas con discapacidad y en cuál debe ser 
la función de los centros de Educación Especial y de los centros de educación ordinarios. Tras las ideas y 
argumentos en torno a la educación de menores con discapacidad (y también del resto) residen siempre dos 
presupuestos ideológicos: por un lado, una visión particular del ser humano y de sus derechos (Naciones 
Unidas, 1989; 2006) y, por otro, un punto de vista de cómo es el sistema educativo y de cómo debería ser 
(Echeita y Verdugo, 2005). 

En torno a esta cuestión, los agentes implicados –personas con discapacidad, familias, profesionales, clase 
política, juntas directivas de centro, etc.– articulan diferentes discursos que no son unívocos y que compiten 
entre sí por la hegemonía, con el fn de legitimar determinadas políticas e infuir en la realidad educativa. 
Estos discursos se articulan en marcos interpretativos que dotan de sentido al problema, atribuyen causa-
lidades y establecen una narrativa coherente –al menos en apariencia– sobre cuáles son y cómo se defnen 
las cuestiones relevantes, y sobre qué medidas concretas deben aplicarse (Stone, 1989). En este proceso, 
es fundamental atender a la identidad y la interacción entre los actores que confguran los marcos interpre-
tativos (Van Hulst y Yanow, 2016), así como al modo en que crean un “ellos” y un “nosotros” (Roberts, 2016). 
Cuando un marco se confgura como el discurso hegemónico, excluye formas alternativas de interpretar el 
problema y se posiciona como marco dominante (Barbieri, 2015). Resulta determinante, por tanto, analizar 
las creencias, ideas y argumentos que confguran los marcos interpretativos, así como contextualizarlos 
desde el punto de vista social, político y legal (Aramburu et al., 2018; Stone, 1989). 

La fnalidad de este trabajo es analizar el marco interpretativo emergente en torno a la escolarización de la in-
fancia con discapacidad que se expresaban en España a fnales de 2018 y en los primeros meses de 2019, un 
momento en el que el debate resurgió con una amplitud e intensidad inéditas en los medios de comunicación 
tradicionales (prensa escrita, radio y televisión) y en las redes sociales (Twitter y Facebook, fundamentalmente). 
En particular, nuestros objetivos son: (1) identifcar los principales discursos que confguran el marco interpre-
tativo de los defensores del statu quo en relación con los centros de Educación Especial, en contraposición 
con el marco interpretativo expresado en la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapaci-
dad, en adelante “la Convención” (Naciones Unidas, 2006); y (2) analizar este marco en tres ejes: (a) desde la 
perspectiva de los derechos; (b) desde la visión de la infancia con discapacidad; y (c) desde la concepción 
del sistema educativo. Este trabajo complementa y amplía el valioso estudio de Huete et al. (2019) sobre el 
discurso en defensa de los centros de Educación Especial difundido a través de la red social Twitter. 

Existe un amplio consenso sobre los benefcios de una educación realmente inclusiva, tanto en el ámbito de 
los derechos humanos (Naciones Unidas, 2006; Calderón-Almendros y Calderón-Almendros, 2016; UNESCO, 
2020) como en el de la promoción de la autonomía en los diferentes ámbitos de la vida (AENEE, 2018). La 
Convención defne de forma clara los dos elementos que componen el derecho la educación inclusiva: uno es 
el derecho de todas las personas a educarse en escuelas comunes y el otro es el derecho a recibir los apoyos 
y ajustes razonables que se necesiten en las propias escuelas comunes (Naciones Unidas, 2006). La Observa-
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ción general núm. 4 (Naciones Unidas, 2016) del Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad 
es taxativa en relación con la escolarización del alumnado con discapacidad: “se debe prohibir que las perso-
nas con discapacidad queden excluidas del sistema general de educación (…). Esto no es compatible con el 
mantenimiento de dos sistemas de enseñanza: un sistema de enseñanza general y un sistema de enseñanza 
segregada o especial”. El mismo documento indica que “la denegación de ajustes razonables [en la escuela 
ordinaria] constituye discriminación por motivos de discapacidad” (Naciones Unidas, 2016). 

El debate ha de contextualizarse en los acuerdos internacionales y en los compromisos adquiridos por el 
Estado español en años anteriores. La ratifcación de la Convención (Naciones Unidas, 2006) por parte de 
España en 2008 y la aprobación de la Agenda 2030 por la Asamblea General de Naciones Unidas en 2015 
(Naciones Unidas, 2015) otorgaron un impulso signifcativo a quienes defenden la educación inclusiva, que 
han urgido con insistencia a las autoridades a trasladar esos compromisos a políticas educativas concretas. 
Sin embargo, no es hasta 2018 cuando la polémica sobre el papel de los centros de Educación Especial co-
bra fuerza en la esfera pública española y cristaliza en una encendida polémica entre un movimiento social 
de largo recorrido, el de aquellas personas defensoras de la inclusión educativa, y otro de reciente aparición 
y rápido crecimiento, el de aquellas que defenden los centros de Educación Especial. 

