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Clasificaciones y los retrasados mentales 3

sujetos no difieren notablemente de las personas *‘normales”. No existe
una psicologia de los retrasados mentales, asi como no existe ninguna psico-
logia de los Juanes o de los Enriques. Son muy pocas las prdcticas educati-
vas que se puedan sefialar como excluswas para sujetos | retrasados y €n rea-

fidad son muy pocos los procedlmlentos terapéuticos de cualqumr tipo que
se apliquen a las personas retrasadas y que no se puedan aplicar también
a otros tipos de personas. Es dificil hacer afirmaciones que sean verdaderas
para todos los sujetos retrasados o por lo menos para la mayorfa de ellos.
La gama de capacidades intelectuales entre los retrasados es igual, o tal vez
mayor, que la gama de capacidades de las personas clasificadas como norma-
les, y el tipo de problemas con que tropiezan los retrasados son tan diversos
como los problemas a les que sc enfrenta cualquier grupo de individuos
normales; siendo muy de lamentar que ¢l solo hecho de escribir un libro
acerca del retraso mental tenga que sugerir necesariamente lo contrario.

No obstante, también es muy importante evitar el extremo opuesto de
suponer que los sujetos que llevan la etiqueta de retrasados mentales no
difieren en nada de todos los demas. El solo hecho de no poder distinguir
claramente a los retrasados de los no retrasados, no significa que los retra-
sados sean idénticos a las demds personas. Aun cuando pricticamente cual-
quier g,enerallzacmn acerca de los mentalmente retrasados puede resultar
equivoca, la ctiqueta de mentalmente retrasado no se fija a la geote en for-
ma completamente caprichosa. Aun cuando haya mucha diversidad entre
los retrasados y mucha unidad de caracteristicas entre los clasificados como
retrasados mentales y los “‘normales”, en promedio los_sujetos retrasados
dlfleren evidentemente de la poblacion general.

T No & T4cil evitar estos dos extremos. Aunque el primer error, el de creer
que los retrasados mentales son cualitativamente diferentes de las demds
personas, es ciertamente el mds comun, no ¢s dificil encontrar autores que
se inclinan en direccioén contraria y sugieren (aunque nadie lo afirma explici-
tamente) que la mayoria de los retrasados no dificren en nada de los demas
individuos (por ejemplo, Braginsky y Braginsky, 1974),

Ademds de los problemas generales inherentes a cualquier tipo de clasi-
ficacion, existen otros problemas especificos de las etiquetas que se refieren
a incapacidades, impedimentos o deficiencias de cardcter, No hay manera
de evitar que una_etiqueta como la de retrasado mental sea un golpe muy
duro para | la estima que el indjviduo tiene de si mismo. Como se ha mencio-
nado, nuestra sociedad atribuye un valor tremendo a la capacidad para dis-
currir con claridad y racionalmente, proceso lfamado algunas veces inteligen-
cia, y la etiqueta de retraso mental implica que las personas clasificadas de
esta manera tienen tan poca competencia en estas dreas, que necesitan una
instruccion especial y que muy probablemente van a necesitar que se les
asista durante toda su vida El término cwigma sig,nifica cualquier cam;;te—

un estlgma pero en c1ert0 sentldo la ethueta de retrasado mentdl es el es-

tigma supremo. En tanto la ceguera o la amputacién son "defectos corpora-
les, el retraso mental implica un tipo de deficiencia nuis fundamental, impli-
ca un defecto de la mente, y por esta razén se le ha venido esquwando en
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general, o el problema se ha abordado en una forma irracional, tanto por : I
, parte de los profesionales como del publico en general. Estd envuelto _en . T
! mitos y verdades a medias, nacidas de la ignorancia; por ejemplo, se da por : i

