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The

Contenido:
Representación 

desproporcionada

a representación despro-
porcionada de los niños 

de color en educación especial es un 
problema de larga data que continúa 
preocupando a los educadores. La Ley de 
Educación para Personas con Discapa-
cidades (Individuals with Disabilities 
Education Act [IDEA]) (P.L.108-446), 
reautorizada recientemente, plantea 
una vez más esta inquietud y exige a 
los estados que tomen medidas más 
drásticas de control y respuesta. Sin 
embargo, pese a la atención y controver-
sia nacional, aún es limitado el consenso 
con respecto a cuál es la menor manera 
de defi nir y responder a los modelos de 
identifi cación excesiva e insufi ciente por 
etnia y sexo en las distintas categorías 
de discapacidad. 

El alcance de la desproporcionali-

¿Qué es la representación desproporcionada?
Por Donald P. Oswald, PhD, investigador y profesor de psiquiatría, Universidad de la Comunidad de Virginia (Virginia Commonwealth University), 
y Martha J. Coutinho, PhD, investigadora y profesora, Educación Especial, Universidad Estatal del Este de Tennessee

Por qué es importante

L dad o representación desproporcionada 
en los estados y distritos escolares 
varía considerablemente y, desde hace 
muchos años, la División de Derechos 
Civiles del Departamento de Educación 
de EE.UU. ha supervisado los esfuerzos 
para reducir la desproporcionalidad. 
Aunque esta supervisión se ha concen-
trado en los índices inusualmente el-
evados de identifi cación de los niños de 
grupos minoritarios en algunas de las 
categorías de discapacidad, la mayoría 
de los educadores están de acuerdo en 
que cambiar las prácticas para reducir 
estas cifras no mejorará necesariamente 
los servicios y resultados educativos.

Las respuestas adecuadas depen-
den de un conocimiento integral de 
la desproporcionalidad, que incluye 
una consideración de los factores que 
producen las disparidades en los índices 
de identifi cación o ubicación. Un punto 
de partida para una mayor comprensión 
de la representación desproporcionada y 
su importancia es defi nir e informar con 
exactitud los índices de representación. 
Esto proporcionaría tanto una base para 
investigar por qué ocurre la despropor-
cionalidad, como los datos objetivos y 
confi ables necesarios para registrar las 
tendencias a lo largo del tiempo—datos 
que, a través de un examen, pueden 
señalar respuestas adecuadas.

Cómo defi nir la desproporcionalidad
La desproporcionalidad signifi ca que 

existen más (o menos) niños de un 
grupo en particular que están pasando 
por una situación determinada de los 
que esperaríamos basándonos en la rep-
resentación del grupo en la población 
general. Los casos típicos de despro-
porcionalidad cuestionaban el hecho de 
que hay demasiados estudiantes afro-
estadounidenses en clases de educación 
especial para estudiantes con retardo 
mental, en comparación con la cantidad 
de estudiantes afro-estadounidenses en 
el alumnado general de las escuelas.

La mayoría de la atención a la despro-
porcionalidad aún se concentra en la 
representación excesiva de los niños de 
color en algunas categorías de discapa-
cidad de educación especial, específi -
camente los estudiantes con retardo 
mental y los estudiantes con trastornos 
emocionales y de conducta. Sin em-
bargo, en los últimos años, los inves-
tigadores y los encargados de redactar 
las políticas han demostrado interés en 
otros tipos de desproporcionalidad (ej.: 
la basada en el sexo o la clase socio-
económica), y en la desproporcionali-
dad relacionada con otros temas (ej.: la 
ubicación en los programas para niños 
dotados y superdotados, la ubicación en 
determinados ambientes de educación 
especial, y la aplicación de sanciones 
disciplinarias; Skiba y otros, 2006). 

Por qué es importante, continúa en la página 6
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Dedicada a informar y apoyar a los padres, educa-
dores, y otros proveedores de servicios sobre temas de 
educación especial, con énfasis en las prácticas basadas 
en investigaciones, en la legislación, apoyo técnico y 
recursos disponibles en la actualidad

Carta de la Directora Estatal

La proximidad del primer aniversario de mi mandato 
como directora estatal de educación especial me recu-
erda las muchas expectativas que la Ley de Educación 
para Personas con Discapacidades (Individuals with 
Disabilities Education Act [IDEA] y su enmienda de 
2004) impone al estado, a las ofi cinas de educación 
del condado, a las áreas del plan local de educación 
especial y los distritos escolares. Me sorprende la 
forma en que California se ha enfrentado a los desafíos 
que plantea esta legislación. Sin embargo, aún quedan 
algunos desafíos difíciles de analizar. Uno de éstos es 
la desproporcionalidad. 

En el sentido más amplio, la desproporcionalidad 
es la identifi cación excesiva inadecuada de los estudi-

antes de una raza o etnia como estudiantes con discapacidades. Durante la reautor-
ización de IDEA, el Congreso reconoció que la clasifi cación y ubicación incorrecta 
de los estudiantes en programas de educación especial tiene efectos perjudiciales. 
Esto es especialmente cierto cuando, como consecuencia, se retira a los estudi-
antes del ambiente o plan de estudios de educación general. En general, estos 
estudiantes reciben una educación más limitada y expectativas más bajas de los 
maestros; y esto, por su parte, se traduce en más resultados negativos después de la 
escuela—entre ellos la participación defi ciente en la educación terciaria y las opor-
tunidades de empleo. Para mejorar las inequidades, el Congreso enmendó IDEA 
en 2004 para que requiera que cada estado reúna y analice los datos en relación 
con la representación desproporcionada por raza o etnia en cuatro áreas: 
1. La identifi cación de estudiantes en categorías de discapacidades específi cas 
2. La ubicación de estudiantes en ambientes de educación especial determinados
3. La incidencia, duración y tipo de las medidas disciplinarias, incluyendo la 

suspensión y expulsión
4. La representación excesiva de estudiantes en educación especial

Se parte del supuesto de que la representación de grupos étnicos y raciales en edu-
cación especial debería refl ejar su participación en el total del alumnado.
¿Qué signifi ca esto para California?
En California, algunos estudiantes de grupos étnicos y raciales diversos tienen una 
ubicación desproporcionada en educación especial y reciben servicios en ambientes 
de educación especial específi cos. Por ejemplo, en el año escolar 2004–2005, los 
estudiantes afro-estadounidenses representaron más del quince por ciento de los 
estudiantes de educación especial de California (fuente: www.cde.ca.gov/sp/se/
ds/documents/pcktbk0405.pdf) en tanto que constituían sólo el ocho por ciento 
de los estudiantes inscritos en las escuelas de California (fuente: http://dq.cde.
ca.gov/dataquest/). Ante estadísticas alarmantes como éstas, el Departamento de 
Educación de California está reconsiderando actualmente sus políticas y proced-
imientos relacionados con la desproporcionalidad para garantizar la identifi cación, 
ubicación y tratamiento adecuados de los estudiantes con discapacidades. Cuando 
estos cambios se hayan implementado, la legislación estatal y federal requerirá 
que los distritos escolares en los que existe desproporción étnica y racial vuelvan a 
evaluar sus políticas, prácticas y procedimientos. 

Para las escuelas en las que la desproporcionalidad étnica y racial continúe, 
los distritos escolares requerirán que utilicen una parte del total de sus fondos 
asignados para IDEA, para implementar servicios coordinados de intervención 
en una etapa temprana. De esta manera, los estudiantes recibirán instrucción de 
calidad antes de que se los derive a educación especial. Este enfoque será muy útil 
para garantizar que no se identifi que a los estudiantes porque les faltó la instruc-

Carte, continúa en la página 7
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Evaluación, continúa en la página 4

D

Cuando parte del problema se convierte en parte de la solución

De la clasifi cación a la evaluación

esde la primera pieza 
defi nitoria de legislación 

sobre educación especial de este país—
P.L. 94-142, 1975—hasta las reglamen-
taciones de la actual Ley de Educación 
para Personas con Discapacidades (In-
dividuals with Disabilities Education 
Act [IDEA]) 2004, el Congreso y el 
Departamento de Educación de EE.UU. 
han ordenado “protección en los pro-
cedimientos de clasifi cación” para evitar 
la discriminación cultural y lingüística 
en la identifi cación de los estudiantes 
para educación especial. Las dos comis-
iones nacionales sobre la representación 
desproporcionada de los estudiantes mi-
noritarios en educación especial (Heller, 
Holtzman y Messick, 1982; Consejo 
Nacional de Investigación (National 
Research Council [NRC]), 2002) han 
vinculado la desproporcionalidad con 
los procedimientos de clasifi cación que 
se utilizan para identifi car las discapa-
cidades de alta incidencia (ej.: discapa-
cidad específi ca del aprendizaje (specifi c 
learning disability [SLD]); retardo 
mental educable (educable mentally 
retarded [EMR]); trastornos emocio-
nales y de la conducta (emotional and 
behavior disorders [EBD])).

A través de los años, los padres y los 
tribunales se han mantenido fi rmes con 
respecto a la función que cumple la 
evaluación en la identifi cación incor-
recta de estudiantes con características 
culturas y lingüísticas diversas (cultur-
ally and linguistically diverse [CLD]) 
como estudiantes discapacitados. En 
California, varios fallos judiciales orde-
nan la clasifi cación en el idioma mater-
no (Diana, 1970) y prohíben el empleo 
de pruebas de medición del coefi ciente 
intelectual (Intelligence Quotient [IQ]) 
en los estudiantes afro-estadounidenses 
para fi nes específi cos relacionados con 
la educación especial (Larry P., 1972, 
1974, 1979 y 1984; Crawford, 1994). 
Sin embargo, la desproporcionali-

Por Valerie J. Cook-Morales, PhD; Carol A. Robinson-Zañartu, PhD; y Tonika Duren Green, PhD; 
Apoyo psicológico y psicología escolar, Universidad Estatal de San Diego

dad étnica continúa y las prácticas de 
clasifi cación psicológico-educativas 
tradicionales contribuyen claramente al 
problema (Artiles y Ortiz, 2002: Harry, 
2005; Losen y Orfi eld, 2002; NRC, 
2002; Valencia y Suzuki, 2002). 

Evaluación: No clasifi cación
Las clasifi caciones psicológico-educa-
tivas cumplen una serie de funciones. 
(a) Se concentran en el estudiante en 
particular, (b) comparan las característi-
cas del estudiante (ej. IQ) con otros (en 
general, el grupo normativo con predo-
minio de estudiantes de raza blanca de 
las pruebas estandarizadas), (c) utiliza a 
los padres y maestros como informantes 
sobre los antecedentes del estudiante, y 
(d) determina que existe una discapaci-
dad, establece la elegibilidad y posterior 
ubicación (o no) en educación especial. 
Es hora de cambiar: De concentrarse en 
la evaluación en lugar de en la clasifi -
cación. Con la evaluación, (a) el enfoque 
está en la situación del estudiante, (b) 
el proceso se orienta a la solución de 
problemas, (c) los padres y maestros 
son colaboradores, y (d) los resultados 
llevan a la resolución de problemas y a 
intervenciones específi cas. 

Además, la evaluación e intervención 
son un concepto “integral”: la evalu-
ación se utiliza para informar interven-
ciones, controlar el progreso y program-
ar los resultados; y las intervenciones 
con resultados medidos se utilizan para 
evaluar la situación y necesidades del 
estudiante. Este concepto es fundamen-
tal para el mandato de IDEA (2004) 
de utilizar intervenciones basadas en 
pruebas antes de considerar a un estudi-
ante para educación especial—también 
llamado evaluación basada en interven-
ciones o Respuesta a la Intervención 
(Response to Intervention [RtI]). Los 
servicios de prevención e interven-
ción temprana, presentados como una 
práctica habitual de evaluación en un 
sistema integrado de educación general-

especial, deben reemplazar al modelo 
actual basado en “esperar el fracaso” en 
educación general y que lleva a la reco-
mendación para educación especial.

Las difi cultades en lectura y/o la 
manifestación de problemas de con-
ducta son las causas de la mayoría de 
las derivaciones para educación especial 
(NRC, 2002). Sin embargo, cuando 
se implementan los modelos RtI, se 
ha comprobado que no sólo mejoran 
la instrucción y las intervenciones en 
educación general, sino que además 
reducen en un 50 por ciento o más las 
derivaciones para educación especial 
(NRC, 2002). Estos modelos a menudo 
emplean la evaluación basada en el plan 
de estudios (curriculum-based assess-
ment [CBA]) y la evaluación de la 
conducta funcional (functional behav-
ior assessment [FBA]) que producen 
datos relacionados directamente con la 
instrucción y la dirección efi caz en la 
clase. Ambos modelos, sin embargo, en 
general no logran identifi car las carac-
terísticas de tipo cultural que son parte 
del plan de estudios, la instrucción y 
la forma de percibir el aprendizaje y 
la conducta. Dicho en otros términos, 
aunque las CBA y FBA son promet-
edores, pueden llevar a mantener una 
representación desproporcionada de 
estudiantes CLD identifi cados como 
discapacitados, a menos que la cultura 
y el idioma se conviertan en aspectos 
fundamentales para la evaluación-inter-
vención.

Enfoque de la evaluación: La situación 
en la clase (Nivel 1 de RtI)
Dos elementos son necesarios en edu-
cación general para evitar el fracaso 
en la escuela de los estudiantes CLD: 
ambientes que promuevan el éxito 
académico y el empleo de estrategias de 
instrucción de efi cacia comprobada para 
los estudiantes CLD (Ortiz, 2002). La 
NRC (2002) plantea no sólo la necesi-
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dad del control sistemático del progreso 
académico—la evaluación de todos 
los estudiantes, así como la enseñanza 
dirigida y en grupos reducidos de 
aptitudes académicas complementar-
ias—sino también la evaluación general 
del desarrollo de la conducta social y la 
dirección efi caz de la clase, con instruc-
ción dirigida a toda la clase o en grupos 
reducidos para el desarrollo de las ap-
titudes sociales. Por lo tanto, debemos 
evaluar una serie de factores de la clase:
• La relevancia cultural del plan de estu-

dios
• El empleo por parte del maestro de 

estrategias de instrucción que respon-
dan a las características culturales de 
todos los estudiantes CLD y que sean 
efi caces para los estudiantes que están 
aprendiendo inglés (es decir: instruc-
ción académica en inglés elaborada 
especialmente (Specially Designed 
Academic Instruction in English 
[SDAIE])). 

• La naturaleza y calidad de las interac-
ciones de los maestros con sus estudi-
antes CLD

• Las formas y grados en que los 
maestros integran a los padres de los 
estudiantes 
Además, los psicólogos escolares y 

maestros de educación especial deben 
colaborar con los maestros de educación 
general no sólo para identifi car a los es-
tudiantes en particular que más necesi-
tan intervenciones específi ca, sino para 
establecer los métodos para crear tales 
intervenciones.

Analicemos la situación de los 
estudiantes que están aprendiendo 
inglés y que tienen difi cultades con la 
interpretación de textos: algunos quizá 
necesiten desarrollar su vocabulario en 
inglés, en tanto que otros necesitarán 
aprender métodos de interpretación. 
La verdadera evaluación (incluyendo 
la CBA) y observación en clase son 
estrategias comprobadas para crear las 
intervenciones basadas en la clase. En 
condiciones ideales, el equipo de evalu-
ación apoyará las intervenciones de los 
maestros en clase a través de consultas 

sobre instrucción y conducta, y utilizará 
los tipos de necesidades que identi-
fi que en todas las clases para elaborar 
programas generales de intervención 
para toda la escuela (ej.: Título 1, clases 
especiales después de clase). 

El objetivo de la evaluación-inter-
vención del Nivel I en la mayoría de 
los modelos RtI es distinguir entre los 
estudiantes que Ortiz (2002) llama de 
Tipo I y de Tipo II. Los estudiantes de 
Tipo I tienen difi cultades debido a de-
fi ciencias en el ambiente de enseñanza-
aprendizaje. Un enfoque bien consti-
tuido para el Nivel I remedia estas 
defi ciencias. En cambio los estudiantes 
de Tipo II tienen difi cultades a pesar de 
encontrarse en ambientes de enseñanza-
aprendizaje adecuados, requieren mayor 
especifi cidad e intensidad en su evalu-
ación-intervención.