Para entender el conficto es necesario atender a varios hitos relevantes que comienzan en la Comunidad 
de Madrid. En la primera mitad de 2018, la Asamblea de Madrid aprueba la tramitación de dos iniciativas 
legislativas: la “proposición de ley 17/2017 RGEP, 10978 de medidas prioritarias para la promoción de la 
escolarización inclusiva” (ILAI), aprobada el 1 de marzo de 2018, y la “Ley para la Equidad y Educación 
Inclusiva” (LEEI), aprobada el 10 de mayo de ese mismo año. Poco tiempo después, el 27 de junio, se pro-
duce un encuentro formal de directores y directivos de los centros de Educación Especial pertenecientes 
a Escuelas Católicas de Madrid (Escuelas Católicas Madrid, 2018). En esta reunión se afrma que “dos 
proposiciones de ley en la Asamblea de Madrid proponen que la totalidad del alumnado con necesidades 
educativas específcas severas sea escolarizado únicamente en centros ordinarios”, y se indica que “los 
padres y madres, junto a directores y profesorado de los colegios de educación especial de la Comunidad 
de Madrid, han iniciado una campaña de recogida de frmas para lograr que las propuestas legislativas 
tramitadas en la Asamblea de Madrid respeten el derecho de elección de las familias y la existencia de los 
colegios específcos de Educación Especial” (Escuelas Católicas Madrid, 2018). 

También, a fnales de junio de 2018, se crea la “Plataforma Educación Inclusiva Sí, Especial TAMBIÉN” (PI-
SET) (Plataforma Educación Inclusiva sí, Especial TAMBIÉN 2019), de la que forman parte la Federación de 
Sindicatos Independientes de Enseñanza (FSIE) de Madrid y la Federación de Enseñanza de USO-Madrid 
(FEUSO-Madrid, 2018; FSIE, 2018), dos sindicatos con gran presencia en la educación privada concertada. 
Así, la reacción de los directores y directivos de Escuelas Católicas Madrid, la creación de esta plataforma 
y la adhesión de los sindicatos de la enseñanza privada se producen de forma simultánea. El conficto se 
amplía al resto del Estado tras el anuncio, a fnales de 2018, y fnalmente la aprobación por parte del Con-
sejo de Ministros, del proyecto de Ley Orgánica para la reforma de la Ley Orgánica de Educación (LOMLOE) 
(15 de febrero de 2019), que establecía obligación del Gobierno de planifcar, en el plazo de 10 años, la res-
tricción de los centros de Educación Especial a la escolarización del alumnado que requiera atención “muy 
especializada”. Algunas de las entidades más relevantes del ámbito de la discapacidad, como el Comité 
Español de Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI)1 o Down España (Down España, 2018), 

1. Consejo Escolar del Estado (2018). Anteproyecto de Ley Orgánica para la reforma de la Ley Orgánica de Educación. Enmienda nº 502 propuesta 
por el Comité español de representantes de personas con discapacidad. 
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se mostraron favorables a este cambio legislativo. A principios de 2019, la gran mayoría de las entidades 
adheridas a la PISET estaban radicadas en la Comunidad de Madrid y en Castilla y León (Huete et al., 2019). 

En este conficto, quienes defendían la educación especial desplegaron diferentes discursos con el fn de 
lograr la hegemonía discursiva en relación con la educación del alumnado con discapacidad. Su objetivo 
último, explícito, era permear la esfera política, en un contexto particularmente sensible por la inminencia 
de dos citas electorales: las elecciones generales del 28 de abril de 2019 y las elecciones europeas, auto-
nómicas y locales del 26 de mayo del mismo año. El análisis de las ideas, representaciones y argumentos 
que dicho colectivo expresó de forma pública contribuye a entender sus propuestas en términos de praxis 
política y educativa. 

2. Método 

En coherencia con el objetivo de comprender los argumentos y estrategias comunicativas de este movi-
miento social, el planteamiento metodológico es de carácter cualitativo. Quienes producen estos documen-
tos son madres y padres, docentes, integrantes de juntas directivas de centros y empresas y sindicalistas 
que forman parte de la PISET o personas que simpatizan con ella2. Asimismo, se identifca qué personas son 
las ideólogas (producen las ideas que se difunden posteriormente) y sobre qué andamiaje de signifcados 
construyen sus discursos. 

El material empírico de este trabajo descansa en dos ejes. Por un lado, se han utilizado los discursos cons-
truidos por aquellas personas que defenden la educación especial a través de notas de prensa, artículos, 
documentos web y vídeos que han servido de argumentario para la construcción de la opinión pública de 
dicho colectivo: por otro lado, se han analizado los tuits que se publicaron en la red social Twitter entre el 15 
de febrero de 2019 y el 28 de abril de 2019. A continuación, detallamos ambos ejes: 

• Los discursos que el colectivo defensor de la educación especial emite en la página web de la PISET3 

y en publicaciones en medios de comunicación y notas de prensa, entre el 1 de diciembre de 2018 y 
el 28 de abril de 2019 (fecha de las primeras elecciones generales de ese año). El número de artículos 
de medios de comunicación, notas de prensa y documentos web analizados ha sido 9. En esta fase 
se incluye también el análisis de dos vídeos patrocinados por la PISET, protagonizados por el confe-
renciante, empresario y presentador José Luis Izquierdo Martín, conocido artísticamente como Mago 
More. Para el análisis los hemos defnido como “vídeo 1”, fechado el 27 de febrero de 2019 y “vídeo 2” 
fechado el 25 de marzo de 2019 (Izquierdo, 2019a y 2019b); ambos tuvieron una signifcativa difusión a 
través de Internet, con 521.419 y 56.587 visualizaciones, respectivamente, entre su fecha de aparición 
y el 09-09-2019. 