supuesto casi universalmente que el refraso mental es una enfermedad incu-
rable. Como resultado de esto, a los nifios y adultos retrasados, con mayor
frecuencia que a otros sujetos impedidos, se les interna en instituciones : I
aisladas del resto de la sociedad o se les priva de los servicios que normal- ! C
mente se garantizan a todos los demds, como en el caso de una educacion ‘ i
adecuada. Hay muchos psicélogos y psiquiatras que se niegan a prestar
-9 sus servicios a clientes retrasados por suponer de antemano (como lo suppne
el publico en general) que el diagnostico de retraso mental equivale a incu-
rabilidad. Los maestros afirman abiertamente que no quieren nifios retrasa-
dos en sus clases porque sencillamente son incapaces de aprender. Todavia
en la década de los 60s muchos pediatras aconsejaban a los padres de nifios :
: retrasados que internaran a [as pobres criaturas y que se olvidaran de ellos. !
3 Afortunadamente estas actitudes estin cambiando y de seguir las ten- :
: dencias actuales, tal vez ya no sera necesario empezar los libros que sobre
el retraso mental en el futuro se escriban, con estos predambulos tan desa-
lentadores. Los cursos sobre retraso mental, muy raros en otro tiempo en
los programas de bachillerato, son ahora bastante frecuentes; no sdlo en los
: departamentos de educacion sino también en los de psicologia, en las escue-
= las de medicina, en los programas de trabajo social, en los programas de ‘
servicios humanos y en las instituciones de bachillerato de tipo comunitario. [\
Los diversos niveles del gobierno en E.U.A. han caido en la cuenta por fin
de que tienen obligacién de proporcionar a todos los ciudadanos la oportu-
. nidad de poder Hevar una vida completa, aun cuando esto signifique que hay -
‘ que proporcionar servicios especiales a los ciudadanos menos bien dotados.
La educacion piblica universal se estd haciendo por fin realmente universal,
y cada vez son mds los estados que promulgan leyes que garantizan a todos
los nifios, inclusive a los mds seriamente impedidos, el derecho a un progra-
ma educativo que se acomode a sus necesidades. La investigacion sobre el
retraso mental con fondos federales, pricticamente inexistente en la década
de los 50s, es ahora muy coman en E.U.A. Casi todo tipo de programas en
favor de los retrasados mentales —educacion especial, capacitacion laboral,
terapia de lenguaje y programas recreativos, por mencionar solamente algu-
nos— se han extendido geométricamente durante los afios 60s y 70s. Los
grandes internados estatales, simbolo supremo del trato deshumanizante
que se les ha dado a los retrasados, estan desapareciendo ripidamente en
favor de una organizacién de vida mds familiar y doméstica para aquellos
d que no son capaces de vivir su propia vida independiente.
1. Siempre se ha reconocido que el retraso mental es un problenlzi_ multi-
- l! disci_ linario, pero las disciplinas que tradicionalmente han estado de por
medio en el caso de los retrasados mentales —medicina y educacion— se
han venido completando cada vez mds con una gran variedad de nuevas
dreas de conocimiento. Los psicologos han hecho investigaciones sobre la
naturaleza del aprendizaje y de la memoria en los retrasados, y han estruc-
turado nuevos métodos de capacitacion. En la actualidad hay terapeutas
del lenguaje y terapeutas fisicos prestando sus servicios a los retrasados en

Ll bl : D |

oy e A P et et

et T o e SO ™ MNP D ™ P e Yy P N

—

™S BN




y 1)

por

en
por
Icu-
yor
mes
nal-
:16n
star
one
icu-
asa-
wvia
nos

ten-
+bre
esa-
1 en
los
sue-

de
rio.
fin
rtu-
hay
los.
sal,
dos
gra-
e el
ada
ien
ral,
lgu-
Los
nte
en
llos

ti-
por
- se
vas

“ue-
1tas
. en

T e .