Enfoque de la evaluación: Más allá de la 
clase (Nivel 2 de RtI)
El objetivo de la evaluación-inter-
vención del Nivel 2 en un modelo de 
RtI es satisfacer las necesidades de los 
estudiantes que Ortiz clasifi ca como de 
Tipo II—aquellos que no han logrado 
aprender debido a factores que van más 
allá de la clase; por ejemplo, falta de 
uniformidad en la instrucción entre var-
ias escuelas, crisis familiares graves, aus-
encia excesivas o falta de participación. 
Además, éstos son los estudiantes que, 
si no reciben apoyo para resolver sus 
problemas, corren el riesgo de que se 
los identifi que incorrectamente como 
discapacitados. 

La “evaluación ecosistémica” del 
Nivel II analiza sistemáticamente el 
ecosistema del estudiante (es decir más 
allá de la clase, e incluye al hogar y la 
comunidad) con el fi n de identifi car 
aquellos factores que afectan la situ-
ación—tanto los que contribuyen al 
problema como los que ofrecen recursos 
potenciales para una intervención. Es 
fundamental la participación de los pa-
dres y/o de otras personas que conocen 
la cultura del estudiante. Gay (1993) 
recomienda incluir un intermediario 
cultural que comprenda los sistemas 
culturales e interprete los símbolos 
culturales entre distintos marcos de 

referencia para facilitar el proceso de in-
strucción. Además de la interpretación 
cultural, los intermediarios culturales 
pueden ofrecer una defensa de la cultura 
para garantizar la implementación de 
explicaciones basadas en la cultura y 
de intervenciones sensibles al aspecto 
cultural antes de evaluar las variables 
personales que pueden estar afectando 
el desempeño escolar de un estudiante. 
En este proceso, alcanzamos un mayor 
conocimiento de familias de orígenes 
diversos y comprendemos que nuestras 
propias creencias más profundas son 
sólo variaciones culturales (Harry, 
2002). Por último, este tipo de evalu-
ación-intervención del Nivel 2 prom-
ueve la participación de la familia y las 
asociaciones comunitarias—dos factores 
esenciales para educar con éxito a los 
estudiantes CLD.

“Las intervenciones del Nivel 2 van 
mucho más allá de las listas de con-
trol de la intervención típicas de un 
equipo de estudio de los estudiantes 
(Student Study Team [SST]) y exigen 
la evaluación funcional de las aptitudes 
académicas y de la conducta para desar-
rollar intervenciones individualizadas, 
orientadas, intensivas y sistemáticas 
constantes, basadas en las evaluaciones 
y cuya efi cacia ha sido comprobada” 
(Green y otros, 2005). Las interven-
ciones típicas del Nivel 2 incluyen los 
planes individuales de apoyo de la con-
ducta y/o la instrucción académica indi-
vidual o en grupos reducidos a cargo de 
un especialista o educador especial. Las 
intervenciones más efi caces son orienta-
das, intensas, sistemáticas y continuas. 
La evaluación es permanente y se con-
centra en la integridad y resultados de 
las intervenciones. Si una intervención 
no da resultado, se debe implementar 
un enfoque diferente, nunca se supone 
que más o mejor de lo mismo necesari-
amente producirá un cambio. 

Un enfoque alternativo prometedor 
es la evaluación dinámica con interven-
ciones mediadas del aprendizaje. Este 
modelo abandona el viejo supuesto de 
que las aptitudes de un estudiante son 
estáticas (o no cambian). Se concentra 

Evaluación, viene en la página 14

Evaluación viene de la página 3
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rácticas inadecuadas para 
apoyar a la conducta en las 

escuelas secundarias pueden promover 
el desarrollo futuro de conductas agresi-
vas, acoso entre compañeros y rechazo 
social (por parte de los compañeros y 
maestros). Los estudiantes con diver-
sos estilos de conducta a menudo son 
víctimas de acoso y rechazo por parte 
de sus compañeros, lo que aumenta las 
probabilidades de que se conviertan en 
miembros de un grupo de compañeros 
que manifi este los mismos patrones de 
conducta. Los adolescentes que han sido 
víctimas de acoso y que por lo tanto se 
sienten rechazados por sus compañe-
ros y maestros, están motivados para 
asociarse con otros jóvenes similarmente 
rechazados, formando así grupos de 
jóvenes inadaptados. Los grupos de 
jóvenes inadaptados pueden desarrollar 
más con mayor probabilidad una serie 
de problemas, incluida la conducta an-
tisocial, abuso de sustancias, conducta 
sexual de alto riesgo y depresión.

Este proceso puede ser especialmente 
intenso para los estudiantes de orígenes 
raciales y étnicos diversos, que pueden 
estar más expuestos al rechazo social de-
bido a la falta de comprensión por parte 
de un maestro de los distintos estilos 
de conducta, que de hecho pueden ser 
una expresión de prácticas culturales. El 
personal de las escuelas puede involun-
tariamente utilizar prácticas discipli-
narias basadas en la exclusión (sancio-
nes, suspensiones y expulsiones) para 
responder a estos patrones de conducta, 
lo que lleva a una representación de-
sproporcionada de los jóvenes de grupos 
minoritarios. La Figura 1 ilustra cómo 
se puede desarrollar este proceso.

El propósito de las sanciones, suspen-
sión y expulsión de la escuela es castigar 
a los estudiantes, alertar a los padres y 
proteger a otros estudiantes y al per-
sonal de la escuela, pero existen ciertas 
consecuencias negativas que no son 

Cómo reducir la desproporcionalidad racial entre los adolescentes en la disciplina escolar 

En qué pueden ser útiles los apoyos de la conducta positiva

Por Jeffrey Sprague, PhD, Instituto sobre la Violencia y la Conducta Destructiva, Universidad de OregonP intencionales. Entre éstas se incluye el 
deterioro académico, y cuando no se of-
rece ninguna alternativa educativa a los 
estudiantes, las consecuencias pueden 
ser el aislamiento del estudiante, la 
delincuencia, los crímenes y el abuso de 
sustancias. Los estudiantes de minorías 
raciales y étnicas a menudo tienen una 
representación excesiva en los grupos 
que reciben estas consecuencias. 

Los niños y jóvenes que son san-
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la población que en general tiene menos 
supervisión en el hogar. Según el censo 
de 2000 de EE.UU., los niños criados 
en hogares con un ingreso cercano o 
inferior al nivel de pobreza tienen más 
probabilidades de ser expulsados. Los 
niños que viven sólo con la madre o el 
padre tienen de dos a cuatro veces más 
probabilidades de ser suspendidos o ex-
pulsados de la escuela que los niños que 
viven con ambos padres en el hogar, aún 
cuando existan otros factores sociales 
y demográfi cos. También puede haber 

parcialidad racial en la aplicación de 
las medidas disciplinarias en la escuela, 
pues el índice de suspensiones de los 
jóvenes afro-estadounidenses es casi el 
doble del correspondiente a los estudi-
antes blancos de las mismas regiones. 
Por último, los niños y jóvenes que 
consumen sustancias ilegales, com-
eten delitos, desobedecen las reglas y 
amenazan con violencia a menudo son 
víctimas de abuso, están deprimidos o 
padecen enfermedades mentales.

Debemos preguntarnos cómo podem-
os evitar este resultado lamentable. 
Las prácticas de Apoyo de la Conducta 
Positiva comienzan preguntándonos 
qué podemos hacer para que nuestro 

Figura 1

La contribución 
del ambiente 
escolar al desar-
rollo de conductas 
negativas

Conducta, continúa en la página 18

Conducta social 
agresiva

apoyo tenga los siguientes fi nes:
• Ayudar a los estudiantes a aceptar su 

responsabilidad
• Dar un valor prioritario al manten-

imiento de la participación y desem-
peño académicos

• Enseñar conductas alternativas
• Concentrarse en restablecer el am-

biente y las relaciones sociales en la 
escuela

• Garantizar que todos los estudiantes 
reciban apoyos justos de la conducta

La implementación de sistemas de 
apoyo de la conducta positiva en la es-
cuela en general para evitar la despro-
porcionalidad
El apoyo de la conducta positiva en la 
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Por qué ocurre la desproporcionalidad
El hecho de que la desproporcionalidad 
se considere frecuentemente un prob-
lema refl eja la idea general de que la 
proporción de niños que tienen una dis-
capacidad debe ser similar en todos los 
grupos raciales/étnicos. Esta idea lleva 
a la conclusión de que, si la proporción 
para un grupo racial/étnico es consid-
erablemente diferente de la proporción 
de otro grupo, entonces el sistema 
utilizado para identifi car a los niños con 
discapacidades no opera de la misma 
manera en todos los grupos. Asimismo, 
si la identifi cación otorga algún benefi -
cio o impone algún estigma, entonces 
el sistema no sólo opera de manera dife-
rente, sino también discriminatoria. 

Sin embargo, se ha propuesto una 
alternativa a esta idea general: ésta sug-
iere que la proporción de niños identi-
fi cados como discapacitados puede ser 
más elevada para un determinado grupo 
racial/étnico porque los factores que 
causan la discapacidad son más comunes 
en ese grupo. Un ejemplo que se cita 
con frecuencia sugiere que los niños 
afro-estadounidenses tienen una repre-
sentación excesiva entre los estudiantes 
con retardo mental porque el retardo 
mental se relaciona con la pobreza, y 
una cantidad mayor de estudiantes afro-
estadounidenses viven en la pobreza en 
comparación con otros grupos raciales/
étnicos (Skiba y otros, 2005).

La mayoría de las afi rmaciones sobre 
las causas de la desproporcionalidad cor-
responden a una de estas dos posturas: 
(a) la desproporcionalidad es resultado 
de un sistema que opera de manera 
parcial, discriminatoria, o (b) la despro-
porcionalidad es resultado de factores 
sociales que llevan a índices más altos 
de discapacidad en algunos grupos. Es 
común que los académicos mantengan 
que la desproporcionalidad que existe 
en el sistema de educación especial de 
EE.UU. es resultado de alguna combi-
nación de estos dos factores.

Seguimiento de la desproporcionalidad
Desde 1988, los Informes Anuales al 
Congreso sobre la Implementación de 

IDEA incluyen cuadros que resumen 
los datos por raza/etnia de los estudi-
antes con discapacidades, junto con una 
cantidad considerable de otros datos e 
información sobre IDEA. Sobre la base 
del 26o. Informe Anual y con un poco 
de esfuerzo, es posible calcular que, para 
el año escolar 2002–2003, la cantidad 
de estudiantes blancos de 6 a 21 años 
de edad en los que se identifi có algún 
tipo de discapacidad de acuerdo con 
IDEA representó el 8.7 por ciento del 
alumnado residente estimado de niños 
blancos. Para los estudiantes negros, la 
cifra comparable es del 12.2 por ciento.

Una de las formas más comunes de 
describir la desproporcionalidad es divi-
dir el porcentaje de alumnos negros por 
el de los blancos, lo que produce una 
cifra que se denomina índice relativo de 
riesgo. El índice relativo de riesgo para 
el ejemplo anterior es 1.4, es decir que 
los estudiantes negros tienen 1.4 veces 
más probabilidades que los blancos de 
que se los identifi que con algún tipo de 
discapacidad. Para California, el índice 
relativo de riesgo comparable es 1.67, 
lo que indica una desproporcionalidad 
levemente mayor para los alumnos ne-
gros con respecto al país en general. 

Aunque no existe un acuerdo gen-
eralizado con respecto a qué tan alto 
debe ser el índice relativo de riesgo para 
representar una desproporcionalidad, 
un grupo nacional de trabajo sobre el 
tema ha propuesto un límite de 1.2, por 
lo tanto, todo índice relativo de riesgo 
mayor que 1.2 se consideraría una 
prueba de desproporcionalidad.

La desproporcionalidad no se manifi -
esta de la misma manera para todos los 
tipos de discapacidad. Los datos del 26º 
Informe Anual indican que un estudi-
ante negro en EE.UU. tiene el doble 
de probabilidades que un estudiante 
blanco de que se lo identifi que como un 
niño con un trastorno emocional o de la 
conducta (emotional or behavioral dis-
order [EBD]) y casi el triple de proba-
bilidades de que se lo identifi que como 
un niño con retardo mental. La despro-
porcionalidad en los estudiantes negros 
es levemente mayor para California que 
para EE.UU. para EBD (riesgo relativo 

= 2.3) pero considerablemente menor 
para retardo mental (riesgo relativo = 
2.0). 

La importancia de comprender y 
responder adecuadamente 
La desproporcionalidad es importante 
porque, en algunos casos, puede indicar 
la presencia de parcialidad en la identi-
fi cación de los niños con discapacidades; 
e identifi car incorrectamente a los niños 
como discapacitados puede ser perju-
dicial. Por ejemplo, existen pruebas 
de que, sin otro tipo de diferencias, 
los niños afro-estadounidenses que van 
a la escuela en distritos escolares con 
predominio de niños blancos tienen más 
probabilidades de que se los identifi que 
como estudiantes EBD que sus compa-
ñeros blancos (Coutinho y otros, 2002). 
Algunos investigadores han sugeridos 
que los educadores tienen una tendencia 
a rotular a los niños que “se destacan” 
del alumnado general, en este caso, 
los niños que “se destacan” debido a 
su raza/etnia pueden ser identifi cados 
como EBD aunque su conducta no sea 
considerablemente diferente de la de sus 
compañeros blancos (Oswald, Coutinho 
y Best 2002). En la medida que ocurre 
esta identifi cación incorrecta, los edu-
cadores se ven obligados, por razones 
éticas, morales y ahora legales, a traba-
jar activamente para superarla.

También existen algunas situaciones 
que sugieren que la desproporcionali-
dad de hecho refl eja una diferencia de 
susceptibilidad entre los subgrupos 
raciales/étnicos. Algunos investiga-
dores sugieren que los niños de grupos 
minoritarios en comunidades princi-
palmente blancas pueden tener índices 
más altos de discapacidad no porque 
“se destacan” sino debido a la tensión 
propia de vivir como miembros de 
un grupo minoritario. Existen señales 
claras, por ejemplo, de que el riesgo de 
sufrir esquizofrenia es notablemente 
mayor para las personas que viven en 
grupos minoritarios (Boydell y otros, 
2001). Esta conclusión es importante 
porque puede sugerir formas en las que 
el ambiente se podría modifi car para 
reducir la vulnerabilidad. Si pudiéramos 
comprender por qué causa tanta tensión 

Por qué es importante viene de la página 1
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y malestar vivir como parte de un grupo 
minoritario sustancial en una comuni-
dad principalmente homogénea, quizá 
sería posible crear apoyos o estrategias 
para sobrellevar la situación que re-
ducirían el riesgo de una discapacidad.

Obras anteriores sugieren que la 
desproporcionalidad se agrava cuando 
consideramos el sexo. Existen numero-
sas pruebas que indican que es menos 
probable que se identifi que a las niñas 
como discapacitadas que a los niños, 
sin importar el grupo étnico (Oswald, 
Best y Coutinho, 2006). En general, la 
desigualdad en los índices de identifi -
cación por sexo en educación especial 
ha causado muy poca controversia. Sin 
embargo, un estudio reciente sobre 
los resultados describe muchos efectos 
diferenciados por sexo que favorecen a 
los estudiantes de sexo masculino que 
recibieron servicios de educación espe-
cial, entre ellos una mayor probabilidad 
de que fi nalicen la escuela secundaria, 
ingresos más altos, prestaciones labo-
rales y satisfacción con sus empleos 
(Coutinho, Oswald y Best, 2006). La 
identifi cación insufi ciente puede indicar 
que se niega enseñanza especialmente 
adaptada a niñas que necesitan servi-
cios, y que aquellas niñas a las que se 
identifi ca quizá no reciben servicios cor-
rectamente diferenciados y mejorados 
para que tenga una transición exitosa a 
la vida adulta. 