• Los discursos que las personas defensoras de la educación especial emiten en la red social Twitter, 
entre el 15 de febrero de 2019, fecha de la aprobación del proyecto de ley LOMLOE, el 28 de abril de 

2. Simpatizantes son personas que no tienen por qué estar afectadas familiar o laboralmente por una situación de discapacidad, pero se manifes-
tan públicamente a favor del mantenimiento del statu quo en la escolarización de la infancia con discapacidad en centros de Educación Especial. 
3. https://www.inclusivasiespecialtambien.org 

https://www.inclusivasiespecialtambien.org
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2019. Se escogió Twitter porque es la red en la que se observó una mayor actividad de dicho colectivo. 
Siguiendo la idea de Cefaï (2012), Twitter puede ser entendida como esa escena de realizaciones ante 
un público donde constantemente se disputan los sentidos de determinadas opiniones, por lo que en 
lugar de esa idea estática de opinión pública, sería más acertado hablar de arena pública. En ella se 
simplifcan y difunden los mensajes de las personas ideólogas (articulación de mensajes “fuerza”, slo-
gans, etc.) y se trata de infuir en el poder a través de la interpelación a los/as responsables políticos/as 
y a la dirección de organizaciones del sector de la discapacidad y de la educación. 

Para el análisis de los tuits, se llevó a cabo una aproximación cuantitativa y otra cualitativa. En primer lugar, 
se extrajeron, a través de la propia web de Twitter, todos los tuits que incluían los haghstags (etiquetas): 
#inclusivasíespecialtambién, #inclusivasiespecialtambién y #inclusivasiespecialtambien. El resultado de esa 
extracción fue 1945 tuits pertenecientes a 303 cuentas de Twitter. A continuación, se clasifcaron cada uno 
de los tuits en función de si habían sido publicados por cuentas individuales, por cuentas de entidades y/o 
colectivos asociados con la educación especial, por cuentas de políticos/as o por cuentas de infuencers, 
entendidas como aquellas que cumplen con una serie de características: alcance, proximidad, experien-
cia, relevancia, credibilidad y confanza (Bakshy et al., 2011; Hatch Dorantes, 2012). En aquel periodo no 
encontramos cuentas de macro o mega infuencers, situándose éstas en las denominadas nano y micro 
infuencers4 (Campbell y Farrell, 2020). El resultado muestra que 205 cuentas pertenecían a tuiteros/as que 
podríamos considerar anónimos, 46 cuentas pertenecientes a algún tipo de entidad o colectivo y 52 cuentas 
pertenecientes a políticos/as y/o infuencers. 

Para la aproximación cualitativa se analizaron todos los documentos a través del programa de análisis de 
software cualitativo ATLAS.ti. El corpus de textos del análisis estuvo compuesto por los 9 documentos que 
conformaban el argumentario del colectivo defensor de la educación especial, la transcripción de los videos 
1 y 2 anteriormente mencionados y los 1945 tuits extraídos de la red social Twitter, ordenados por antigüe-
dad. Tanto los textos extraídos de diferentes medios de comunicación (artículos y notas de prensa), como 
los vídeos analizados cuentan con una estructura de habla dirigida a lectores y telespectadores a partir de 
un texto construido y delimitado previamente. En el caso de los tuits, si bien se corresponden con un género 
híbrido entre la sentencia o monólogo breve y el diálogo virtual, se entienden como una unidad discursiva 
propia de la interacción coloquial prototípica (Hymes, 1974; Pano y Mancera, 2014), y confguran un tipo de 
lenguaje mucho más vivo y espontáneo. Para la presentación de los resultados se han mantenido los textos 
literales publicados, incluyendo los errores gramaticales y/o tipográfcos típicos derivados de la interacción 
en las redes sociales. 

El método elegido para el análisis e interpretación de los resultados es el análisis crítico del discurso. Este 
persigue analizar las dimensiones del discurso que tienen que ver con el abuso de poder, la injusticia y la 
desigualdad (Van Dijk, 1999; Liasidou, 2008). El análisis crítico del discurso aborda las representaciones 
sociales de los problemas (Fairclough, 2003), con el fn de explicar cómo está constituido el discurso y qué 
efectos sociales puede tener. En este sentido, los diferentes discursos constituyen el esqueleto epistemoló-
gico que legitima la política educativa (Slee, 1998). Esta perspectiva parte de la premisa epistemológica de 
que no hay ciencia social libre de valores (Denzin y Lincoln, 1994) y que toda interpretación de la realidad 
social está condicionada por la posición ideológica de quien la interpreta, por lo que es preciso alejarse del 

4. Campbell y Farrell han realizado una clasifcación ampliamente aceptada sobre los tipos de infuencers en función de su capital social, expe-
riencia, accesibilidad y autenticidad; en concreto establecen 5 tipos: los nano-infuencers entre 0-10.000 seguidores, los micro-infuencers entre 
10.000 y 100.000 seguidores, los macro-infuencers entre 100.000 y 1 millón de seguidores, los mega infuencers con más de un millón de segui-
dores donde se agrupan personajes famosos y ricos de la sociedad (2020). 

https://ATLAS.ti
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“realismo empírico ingenuo” que omite los elementos confictivos de la sociedad (Schwandt, 1994). Por 
ello, a diferencia de otras perspectivas, el análisis crítico del discurso explicita su posición socio-política y 
sus objetivos, tanto dentro de la propia disciplina como en la sociedad en general (Van Dijk, 1999); estos 
objetivos se comparten, en la medida de lo posible, con los de quienes sufren dominación, desigualdad e 
injusticia (Liasidou, 2008). En nuestro caso, el análisis debe enmarcarse en un alineamiento ideológico con 
el artículo 24 de la Convención (Naciones Unidas, 2006), con la Observación nº4 (Naciones Unidas, 2016) 
y con el “Informe de la investigación relacionada con España bajo el artículo 6 del Protocolo Facultativo” 
(Naciones Unidas, 2018), elaborado en 2017 por el Comité de Naciones Unidas sobre los Derechos de las 
Personas con Discapacidad (publicado en mayo de 2018), como respuesta a la información aportada en 
2014 por la Asociación SOLCOM. Los discursos de las personas defensoras de la educación especial se 
ponen en contraste con lo expresado en estos documentos. 