S —

. S

Clasificaciones y los retrasados mentales 5

la mayoria de las instituciones. Cada vez se estd reconociendo mds que el

retraso_mental gs_un problema social, algo que afecta no solamente a los
individuos, sino también a sus familias y a sus comunidades. Hay una con-
ciencia generalizada de que el diagndstico y en muchos casos de que_la
etiologia (causa) del retraso mental, son sociales en cuanto a que a ciertas

personas st 1es

suele tener por retrasadas en unas sociedades pero no en
otras. Como resultado de esto, los socidlogos, los trabajadores sociales, €
inclusive los antropélogos, han empezado a interesarse €n el retraso mental.
Los arquitectos participan también en el problema disefiando edificios que
se acomoden mejor a las necesidades de los retrasados y de otros sujetos
impedidos. Los abogados han comenzado a interesarse en los derechos civi-
les de los ciudadanos mentalmente retrasados. En un pasado no muy remo-
to, a muchos rtetrasados se les confinaba en contra de su voluntad, se les
negaba acceso al tratamiento e inclusive se les obligaba a trabajar esencial-
mente como esclavos en las diversas instituciones, pero muchos juicios re-
cientes han garantizado por fin que a una persona retrasada o privada de
sus facultades mentales solamente se la puede internar bajo condiciones
muy bien determinadas, y que en todo caso se le debe proporcionar un tra-
tamiento adecuado. Los tribunales inclusive han garantizado a los sujetos
retrasados al derecho a votaren E.UA.

NOMENCLATURA

A la condicidn dg_br@ﬂtili_ggn’cij_se le han puesto nombres muy diversos;
retraso mental, deficiencia mental, defecto mental, incapacidad mental,
debilidad mental, subnormalidad mental, amencia y oligofrenia, entre otros.
En todo este libro, por lo general, se usard el primer epiteto: retraso mental,
En esto seguimos la costumbre actual en E.U.A. Los otros términos son esen-
cialmente sindnimos, con diferencias incidentales en su connotacién. Por
ejemplo, el término debilidad mental, aunque practicamente abandonado en
ese pais debido a sus connotaciones objetables, todavia se usa algunas veces
en Inglaterra para designar a aquellos sujetos a los que en nuestro pafs desig-
namos como retrasado mental educable. Deficiencia mental se contrapone al-
gunas veces a retraso mental, aplicindose la primera a aquellas personas
cuyas capacidades mentales han disminuido como resultado de alguna
patologia orgdnica y no por causas ambientales. Subnormalidad mental es
el equivalente inglés del término norteamericano de retraso mental. Amencia
es un término muy antiguo, que se aplica a los retrasados mentales, carentes
de inteligencia o amentes, por oposicién a los enfermos mentales o dementes.
La distincion es muy importante, pero los términos son obsoletos. Oligo-
frenia es el término aceptado en algunos paises europeos para indicar retraso
mental.

Hay cierta tendencia a usar etiquetas menos estigmatizantes para toda
clase de incapacidades. Muchos educadores y otros profesionales hablan
ahora de nifios excepcionales, nifios atipicos, o nifos con deficiencias en el
desarrollo, en lugar de usar epitetos mas especificos. Hay varias razones
para esto. Primero, ciertas etiguetas como, por ejemplo, retrasado mental,

—
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no son precisas del todo, ya que no solamente se refieren a una gran varije-
dad de personas de diferentes tipos, sino que adem4s se da un frecuente de-
sacuerdo sobre si a un nifio determinado se le debe clasificar como retrasado
0 como incapacitado para aprender, retrasado o perturbado emocionalmen-
te, retrasado o con lesion cerebral, retrasado o autista. En la mayoria de los
casos, la etiqueta especifica de diagnéstico no tiene importancia para el tra-
tamiento o para la educacion del nifio ¥, por lo tanto, con frecuencia resulta

(Capitulo 1)

prictico colocar a todos estos nifios bajo un término general. Segundo, hay

cada vez mayor conciencia de los efectos perniciosos que un
el de retrasado mental puede tener para los nifios. Los maestr

rar menos de ellos, los demds ninos hacen burla de ellos, los padres suelen

sentirse culpables o avergonzados. Ciertamente es m4s fdcil

hablar de un hijo excepcional que de un hijo retrasado ment

para los padres

sado a un nifio en particular, la categoria es necesaria para {ines pricticos

y de investigacion.