Las experiencias de los educado-
res durante las últimas décadas han 
demostrado que la desproporcionali-
dad no es un problema que se resuelve 
fácilmente, ni que se puede ignorar 
con éxito. El tema tiene connotaciones 
políticas y la discusión pronto puede 
volverse intensa y confl ictiva. Sin em-
bargo, la experiencia también sugiere 
que un análisis consciente de los datos 
empíricos en el contexto de un marco 
conceptual explícito puede producir 
avances en este campo y ayudar a man-
tener el enfoque en un objetivo general 
compartido: la mejora de las experi-
encias y los resultados educativos para 
todos los niños con discapacidades. ◆
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ción adecuada en lectura o matemática, 
por ejemplo, ni debido a su origen. 
Además, garantizará que sólo se identi-
fi que a aquellos estudiantes que necesi-
tan educación especial. 

Es importante recordar que cada 
distrito escolar es único y cada uno debe 
concentrar sus esfuerzos en mejorar la 
desproporcionalidad basándose en sus 
características específi cas. Algunos dis-
tritos escolares pueden estar identifi can-
do a un número excesivo de estudiantes 
con discapacidades debido a diferencias 
de idioma, en tanto que otros pueden 
estar ubicando incorrectamente a los es-
tudiantes afro-estadounidenses de sexo 
masculino en ambientes más restricti-
vos debido a problemas de conducta. De 
acuerdo con las investigaciones, “para 
reducir la desproporcionalidad se requi-
ere un enfoque integral que incluya la 
enseñanza de los maestros, evaluación 
e instrucción adecuadas en el aspecto 
cultural, sensibilidad cultural, colabo-
ración entre el hogar y la escuela, y un 
proceso efi caz previo a la derivación.” 
Cada distrito escolar debe iniciar con-
versaciones para identifi car y resolver 
su propia iteración de desproporciona-
lidad, si la hubiera. Mientras se inician 
estas discusiones, el Departamento de 
Educación de California comenzará a 
identifi car medios de apoyar a los distri-
tos escolares y a las escuelas con el fi n de 
que identifi quen, analicen y pongan fi n 
a la representación desproporcionada en 
educación especial. ◆◆

Carte viene de la página 2
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a en 1991, la directora 
Elizabeth Williams supo 
que tenía un problema cu-
ando su Escuela Intermedia 

Marine View recibió a nuevo grupo de 
estudiantes como parte de una redistri-
bución del distrito. Al mirar las cifras, 
recuerda que pensó, “Un momento…
¿por qué tenemos tantos estudiantes 
que están aprendiendo inglés (English 
learner [EL]) en educación especial?” 
Williams debió enfrentarse de pronto 
con el problema de la representación 
desproporcionada de los estudiantes con 
características culturales y lingüísticas 
diversas ubicados en educación especial.

En lugar de decidir que éste era un 
problema de educación especial que de-
bía ser resuelto sólo por el personal 
de educación especial, Williams 
recuerda que ella y sus colegas de 
Marine View decidieron analizar 
los cambios que harían en toda la 
escuela. “Comenzamos por analizar 
los problemas de lectura y escritura 
en su conjunto,” continúa Wil-
liams. Ella y sus colegas se pregun-
taron, “¿Qué tenemos que hacer 
para ayudar a todo el alumnado en 
general?”

Las escuelas como MarineView 
de Huntington Beach, California, 
están aplicando soluciones reales 
al desafío de la representación despro-
porcionada. No muy lejos de allí, en 
Fountain Valley, la Escuela Intermedia 
Vista View está haciendo prácticamente 
lo mismo: buscando soluciones que se 
basan en evaluaciones sólidas, individu-
alizadas, y creando un enfoque holístico 
y fl exible para educar a los estudiantes 
con necesidades especiales en lenguaje. 
“La fl uidez de las intervenciones es lo 
que las hace exitosas para los niños,” 
explica Williams. 

La mayoría de los estudiantes que 
reciben servicios de educación especial 
ya han sido identifi cados con un rótulo 
cuando llegan a la escuela intermedia. 
Pero sin importar el rótulo, todos los 
estudiantes, tanto de Vista View como 
de Marine View, comienzan el año con 
una nueva batería de pruebas rigurosas; 

luego también se los evalúa periódi-
camente durante el año. Los datos de 
estas evaluaciones permiten al personal 
examinar las percepciones y problemas 
que pueden guiar incorrectamente la 
ubicación educativa de un niño. Estos 
datos ayudan al personal a determinar 
cómo darle a cada niño lo que necesita 
en el orden académico, cuando él o ella 
lo necesita.

La directora de Vista View, Anne 
Silavs, explica que en muchos casos, 
utilizan intervenciones para “compen-
sar las diferencias” sin la necesidad de 
identifi car a un niño como estudiante 
de educación especial. “En un modelo 
más tradicional, si tuviéramos a un 
estudiante con difi cultades, tendríamos 

que seguir el viejo principio de ‘esperar 
a que fracase.’” Pero, comenta, “Cuando 
notamos [los problemas] al principio, 
podemos identifi carlos y quizá nunca 
tendremos que recorrer el camino de 
la educación especial,” dejando los 
recursos de educación especial para los 
estudiantes que realmente los necesitan.

La atención que se les presta a los 
estudiantes con difi cultades es rigurosa 
en estas escuelas. En Marine View, cada 
estudiante con un puntaje de menos 
de 300 en la Prueba de Niveles de 
Rendimiento de California (California 
Standards Test [CST]) es evaluado para 
determinar si necesita otros servicios. 
Y en ambas escuelas, los maestros que 
utilizan las evaluaciones e intervencio-
nes reciben capacitación intensa.

Una vez más, la intervención tem-

El trabajo de escuelas líderes para reducir la desproporcionalidad 

Dos perspectivas producen apoyos efi caces

Y prana es la clave, según Williams. “Ojalá 
lo hubiera sabido antes: hay que evaluar a 
cada niño y no hacer suposiciones basadas 
en la situación socioeconómica, el rótulo 
ni el idioma. Luego debemos tomar esos 
resultados y mirar nuestros programas.” 
El objetivo es proporcionar programas 
intensivos cuando sea necesario, para 
reintegrar a los estudiantes al alumnado 
de educación general.” Williams repite 
algo que aprendió de Bill Tollestrup, del 
Distrito Escolar Unifi cado de Elk Grove: 
“Es necesario conocer a cada niño por 
su nombre y por su necesidad—luego 
vendrá el resto.”

Para adquirir este conocimiento, se 
evalúa a los niños de Marine View cada 
trimestre para determinar su progreso en 

lectura, escritura y matemática. “El 
diagnóstico y evaluación nos man-
tienen orientados,” explica Williams. 
“No estamos simplemente esperando 
la evaluación de las Pruebas e In-
formes Estandarizados (Standardized 
Testing and Reporting [STAR]).” 

En Vista View, se elabora un Plan 
de Control y Evaluación (Monitor 
and Assessment Plan [MAP]) para 
cada estudiante, que describe las 
necesidades de apoyo y el progreso 
logrado. Las evaluaciones se revisan, 
junto con el legajo acumulativo del 
estudiante, para garantizar que cada 

estudiante está recibiendo las interven-
ciones adecuadas para su necesidad. El 
personal se reúne mensualmente para 
compartir información y hacer los cam-
bios necesarios.

El personal de educación especial y 
el de educación general trabajan juntos 
además de asistir a las reuniones periódi-
cas. El personal de educación especial 
enseña las clases de intervención en alfa-
betización y matemática que combinan—
integran estudiantes tanto de educación 
general como especial. Los maestros de 
educación general también pueden ense-
ñar intervenciones en lectura y escritura 
en clases combinadas. El benefi cio social 
positivo de este enfoque es que todos los 
estudiantes se han vuelto menos consci-
entes de las clasifi caciones de educación 
especial.
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Silavs considera que estos servicios 
combinados son esenciales por muchas 
razones, pero principalmente porque 
conservan los recursos de la escuela. “He 
trabajado en distritos que no utiliza-
ban servicios combinados,” dice. Pero 
“¿por qué tener un programa paralelo?” 
En Vista View, los estudiantes reciben 
intervenciones en lectura y escritura en 
grupos de acuerdo con su habilidad, sin 
tener en cuenta la designación de edu-
cación especial. “Estamos tratando de 
responder a través de la satisfacción de 
las necesidades de los estudiantes, y no 
necesariamente de sus clasifi caciones,” 
explica Silavs.

Para Williams y su personal, la pl-
anifi cación comienza en agosto, antes de 
que empiecen las clases. Los resultados 
de las Pruebas de Niveles de Ren-
dimiento de California (California Stan-
dards Test [CST]) se analizan en con-
junto y para cada estudiante. Además, 
se evalúa a los estudiantes que apar-
entemente necesitan apoyo y se revisan 
sus legajos acumulativos. La escuela 
consulta a los padres para completar el 
panorama, y se invita a los estudiantes a 
la conversación.

Cuando se identifi ca a los niños que 
necesitan intervención y se coordina 
el tipo de intervención con el niño, se 
programan estos grupos de instrucción y 
el programa del resto de la escuela se or-
ganiza a partir de éstos. Las prioridades 
están claras: todo gira alrededor de las 
intervenciones—y éstas son las mejores 
disponibles: la escuela emplea sólo in-
tervenciones basadas en investigaciones 
para el aspecto específi co de la lectura y 
escritura que un estudiante o un grupo 
necesita reforzar.

Si algo tan importante como el 
programa de la escuela depende de 
las necesidades de los estudiantes, no 
es extraño que los programas mismos 
de la escuela estén creados en torno a 
estas mismas necesidades. En muchas 
escuelas, si un estudiante está teniendo 
difi cultades con alguna material, se lo 
mantiene en su clase habitual y se le 
ofrece una sesión compensatoria durante 
un período electivo. Visa View ofrece 
algo muy diferente a los estudiantes que 
necesitan ayuda: una clase intensiva y 
acelerada sobre esa materia durante el 
mismo período. El objetivo es que los 
estudiantes se pongan al día para unirse 
a la clase general. Silavs explica, “No los 

enviamos a que trabajen afuera para que 
luego pierdan otro período tratando de 
recuperar lo que perdieron.” 

Ambas directoras destacan que 
invitan a los padres a participar en la 
experiencia escolar de sus hijos. “Cu-
ando más integrados están los padres 
a la escuela, más apoyado se siente un 
estudiante”, Silavs señala. “Aconsejo a 
los padres que se comuniquen con la 
escuela en todas las ocasiones posibles.” 
Pero ambas directoras también saben 
que la escuela puede imponer cierto 
temor a los padres, especialmente a 
aquellos que provienen de culturas 
diferentes o hablan idiomas diferentes; 
y estas barreras culturales y lingüísti-
cas pueden hacer que la simple idea de 
entablar una relación con el maestro de 
su hijo parezca imposible. “Nos encan-
tan los padres”, dice Williams, “pero 
si ellos están ausentes, no podemos de-
tenernos.” Por eso, aunque un padre no 
pueda participar, el programa educativo 
de un estudiante aún progresa. 

Uno de los programas especiales en 
Vista View que sirve para ofrecer un 
sentido de familia a la escuela es un 
club especial de tareas para estudiantes 
EL. Cualquier estudiante tiene la op-
ción de asistir al club de tareas después 
de clase, pero este club alternativo se 
ofrece con apoyo de personal para la 
Adquisición del Idioma Inglés (English 
Language Development [ELD]). Es 
un lugar seguro al que pueden acudir 
los estudiantes que están aprendiendo 
inglés y sentirse cómodos haciendo pre-
guntas más relacionadas con el idioma. 

A medida que los estudiantes avan-
zan en la escuela, Williams y Silavs pu-
eden ver el éxito. El año pasado, el 40 
por ciento de la clase de educación espe-
cial de octavo grado de Marine View fue 
clasifi cada como de nivel “competente” 
o “avanzado”. Cuando esos mismos es-
tudiantes estaban en sexto grado, sólo el 
9 por ciento de ellos obtuvo un puntaje 
tan alto. En Vista View, dice Silavs, 
“Notamos que en los últimos dos años 
hemos retirado a muchos estudiantes de 
educación especial. Si su programa es 
efi caz, eso es lo que debe ocurrir.

Al igual que Williams, Silavs destaca 
la necesidad de fl exibilidad en el siste-
ma. “Somos muy dinámicos y fl exibles 
y cambiamos a los estudiantes de un 
lugar a otro cuando es necesario. En 
cuanto necesitan algo nuevo, lo tienen”, 

comenta. Silavs menciona que man-
tener buenas prácticas requiere atención 
constante. “Si uno está en una escuela 
que tiene un Indicador de Desempeño 
Académico (Academic Performance 
Indicator [API]) inferior, es obvio que 
uno está en la misma situación que los 
estudiantes que tienen difi cultades. 
Pero para algunas escuelas con niveles 
más altos, quizá no existe la misma 
presión ni el nivel de preocupación que 
debería. Creo que debemos observar 
constantemente a los estudiantes que 
tienen difi cultades.”

Williams considera que la estructura 
de provisión de fondos para educación 
especial de California es un desafío, 
y por ello, los distritos escolares a 
menudo no están dispuestos a dejar 
que los maestros de educación especial 
enseñen otra cosa. Pero debido a que 
el mejor lugar para el niño puede ser 
un ambiente que no sea estrictamente 
de educación especial ni sólo de edu-
cación general, sino en cambio un lugar 
indefi nido entre ambas, ella piensa 
que éste es un problema que el estado 
deberá resolver. 

Silavs aconseja a las escuelas que no 
teman a las implicaciones políticas de 
la representación desproporcionada. 
“Deben tomar una decisión: ¿Hacemos 
lo que sea mejor para los estudiantes, o 
nos preocupamos por las consideracio-
nes políticas? A veces asusta ver clara-
mente las cifras, pero es necesario tener 
el valor para dar ese paso y reconocer el 
problema y hacer algo para resolverlo en 
una escala que dé resultado.”

¿Cómo se cambia una estadística? 
Niño por niño. “En realidad es fácil de 
decir, ‘Es un problema de idioma…es 
un problema de educación especial.’ 
Pero es un problema de los niños,” dice 
Williams. “Este niño, con este nom-
bre—¿qué necesita?” Estas dos escuelas 
se plantean esa pregunta todos los días. 
Y la responden. ◆



10 ◆ OTOÑO DE 2006 REPRESENTACIÓN DESPROPORCIONADA   ◆ THE SPECIAL EDGE

El corazón viene de la página 25

la desproporcionalidad, tales como la po-
breza o la vida en una familia disfuncio-
nal. Aunque las difi cultades que acom-
pañan a la pobreza tienden a aumentar el 
riesgo del fracaso académico, investiga-
ciones recientes han determinado que la 
pobreza sólo representa una contribución 
menor a la desproporcionalidad actual 
de las minorías, y no explica en absoluto 
las diferencias raciales en los servicios 
de educación especial.3 Tampoco existen 
pruebas que apoyen la afi rmación de que 
las familias afro-estadounidenses son en 
general más disfuncionales que otras fa-
milias. Esta perspectiva a menudo lleva 
a ignorar los sistemas de apoyo positivo 
de las familias y comunidades afro-
estadounidenses y latinas que actúan 
como un factor de protección contra las 
condiciones sociales negativas.4

Se ha sugerido que la despropor-
cionalidad de los estudiantes afro-es-
tadounidenses en la ubicación educativa 
se debe a una representación excesiva 
en categorías de discapacidad que a 
menudo reciben servicios en ambientes 
más restrictivos (ej.: retardo mental 
y discapacidades emocionales). Sin 
embargo, investigaciones recientes han 
demostrado que es menos frecuente que 
se brinden servicios a los estudiantes 
afro-estadounidenses dentro del alum-
nado general, sin importar la gravedad 
de la discapacidad.5

¿Qué otras causas podría haber?
Nuestras experiencias nos han enseñado 
que prácticamente todos los educado-
res con los que nos hemos relacionado 
tienen el deseo ferviente de que sus 
estudiantes sean exitosos. Sin embargo, 
las inequidades raciales aún persisten. 
¿Cuáles pueden ser las causas? 