El análisis crítico del discurso es especialmente idóneo para el estudio de los presupuestos ideológicos 
subyacentes sobre las personas con discapacidad que se expresan en medios de comunicación y textos 
legales (Brantlinger et al., 2005). De acuerdo con Fairclough (2003), este método debe analizar y conectar 
micro-estructuras lingüísticas presentes en el texto con identidades y relaciones sociales más amplias. 
Siguiendo esta lógica, el análisis de los verbatim se ha organizado en tres ejes temáticos que sitúan los 
discursos en un contexto más amplio. 

3. Resultados 

El mensaje del colectivo defensor de la educación especial se elabora principalmente en la web de la PISET 
y en artículos de prensa publicados en medios de gran difusión como El País, El Confdencial o ABC. La 
mayoría de los autores son padres y madres de niñas y niños con discapacidad con alguna vinculación con 
el campo de la comunicación o del derecho, lo que les ofrece un altavoz inmediato a sus propuestas. Estas 
personas son las ideólogas del movimiento, pues construyen el argumentario que, a posteriori, se difunde 
en las redes sociales de forma simplifcada. 

El 69% de los tuits fueron enviados desde cuentas no infuencers, el 16% desde infuencers y el 15% desde 
entidades. Entre las entidades, el 65% de los tuits fueron enviados desde centros educativos de titularidad 
privada, el 15% desde entidades relacionadas con la discapacidad, el 11% desde sindicatos vinculados a 
la educación privada o desde partidos políticos conservadores (PP y Ciudadanos) y el 9% desde otro tipo 
de entidades (deportivas, religiosas, de ocio, etc.). 

Las principales demandas de quienes defenden la educación especial son, primero, que se mantenga el 
statu quo en relación con la escolarización de los centros de Educación Especial, y segundo, que prevalezca 
la opinión de los padres y madres para decidir el modelo de escolarización de niños y niñas con discapa-
cidad (PISET, 2018). En su defensa, dicho colectivo pone en marcha una gran diversidad de estrategias 
argumentales que diferenciaremos en tres ejes o bloques temáticos: (1) las leyes y los derechos: discursos 
que utilizan argumentos de tipo legal; (2) la discapacidad y la infancia: discursos que refejan un modo de 
entender al ser humano en general y a las personas con discapacidad en particular; y (3) la inclusión y el 
sistema educativo: discursos que se justifcan sobre una determinada visión del sistema educativo. 



El nuevo discurso frente a la educación inclusiva en España  41 

Revista Española de Discapacidad, 10(2), 35-52

4. Las leyes y los derechos 

El discurso del colectivo que defende la educación especial se fundamenta en una particular interpreta-
ción de las nuevas propuestas legislativas en materia de inclusión educativa. En primer lugar, realizan un 
esfuerzo por simplifcar las propuestas y aseguran en su discurso que los centros de Educación Especial 
desaparecerán, así como que se obligará a trasladar de forma automática a la totalidad de su alumnado 
a los centros de educación ordinaria, algo que no se corresponde con la realidad de lo expresado en los 
textos legislativos: 

“La lacerante historia que @ILPeinclusiva quiere repetir con 37000 niños, obligando a su traslado de sus coles espe-

ciales a ordinarios sin recursos. Por qué pretenden imponer a los 37000 lo que consideran (yo tambien) inaceptable 

para este chaval?”. Tuit. Simpatizante de la PISET. 

“Y, claro, no vamos a cerrar la educación especial. Trasvasaremos a TODOS sus alumnos a la ordinaria y convertire-

mos sus coles en centros de recursos donde solo se formarán profesionales que acudirán a los puntos donde estén 

los alumnos #VaciarEsCerrar”. Tuit. Cuenta de Twitter de la PISET. 

A pesar de ello, tanto la ILAI en la Comunidad de Madrid como el proyecto de Ley del Gobierno no plantea-
ban el cierre de los centros de Educación Especial. Mientras que la primera ni siquiera mencionaba a dichos 
centros, el proyecto de ley del gobierno indicaba expresamente que una parte de los mismos escolarizaría 
al alumnado que requiriera atención “muy especializada”, mientras que otros se transformarían en centros 
de referencia y apoyo a centros de educación ordinaria. 

Una de las argumentaciones cardinales de los defensores de la educación especial tuvo que ver con la 
defensa de los derechos de niños y niñas y de sus familias. Este grupo realiza un importante esfuerzo por 
atraer para sí la legitimidad de los textos jurídicos vigentes sobre educación. Tratan de elaborar argumentos 
que puedan considerarse “técnicos” (Huete et al., 2019). Así, el colectivo utiliza frecuentemente el argu-
mento de que la educación inclusiva atenta contra el derecho de las niñas y niños y de las personas con 
discapacidad, en ocasiones de forma genérica: 

“(…) la Educación Especial garantiza los derechos elementales de las personas con discapacidad acogidas a esta 

opción dentro del sistema educativo. Suprimirla sería conculcar muy gravemente derechos consagrados en las le-

yes europeas y españolas que protegen a este colectivo”. Presentación de la PISET (2019) en su web. 

“Lo que se pretende hacer atenta claramente contra los derechos de los menores”. Tuit. Director de centro priva-

do-concertado de Educación Especial. 