ALGUNOS EJEMPLOS DE PERSONAS MENTALMENTE

| RETRASADAS

individuos clasificados como retrasados mentales consiste en

Una de las mejores maneras de demostrar Ia diversidad que se da entre los

describir varios

casos. Los estudios de casos son instructivos porque destacan los aspectos
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Cuando nacié Mary, estaba trabajando en una panaderfa cuyo dueifio era
uno de sus tjos, en donde ganaba un sueldo que apenas bastaba para mante-

la escuela hasta

el grado noveno ¥ luego durante poco tiempo habia trabajado de mesera
antes de casarse. La familia vivia en un departamento de cuatro estancias
en un edificio antiguo. Los muebles €ran escasos, ¥y no habia mas libros que
ia Biblia, pero siempre estaba muy limpio. El desarrollo prenatal y nacimien-
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to de Mary pasaron sin ninguna novedad y no hubo nada anormal en su de-
sarrollo preescolar. Su madre no podia pasar mucho tiempo con ella, pero
habia muchos otros hermanos y hermanas mayores que cuidaban de ella.
Los demds hijos estaban progresando normalmente en la escuela, aunque
ninguno de ellos sobresalia académicamente. Mary entro al primer afio es-
colar a los seis afios de edad. Su rendimiento académico era bastante pobre.
Era una nifia callada, timida y pasiva que nunca causaba problemas a nadie,
pero que al terminar el primer afio todavia no podia leer absolutamente
nada. Por razones sociales se la pasé al segundo afo en donde la maestra era
una amiga de la familia. Esta maestra tomo un interés muy especial en Mary,
y al final del segundo afio Mary podfa reconocer todas las letras del alfabeto
y leer algunas palabras sencillas. Sin embargo, en el tercer ano se le exigid
mucho mds y sus deficiencias, no solamente en la lectura sino también en
aritmética y en otras aptitudes académicas, aparecieron con mayor claridad.
Su maestra no tenia tiempo para prestar a Mary la atencién especial que
necesitaba y aunque se la recomend6 para ayuda correctiva, la especialista
en lectura tenia tanto trabajo que no pudo atender a Mary. Al final de ese
afio, Mary estaba tan retrasada en sus tareas que tuvo que repetir afo. Al
final de su segundo afio en el tercer grado, cuando ya casi tenia 11 anos de
edad, todavia estaba leyendo a nivel de primer afo, y los demds nifios ya
habian empezado a jugarle bromas a causa de esto. Se la remitié al psicologo
de la escuela para una evaluacién. Su dictamen fue que Mary estaba funcio-
nando intelectualmente al nivel de un nifio promedio de siete afios y medio,
y recomendd que se le colocara en una clase especial para retrasados menta-
les. Mary paso los siguientes tres afios asistiendo a una clase especial en su
escuela local elemental y al final de este tiempo sus aptitudes para la lzctura
y para la aritmética estaban casi a nivel de tercer afio,

Los padres de Mary sabfan muy bien que estaba asistiendo a una clase
especial, pero esto no les preocupaba mucho porque por principio de cuen-
tas el progreso académico de sus hijas no les preocupaba mucho. Su familia
no la consideraba como excepcional o anormal de ninguna manera, aunque
ciertamente les preocupaba su timidez y su falta de amistades. Su madre le
ensefi® a cocinar, a coser y a hacer la limpieza del departamento, no mos-
trando ninguna dificultad especial para hacer el trabajo de una buena ama
de casa.

Mary pasd los siguientes dos afios asistiendo a un programa experimental
para nifios especiales en la escuela secundaria; aqu{ recibio lecciones de asco
personal, de salud, de economia doméstica y de otras cosas parecidas. Aban-
dono la escuela al llegar a tos 16 afios y s¢ puso a trabajar en una lavanderia
propiedad de su cufiado. Trabaj6 ahi dos afios hasta que conocid a Mark, un
muchacho del barrio que acababa de volver del ejército. Mary y Mark se
casaron a los tres meses y Mary dejé su empleo para convertirse en ama de
casa de tiempo completo, y un poco después en madre. Fue una ama de casa
razonablemente competente aunque nunca mostrd interés por nada fuera de
su familia, y su vida social se limitaba a Ias visitas que hacia a sus parientes.