Una posibilidad surge de lo que los 
investigadores llaman sistemas y accio-
nes de reproducción cultural (culturally 
reproductive systems and actions). A 
menudo sin que tengamos conciencia, 
nuestras conductas son el resultado de 
políticas, normas culturales y expec-
tativas institucionales que sirven para 
apoyar y mantener el statu quo racial. 
Algunos ejemplos de estos tipos de 

procesos de reproducción que llevan a 
la desproporcionalidad en educación 
especial fueron ilustrados recientemente 
por Beth Harry y Janette Klingner en 
el libro ¿Por qué han tantos estudiantes de 
grupos minoritarios en educación especial? 
(Why Are So Many Minority Students 
in Special Education?). Ellos muestran 
cómo la ubicación en educación especial 

de los estudiantes de grupos minori-
tarios responde a una serie de factores 
de riesgo inherentes a la escuela, tales 
como defi ciencia en la calidad de la 
enseñanza, aplicación arbitraria de 
criterios para determinar la elegibilidad 
y programas de educación especial que 
son en sí mismos inefi caces y excesiva-
mente restrictivos.

Existen otros factores que pueden 
contribuir al problema: los procesos 
imperfectos de educación especial, en 
especial los relacionados con la elegi-
bilidad y la toma de decisiones, y la 
desigualdad en las oportunidades de los 
estudiantes de color en educación gen-
eral.6 La investigación sugiere que tanto 
la educación general como la especial 
tienen defi ciencias que interfi eren en la 
identifi cación justa de los “estudiantes 

correctos.” Y es razonable pensar que, 
cuando la educación general limita las 
oportunidades educativas de un grupo 
de estudiantes, el riesgo de que éstos 
necesiten educación especial aumenta 
para ese grupo. Lamentablemente, aún 
se debe analizar directamente la infl u-
encia de factores tales como la calidad 
del plan de estudios de una escuela, 
instrucción, recursos o capacitación de 
los maestros sobre la desproporcionali-
dad en la derivación y elegibilidad para 
educación especial. Sin duda, necesita-
mos saber más sobre los factores especí-
fi cos tanto de educación general como 
especial; pero lo que es obvio es que la 
desproporcionalidad en educación espe-
cial es un problema complejo, causado 
y mantenido por la interacción de una 
serie de factores.

También es importante reconocer que 
las explicaciones de por qué se produ-
cen las disparidades raciales a menudo 
tienden a surgir principalmente de la 
cultura dominante. Recientemente, 
académicos de la Asociación de Inves-
tigación Educativa de Estados Unidos 
(American Educational Research As-
sociation) han planteado que, en efecto, 
las interpretaciones afro-estadounidens-
es de la inequidad han sido en su may-
oría ignoradas y marginadas en la in-
vestigación de las disparidades raciales 
y étnicas. Si esperamos tener éxito en la 
resolución de estos problemas difíciles 
y de larga data, debemos asegurarnos 
de que se plantean y analizan todas las 
explicaciones de la inequidad.

Nuestra cultura tiene creencias muy 
arraigadas sobre la raza y la capaci-
dad que tal vez no han sido reveladas 
y examinadas en profundidad. Hasta 
hace relativamente poco, el “sentido 
común” establecía que las personas 
de ascendencia afro-estadounidense 
simplemente no eran tan inteligentes 
como las de origen europeo. La sociedad 
blanca también “sabía” que la población 
negra incivilizada era un peligro para 
la sociedad. Era lógico entonces que las 
personas negras estuvieran separadas de 
las blancas en todas las áreas de la vida 
pública, incluida la educación pública. 
Es llamativo que, aunque pensamos que 
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Alianza de transición de WorkAbility I
(WorkAbility I Transition Alliance)
El agotamiento en las profesiones de asistencia no es una inquietud reciente. Pero el 
apoyo efi caz para los profesionales que dedican su vida a ayudar a otros siempre es una 
noticia digna de ser compartida. Para los educadores dedicados que ayudan a los estudi-
antes en su transición de la escuela a la vida adulta, este apoyo se manifi esta a través del 
nuevo programa WorkAbility Transition Alliance. La misión de WorkAbility Transition 
Alliance (un grupo sin fi nes de lucro creado conforme al artículo 501(c)(3)), es apoyar las 
iniciativas de WorkAbility a través de la provisión de servicios ejemplares de prepara-
ción para la actividad laboral, servicios que contribuyen a la transición exitosa de los 
jóvenes con discapacidades a la educación terciaria, la capacitación, el empleo y la vida 
adulta de calidad. Específi camente, la alianza trabaja para lograr lo siguiente:
• Fortalecer las alianzas con programas que apoyan a los jóvenes en su preparación y tran-

sición a la vida adulta
• Oportunidades de crecimiento personal y profesional
• Asistencia y capacitación técnica para los centros locales de WorkAbility
• Boletines electrónicos
• Defensa legislativa y apoyo de WorkAbility para asistir a su programa local.
Estos servicios garantizan que los educadores no tendrán que reinventar la “rueda de 
WorkAbility” en sus esfuerzos por establecer y mantener programas exitosos de prepara-
ción para la vida laboral para los estudiantes con discapacidades. 
El boletín de WorkAbility Transition Alliance está en preparación, y su sitio web se 
inaugurará en breve. La nueva dirección en la web—además de información sobre la 
próxima conferencia de la alianza—aparecerán en la próxima edición de The Special EDge.

¿Quién debe unirse?
Pueden unirse a esta alianza todas las personas interesadas en apoyar a los jóvenes con 
discapacidades en su transición a la vida adulta, ya sea directamente o a través de funcio-
nes de apoyo complementarias. Para obtener más información, comuníquese con Vicki 
Shadd (en el 530-934-6575, ext. 3203; o envíele un mensaje electrónico a vshadd@
glenncoe.org) o con Sherry Snyder (en el 619-401-4344; o envíele un mensaje electrónico 
a ssnyder@guhsd.net).

El corazón, continúa en la página 20

nuestra sociedad moderna ha abando-
nado el racismo explícito de nuestro 
pasado, la representación excesiva de 
los estudiantes afro-estadounidenses 
es más pronunciada en categorías que 
ofrecen un juicio sobre la capacidad 
intelectual de un estudiante (retardo 
mental) y la capacidad de comportarse 
correctamente de maneras “adecuadas” 
(trastorno emocional, suspensión/ex-
pulsión). Aunque podemos ceder a la 
tentación de identifi car estos resultados 
como “coincidencias,” si los ignoramos, 
corremos el riesgo de fracasar en la 
comprensión clara de cómo podríamos 
estar reproduciendo sistemas históricos 
de inequidad. 

Procesos para resolver la inequidad
Nuestros conocimientos más sólidos 
sugieren que la desproporcionalidad es 
un fenómeno muy complejo, un pro-
ducto de una serie de fuerzas sociales que 
actúan sobre las vidas de nuestros niños. 
El origen múltiple de la naturaleza de 
la desproporcionalidad implica que, 
para resolver este problema con efi cacia, 
debemos intervenir en forma integral 
y basar nuestra respuesta en las necesi-
dades locales. En el Centro sobre Políti-
cas de Evaluación y Educación (Center 
for Evaluation & Education Policy) de la 
Universidad de Indiana, hemos comen-
zado a trabajar con los distritos intere-
sados en resolver la desproporcionalidad 
a través de un proceso llamado Desar-
rollo Activo de la Equidad Local (Local 
Equity Action Development [LEAD]). 
Entre los elementos específi cos de este 
proceso se incluyen:
Examinar los datos locales. Las dis-
paridades raciales están tan difundidas 
en Estados Unidos que constituyen la 
norma. Por lo tanto, es importante que 
los profesionales locales examinen sus 
propios datos de manera crítica con el 
fi n de identifi car áreas específi cas de 
desproporcionalidad que requieren aten-
ción. No es necesario, y probablemente 
tampoco es útil, encontrar culpables de 
la desproporcionalidad. El primer paso 
necesario, en cambio—y productivo—es 
aceptar los datos como un indicador de 
un problema que es necesario resolver.
Considerar todas las hipótesis y elaborar 

intervenciones. Es una verdad incómoda 
pero importante que nuestra reacción 
ante los problemas de equidad a menudo 
difi eren de acuerdo con nuestro origen 
étnico. Mientras comenzamos a anali-
zar cuáles pueden ser las causas de la 
desproporcionalidad en una escuela o 
distrito, debemos incluir y valorar en 
este análisis a las distintas voces. Para 
que nuestras soluciones sean integrales y 
efi caces, debemos recurrir al conocimien-
to, perspectivas, sabiduría y experiencia 
de las comunidades que más han sido 
afectadas por la inequidad. Para resolver 
la inequidad también se requiere un 
diálogo directo y abierto sobre la raza 
y la disparidad racial, sin importar qué 
tan incómodo pueda ser. Nos hemos 
encontrado estancados en nuestra tarea 
debido a la difi cultad que tienen muchos 
educadores para conversar abiertamente 
sobre la raza. A menos que abandonemos 
el tabú de hablar sobre la raza y acepte-

mos tanto el problema como nuestras di-
versas perspectivas sobre este problema, 
parece improbable que podamos avanzar 
hacia una resolución.
Controlar el progreso hacia el objetivo 
de la equidad. No podemos suponer que 
los esfuerzos por mejorar un sistema en 
general cambiarán las diferencias raciales 
y étnicas en particular. Un distrito 
puede elaborar un complejo proced-
imiento de Respuesta a la Intervención 
(Response-to-Intervention [RtI]) para 
reducir las derivaciones a educación 
especial. Pero si lo hiciera sólo reduci-
endo las derivaciones para la mayoría 
de los estudiantes (ej.: los estudiantes 
blancos), este proyecto aumentaría la 
desproporcionalidad aunque redujera las 
derivaciones en general. Por lo tanto es 
importante que nos aseguremos de que 
implementamos no sólo RtI o apoyos de 
la conducta positiva (positive behavioral 
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os niños que pueden ser educa-
dos sin servicios de educación 

especial deberían serlo. La ubicación en edu-
cación especial es muy valiosa para algunos 
estudiantes, pero los estudiantes a quienes se 
los ubica incorrectamente a menudo sufren 
más de lo que se benefi cian. — Conahan y 
otros, 2003

El tema de la representación despropor-
cionada en el nivel de preescolar plantea 
varias preguntas—y algunas prácticas 
prometedoras para los educadores en 
general. Como se menciona en otros 
artículos de este número, aunque la 
representación desproporcionada ha sido 
identifi cada y analizada durante varias 
décadas, hasta hoy continúa presente en 
las clases de educación especial de toda 
la nación, incluso California—a través 
de la representación excesiva de los estu-
diantes de color y de los estudiantes que 
hablan un idioma que no es el inglés 
(Artiles y otros, 2005). Existen tanto 
coincidencias como algunas diferencias 
en los factores que pueden causar la 
representación desproporcionada cuando 
los analizamos para los niños de tres a 
cinco años de edad que reciben servicios 
de educación especial, en comparación 
con los niños de jardín de infantes al 
grado 12 del sistema de educación. Mi 
afi rmación es provisional, pues la inves-
tigación sobre la representación despro-
porcionada en el nivel de preescolar en 
California es muy escasa.

Ambientes de preescolar
Existen algunas razones claras por las 
que esto ocurre en los ambientes de 
preescolar. El reciente empuje a favor 
del preescolar universal ha causado un 
aumento en la cantidad de niños en este 
nivel que reciben algún tipo de servicio 
educativo; dado que, una vez que un 
niño ingresa al ambiente de preescolar, 
las probabilidades de que los maestros 
puedan plantear inquietudes sobre el 
desarrollo del niño son mayores. Éste 
se convierte en uno de los factores que 

puede causar una representación excesiva 
de los niños que están aprendiendo 
inglés y son derivados a educación espe-
cial. Otro factor que contribuye se rela-
ciona con la preparación de los maestros: 
los maestros de preescolar como conjun-
to tienen una preparación mínima, si la 
tienen en absoluto, sobre la adquisición 
de un segundo idioma, especialmente 
en lo que se refi ere a los niños pequeños 
(Chang, 2004). Muchas de las aparentes 
conductas de los niños que están apren-
diendo un segundo idioma—tales como 
períodos prolongados de silencio, mayor 
frustración, pronunciación incorrecta de 
palabras, y frecuente uso incorrecto de la 
gramática—pueden ser resultado de que 
un niño se encuentre en un lugar donde 
ningún adulto habla su idioma materno, 
y de las difi cultades y esfuerzos del 
niño por aprender un segundo idioma. 
Quienes hemos viajado por un país cuyo 
idioma no sabemos comprendemos la 
ansiedad y los malos entendidos que pu-
eden surgir. Los niños pequeños tienen 
menos aptitudes lingüísticas y recursos 
cognitivos a su disposición para comu-
nicarse en una situación semejante; por 
ello a menudo vemos más momentos de 
silencio o expresiones de frustración. Si 
un maestro no puede distinguir entre las 
difi cultades normales relacionadas con la 
adquisición del idioma y una verdadera 
discapacidad, es posible que se produzca 
una identifi cación excesiva.

Maestros de orígenes diversos o no 
diversos
Otro factor que contribuye es la di-
versidad del cuerpo de maestros en sí. 
Aunque los educadores de preescolar en 
general tienden a ser más diversos en 
cuanto a su origen racial y lingüístico 
que los maestros de jardín de infantes 
a 12º grado (Centro de Estudio sobre 
el Empleo en Guarderías, 2006), esta 
diversidad no se refl eja en los educadores 
especiales y los especialistas que trabajan 
con los niños de preescolar. Esta descon-
exión entre las características demográ-

fi cas de quienes asisten a los niños con 
discapacidades y otras necesidades espe-
ciales y los niños mismos puede llevar a 
una representación desproporcionada de 
los estudiantes de color y de los estudi-
antes que hablan un idioma que no es 
el inglés. Se ha comprobado claramente 
que los maestros que no provienen de 
grupos lingüísticos y culturales simil-
ares a los de los niños a los que asisten a 
menudo malinterpretan las diferencias 
de comportamiento. No es inusual que 
las diferencias en el uso del idioma, 
la participación en clase y la interac-
ción con los compañeros se interpreten 
como problemáticas, en lugar de como 
una manifestación cultural legítima y 
un aspecto de la asistencia de grupos 
diversos. En tales situaciones, es más 
probable que se identifi que a los niños 
como elegibles para recibir servicios de 
educación especial porque su comporta-
miento se considera menos académico, 
menos deseable, menos adecuado a su 
desarrollo. 

Evaluaciones
La reautorización más reciente de la 
Ley de Educación para Personas con 
Discapacidades, IDEA (Individuals 
with Disabilities Education Act) 2004, 
reafi rmó una vez más que no se debe 
considerar a los estudiantes elegibles 
para recibir servicios de educación es-
pecial sólo debido a que tienen “com-
petencia limitada en inglés” (citando el 
lenguaje de la ley). IDEA 2004 también 
les recuerda a los profesionales y sus 
familias que se deben utilizar proced-
imientos no discriminatorios de evalu-
ación y clasifi cación para determinar la 
elegibilidad. Sin embargo no existe un 
recurso ni un documento estandarizado 
de clasifi cación que se pueda consid-
erar libre de parcialidad para todos los 
grupos de estudiantes. La mayoría de las 
pruebas estandarizadas disponibles para 
esta edad no han sido normalizadas para 
el grupo diverso de estudiantes repre-
sentado en las escuelas de California. 

La desproporcionalidad en el nivel de preescolar
Por Rebeca Valdivia, Directora de Proyectos del Centro de Estudios sobre el Niño y la Familia (Center for Child and Family Studies) de WestEdL
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De manera que, por ejemplo, aunque 
una prueba esté disponible en español, 
no hay garantía de que ésta esté nor-
malizada para los niños de las escuelas 
de California cuyo idioma materno es 
el español. De hecho, la prueba puede 
estar normalizada para los niños de otro 
estado o país cuyas experiencias y pro-
cesos vitales de adquisición del primer y 
segundo idioma diferirán ampliamente 
de los de la mayoría de los niños en 
California.