En otras ocasiones sí se hace mención a los derechos supuestamente conculcados. Al respecto, es recu-
rrente la reclamación del derecho a la “libertad de elección” de los padres y madres para decidir el modelo 
de escolarización de sus hijos en centros de educación ordinaria o centros de Educación Especial, bajo la 
premisa de que son los que mejor conocen a sus hijos e hijas y, consecuentemente, quienes saben qué 
es mejor para ellos. Aunque no se menciona, esta premisa implica también asumir que todos los padres 
y madres tienen información completa y precisa sobre las diferentes opciones educativas existentes para 
sus hijos e hijas. Sin embargo, la investigación en este campo muestra que la cantidad y la calidad de la 
información sobre los centros educativos son limitadas y varían signifcativamente según los recursos so-
cioeconómicos de las familias (Ball, 1993; Pérez-Díaz et al., 2009; Rich y Jennings, 2015;): 
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“(…) que la opinión de estas [las familias] prevalezca a la hora de elegir modalidad educativa para sus hijos e hijas”. 

Tuit. Presentación de la PISET (2019) en su web. 

“Sobre los colegios de Educación Especial... En defnitiva, hablamos del derecho de los padres a elegir.”. Respon-

sable de Comunicación y Relaciones Institucionales de Escuelas Católicas de Madrid. 

“Para buscar lo mejor para nuestros hijos ya estamos nosotros. Para incluirlos en la sociedad ya estamos nosotros”. 

Gragera (2019) 

Esta defensa del “derecho a la libertad de elección” aplicada a la modalidad educativa (especial u ordinaria) 
es particular de España y no se ha observado en movimientos en favor de la educación especial de otros 
países (por ejemplo, ver Kauffman, 1989). En el caso español, esta vinculación se explica, primero, por la 
historia de la educación inclusiva en España, donde el debate sobre la escolarización de niños y niñas con 
discapacidad llegó con un signifcativo retraso (Casanova, 2011; Fernández Santamaría, 2011); y segundo, 
porque el lugar en el que nace la PISET y del que proceden la gran mayoría de sus miembros es la Comu-
nidad de Madrid, donde la presencia de la educación privada es muy superior a otras regiones, tanto en los 
centros de educación ordinaria como en los de educación especial, y donde el discurso de la libertad de 
elección de centro está particularmente extendido y consolidado. 

Mientras el derecho a la educación inclusiva tiene rango internacional y ha sido ratifcado por España (Na-
ciones Unidas, 2006; BOE, 2008), el derecho de los padres y madres a escolarizar a sus hijos en la moda-
lidad educativa que quieran, por encima del criterio de los profesionales, no existe en España. La Obser-
vación general núm. 4 del Comité de los Derechos de las Personas con Discapacidad de Naciones Unidas 
(Naciones Unidas, 2016) clarifca cuál es la jerarquía de derechos: “La educación inclusiva debe entenderse 
como: Un derecho humano fundamental de todo alumno. Más concretamente, la educación es un derecho 
de los alumnos y no de los padres o cuidadores, en el caso de los niños. Las responsabilidades de los pa-
dres a este respecto están supeditadas a los derechos del niño”. 

Al respecto, quienes defenden la Educación Especial se amparan en el artículo 26 de la Declaración Uni-
versal de los Derechos Humanos sobre el derecho a la educación y en el artículo 27 de la Constitución 
Española. Sin embargo, de acuerdo con la Observación general número 13 del Pacto Internacional de 
los Derechos Económicos, Sociales y Culturales (Naciones Unidas, 1999), el artículo 26 de la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos no establece la obligatoriedad del Estado de garantizar a los padres 
y madres la posibilidad de elegir la escolarización de sus hijos e hijas en centros de Educación Especial o 
centros ordinarios, algo que tampoco hace el artículo 27 de la Constitución Española, como establece la 
sentencia del Tribunal Supremo de 8 de marzo de 1994. Así, anteponer el derecho a la libertad de elección 
al derecho a la educación inclusiva altera la jerarquía de derechos y se sitúa en la línea de lo que Campoy 
Cervera (2017a) denomina modelos jurídicos de proteccionismo, en este caso, por el hecho de ser menor y 
de tener discapacidad. De acuerdo con este autor, una perspectiva excesivamente proteccionista limita de 
manera injustifcada la libertad de niñas y niños y frena su inclusión real no solo en el ámbito educativo, sino 
también en el resto de las esferas de la vida. 

Otro mensaje recurrente de quienes abogan por la educación especial es que separar a niños y niñas en 
centros de Educación Especial no es discriminatorio. Esta visión se contrapone con la de la Convención 
(Naciones Unidas, 2006), aunque el colectivo llega a afrmar que la propia Convención considera aceptable y 
no discriminatoria la existencia de colegios solo para alumnado con discapacidad. En este sentido, afrman 
que la Convención y los informes emitidos por Naciones Unidas deben ser reinterpretados: 
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“(…) La educación especializada, no puede considerarse discriminatoria (antes al contrario) al suponer una acción 

de favorecimiento en benefcio de determinado colectivo a fn de que, mediante un trato especial, vean suavizada o 

compensada su situación de desigualdad sustancial”. Gandarias y Díaz Marroquín (2019). 

“La Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, ratifcada por España, admite la coexisten-

cia de la escuela ordinaria y la escuela especial”. Gragera (2018). 

Sin embargo, como se ha indicado, de acuerdo con Naciones Unidas (2016), “el derecho a la no discrimi-
nación incluye el derecho a no ser objeto de segregación y a que se realicen los ajustes razonables”. La 
propia Convención es clara en su artículo 24: “Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes asegurarán 
que las personas con discapacidad no queden excluidas del sistema general de educación por motivos de 
discapacidad” (Naciones Unidas, 2006), y por sistema general se refere de forma expresa a los centros 
ordinarios (Naciones Unidas, 2016; 2018). 