Comentario: Es muy importante recordar que con mucha frecuencia los en-
tendidos no se ponen de acuerdo sobre si un individuo determinado es o no
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un retrasado mental, y Mary es un caso que algunas personas considerarian : P
i de retrasado mental mientras que otras no lo verian asi. En cierto sentido es - e
el caso tipico de una persona a quien se pudiera clasificar como retrasada C
mental limitrofe, o tal vez como moderadamente retrasada de nivel superior, d
0 retrasada mental educable (el significado especifico de estos términos se d
analizard en capitulos posteriores). Ciertamente tuvo muchas dificultades en d
la escuela, pero su adaptacion a situaciones no académicas fue a lo mds, u
ligeramente pobre y después de abandonar la escuela llevd una vida relati- c
vamente normal e independiente. I
También es importante advertir que en Mary no habia nada que estuvie- t
ra médicamente mal, y que la causa de sus escasas aptitudes mentales era . d
completamente desconocida. Contrario a la creencia general, la mayoria de ! n
los nifios mentalmente retrasados no tienen ninguna lesiébn cerebral mani- e
: fiesta ni enfermedad orgdnica alguna, y el diagnostico de retraso mental se ‘ a
| basa en su mediocre rendimiento escolar, mas que en un dictamen médico. b
4 o B ' h
Roy €
Roy era el segundo de dos varones nacidos de una familia negra en el barrio t
‘ de Harlem de la ciudad de Nueva York. Su padre abandoné a la familia ; I
cuando Roy tenfa apenas dos afios v, por lo tanto, Roy realmente no recuer- n
da nada de su padre. Al abandonarla su esposo, la madre de Roy vivio de ; t]
la asistencia publica, y de esta manera la familia sigui6 viviendo durante toda b

la nifiez de Roy, excepto por un periodo muy breve durante el cual su ma- .
dre trabajo de criada para limpieza general. Durante sus afios preescolares, ' h
Roy, por lo general, tuvo comida suficiente, pero para lograr que le alcanzara j
i el gasto, su madre tenfa que alimentar a los dos muchachos con muchos =
i alimentos econdmicos y feculosos. La familia cambi6 de domicilio tres veces d

antes de que Roy iniciara su asistencia a la escuela, una vez porque el edifi-

(3
cio en donde vivian se tuvo que demoler, otra vez porque se les lanzo por e
no pagar la renta y la tercera voluntariamente ante la negativa del casero de n

no proporcionarles suficiente calefaccién durante un invierno muy frio. El
desarrollo fisico inicial de Roy no tuvo nada de particular. Su madre era :
una mujer hostil y autoritaria que estaba constantemente gritando a sus hi- ‘ d
Jos y que los golpeaba con un cepillo de pelo a la menor provocacion. Como

resultado de esto, Roy pasaba el menos tiempo posible en su casa, inclusive p:
cuando todavia era muy nifio. Durante el primer afio de escuela, a Roy no . tc
le gustaba su maestra y él tampoco le gustaba a Id maestra. Ella se quejaba '
de no comprender mucho de lo que €l decfa porque atropellaba las palabras, , C
y de que con frecuencia andaba sucio y olia a orina. Roy pasaba la mayor at
parte de su tiempo en la escuela sacindole la vuelta al trabajo en lugar de : Ic
pracurar aprender. Tenia una enorme dificultad para mantenerse quieto por d
’ mucho tiempo, y su constante movimiento de un lugar a otro mortificaba o
todavia mds a su maestra. Cuando pasé al segundo afio lo colocaron en una cl
seccidn especial para los lentos de aprendizaje, y ahi sigui6 esquivando todo di
lo que fuera trabajo de aprendizaje. Con recursos correctivos especiales logré
' aprender todas las letras y llegd hasta poder leer algunas palabras sencillas, pi
a pesar de que en realidad no tenfa ningun interés por el trabajo escolar. M