Quienes hemos administrado prue-
bas y protocolos de evaluación a niños 
pequeños comprendemos claramente el 
desafío de lograr una “lectura” pre-
cisa del desempeño de un niño, pues 
nuestros niños pequeños en particular 
tienen difi cultad para demostrar su 
verdadero nivel de desempeño a un 
“extraño”. De manera similar, los niños 
pequeños a menudo demuestran una 
variedad más amplia de aptitudes en 
su hogar o en un ambiente igualmente 
conocido. Sin embargo, a muchos aún 
se los evalúa en un ambiente clínico o 
en la escuela—a menudo antes de que 
se familiaricen o se sientan cómodos con 
este ambiente. Estos temas se unen a la 
creciente lista de factores que pueden 
contribuir a la identifi cación excesiva 
y la representación desproporcionada. 
Conocerlos puede ayudar a guiar a los 
educadores con el fi n de reconsiderar las 
evaluaciones para que sean exactas.

Identifi cación insufi ciente
Hasta ahora el análisis ha identifi cado 
los factores que pueden llevar a la iden-
tifi cación excesiva de niños de orígenes 
culturales y lingüísticos diversos. Sin 
embargo, también existe el riesgo de la 
identifi cación y prestación de servicios 
insufi cientes a los niños de orígenes cul-
turales y lingüísticos diversos. Los niños 
pequeños de origen latino representan 
casi dos tercios de los niños que ingresan 
a jardín de infantes, sin embargo éste es 
el grupo con menor representación en 
los programas de preescolar en todo el 
estado. Una vez más existen varios fac-
tores que contribuyen a esta disparidad. 
Un factor es que muchos programas 
creados para asistir a estos niños no 
tienen más capacidad, de manera que las 

familias disponen de opciones limitadas 
para inscribir a sus niños. Bridges y 
otros (2004) determinaron lo siguiente:
• Los niños latinos tienen muchas me-

nos probabilidades que los niños blan-
cos de asistir a programas ofrecidos en 
centros en el año anterior a jardín de 
infantes (el 38 por ciento comparado 
con el 58 por ciento respectivamente); 
y los niños latinos que asisten a pro-
gramas ofrecidos en centros tienden 
a ingresar un año más tarde que los 
blancos, en promedio.

• Entre los niños que asisten a pro-
gramas ofrecidos en centros, los niños 
afro-estadounidenses participan como 
promedio durante 20 horas por se-
mana, comparado con 7 horas para los 
niños latinos, 12 horas para los niños 
asiático-estadounidenses y 14 horas 
para los niños blancos.

Debido a que las familias prefi eren dejar 
a sus niños al cuidado de personas que 
hablan su propio idioma y, si es posible, 
del mismo país de origen, muchos niños 
que podrían estar inscritos en programas 
públicos de preescolar quedan, en 
cambio, a cargo de miembros del grupo 
familiar más amplio (López & de Cos, 
2004). 

Se han implementado o se están elab-
orando soluciones para resolver todas 
estas inquietudes. Como afi rman Losen 
y Orfi eld (2002), “Las desigualdades 
en educación especial a menudo están 
vinculadas con problemas de educación 
general; las soluciones deben dirigirse 
a las defi ciencias de las opciones de 
programas y servicios de educación 
especial y general” para los estudiantes 
de preescolar con discapacidades. Por 
lo tanto, con el fi n de evitar o reducir 
donde sea necesario la representación de-
sproporcionada de los niños de preesco-
lar en educación especial, la solución 
deberá surgir como resultado de un exa-
men de los posibles factores contribuy-
entes en ambos sistemas de educación 
(Bailey, 2002). A continuación fi guran 
algunos esfuerzos prometedores:
• El Centro Nacional Para Sistemas 

Educativos Sensibles a las Diferencias 
Culturales (National Center for Cul-
turally Responsive Educational Sys-

tems [NCCRESt]) situado en Denver, 
Colorado, ha creado un folleto de fácil 
consulta para padres: Cómo resolver la 
representación excesiva en educación espe-
cial de los estudiantes con características 
culturales y lingüísticas diversas: Guía 
para padres. (Addressing Cultural and 
Linguistically Diverse Student Over-repre-
sentation in Special Education: Guidelines 
for Parents). Este folleto está dis-
ponible en inglés y español en www.
nccrest.org.

• El personal del Departamento de 
Educación en Escuelas Públicas del 
Condado de Charles ha podido reducir 
la representación excesiva de los es-
tudiantes afro-estadounidenses en un 
68 por ciento a través de un proceso 
modifi cado de intervención previa a la 
derivación. Visite www.
inmotionmagazine.com/er/charles.
html para obtener su informe comple-
to: “Cómo resolver la representación 
desproporcionada de los estudiantes 
minoritarios en las ubicaciones de 
educación especial perfeccionando el 
proceso de derivación” (“Addressing 
Disproportionate Representation of 
Minority Students in Special Edu-
cation Placement by Refi ning the 
Referral Process”).

• Existe un número creciente de pro-
gramas de capacitación para mae-
stros que ofrecen certifi cación doble 
en educación especial y educación 
general en la primera infancia: la 
Facultad de Graduados en Educación 
de Bank Street College (Bank Street 
College Graduate School of Educa-
tion) de Nueva York es un programa 
que reconoce la necesidad de preparar 
a los maestros para asistir a un grupo 
amplio de niños. Visite www.bnkst.
edu/ para obtener más información 
sobre este enfoque.

La educación especial en la primera 
infancia ha estado a la vanguardia, ofre-
ciendo servicios centrados en la familia 
e inclusivos. Al examinar y encarar los 
factores que pueden contribuir a la rep-
resentación desproporcionada, también 
podemos emprender el camino para of-
recer servicios a los niños que realmente 

Preescolar, continúa en la página 19
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en las funciones cognitivas defi cien-
tes específi cas y actúa directamente 
para desarrollar y apoyar las aptitudes 
del pensamiento constructivo y de 
resolución de problemas del estudi-
ante (tales como la capacidad de hacer 
comparaciones y organizar información 
mentalmente), aptitudes que apoyan 
directamente el aprendizaje y desem-
peño del estudiante. Además, se utiliza 
para crear intervenciones basadas en el 
hogar y la escuela (es decir interven-
ciones mediadas para el aprendizaje) 
que producen tanto un cambio cogni-
tivo como crecimiento académico. La 
evaluación dinámica y el aprendizaje 
mediado se basan en un modelo de 
afi rmación cultural del aprendizaje y 
la capacidad cognitiva, y ayudan al 
interventor a construir un puente desde 
el aprendizaje del estudiante basado en 
la cultura hacia el aprendizaje basado en 
la escuela (Reschly y Robinson-Zañartu, 
2000). La efi cacia de este modelo, que 
incluye la transferencia de aptitudes 
cognitivas a tareas académicas, ha sido 
documentada para estudiantes de origen 
indígena-estadounidense, latino y afro-
estadounidense (Robinson-Zañartu y 
Aganza, 2002).

Enfoque de la evaluación: Diferencias 
individuales y discapacidades (Nivel 3 
de RtI)
Al llegar a este punto, con estos dos 
niveles ya implementados, la mayoría 
de los estudiantes de Tipo I y de Tipo II 
ya habrán logrado éxitos. Por lo tanto, 
nuestro enfoque se dirige a considerar 
las diferencias individuales que inter-
fi eren con el éxito del estudiante en 
la escuela, es decir a identifi car a los 
estudiantes de Tipo III que “realmente 
tienen discapacidades” (Ortiz, 2002) y 
necesitan recibir instrucción y servicios 
especializados a través de la educación 
especial. Los Niveles 1 y 2 producen 
una gran variedad de datos de evalu-
ación: auténticos, ecológicos y dinámi-
cos. La necesidad y selección de otros 
procedimientos de evaluación o evalu-
ación psicológico-educativa en el Nivel 
3 se debe determinar individualmente, 

infl uenciada por la legislación estatal y 
federal, basándose en hipótesis, y dis-
eñada para elaborar nuevas intervencio-
nes (incluida la educación especial).

Sin duda, el equipo de evaluación 
debe poder satisfacer los criterios 
legales que rigen la discapacidad que 
se sospecha. Si el estudiante manifi esta 
difi cultades en todas las áreas académi-
cas y ha logrado un progreso consider-
ablemente menor que otros estudiantes 
que participan en las intervenciones del 
Nivel 1 y 2, el equipo puede sospechar 
que existe un retardo mental leve y 
necesitará un historial evolutivo sólido 
del niño y datos sobre su conducta de 
adaptación (teniendo en cuenta que no 
se pueden utilizar pruebas de IQ para 
los estudiantes afro-estadounidenses). Si 
el equipo sospecha que existe una EBD, 
tal vez deba incrementar los datos del 
Nivel 1 y 2 a través de antecedentes 
evolutivos-sociales, escalas de clasifi -
cación de la conducta y/o una evalu-
ación funcional de la conducta más pro-
funda. Con mayor frecuencia, el equipo 
sospechará que existe una discapacidad 
del aprendizaje. IDEA 2004 abandona 
el modelo basado en la discrepancia 
entre el IQ y el desempeño utilizado 
desde hace años para identifi car una 
discapacidad del aprendizaje, y dirige la 
atención a la evaluación de la discrep-
ancia entre la respuesta del estudiante 
a las intervenciones en comparación 
con las respuestas de otros estudiantes. 
Para poner fi n al ciclo de represent-
ación desproporcionada en educación 
especial, debemos comparar las respu-
estas del estudiante con la de otros con 
antecedentes culturales y lingüísticos 
similares. Sólo cuando existan datos que 
sugieran que el desempeño de un estu-
diante en particular se aparta del grupo 
cultural-lingüístico podremos avanzar 
en la consideración de las características 
individuales asociadas con una discapa-
cidad del aprendizaje (learning disabil-
ity [LD]).

Sin importar la discapacidad que 
se sospecha, existen pautas generales 
que se deben seguir para la evaluación 
psicológico-educativa de los estudi-
antes CLD. Al evaluar a estudiantes con 

conocimientos de dos idiomas, el equipo 
debe emplear criterios de aculturación 
y desarrollo-competencia en los idiomas 
para decidir qué idioma o idiomas se 
utilizarán para las pruebas, si fuera nec-
esario (Rhodes, Ochoa y Ortiz, 2005). 
Antes de determinar que un estudiante 
afro-estadounidense tiene una discapaci-
dad, el fallo emitido en la causa de Larry 
P. requiere la clasifi cación en cinco áreas: 
(a) desempeño académico, (b) anteceden-
tes evolutivos-sociales, (c) conducta de 
adaptación, (d) desempeño en clase, y (e) 
aptitudes e inaptitudes específi cas.

Aunque la evaluación psicológico-
educativa del Nivel 3 determina la 
elegibilidad para educación especial, el 
equipo debe utilizar la evaluación para 
identifi car la naturaleza y alcance de los 
servicios que necesita el estudiante para 
poder participar y tener éxito en edu-
cación general. Sin embargo, las pruebas 
demuestran que los estudiantes CLD 
con discapacidades tienen más probabi-
lidades que sus compañeros blancos de 
que se los sitúe en ambientes educativos 
restrictivos (Fierros y Conroy, 2002). De 
los estudiantes CLD con discapacidades, 
sólo el 37 por ciento de los afro-es-
tadounidenses y el 43 por ciento de los 
latinos, comparados con el 55 por ciento 
de los blancos, son incluidos en edu-
cación general. Por ello, es fundamental 
tener el cuenta que la educación especial 
consiste en instrucción y/o servicios, no 
en un “lugar”, y ninguna clasifi cación de 
educación especial debe ser considerada 
equivalente a un programa determinado. 
Por último, una vez que se proporcionan 
los servicios, se requieren evaluaciones 
continuas de los resultados y las necesi-
dades para refi nar, modifi car y/o inter-
rumpir las intervenciones de educación 
especial.

Conclusión
“Las políticas del sistema pueden 
cambiar, pero cambiar las creencias de 
las personas que integran el sistema es 
mucho más difícil…Nuestros pensam-
ientos, sentimientos y creencias tienen 
un efecto importante en la forma en que 
implementamos las prácticas sensibles 
a las características culturales” (Green y 

Evaluación viene de la página 4
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Cómo resolver la representación desproporcionada

Un programa innovador de liderazgo educativo

A unque “innovador” e 
“integrador” son palabras 
que desde hace tiempo no 
se utilizan para describir a 

los programas de capacitación para direc-
tores y superintendentes escolares, uni-
versidades de todo California han estado 
trabajando intensamente para cambiar 
este hecho. CANDEL representa uno de 
los tipos más recientes de estas escuelas 
realmente innovadoras. CANDEL—
Doctorado en Liderazgo Educativo del 
Área Norte de la Capital (Capital Area 
North Doctorate in Educational Leader-
ship)—es un programa doctoral conjunto 
espacialmente desarrollado en el que 
participan tres universidades del norte 
de California: UC Davis, la Universidad 
Estatal de Sacramento y la Universidad 
Estatal de Sonoma (Sonoma State [SSU]).

Tradicionalmente, existía una cierta 
“desconexión cultural” en el sistema 
general, de acuerdo con el Dr. Paul 
Porter, uno de los creadores originales de 
CANDEL. “Nuestros maestros, con-
sejeros escolares y directores han lo-
grado aprovechar nuestras universidades 
estatales (el sistema de Universidades 
Estatales de California [California State 
University: CSU]), dado que parte de 
su misión fundamental es educar a los 
profesionales en estas áreas. Sin embargo, 
los niveles más altos de liderazgo escolar 
a menudo requieren un doctorado, y por 
ello, los superintendentes y los ejecutivos 
de escuelas universitarias comunitarias 
han tenido que obtener sus títulos a 
través de instituciones privadas o fuera 
del estado, debido a que ninguna de 
nuestras universidades estatales había re-
cibido autorización para ofrecer el título 
de doctorado en liderazgo educativo, y 
la mayoría de las escuelas del sistema de 
la Universidad de California no tenían 
ningún programa en esa área. Cuando 
nuestros maestros y líderes educativos 
reciben capacitación en diferentes siste-
mas, no es de sorprender que el resultado 
sea una mentalidad de ‘nosotros y ellos’. 
Cuando los enviamos a instituciones 
completamente diferentes a obtener sus 
títulos, estamos perdiendo una oportuni-
dad magnífi ca para que los maestros y 

administradores aprendan juntos, in-
noven juntos, vean juntos los problemas 
y oportunidades para los estudiantes 
de California, y traten de colaborar 
más unos con otros,” dice el Dr. Porter, 
actual director del programa en SSU.

CANDEL ha dado una aplicación 
práctica a un programa doctoral y 
una practica académica al entorno de 
escuelas públicas. “CANDEL no es sólo 
un matrimonio perfecto,” dice Por-
ter. “Para cambiar de metáfora, es una 
calle bidireccional dinámica donde la 
investigación informa a la práctica y, al 
mismo tiempo, la práctica se revierte 
para informar a la investigación.” 

Parte del ímpetu que dio lugar a 
CANDEL fue la conciencia de la in-
equidad—el hecho de que las personas 
de grupos minoritarios y las mujeres 
tienen una representación despropor-
cionadamente inferior en puestos de 
liderazgo en las escuelas (ej.: presidentes 
universitarios, funcionarios directivos, 
superintendentes). De hecho, uno de 
los cuatro objetivos fundamentales de 
CANDEL se basa, precisamente, en la 
equidad y la justicia social: “El desar-
rollo de la comunidad en una sociedad 
diversa”.