Otra estrategia recurrente ha sido tratar de deslegitimar los informes de la Naciones Unidas (2016; 2018) 
porque, afrman, no acudieron a centros de Educación Especial ni se entrevistaron con representantes de 
su plataforma para su elaboración: 

“Un informe realizado por dos personas de un comité externo de la ONU (…). No consta que visitaran ningún centro 

de Educación Especial (…). El informe, pues, fue parcial y sesgado (...). Parecen no saber que ya ha sido desacredi-

tado por sus inaceptables fallos metodológicos”. Gragera (2019). 

“La ONU mandó a dos expertos para hacer una investigación y el CERMI les mostró una visión sesgada de la reali-

dad, porque no nos consta que fueran a visitar ningún centro de educación especial”. Vídeo 1. 

5. La discapacidad y la infancia 

Se establece como premisa que los niños y niñas con discapacidad no son iguales al resto. Sus iguales son 
los otros niños y niñas con discapacidad, y en particular quienes comparten su tipo de discapacidad. Se 
construye así la identidad fundamental de éstos en torno a sus difcultades y se naturaliza su separación: 
Como “son diferentes” a los demás e “iguales entre sí”, lo adecuado es que no compartan espacio educati-
vo. Bajo esta premisa, la inclusión en centros de educación ordinaria implica un sufrimiento innecesario, en 
tanto se les introduce en un contexto antinatural que les aísla porque son esencialmente diferentes: 

“Estar entre iguales yo lo solicito”. Vídeo 2. 

“Negarles ese derecho y pretender una inclusión aparente, que en realidad supone segregarles, al dispersarles entre 

quienes no son iguales, conducirá a una solución opuesta a la pretendida (…)”. Gandarias (2019) y Díaz Marroquín 

(2019). 

Se esgrime con frecuencia la necesidad de proteger a “los más vulnerables”, que son las personas con 
discapacidad: si algo une a estos menores, es su fragilidad y, por tanto, la necesidad de recibir protección 
en un entorno seguro. Ahí nace la idea de los centros de Educación Especial como “refugio” frente a la 
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hostilidad de los centros de educación ordinaria, donde se establece que es imposible lograr el bienestar de 

niñas y niños. Bajo esta premisa, pretender la inclusión en estos últimos es algo no solo irresponsable, sino 

también perverso, porque causa daño de forma intencionada: 

“Se han limitado a un planteamiento irresponsable y perverso: cargar contra los más débiles del sistema”. Gragera 

(2018). 

“Esos coles son el refugio y cobijo de nuestros niños y muchas veces de los padres también. (…) Si sólo fueran un 

día al cole de mi niño verían lo que yo...amor, compresión, empatía, alegría....magia pura!”. Vídeo 1. 

Las personas que defenden la educación especial se consideran agraviadas e insultadas por quienes de-

fenden la educación inclusiva, de quienes se presupone no conocen el mundo de la discapacidad y tampo-

co los centros de Educación Especial. Aquí la crítica hacia el sistema educativo que realiza el colectivo que 

defende la educación inclusiva se interpreta como una crítica directa hacia los padres y madres que esco-

larizan a sus hijos e hijas en centros especializados. A pesar de la dureza de estas afrmaciones, no se ha 

encontrado ningún documento ni tuit que otorgue a los padres y madres del alumnado que acude a centros 

de Educación Especial este tipo de califcativos o acusaciones. Este victimismo es usado por el colectivo 

que defende la educación especial para construir un oponente irracional y extremista: 

“Me acusan de segregar a mi hija, de discriminarla, de robarle oportunidades, de aislarla. Me acusan de ser mala 

madre: una madre conformista, comodona, que no espera nada de ella, que la arrincona, que la condena (…)”. 

Gragera (2018). 

6. La inclusión y el sistema educativo 

Un elemento fundamental de este discurso es el intento de apropiación del concepto de inclusión educativa. 

En la mayoría de las ocasiones, desde la defensa de la educación especial no hay un rechazo explícito a esta 

idea, sino un esfuerzo por delimitar su signifcado de forma que encaje en su discurso y en sus demandas: 

“La transformación/abolición de la educación especial es consecuencia, entre otras causas, de un movimiento 

“proinclusivo” que merece el reproche de la tendenciosa apropiación del término “inclusión” para defnir una Educa-

ción Ordinaria segregadora de alumnos con NEE.”. Gandarias y Díaz Marroquín (2019). 

Así, la idea de que la presencia de los niños y niñas en las escuelas ordinarias es una pre-condición para su 

inclusión educativa (Naciones Unidas, 2016) es tildada peyorativamente de “quimera”, “teorías utópicas” o 

“maximalismo posmoderno” (Soto Ivars, 2019), alejadas de la realidad y carentes de sensibilidad, y quienes 

la defenden reciben el califcativo de “mandarines” o “totalitarios”. Hay una intención expresa de presentar 

al colectivo que defende la educación inclusiva como fuera de la realidad: 

“El CERMI, independientemente de la discapacidad que tú tengas, defende que todos los niños vayan a la escuela 

ordinaria. ¿Y sabéis qué defendo yo? Pues yo defendo la paz en el mundo y que se acabe la pobreza infantil. Que 

sí, que es muy bonito, pero hay que ser realistas”. Vídeo 1. 
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Los defensores de la educación especial argumentan que compartir educación con personas sin discapaci-
dad impide la inclusión. En su discurso, se realiza una fuerte asociación entre centros de educación ordinaria 
y malestar/aislamiento/violencia, pues en estos centros la educación del alumnado con discapacidad es una 
“actividad accesoria”. Al mismo tiempo, se produce una idealización de los centros de Educación Especial, 
que se asocian con bienestar/inclusión/cuidado de niñas y niños con discapacidad porque están creados 
específcamente para ellos, algo que también han observado investigaciones precedentes (Huete et al., 2019): 

“Observen la importancia que se le atribuye a la autoestima, anudada a la dignidad y piensen en el efecto que su-

pone estar condenado a ser siempre “el último de la clase”. Gandarias (2019). 