Ninguno de sus amigos estaba en mejores condiciones, y se burlaban de los
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pocos nifios que se dedicaban realmente a su trabajo. En el tercer afnio fue
expulsado de la clase tres veces por peleonero. Empezd a faltar a la escuela
con mayor frecuencia y a juntarse con su hermane mayor y con los amigos
de éste. Un afio mds tarde fue arrestado por rateria en las tiendas, pero lo
dejaron en libertad con una amonestacion. Después de su tercera expulsion
de la escuela durante el quinto afio, el psicologo de la escuela lo sometio a
un examen muy minucioso; le administré una prueba estindar de inteligen-
cia y dictaminé que el Cociente de Inteligencia de Roy era de 63. Como
resultado de esto, lo colocaron en una clase especial. Aqui habia menos es-
tudiantes y, por lo tanto, la maestra podia prestar una atencién mds indivi-
dual. Roy empez6 a poner empeiio, y al final del afio ya estaba leyendo a
nivel de segundo afio. Sih embargo, para este tiempo sus amigos mayores de
edad ya se estaban metiendo en mayores problemas. Al siguiente afio, se le
arrestd por robar dinero de una mdquina registradora y de nuevo salié en li-
bertad con sélo tina amonestacion. Sin embarge, muy poco después él y su
hermano fueron arrestados de nuevo por robar un automovil e irse de paseo
en él, y esta vez se le remitioé a un internado privado para jovenes delincuen-
tes situado en la parte norte del estado. Aqui recibié consejo psicoldgico
muy intenso y cierta tutoria especial. Un afio mds tarde fue devuelto de
nuevo a su madre. Después de esto, Roy logrd vivir sin problemas por algtin
tiempo e inclusive asistid a la escuela con regularidad porque le gustaba tra-
bajar en el taller de mecdnica de la escuela secundaria. Sin embargo, todavia
no podfa leer muy bien y no ponia mucho empeiio en sus clases de inglés,
historia y matemadticas. Al llegar a los 16 aiios dejé la escuela definitivamen-
te. No pudo encontrar ningin empleo y unos cuantos meses despuds fue
arrestado por robar a mano armada una tienda de vinos y licores. Se le man-
d6 a prisién durante seis meses y luego logrd su libertad bajo palabra. El
mismo tribunal que le habia concedido la libertad le consiguié también un
empleo en una estacion de gasolina. Su jefe le ensefid muchas cosas relacio-
nadas con la compostura de autos, de suerte que Roy llegd a ser un mecdni-
co bastante aceptable. Contrajo matrimonio un afio después y llevd una vida
tranquila. La mayoria de sus amigos estaban en prision, pero para €l no era
dificil evitar problemas con la ley cuando no habia nadie que lo indujera a
la delincuencia. Todavia estd trabajando en la gasolinera y emplea la mayor
parte de su tiempo libre en componer automoviles, en ver television o en
tomar cerveza en la cantina local.

Comentario: Este es un caso en el que el retraso mental es el resultado del
ambiente social y psicolégico del nifio. Todos los nifios necesitan un estimu-
lo intelectual ¥ un apoyo emocional para su desarrollo adecuado, y la madre
de Roy estaba demasiado abrumada con sus propios problemas para cumplir
con esta funcion, Es muy importante convencerse de que un ambiente inade-
cuado puede producir deficiencias mentales tan graves como las que pro-
ducen las enfermedades orgdnicas.

Como en el caso de Mary, también aqui habra discrepancias entre los
profesionales sobre si se debe clasificar a Roy como retrasado mental o no.
Muchos sostendrdn que sencillamente era el producto de una cultura dife-
rente, y que su familia y sus amigos le habian ensefiado a tener €xito por
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(Qué es retraso mental?