“Las personas a menudo asisten a un 
programa de doctorado en educación 
para aprender a ser ‘mejores educado-
res,’ comenta Porter, refi riéndose a las 
tendencias a repetir los métodos edu-
cativos que sólo han alcanzado un éxito 
marginal en el pasado. “En CANDEL, 
queremos algo más que simplemente 
‘más de lo mismo.’ Queremos que 
nuestros candidatos sean agentes del 
cambio, que tengan conciencia de las 
inequidades, que cuestionen los supu-
estos y prácticas implícitas de nuestras 
escuelas y miren con honestidad—y 
con curiosidad científi ca—los prob-
lemas y oportunidades que existen en 
las escuelas. En muchos sentidos, el 
modelo de respuesta a la intervención 
(response to intervention [RtI]) se creó 
a través de la práctica informada por 
nuestra investigación. Durante tantos 
años pensamos que si pudiéramos en-
contrar la prueba o evaluación correcta, 

esto produciría los datos perfectos y 
luego la mejora para un estudiante en 
particular. En algún momento alguien 
tuvo la sensatez de decir que quizá la 
mejor prueba de lo que ayudaría a los 
estudiantes se encuentra en las respu-
estas mismas de los estudiantes a las 
intervenciones que probamos. Eso, más 
que ninguna prueba por sí sola, podría 
revelar información valiosa para ayudar-
nos a asistir a cada estudiante. En otras 
palabras, si algo no está dando resul-
tados, no debemos seguir utilizándolo 
con modifi caciones menores. Debemos 
buscar una mejor solución a través de la 
investigación práctica.” Esto es lo que 
el programa CANDEL está tratando de 
lograr.

“Cuando creamos CANDEL, vimos 
que las personas que ocupan puestos de 
liderazgo en la educación con frecuencia 
no comprenden los temas relacionados 
con la justicia social en las escuelas. 
También vimos—y aún vemos—una 
cierta vacilación por parte de las 
escuelas cuando se trata de analizar y 
categorizar aún más los datos. Aquí es 
cuando el monstruo de la inequidad 
social realmente se hace presente—los 
puntajes generales de la escuela pueden 
verse bien, pero cuando se los categoriza 
se ponen de manifi esto las historias do-
lorosas—una de las cuales es la repre-
sentación desproporcionada.” 

Algunos investigadores insisten en 
que las escuelas están aún más seg-
regadas hoy que en la década de los 
cincuenta. La “huída de los blancos” 
a los suburbios y vecindarios selectos 
sin duda contribuye al problema. Pero 
Porter insiste en que aunque “los líderes 
escolares no pueden por sí solos conver-
tir a los vecindarios en centros fl orecien-
tes de equidad económica y diversidad 
cultural, es mucho lo que aunque sea un 
solo director puede hacer a través de la 
forma en que trabaja para reestructurar 
la escuela y crear un ambiente salu-
dable: uno en el que todos los maestros 
y administradores sean responsables de 
educar a todos los estudiantes, donde 
los maestros de educación especial y 

CANDEL, continúa en la página 16
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educación general colaboren, donde 
se desarrollen periódicamente pruebas 
comprobadas por la investigación—y 
éstas informen a la enseñanza, y demás. 
Pero los líderes escolares deben estar 
comprometidos con estas prácticas. Y el 
compromiso surge de la convicción de 
su efi cacia. Esto ocurre con más frecuen-
cia cuando la teoría se encuentra con la 
práctica. Yo lo he visto. Es entonces cu-
ando los niños tienen éxito y sus vidas 
cambian para mejor.”

Carlos Nevarez, profesor de CAN-
DEL de la Universidad Estatal de 
Sacramento, toma seriamente la repre-
sentación excesiva de algunas minorías 
étnicas. “La representación excesiva es 
un hecho,” indica. “Lo que promovió 
nuestra misión y visión en CANDEL 
fueron los datos. Son demasiados los 
estudiantes que no cumplen con las 
expectativas. Miles de estudiantes aban-
donan la escuela todos los años—las ci-
fras lo demuestran claramente. Tenemos 
que hacer algo diferente. En CANDEL, 
estamos intentando crear no un lider-

azgo que no se dedique a “seguir con 
la rutina.” Estamos tratando de formar 
líderes escolares que tengan nuevas 
formas de pensar y empleen nuevas 
estrategias, para que podamos tratar con 
justicia a los estudiantes a los que se 
evalúa, clasifi ca y ubica incorrectamente 
en educación especial.

“Estamos capacitando a profesionales 
con un nivel de doctorado para que sean 
audaces. En el curso de estudios y en sus 
disertaciones, los invitamos a que elijan 
temas, tales como la representación 
desproporcionada, y hagan un verdadero 
trabajo de investigación práctica: a que 
hablen con las personas directamente 
afectadas por la clasifi cación incorrecta, 
a que sugieran inquietudes y recomen-
daciones para informar la política y la 
práctica.

“Esencialmente, estamos capacitando 
a directores ejecutivos de la educación, a 
líderes de la transformación que pueden 
ser agentes estratégicos del cambio; a 
quienes no les asuste encarar directa-
mente temas difíciles relacionados con 
la equidad y la justicia social. Nuestro 
objetivo en CANDEL es preparar a pro-

fesionales para que sean investigadores, 
capaces de aplicar dimensiones prácticas 
en su investigación de la clase, para que 
esta realidad práctica luego informe 
a la investigación. La mayoría de los 
programas de doctorado en educación 
como el nuestro son una combinación 
de teoría y práctica. Nos agrada pensar 
que estamos haciendo un trabajo espe-
cialmente bueno.

“Es interesante observar”, comenta 
Nevarez, “que algunos de los mejores 
modelos de liderazgo surgen del sec-
tor de la rentabilidad, donde el dinero 
ha generado la necesidad de examinar 
detenidamente—y decidir—qué consti-
tuye un liderazgo efi caz. Pero pensamos 
que el benefi cio que buscan los edu-
cadores es algo más valioso: la calidad 
del futuro de miles y miles de jóvenes. 
Debemos actuar con la misma urgencia 
que una compañía de Fortune 500. En 
cada año de mala dirección, se compro-
mete el futuro de miles de jóvenes.

“Creo que el liderazgo en educación 
especial es un área especialmente des-
cuidada. Para encarar este problema, 
nos esforzamos por crear líderes que 

La Ley de Educación para Personas con Discapacidades (Individuals with 
Disabilities Education Act [IDEA]) y la representación desproporcionada
Lo que dice la ley …
… sobre la recopilación de datos y la de-
sproporcionalidad
Cada uno de los estados que recibe asistencia 
a través de esta parte [la Parte B de IDEA] 
y la Secretaría del Interior, debe establecer 
la recopilación y análisis de los datos para 
determinar si existe una desproporcionalidad 
signifi cativa basada en la raza y etnia en las 
entidades educativas del Estado y locales 
(local educational agencies [LEA]) del Estado 
con respecto a—
     (A) La identifi cación de los niños como 
niños con discapacidades, lo que incluye la 
identifi cación de los niños con un im-
pedimento específi co descrito en el artículo 
602(3);
     (B) La ubicación de tales niños en ambi-
entes educativos determinados; y
     (C) La incidencia, duración y tipo de me-
didas disciplinarias, incluyendo las suspen-
siones y expulsiones. [618(d)(1)]

… sobre los requisitos cuando existe despro-
porcionalidad
En caso de que se determine que existe 
una desproporcionalidad signifi cativa con 
respecto a la identifi cación de los niños como 
niños con discapacidades, o a la ubicación de 
tales niños en ambiente educativos deter-

minados de acuerdo con el párrafo (1)…según 
corresponda, deberá:
     (A) Implementar la revisión y, si correspon-
de, la modifi cación de las políticas, proced-
imientos y prácticas utilizados en tal identi-
fi cación o ubicación, para garantizar que tales 
políticas, procedimientos y prácticas cumplan 
con los requisitos de este título;
     (B) Requerir que toda LEA identifi cada 
en el párrafo (1) reserve la mayor cantidad de 
fondos conforme al artículo 613(f) para pro-
porcionar servicios de intervención tempranos 
integrales y coordinados para asistir a los niños 
en la LEA, en particular a aquellos incluidos en 
los grupos en los que existe una identifi cación 
excesiva de acuerdo con el párrafo (1); y
     (C) Requerir que la LEA informe pública-
mente sobre la modifi cación de las políticas, 
prácticas y procedimientos descritos en el 
subpàrrafo (A) [618(d)(2)].

… sobre las políticas y procedimientos
El Estado ha puesto en vigencia, de conformi-
dad con los fi nes de este título y con el artículo 
618(d), políticas y procedimientos destinados 
a evitar la identifi cación excesiva incorrecta o 
la representación desproporcionada por raza 
y etnia de los niños como niños con discapa-
cidades, incluyendo aquellos con un impedi-
mento en particular descrito en el artículo 602 
(612)(a)(24). 
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…sobre asistencia técnica y proyectos de 
demostración
     (a) La Secretaría proporcionará subsidios 
competitivos o celebrará contratos o acuerdos 
de cooperación con entidades elegibles para 
brindar asistencia técnica, apoyar proyectos de 
demostración de modelos, difundir infor-
mación útil e implementar actividades apoya-
das por investigaciones con validez científi ca. 
[663(a)]
     (b) Las actividades que se pueden imple-
mentar de acuerdo con este artículo incluyen 
actividades destinadas a mejorar los servicios 
provistos conforme a este título, que incluyen 
las prácticas de profesionales y de otras per-
sonas que intervienen en la provisión de tales 
servicios, con el fi n de promover el desempeño 
académico y mejorar los resultados de los 
niños con discapacidades a través de modelos 
de demostración para la preparación del per-
sonal, para garantizar la ubicación y servicios 
adecuados para todos los estudiantes y reducir 
la desproporcionalidad en la elegibilidad, ubi-
cación y medidas disciplinarias para los niños 
de grupos minoritarios y con competencia en 
el conocimiento del inglés. [663(c)(9)]

Para obtener más información, visite www.dssc.
org/frc/NCCRESt%20draft%20rubric-101205-
.pdf
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actúen basándose en la importancia de 
las prácticas avaladas por la investig-
ación, insistimos en (y además requeri-
mos que utilicen) las decisiones basadas 
en datos en todos los niveles, para exigir 
una evaluación con neutralidad cultural, 
para promover el empleo de métodos 
de evaluación que garanticen que se 
están utilizando prácticas equitativas y 
justas para controlar—y para sacar—a 
los estudiantes de los programas de 
educación especial.” 

“Con demasiada frecuencia, si se 
ubica a un estudiante en educación 
especial, sin importar su raza ni cultura, 
éste se convierte en ‘los otros’. Con de-
masiada frecuencia la educación especial 
no se considera una parte de la fun-
ción esencial de la escuela.” Debemos 
asegurarnos de que todos en la escuela 
están recibiendo los mejores recursos y 
evaluaciones, y el plan de estudios más 
rico posible. En CANDEL, estamos tra-
bajando para crear líderes que asuman 
este compromiso no sólo como un valor 
o una prioridad importante, sino como 
un imperativo.”

Los resultados sólo pueden prometer 
mejores servicios y oportunidades educa-
tivas más equitativas para todos los estu-
diantes de California, pero especialmente 
para aquellos con discapacidades. ◆◆

Evaluación viene de la página 14

otros, 2005). La evaluación sólo se con-
vertirá en parte de la solución cuando 
abandonemos las perspectivas orienta-
das a las defi ciencias que forman parte 
del proceso de clasifi cación. La clasifi -
cación puede decirnos cómo se com-
para un estudiante con otros, pero la 
evaluación nos dice qué hemos logrado, 
cómo aprende el estudiante, y lo que se 
necesita para garantizar el éxito futuro 
del estudiante.  ◆

Puede comunicarse con los doctores 
Cook-Morales, Robinson-Zañartu y 
Green en el 619-594-7730 o en 
schpsych@mail.sdsu.edu.
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escuela en general (School-Wide Posi-
tive Behavior Support [SWPBS]) es 
un enfoque basado en los sistemas que 
promueve la seguridad y el orden en las 
escuelas. Investigadores de la Universi-
dad de Oregon han desarrollado pruebas 
prácticas de la efi cacia de los enfoques 
SWPBS para reducir los problemas de 
conducta y promover un clima posi-
tivo en las escuelas. El SWPBS es un 
enfoque basado en múltiples sistemas 
para encarar los problemas que surgen 
cuando unos estudiantes manifi estan 
conductas antisociales, y cuando otros 
estudiantes deben enfrentarse a conduc-
tas negativas de otros estudiantes. 

El SWPBS se compone de siete prácticas 
claves: 
• Se proporcionan a los estudiantes y 

miembros del personal defi niciones 
claras de las conductas positivas adec-
uadas que se esperan.

• Se ofrecen a los estudiantes y miem-
bros del personal defi niciones claras 
de las conductas problemáticas y sus 
consecuencias.

• Se brinda instrucción y asistencia 
periódica programada sobre las con-
ductas sociales deseables; esta instruc-
ción y asistencia permiten que los 
estudiantes adquieran las aptitudes 
necesarias para lograr la conducta 
positiva que se desea. 

• Se ofrecen incentivos y sistemas de 
motivación efi caces para alentar a los 
estudiantes a comportarse de manera 
diferente.

• El personal de la escuela se compro-
mete a permanecer dentro de la in-
tervención a largo plazo y a controlar, 
apoyar, asesorar, informar y brindar 
lecciones efi caces a los estudiantes 
cuando sea necesario, para mantener 
las mejoras alcanzadas.

• El personal recibe capacitación, opin-
iones y asesoramiento sobre la imple-
mentación efi caz de los sistemas.

• Se establecen e implementan sistemas 
para medir y controlar la efi cacia de la 
intervención.

Recomendaciones para considerar
Las escuelas que han implementado 
con éxito el SWPBS se concentran en 

Conducta viene de la página 5
una serie de estrategias y procesos para 
apoyar este esfuerzo con más efi cacia:
• Los datos sobre las prácticas relacio-

nadas con las sanciones, suspensión 
y expulsión se deben actualizar e 
informar con regularidad al personal 
para evitar la representación excesiva 
involuntaria de los jóvenes de grupos 
minoritarios. Los sistemas de segui-
miento de los datos sobre sanciones y 
suspensiones, tales como el Sistema 
de Información para la Escuela en 
General (School Wide Information 
System) (www.swis.org) incluyen 
información e informes que ayudan al 
personal de las escuelas a identifi car y 
analizar toda representación despro-
porcionada de un grupo étnico en 
particular o del grupo de los estudi-
antes de educación especial.

• Si un estudiante recibe sancio-
nes crónicas, se debe efectuar una 
evaluación funcional de la conducta 
para identifi car las características del 
ambiente que pueden estar causando 
la conducta negativa. Esto también 
es válido para los estudiantes que no 
están en educación especial.

• La ubicación de los estudiantes fuera 
de la escuela para su suspensión o ex-
pulsión se limita a las circunstancias 
más graves. 

• Para la expulsión y la suspensión en 
el hogar, la escuela debe poder dem-
ostrar que la asistencia a la escuela, 
incluso en un ambiente alternativo 
con una proporción menor de estudi-
antes por maestro altamente capac-
itado, sería inadecuada para evitar 
que el estudiante se dañe a sí mismo 
o a terceros. Mantener al estudiante 
en la escuela es la primera prioridad y 
tarea.

• Se deben analizar con los padres los 
aspectos relacionados con la seguri-
dad y supervisión cuando se prohíba 
la asistencia de su hijo a la escuela. 
Esto incluye, entre otros, evaluar los 
antecedentes de los padres para iden-
tifi car la presencia de armas de fuego 
en el hogar.