“Niños con severas discapacidades se han visto arrojados a aulas masifcadas donde sus impedimentos se conver-

tían en muros y sus taras en el blanco de la crueldad infantil”. Soto Ivars (2019). 

“Los trabajadores y trabajadoras de estos centros, gracias a su vocación, desvelos y profesionalidad, se han con-

vertido en ejemplo para toda la comunidad educativa”. FSIE (2018). 

A pesar de esta insistencia, la evidencia científca indica que la vía más efcaz para promover la inclusión 
social de las personas con discapacidad es una educación verdaderamente inclusiva (AENEE, 2018). La 
educación inclusiva, tal y como es interpretada por Naciones Unidas, solo puede darse en el sistema gene-
ral de educación con los apoyos y ajustes que sean necesarios (Comité de los Derechos de las Personas 
con Discapacidad de Naciones Unidas, 2016; Campoy Cervera, 2017b). 

El discurso también contiene asunciones ideológicas relevantes sobre el sistema educativo en su conjunto. 
Según estos, se trata de un sistema eminentemente competitivo-darwinista, excluyente, cuyo objetivo pri-
mordial es seleccionar la excelencia; un sistema en el que la violencia entre iguales es asumida como parte 
de su naturaleza y que es incapaz de atender la diversidad. En este sistema, la inclusión no es posible y 
la escolarización en centros ordinarios solo cumple el propósito de utilizar al alumnado con discapacidad 
como un recurso instrumental para que el alumnado sin discapacidad “se eduque en la inclusión”: 

“No voy a someter la educación de mi hija con discapacidad a ningún bien común para el resto de alumnos. Si sus 

profesores y padres no son capaces de educarles en diversidad sin usar a mi niña cómo una mascota, que estudien 

y se formen. YA BASTA.”. Tuit. Simpatizante de la PISET. 

7. Un espacio discursivo común 

Una parte del discurso del colectivo que defende la educación especial, no obstante, podría ser asumido 
por quienes defenden la educación inclusiva, y se observan espacios posibles de acuerdo. Esto ocurre con 
mayor frecuencia cuando se supera la simplifcación de los discursos y no se discute tanto sobre el conte-
nido abstracto de los derechos, como sobre la distancia particular entre la realización práctica de estos y la 
realidad educativa concreta de los centros ordinarios en España: 

“Llena de corazones verdes twitter. Pon un  en tu nombre si piensas q todos los niños tienen derecho a la edu-

cación . Si piensas que la educación inclusiva debe ser la prioritaria  pero sin eliminar la educación especial 

para quien la necesite”. Magistrada miembro de la PISET. 
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Es en el ámbito pedagógico en el que se observan más coincidencias. En primer lugar, hay consenso en 
considerar la inclusión como un proceso que va mucho más allá de la mera presencia del alumnado en la 
educación ordinaria y que requiere recursos: 

“Cuando alguien tiene razón hay que dársela. Inclusión no es incrustación y más sin recursos ni presupuestos #In-

clusivaSiEspecialTambien”. Tuit. Cuenta de Twitter de la Asociación Asperger Andalucía. 

Otro punto coincidente entre ambos colectivos es el diagnóstico del sistema educativo actual como no 
inclusivo, al ser incapaz de ofrecer los apoyos, ajustes y recursos que necesita una parte del alumnado. Es 
compartida la visión de un sistema educativo como capacitista y excesivamente centrado en la formación 
para el mercado de trabajo. Se coincide también en que se ha promover la inclusión siempre garantizando 
el bienestar del alumnado: 

“[Los centros ordinarios] por sus limitaciones, carecen de recursos para atender a todos los niños con NEE (…). 

Hablamos de personas que presentan, entre otras características que pueden afectar a su conducta, un retraso en 

su desarrollo y unas difcultades cognitivas, en una sociedad que valora, en exceso y demasiado exclusivamente, 

estos aspectos de la economía humana”. Gandarias y Díaz Marroquín (2019). 

8. Conclusiones 

El debate sobre el modelo de escolarización de los niños y niñas con discapacidad ha resurgido con fuerza 
en la sociedad española debido a la reacción de algunos sectores sociales a varias iniciativas legislativas 
en esta materia. El actor clave en este conficto es la PISET, una plataforma impulsada por la patronal y los 
sindicatos de la educación privada madrileña que pronto tuvo un signifcativo eco entre los padres y madres 
de centros de Educación Especial privados y concertados. Este artículo tenía como objetivo analizar el dis-
curso emitido por esta plataforma, por sus miembros de forma individual y por sus principales seguidores y 
seguidoras, para poner al descubierto su marco interpretativo y contrastarlo con lo establecido por la Con-
vención, Observaciones e Informe de la Organización de Naciones Unidas (2006, 2016 y 2018). 

Entre el colectivo en defensa de la educación especial encontramos personas con una amplia capacidad de 
infuencia en la opinión pública y se observó una signifcativa penetración de su discurso en algunos líderes 
políticos. Las principales demandas del colectivo consisten en mantener la situación de los centros espe-
cializados y en permitir que la opinión de los padres y madres prevalezca para elegir la modalidad educativa 
de sus hijos e hijas. En su persecución, la PISET ha construido un discurso en torno a diversas ideas que 
constituyen su marco interpretativo y que han sido ampliamente difundidas. La mayoría de estas ideas son 
elaboradas por miembros individuales de la plataforma y difundidas inicialmente en su web y en artículos 
de prensa. Posteriormente, sus postulados son simplifcados y diseminados a través de las redes sociales 
en forma escrita o audiovisual. 