Buena parte de la confusion y de la falsa interpretacion alrededor del térmi-
no inteligencia se ha extendido al estudio del retraso mental. El resultado
ha sido que la etiqueta de retrasado mental con frecuencia se entiende mal,
no sclamente entre el piblico en general, sino con frecuencia hasta entre
los profesionales. Por ejemplo, existe la conviccion muy generalizada de que
una vez que a una persona se le diagnostica como mentalmente retrasada,
esa persona siempre serd retrasada mental. Esta persuasién brota directa-
mente del antiguo concepto de inteligencia fija. De manera semejante,
muchas personas conciben a la persona retrasada como incapaz de aprender
absolutamente nada. Esta persuasion se basa en {a nocion de que la inteli-
gencia es una capacidad global anica. Todavia mis importante, se dan desa-
cuerdos ocasionales sobre a quién se le debe poner la etiqueta de retrasado
mental y a quién no. Esta es una cuestion legal muy importante, porque
siempre que se establecen programas especiales para los mentalmente retra-
sados, deberia especificarse con toda claridad el tipo de personas que tienen
derecho a estos servicios. Durante los ltimos aiios se han puesto varias de-
mandas ante los tribunales (por ejemplo, Diana vs. Board of Education,
1971) en las que se ha sostenido que un grupo de personas ha sido clasifi-
cado erréneamente como de retrasados mentales.

DEFINICION DE RETRASO MENTAL

A causa de la importancia legal de la etiqueta de retraso mental, es muy im-
portante que se defina con toda claridad, confiablemente, y de tal manera
que queden incluidas todas las personas que puedan beneficiarse de los pro-
gramas especiales que se organizan para los retrasados, pero que queden ex-
cluidas aquellas personas para las cuales el posible dafio que pudiera resultar
de recibir dicha etiqueta supera sus beneficigs. Los intentos tradicionales por
definir el Tetraso mental se pueden reducir en lineas generales a tres catego-
rias: definiciones basadas en resultados de prucbas de inteligencia, definicio-
nes basadas en un mal rendimiento social y definiciones basadas en la causa
o naturaleza esencial del retraso, como por cjemplo la lesién cerebral.

S5t
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Definiciones basadas en resultados de pruebas de inteligencia

Las prucbas de inteligencia se disefiaron especificamente para descubrir a
los nifios que no podrian beneficiarse de un programa escolar normal —en
otras palabras, para descubrir a los retrasados mentales— y siempre se han
usado principalmente para este fin. Algunos han definido el retraso mental
exclusivamente en funcién del rendimiento en estas pruebas estandarizadas,
es decir, todo aquel que tenga un C] inferior a cierto nivel, generalmente fi-
jado en 70, estard considerado como retrasado mental. Este es el enfoque
que toman ciertos autores de prucbas como Wechsler y Terman (autores de
la Stanford-Binet), los cuales asignan etiquetas intcrpretativas a las diversas
gamas de CI. En la prdctica, muchos sistemas escolares definen el retraso
principalmente en funcion del CI, usando pruebas de inteligencia como
criterio principal para determinar si una persona es candidata o no a clases
ob_]ctwa Las pusonas pueden no estar de acuerdo acerca del swmﬁcado de
iina puntuacion determinada de C!, pero no suele haber mucho desacuerdo
entre los que administran pruebas acerca del CI de un individuo.

Sin embargo, en ¢l capitulo anterior se expusieron algunos defectos con-
ceptuales muy importantes de las pruebas de inteligencia, y se concluy6 con
una llamada de alerta en contra de concebir el CI de un individuo como una
medida absoluta de su potencial. Los intentos por definir el retraso mental
exclusivamente en funcion del CI parecen estar cometiendo este error. Otro
problema con este enfoque radica en que no siempre hay una buena relacién
entre el rendimiento en una prueba de inteligencia y. el mvel general de adap
tacion d_el nifio. Se dan muchos casos en los que un nifio que tiene un bajo

parece adaptarse de manera satisfactoria al ambiente. Pero tal vez la
acusacién mads seria en contra del uso de pruebas de inteligencia para definir
el retraso mental, es la de que estas pruebas discriminan a los nifios margina-
dos, es )eudlmmtc a los de minorias raciales y a aquél!os cuya lengua nativa

Definiciones basadas en un mal ajuste social

Muchos autores prefieren definir el retraso, no en funcion del resultado de
una prueba, sino en funcidén de qué tan bien se adapta el individuo al am-
biente y a la cultura. Por ejemplo, analicemos las dos definiciones siguien-
tes: )

La deficiencia mental es un estado de desarrollo meutal incompleto, de tal
naturaleza y hasta tal grado que el individuo sea incapaz de adaptarse al
ambiente normal de sus semejantes, de suerte que pueda llevar una existencia
que no requiera supervision, control o apoyo externo (Tredgold, 1937,
pdg. 4).