• Se debe efectuar una evaluación 
completa del joven expulsado o sus-
pendido para identifi car problemas 
sociales, médicos y de salud mental.
Las conductas negativas en las es-

cuelas representan un problema social 
importante y una barrera para el apre-
ndizaje efi caz. Las estrategias tradicio-
nales de “mano fi rme” han demostrado 
no ser efi caces, y no logran reducir los 
incidentes de representación despropor-
cionada. Las investigaciones demuestran 
que la base de todos los sistemas de 
apoyo de la conducta en las escuelas 
comienza por establecer una cultura 
social positiva que defi na, enseñe y 
recompense las conductas adecuadas. 
El SWPBS es un método comprobado 
y efi caz no sólo para garantizar que se 
evita que se identifi que a los estudiantes 
incorrectamente como jóvenes con dis-
capacidades emocionales o de la con-
ducta, sino que además está al servicio 
de todos los estudiantes.  ◆

Recursos para la conducta
Centro Nacional para las Intervencio-

nes y Apoyo de la Conducta Positiva 
(National Center on Positive Behavior 
Interventions and Supports):
www.pbis.org

Departamento del Analista Legislativo 
(Legislative Analyst’s Offi ce), Estado de 
California. La delincuencia juvenil: 
Perspectiva para California (Juvenile 
Crime: Outlook for California). Sacra-
mento, CA: Departamento del Analista 
Legislativo, 1995. Disponible en: www.
lao.ca.gov/kkpart3.html 

Federación Estadounidense de Maestros 
(American Federation of Teachers). 
Encuesta sobre códigos disciplinarios 
en los distritos escolares de las grandes 
ciudades (Survey of Discipline Codes in 
Large City School Districts), agosto de 
1995. Disponible en: www.aft.org/
research/reports/collbarg/discplin/
settings.htm 
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los necesitan y crear sistemas de apoyo y 
estrategias para todos los maestros en sus 
esfuerzos por asistir de manera adecuada 
y equitativa a todos los estudiantes. ◆
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Nuevo recurso para el acceso 
a los resultados deseados en la 
primera infancia
Cómo evaluar a los niños con discapa-
cidades que están aprendiendo inglés 
(Desired Results access: Assessing 
Children with Disabilities Who 
Are English Learners)
Llame al 707-284-9576; disponible en línea 
en www.draccess.org después de enero de 
2007  
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nccrest.org/events/events/national_forum_
2.html, o comuníquese con Diane Thornton 
en Diane.Thornton@cudenver.edu o en el 
303-352-3939.  

Del 8 al 10 de febrero
Foro sobre la Reforma de la Escuela 
Secundaria: Comunidades de aprendizaje 
más pequeñas (Forum on High School 
Reform: Smaller Learning Communities)
Se presentarán las mejores prácticas y 
diferentes modelos de comunidades de 
aprendizaje más pequeñas en las escuelas 
intermedias y secundarias, así como el 
empleo de las comunidades profesionales 
de aprendizaje, el modelo de academias 
profesionales, y más. Garden Grove, CA. 
Para obtener más información, visite www.
edualliance.org, o comuníquese con Janet 
McShane en admin@edualliance.org o en el 
831-425-0299.

21 de febrero
Evaluación Alternativa de Desempeño de 
California (California Alternative Perfor-
mance Assessment [CAPA])
Esta sesión de capacitación ayudará a 
los participantes a familiarizarse con los 
niveles, claves, tiempo de espera, modifi ca-
ciones y adaptaciones de la prueba. Apple 
Valley, CA. Para obtener más información, 
comuníquese con Rose Terracciano en 
rose_terracciano@sbcss.k12.ca.us o en el 
760-242-6333.

23 de febrero
Trabajando juntos: Una nueva frontera 
(Bridging Together: A New Frontier)
Esta 26a. Convención Anual de CARS+ 
analizará la disparidad en el desempeño 
educativo entre estudiantes de distintos 
orígenes raciales, culturales y lingüísticos. 
Burlingame, CA. Para obtener más infor-
mación, visite www.carsplus.org/
conventions.php, o comuníquese con Cassan-
dra Campanelli en cassandra@rdlent.com o 
en el 916-443-0218.

Resursos en línea viene de la página 22

practitionerbriefs
El Centro de Lingüística Aplicada (Center 
for Applied Linguistics) ofrece informes de 
investigación, informes sobre práctica de 
la educación y demás materiales dedicados 
a crear programas exitosos para los estudi-
antes de idioma inglés.
www.centeroninstruction.org/
index.cfm
El Centro sobre Instrucción (Center on 
Instruction) es una asociación de cinco 
organizaciones que brinda recursos y expe-
riencia sobre lectura, matemática, ciencia, 
educación especial y estudiantes de idioma 
inglés. (Haga clic en Reading [Lectura] y en 
English Language Learners [Estudiantes de 
idioma inglés]). 
www.fcrr.org/
El Centro para la Investigación de la Lectura 
de Florida (Florida Center for Reading Re-
search) ofrece un sitio repleto de estrategias 
e información práctica basada en investiga-
ciones sobre la ciencia de la lectura, el plan 
de estudios y la instrucción, los programas 
de evaluación y las intervenciones para estu-
diantes con difi cultades en la lectura.
www.ed.gov/programs/reading first/
index.html
A través de Leer Primero (Reading First), 
los estados y distritos reciben apoyo para 

aplicar investigación sobre la lectura y 
recursos de instrucción y evaluación basados 
en investigaciones científi cas, con el fi n de 
garantizar que todos los estudiantes apre-
ndan a leer bien antes de fi nalizar el tercer 
grado. También visite www.reading first-
support.us, un sitio para maestros, directo-
res, padres, y todas las personas interesadas 
en mejorar la instrucción en lectura y el 
desempeño general de los estudiantes.
www.successforall.com/
El plan de estudios Éxito para Todos 
(Success for All) es un enfoque sistemático 
comprobado para la enseñanza de lectura en 
los primeros grados; ayuda a los estudiantes 
de idioma inglés a adquirir rápidamente las 
nociones básicas de lectura que necesitan 
para tener éxito en la escuela.
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supports [PBS]), sino que elaboremos 
programas RtI o PBS que sean adecua-
dos en el orden cultural, y que contin-
uemos controlando el efecto de estos 
programas en la desproporcionalidad de 
las minorías.

Conclusión
Es sumamente importante comprender 
que las inequidades actuales de nuestro 
sistema de educación, incluyendo la 
desproporcionalidad de la minorías en 
educación especial, no son de ninguna 
manera algo nuevo, sino que son el 
producto de cientos de años de opre-
sión, discriminación y segregación. Es 
incómodo y molesto enfrentarse a estas 
disparidades. Es aún más incómodo 
aceptar que nuestra interpretación 
de los hechos varía de acuerdo con 
nuestro origen racial o étnico. Pero a 
menos que estemos dispuestos a vivir y 
trabajar para superar esta incomodidad, 
es casi seguro que nuestros esfuerzos 
nunca lograrán cambiar las inequidades 
que aún están arraigadas en nuestras 
instituciones. La inequidad racial tiene 
raíces profundas en la mentalidad 
estadounidense y en las instituciones de 
nuestra nación, el proceso de deshacer y 
rehacer también llevará mucho tiempo, 
y requiere un esfuerzo consciente y 
honesto.  ◆
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Calendario 2006–7
14 de noviembre
Reuniones sobre las reglamentaciones 
de IDEA 2004 (IDEA 2004 Regulations 
Meetings)
Estas reuniones en las comunidades ofrecerán 
una descripción general de las nuevas regla-
mentaciones de la Ley de Educación para Per-
sonas con Discapacidades (Individuals with 
Disabilities Education Act [IDEA]). Cada 
participante recibirá numerosos recursos. No 
se requiere inscripción con anticipación. Sac-
ramento, CA. Para obtener más información, 
visite www.ed.gov/policy/speced/guid/idea/
cbpm/index.html, o comuníquese con Tanya 
Kosinski en tanya.kosinski@ed.gov o en el 
202-245-7404.

Del 27 al 29 de noviembre (Fresno)
Del 4 al 6 de diciembre (Sacramento)
Parte I del Instituto sobre la Ley Ningún 
Niño es Dejado Atrás (No Child Left Be-
hind [NCLB]), Título III: Cómo garanti-
zar el éxito académico de los estudiantes 
que están aprendiendo inglés (Ensuring 
Academic Success for English Learners)
Esta primera parte de la capacitación 
es gratuita y se referirá a los requisitos 
de asignación de responsabilidades y el 
recurso de Autoevaluación del Subgrupo 
de Estudiantes de Inglés para la evaluación 
de datos. La segunda parte cuesta $175 y 
amplía el contenido de la primera parte y 
su aplicación a situaciones de la vida real. 
Para obtener más información, comuníquese 
con Marcela Rodríguez en mrodriguez@cde.
ca.gov o en el 916-322-9385.

Del 4 al 8 de diciembre
Sexta Semana Anual Nacional sobre 
Escuelas Inclusivas (6th Annual National 
Inclusive Schools Week) 
Este evento anual se concentra en las prác-
ticas inclusivas con el fi n de garantizar la 
educación de calidad para un alumnado de 
estudiantes diversos. El tema de este año 
es “El seguimiento de un viaje inclusivo a 
través de la escuela, el trabajo y la vida: La 
planifi cación de la transición exitosa para 
todos los estudiantes” (“Charting an Inclu-
sive Journey through School, Work, and 
Life: Successful Transition Planning for All 
Students”). Para obtener más información y 
numerosos recursos, materiales y productos, 
visite www.inclusiveschools.org.

Del 11 al 13 de enero
Cómo crear asociaciones en un clima 
de cambio (Building Partnerships in a 
Changing Climate)
El 18o. Congreso Anual de Invierno de las 
Regiones 1 y 4 está dirigido a los maestros, 
administradores, padres y otros profesio-
nales interesados en crear asociaciones de 

colaboración entre la educación general y 
especial, para brindar un mejor servicio y 
apoyo a todos los estudiantes. Los temas 
analizados incluirán la conducta, alfabet-
ización, métodos de instrucción y par-
ticipación de la familia. Para obtener más 
información, visite www.mcoe.us; llame al 
707-964-9000; o por fax al 707-964-6219.

18 de enero
El síndrome de Asperger y el autismo 
de alto funcionamiento: Método para 
aumentar el éxito de los estudiantes y 
los maestros (Asperger’s Syndrome and 
High Functioning Autism: Strategies to 
Enhance Student and Teacher Success)
Este curso ofrecerá un marco para compren-
der el síndrome de Asperger y el autismo de 
alto funcionamiento (Asperger’s Syndrome/
High Functioning Autism [AS/HFA]) e in-
cluye temas relacionados con el diagnóstico, 
implicaciones educativas y recomendaciones 
de programación. Apple Valley, CA. Para 
obtener más información, comuníquese con 
Daria Raines en daria_raines@sbcss.k12.
ca.us o en el 760-242-6333.

22 y 23 de enero
Conferencia 2007 de CRESST (CRESST’s 
2007 Conference)
El Centro Nacional de Investigación sobre 
Criterios de Evaluación y Pruebas para 
Estudiantes (National Center for Research 
on Evaluation Standards and Student 
Testing [CRESST]) analiza el futuro de la 
asignación de responsabilidades educati-
vas basadas en las pruebas. Dirigido a los 
educadores, administradores educativos 
y maestros, esta capacitación analizará 
temas relacionados con la asignación de 
responsabilidades, confi abilidad, justicia 
y validez. Los Ángeles, CA. Para obtener 
más información, visite www.cresst.org, o 
comuníquese con Dana Schacter en dschater
@cse.ucla.edu o en el 310-794-9174.

24 de enero
Hacerse cargo de la transición 2007: Imag-
ine las posibilidades (Take Charge of Tran-
sition 2007: Imagine the Possibilities)
Esta conferencia, presentada por el Proyecto 
TEAMS y auspiciada por el Consejo sobre 
Discapacidades Evolutivas del Estado de 
California y PRIDE Industries, ofrecerá la 
oportunidad de que los jóvenes con discapa-
cidades evolutivas, sus familias, educadores 
y otras personas que los apoyan tengan 
acceso a recursos para una transición exitosa 
de la escuela a la vida adulta. Sacramento, 
CA. Para obtener más información, visite 
www.projectTEAMS.org/events.php, envíe 
un mensaje electrónico a TEAMS@
prideindustries.org, o llame al 916-788-
2227. 

2 de febrero
Instituto Regional RCAT-Plus
Auspiciado por el Departamento de Edu-
cación del Condado de Riverside (Riverside 
County Offi ce of Education [RCAT]), esta 
presentación de un día de duración presenta 
un modelo basado en pruebas para mejorar 
el desempeño de todos los estudiantes. Es 
evento está dirigido a las personas interesa-
das en reproducir un modelo existente para 
cambiar los sistemas utilizando formatos de 
Respuesta a la Intervención (Response to 
Intervention [RtI]). Los superintendentes 
y superintendentes adjuntos de departa-
mentos de educación de los condados y los 
grandes distritos escolares están invitados a 
asistir. Riverside, CA. Para obtener más in-
formación, visite http://rcat.rcoe.k12.ca.us; 
o comuníquese con Mike Jones en MJones@
rcoe.k12.ca.us o en el 915-826-6648.

Del 7 a 9 de febrero
Liderazgo para la equidad y excelen-
cia: La transformación de la educación 
(Leadership for Equity and Excellence: 
Transforming Education)
Destinado a los educadores, los encargados 
de redactar las políticas, los grupos de de-
fensa y los padres, esta conferencia anali-
zará cómo los sistemas educativos pueden 
garantizar la equidad en los resultados de 
todos los estudiantes. Washington, DC. 
Para obtener más información, visite www.

Nueva reglamentación de 
IDEA: Capacitación gra-
tuita por webcast
El Departamento de Educación de 
California (California Department of 
Education [CDE]) ofrecerá un curso 
gratuito de capacitación por webcast de 
un día de duración para el personal de 
educación especial y educación general. 
La capacitación brinda información sobre 
la reglamentación federal fi nal para la 
implementación de la Ley de Educación 
para Personas con Discapacidades (Indi-
viduals with Disabilities Education Act 
[IDEA]), y sus enmiendas de 2004. Art 
Cernosia, Esq., un experto reconocido 
en legislación y reglamentación federal 
sobre educación especial, estará a cargo 
de la capacitación. Esta capacitación por 
webcast está programada para el martes 
30 de enero de 2007 y se archivará en 
su totalidad para acceso y capacitación 
posterior. Si tiene alguna pregunta, 
comuníquese con Janet Canning, Con-
sultora, en jcanning@cde.ca.gov o en el 
916-327-4217. 

Calendario, continúa en la página 19
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Recursos en línea
Cómo resolver la 
desproporcionalidad
http://epaa.asu.edu/epaa/v13n38/
Los Archivos sobre Análisis de las Políticas 
de Educación ofrecen el artículo “Cómo 
resolver la representación desproporcionada 
de estudiantes con diferencias culturales y 
lingüísticas en educación especial a través de 
sistemas educativos sensibles a las diferen-
cias culturales” (“Addressing the Dispro-
portionate Representation of Culturally and 
Linguistically Diverse Students in Special 
Education through Culturally Responsive 
Educational Systems”).
www.renniecenter.org/research_docs/0609_
GenderBrief.html
¿Los niños están pasando de grado? (Are 
Boys Making the Grade?) Las diferencias 
de sexo en el desempeño y logros (Gender 
Gaps in Achievement and Attainment) 
es un Informe sobre Políticas del Centro 
Rennie que ofrece información sobre el cre-
ciente conjunto de pruebas que sugiere que 
los varones están atrasados con respecto a las 
niñas en su desempeño y logros educativos. 
www.inmotionmagazine.com/er/charles2.
html
Completo y disponible en línea, el artículo 
“Resistir a la tendencia” (“Bucking the 
Trend”) analiza distintos medios para crear 
apoyos que ayuden a los estudiantes afro-
estadounidenses de educación especial a 
continuar en la escuela secundaria. 
http://disabilitystudies.syr.edu/
resources/education.aspx
El Centro de Estudios sobre Políticas Hu-
manas, Derecho y Discapacidades (Center 
on Human Policy, Law, and Disabilities) 
de la Universidad de Siracusa (Syracuse 
Univesrity) ofrece información sobre la 
educación de las mujeres y niñas con dis-
capacidades. 
http://education.indiana.edu/~safeschl/
cod.pdf
El color de la disciplina: Las fuentes de 
desproporcionalidad racial y entre sexos 
en los castigos escolares (Th e Color of 
Discipline: Sources of Racial and Gender 
Disproportionality in School Punishment) 
es una publicación disponible en el sitio 
web del proyecto sobre Escuelas Seguras y 
Sensibles (Safe and Responsive Schools) de 
la Universidad de Indiana. 
http://ericec.org/digests/e596.html
“Cinco estrategias para reducir la represen-
tación excesiva en educación especial de los 
estudiantes con características culturales 
y lingüísticas diferentes “ (“Five Strategies 
to Reduce Over-representation of Cultur-
ally and Linguistically Diverse Students in 
Special Education”), un artículo sumamente 

práctico, está disponible a través del Centro 
de Información sobre Discapacidades y 
Educación para Niños Superdotados (Center 
on Disabilities and Gifted Education) del 
Consejo para Niños Excepcionales (Center 
for Exceptional Children). 
www.nccrest.org/publications/
briefs.html
El Centro Nacional en Pro de Sistemas Edu-
cativos Sensibles a las Diferencias Culturales 
(Th e National Center for Culturally Re-
sponsive Educational Systems [NCCRESt]), 
brinda asistencia técnica y desarrollo 
profesional para compensar las diferencias 
de desempeño entre los estudiantes de 
distintos orígenes culturales y lingüísticos y 
sus compañeros con el fi n de reducir las de-
rivaciones incorrectas a educación especial. 
www.osepideasthatwork.org/toolkit/
index.asp
El Conjunto de recursos para la enseñanza 
y evaluación de los estudiantes con dis-
capacidades (Th e Tool Kit on Teaching and 
Assessing Students With Disabilities) del 
Departamento de Educación de EE.UU. 
analiza cómo evaluar a los estudiantes, 
controlar su progreso e implementar es-
trategias de respuesta a las intervenciones. 
El documento también incluye prácticas de 
instrucción para alfabetización, estrategias 
para intervenciones para la conducta en 
toda la escuela, adaptaciones efi caces, y más. 
Conducta
www.naspcenter.org/factsheets/
pbs_fs.html
La Asociación Nacional de Psicólogos 
Escolares (National Association of School 
Psychologists) ofrece una hoja de infor-
mación muy completa sobre los apoyos 
de la conducta positiva (Positive Behavior 
Supports [PBS]).
www.pbis.org/schoolwide.htm
El Centro de Asistencia Técnica sobre las 
Intervenciones y Apoyos para la Conducta 
Positiva (National Technical Assistance 
Center on Positive Behavioral Interven-
tions and Supports) (Positive Behavioral 
Intervention and Supports [PBIS]) ofrece 
una serie de apoyos a las escuelas que están 
trabajando para implementar algún tipo de 
PBIS.