Una de las ideas más repetidas por quienes defenden la educación especial es que los centros de edu-
cación ordinaria no están preparados para educar a niños y niñas con discapacidad. Estos centros se 
asumen como un espacio de competitividad hostil para quienes no pueden seguir el ritmo de aprendizaje; 
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un espacio en el que los niños y niñas con discapacidad son maltratados (con violencia directa por parte 
de sus compañeros y compañeras y con el aislamiento y marginación por parte del profesorado), debido a 
su vulnerabilidad. Se construye de manera intencionada una fuerte asociación entre la idea de inclusión y 
el malestar/maltrato infantil; si la inclusión provoca sufrimiento, lo natural es su rechazo y la protección de 
las niñas y niños lejos de una escuela ordinaria amenazante. Se asocia la idea de inclusión con la realidad 
no inclusiva de la mayoría de los centros ordinarios, por lo que las consecuencias de esta realidad terminan 
recayendo sobre la misma idea de inclusión. 

Un elemento clave de fricción entre el colectivo que defende la educación especial frente al que defende la 
educación inclusiva es la idea de discriminación. Los primeros rechazan asociar esta idea a la segregación 
en centros diferentes por motivo de discapacidad, y argumentan que la discriminación se produce cuando 
los niños y niñas son escolarizados en centros de educación ordinarios, porque no se les trata como necesi-
tan (PISET, 2019) y se les separa de sus iguales. Esta visión entronca directamente con una concepción del 
menor con discapacidad como esencialmente diferente del resto y, por tanto, susceptible de ser segrega-
do. En este discurso, la diferencia respecto a los demás se produce fundamentalmente por su inferioridad 
académica, que es a su vez origen de su vulnerabilidad. De esta forma, aquellas personas que defenden la 
educación especial consideran que la separación del alumnado con discapacidad en centros especiales es 
algo natural, pues es la respuesta social lógica a su propia esencia. Al mismo tiempo, este mismo colectivo 
trata de re-signifcar la idea de inclusión, que según su interpretación no incluye la presencia de alumnado 
con discapacidad en centros de educación ordinarios, y ponen el énfasis en vincular la inclusión a la aten-
ción individualizada que, supuestamente, reciben adecuadamente y con garantías en centros de Educación 
Especial, pero no en centros de educación ordinarios. 

Desde el punto de vista legal, son tres los elementos que constituyen el argumentario jurídico de los defen-
sores de la educación especial: (1) Presentan las recientes iniciativas legales como vías hacia la desapari-
ción total de la educación especial, (2) deslegitiman y reinterpretan los mandatos de la ONU, y (3) reclaman 
el derecho exclusivo de los padres y madres a decidir el modelo de escolarización de sus hijos e hijas, ape-
lando, entre otros, a la Declaración Universal de los Derechos Humanos. No mencionan, por tanto, el dere-
cho de la infancia a la educación inclusiva, proclamado por la ONU en la Convención, en sus observaciones 
e informes posteriores, y ratifcado por España, cuyos defensores se presentan como personas alejadas de 
la realidad, que no han convivido con estas niñas y niños ni conocen el sistema educativo y que no dudan 
en vulnerar sus derechos fundamentales (su bienestar) para conseguir su objetivo: que los niños y niñas con 
discapacidad estén en colegios ordinarios a cualquier precio. Esta simplifcación del movimiento por una 
educación inclusiva sirve a dicho colectivo para construir un “otro” ignorante y agresivo contra el que es 
más sencillo legitimar su posición. A esta simplifcación se suma una intensa auto-victimización por la que 
se asegura que quienes defenden la educación especial son insultados y acusados por el colectivo que de-
fende la educación inclusiva, entre otros, de segregar a sus hijos e hijas o de ser malos padres o madres. Se 
trata, por tanto, de un posicionamiento que busca la confrontación y no el frame aligment (Barbieri, 2015). 

A pesar de las intensas diferencias entre ambos colectivos, se observan espacios discursivos comunes 
(Huete et al., 2019). En primer lugar, ambos grupos comparten la idea de que el sistema educativo tiene 
grandes carencias (formativas, organizativas y de recursos) para garantizar una inclusión educativa adecua-
da a todo el alumnado. En segundo lugar, ambos consideran como un punto de partida ineludible garantizar 
el bienestar de todas las niñas y niños, independientemente de la modalidad educativa. También existen el 
miedo y el rechazo a cambiar la situación educativa de los niños y niñas sin contar con las familias, lo que 
debería tenerse en cuenta en la aplicación de cualquier medida política que camine hacia la inclusión. 
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En cualquier caso, las ideas fundamentales que conforman el marco interpretativo del colectivo en defensa 
de la educación especial representan una visión de la discapacidad y del sistema educativo que legitima el 
mantenimiento del statu quo y la vulneración del derecho a la educación inclusiva. Este discurso encaja con 
un marco interpretativo más general que concibe el sistema educativo, fundamentalmente, como un espa-
cio de selección para el mercado y no de convivencia y garantía de derechos. Su emergencia y progresivo 
anclaje en la opinión pública española impide descartar que pueda convertirse en el marco interpretativo 
dominante sobre la educación de la infancia con discapacidad, y de la infancia en general; máxime cuando 
las ideas que lo conforman son afnes con una idea de educación formal orientada a la selección produc-
tiva para el mercado, en la que cada vez más la convivencia positiva es relegada a un segundo plano. Sin 
lugar a duda, ello supondría un freno signifcativo a una educación plenamente inclusiva en España, metas 
ineludibles en una sociedad democrática que persiga la cohesión social, la igualdad de derechos y de opor-
tunidades, y la no discriminación. 
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