Escuelas sensibles a las 
diferencias culturales 
www.coedu.usf.edu/laser/RTP/RTP_
Culturally_Responsive.pdf
Cómo crear clases sensibles a las diferencias 
culturales (Creating Culturally Responsive 
Classroom Environments), una publicación 
del programa Vínculo entre Profesionales 
Académicos y Recursos Educativos (Linking 
Academic Scholars to Educational Re-

sources [LASER]) de la Universidad del Sur 
de la Florida, analiza por qué los estudiantes 
afro-estadounidenses e hispanos del sexo 
masculino tienen una representación exce-
siva en los programas para estudiantes con 
trastornos emocionales y de la conducta, y 
ofrece estrategias para resolver el problema. 
http://ericec.org/digests/e584.html
“Conductas y estrategias claves para la 
enseñanza” (“Critical Behaviors and Strate-
gies for Teaching”) describe las conductas 
y estrategias de instrucción para ayudar a 
los maestros a crear una relación más fuerte 
entre la enseñanza y el aprendizaje en sus 
estudiantes de culturas diversas.
www.rrfcnetwork.org/content/view/306/54/
Esta página web rica en recursos, Prepara-
ción del personal y desarrollo profesional 
sensible a las diferencias culturales (Cul-
turally Responsive Personnel Preparation 
and Professional Development) ofrece 
numerosos documentos gratuitos destinados 
a asistir a los educadores en sus esfuerzos 
para mejorar los programas, prácticas y 
políticas que afectan a los niños y jóvenes 
con discapacidades. Entre los títulos dis-
ponibles se cuentan La preparación y apoyo 
de líderes competentes, diversos y sensibles 
a las diferencias culturales: Consideraciones 
sobre prácticas y políticas, (Preparing and 
Supporting Diverse, Culturally Compe-
tent Leaders: Practice and Policy Con-
siderations) y Andando el camino: Raza, 
diversidad y justicia social en la educación 
de los maestros (Walking the Road: Race, 
Diversity, and Social Justice in Teacher 
Education). 
www.nccrest.org/Briefs/Pre-referral_
Brief.pdf
Cómo evitar la representación despropor-
cionada: Intervenciones previas a la deri-
vación sensibles a las diferencias culturales 
y lingüísticas (Preventing Disproportionate 
Representation: Culturally and Linguistical-
ly Responsive Prereferral Interventions) es 
una publicación gratuita del Centro Nacio-
nal en Pro de Sistemas Educativos Sensibles 
a las Diferencias Culturales, que tiene el fi n 
de ayudar a eliminar el fracaso escolar en 
los estudiantes con distintas características 
culturales y lingüísticas. 
www.alliance.brown.edu/tdl/
Este sitio web sobre La enseñanza de estu-
diantes diversos (Teaching Diverse Learn-
ers) ayuda a los maestros a trabajar con 
más efi cacia y equidad con los estudiantes 
que están aprendiendo inglés a través del 
acceso a información que promueve un alto 
desempeño.

Estudiantes de idioma inglés 
www.cal.org/crede/pubs#

Recursos en línea, continúa en la página 19
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Biblioteca RiSE
La Biblioteca de Recursos de Educación 
Especial (Resources in Special Education 
[RiSE]) presta materiales sin cargo a los 
residentes de California. La lista de mate-
riales de esta página es sólo una muestra 
de los que están disponibles. Visite www.
php.com para ver el catálogo completo de la 
biblioteca y solicitar materiales por correo 
electrónico. Para hacer pedidos por teléfono, 
llame a Judy Bower al 408-727-5775.

Conducta
La mejor conducta: Cómo promover el 
apoyo de la conducta positiva en las 
escuelas (Best Behavior: Building Posi-
tive Behavior Support in Schools)
BLa mejor conducta: Cómo promover el 
apoyo de la conducta positiva en las escuelas 
(Best Behavior: Building Positive Behavior 
Support in Schools)
Escuelas seguras y sanas: Estrategias 
prácticas de prevención (Safe and 
Healthy Schools: Practical Prevention 
Strategies) 
Por Jeff Sprague y Hill Walker. Nueva 
York: Guilford Press; 2005. 200 páginas. 
Este libro ofrece una guía paso a paso para 
elaborar un plan integral de seguridad para 
las escuelas. Llamadas números 23698 y 
23699.

Cómo reducir la 
desproporcionalidad
Cómo resolver la representación de-
sproporcionada en educación especial y 
para estudiantes dotados en grupos de 
diversas culturas (Reducing Dispropor-
tionate Representation of Culturally 
Diverse Students in Special and Gifted 
Education)
Por Alfredo Artiles y Duran Grace. Reston, 
VA: Consejo para Niños Excepcionales (The 
Council for Exceptional Children); 1997. 
98 páginas. Utilizando una perspectiva 
aplicada, este libro trata el problema de la 
representación desproporcionada a través 
del análisis de las causas de la ubicación 
incorrecta. Llamada número 22358.

Liderazgo escolar
De bueno a excelente: Por qué algu-
nos lo logran y otros no… (Why Some 
Companies Make the Leap…and Others 
Don’t)
Por Jim Collins. Nueva York: HarperCol-
lins; 2001. 300 páginas. Este libro que ya 
es un clásico, describe cómo la transición 
de bueno a excelente requiere una cultura 
que encuentra y promueve a las personas 
disciplinadas a pensar y actuar en forma 
disciplinada. Llamada número 23806.

El cambio exitoso en las escuelas: Cómo 
crear ambientes para mejorar la ense-
ñanza y el aprendizaje (Successful School 
Change: Creating Settings to Improve 
Teaching and Learning)
Por Claude Goldenberg. Nueva York: 
Teachers College Press; 2004. 224 páginas. 
Basándose en 15 años de investigación y 
enseñanza en escuelas de bajos ingresos, 
Goldenberg ofrece un método de cambio 
escolar efi caz para aquellos que desean 
implementar la reforma en la escuela o la 
clase. Llamada número 23906.

Escuelas sensibles a las dife-
rencias culturales
Retratos de los niños: Evaluación com-
petente basada en la cultura (Portraits 
of the Children: Culturally Competent 
Assessment)
(Paquete de capacitación: video, CD-ROM, 
Guía para el Usuario, folletos y listas de 
referencias). Producido en colaboración con 
IDEAs que funcionan, el Consejo para Ni-
ños Excepcionales (Council for Exceptional 
Children [CEC]) y la Ley de Educación para 
Personas con Discapacidades (Individuals 
with Disabilities Education Act [IDEA]). 
Bethesda, MD: Asociación Nacional de 
Psicólogos Escolares (National Association 
of School Psychologists); 2003. Este pa-
quete de recursos multimedia para el desar-
rollo profesional fue creado especialmente 
para brindar información sobre antecedentes 
y técnicas prácticas efi caces necesarios para 
permitir la evaluación competente en el 
aspecto cultural para la elegibilidad para 
educación especial. Llamadas números 
23913 y 23914. 
Estudiantes de idioma inglés
La enseñanza de lectura a los estudi-
antes que están aprendiendo inglés 
(Teaching English Language Learners 
to Read)
Lectura a toda velocidad (Reading Rock-
ets). Washington, DC: WETA; 2004. 
Duración: 90 minutos. Esta presentación 
en video de las mejores prácticas basadas 
en investigaciones para enseñar a leer a los 
estudiantes que están aprendiendo inglés ha 
sido recopilada por un panel de académicos 
reunidos por el Departamento de Educación 
de EE.UU. Llamada número 23469.
Cómo establecer la derivación adecuada 
para educación especial de los estudi-
antes que están aprendiendo inglés: 
Guía de auto evaluación para directores 
(Determining Appropriate Referrals of 
English Language Learners to Special 

Education: A Self-Assessment Guide for 
Principals)
El Proyecto ILIAD (The ILIAD Project). 
Arlington, VA: Consejo para Niños Excep-
cionales (Council for Exceptional Children); 
2002. 72 páginas. Aunque la desproporcio-
nalidad en educación especial afecta a otros 
grupos de estudiantes, esta guía se concen-
tra en aquellos que están aprendiendo inglés 
como segundo idioma. Llamadas números 
23910 y 23911.
El doble desarrollo del idioma y los 
trastornos: Manual para estudiantes 
bilingües y de un segundo idioma (Dual 
Language Development and Disorders: A 
Handbook on Bilingualism and Second 
Language Learning)
Por Fred Genesee, Johanne Paradis y Mar-
tha B. Crago. Baltimore: Paul H. Brookes 
Publishing Co.; 2004. 233 páginas. Este 
libro se concentra en el desarrollo típico del 
idioma en niños bilingües y en la iden-
tifi cación de los niños con trastornos de 
desarrollo que requieren atención clínica. 
Llamada número 23908.
Los estudiantes de idioma inglés con nece-
sidades de educación especial: Identifi -
cación, evaluación e instrucción (English 
Language Learners with Special Educa-
tion Needs: Identifi cation, Assessment, 
and Instruction) 
Alfredo J. Artiles y Alba A. Ortiz, Eds. 
McHenry, IL: Delta Systems Company; 
2002. 250 páginas. Este libro describe los 
programas y enfoques del modelo para estu-
diantes de idioma inglés (English Language 
Learners [ELL]) e incluye la intervención 
temprana, evaluación, colaboración entre los 
padres/la escuela e instrucción en la lengua 
materna y bilingüe. Llamada número 
23907.
Los estudiantes multiculturales con nece-
sidades especiales del idioma: Estrategias 
prácticas para la evaluación e interven-
ción (Multicultural Students with Special 
Language Needs: Practical Strategies for 
Assessment and Intervention)
Por Celeste Roseberry-McKibbin. Oceans-
ide, CA: Asociados en Comunicación 
Académica (Academic Communication 
Associates); 2002. 364 páginas. Este libro 
ofrece un caudal de información sobre los 
grupos culturales y las variables que se de-
ben analizar en la evaluación y planifi cación 
de programas para los estudiantes mul-
ticulturales con trastornos del lenguaje y 
otras necesidades especiales de aprendizaje. 
Llamada número 23909.
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El corazón, continúa en la página 20

En busca del signifi cado debajo de la superfi cie

El corazón de la desproporcionalidad racial

a desproporcionalidad de 
las minorías en la educación 

especial ha sido identifi cada como un 
problema casi desde el comienzo de 
nuestro campo—y hoy continúa sién-
dolo. ¿Por qué es tan difícil cambiar las 
disparidades raciales en la educación 
especial? ¿Qué hace que sea tan difícil 
lograr una mejora en este problema en 
particular?

Esta aparente intratabilidad sugiere 
que, para resolver la desproporciona-
lidad—o, en el mismo sentido, cu-
alquiera de las numerosas inequidades 
de nuestro sistema educativo—debe-
mos buscar más allá de la superfi cie 
para entender los medios por los que 
nuestros sistemas educativos pueden 
estar perpetuando la inequidad. Junto 
con la necesidad de un análisis profundo 
encontramos el imperativo de una ob-
servación más amplia, pues son muchas 
posibles razones por las que puede ex-
istir desproporcionalidad. A menos que 
podamos considerarlas todas, incluso 
las actitudes y actos inexactos y perju-
diciales que pueden existir en nuestros 
sistemas, probablemente seguirá siendo 
imposible que resolvamos todas las 
causas profundas de la inequidad en 
nuestras escuelas. 

En este ensayo, ofrecemos algunas 
refl exiones sobre por qué sigue existien-
do desproporcionalidad en educación 
especial. Estas refl exiones se basan en 
nuestras experiencias personales, inter-
pretación de la literatura y experiencias 
de trabajo con equipos de distritos 
escolares para resolver la desproporcio-
nalidad en educación especial durante 
los últimos cinco años.1 También ofrec-
emos algunas sugerencias sobre cómo 
podremos iniciar el proceso, difícil pero 
necesario, para mejorar esta situación.

Lo que sabemos sobre la desproporcio-
nalidad racial y étnica
La información2 más exacta de que dis-
ponemos sobre la desproporcionalidad 

Por Marcus Karega Rausch, PhD; y Russell J. Skiba, PhD; Facultad de Educación, Programas de Psicología Escolar, Universidad de Indiana

sugiere que:
• Ha sido documentada metódica-

mente. Desde que fue identifi cada 
en la literatura académica por Lloyd 
Dunn, la desproporcionalidad se ha 
producido en niveles relativamente 
estables desde 1968. Dada la aten-
ción que la desproporcionalidad ha 
recibido del gobierno federal y las 
comunidades de investigación, esta 
estabilidad es digna de mención. 

• Afecta más sistemáticamente a los 
estudiantes afro-estadounidenses. Las 
conclusiones sobre la representación 
excesiva de los estudiantes latinos no 
han sido constantes hasta la fecha. 
Para los estudiantes afro-estadoun-
idenses, sin embargo, se ha observado 
de manera constante que tienen de 
2 a 3 veces más probabilidades que 
otros estudiantes de que se los iden-
tifi que como elegibles para recibir 
servicios de educación especial. 

• Se ha identifi cado en categorías de 
discapacidad más “subjetivas.” Los 
niños afro-estadounidenses tienden 
a tener una representación excesiva 
en categorías de discapacidad más 

“subjetivas,” como retardo mental 
y trastorno emocional, y no tienen 
una identifi cación desproporcionada 
en categorías más “objetivas,” como 
trastornos del oído y la vista.

• Se ha encontrado en ambientes 
educativos. Además de que se los 
identifi que como niños con discapa-
cidades en índices más elevados de 
lo que esperaríamos, los estudiantes 
afro-estadounidenses discapacitados 
están más expuestos a que se los 
sitúe en ambientes más restrictivos. 
Las investigaciones que analizan 
las ubicaciones más comunes para 
los estudiantes con discapacidades, 
indican que es más probable que los 
estudiantes afro-estadounidenses sean 
situados en una ubicación separada de 
la clase que otros estudiantes con una 
discapacidad, y menos probable que 
se los incluya en una ubicación de 
educación general.

Factores que no explican del todo la 
desproporcionalidad
De hecho, la investigación no apoya al-
gunas de las explicaciones más típicas de 
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