Una persona mentalimente deficiente es aquella incapaz de administrarse
a si misma y sus cosas, 0 incapaz de aprender a hacerlo, y que requiere super-
vision, control ¥ cuidado especial por su propio bien y por el de la comu-
nidad (Benda, 1954, pig. 115).
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Ambas definiciones dicen que una persona retrasada es aquella que al
llegar a la edad adulta no es capaz_de llevar una vida independiente. Una
dificultad con este enfoque es que un individuQ pugde ser retrasado en un
ambiente_y no en otro. El caso obvio es ¢l de aquella persona que tiene
dificultad en ciertas aptitudes académicas como lectura y aritmética. Fste
sujeto por lo general lleva una vida perfectamente normal en una cultura
rural sencilla, y trabaja normalmente en las labores del campo; pero este
mismo sujeto serd considerado un retrasado mental en una cultura urbana
moderna en la que inclusive el empleo mis sencillo supone llenar formas,
hacer ciertos cambios, lectura y asimilacion de instrucciones y demds cosas
de este tipo. Debido a esto, Kanner (1957) distingue entre debilidad mental
refativa y debilidad mental absoluta. El segundo término se refiere a aque-
lios individuos que se encuentran tan impedidos en su funcionamicnto
mental que en cualquier cultura serdn tenidos por refrasados mentales. La
debilidad relativa se refiere a aquellos sujetos con impedimento para las so-
ciedades complejas, pero que no tienen ningain impedimento para las socie-
dades mds simples. Como cada vez mds y mas empleos en nuestra sociedad
exigen una preparacidén educativa muy extensa, en cierto sentido el namero
de personas que estdn resultando impedidas es cada vez mayor.

Otra dificultad en definir el retraso como incapacidad para adaptarse
al ambiente, es que ¢n la prictica es muy dificil medir en forma confiable
esta_incapacidad _de_adaptacion. Los distintos profesionales suelen tener
diferentes ideas acerca de lo que constituye una buena adaptacion; lo cual
es de lamentar porque cuando se trata de cuestiones legales, es muy impor-
tante tener criterio muy explicito sobre el retraso mental, para que los di-
versos individuos que evalian independientemente a un sujeto puedan
llegar a una conclusién muy parecida. Se han propuesto muchas pruebas de
conducta adaptable, pero en general no son tan confiables como las prue-
bas de inteligencia.

Una tercera objecién en contra de la definicién de retraso en funcién
del fracaso social, es que las deficiencias de adaptacién pueden tener otras
causas ademds de una capacidad mental deficiente. Hay muchas personas
cuyos problemas emocionales interfieren con su_habilidad para_vijvir_inde-
pendientemente, y como muchos casos de posible retraso mental se compli-
can por problemas emocionales, con frecuencia resulta dificil determinar
cudl de los dos elementos es el que mds influye en la deficiente adaptacion-
las capacidades mentales mediocres o los problemas emocionales.

Definiciones basadas en causas bioldgicas de retraso mental

Una tercera manera de definir el retraso mental se basa en consideraciones
tedricas acerca de la causa o naturaleza esencial del retraso. El mejor ¢jem-
plo de este enfoque es el de una definicién de retraso mental muy generali-
zada en la Unién Soviética:

Los nifios mentalmente retrasados . . . han sufrido una enfermedad cerebral
grave en el ttero o durante los primeros afios de vida, lo cual ha perturbado
el desarrollo normal del cerebro y praducido serias anomalias en el desarrollo
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mental . .. El nifioc mentalmente retrasado se distingue marcadamente del
nifio normal por el ambito de ideas que puede comprender, y por el caricter
que tiene su percepcion de la realidad {Luria, 1963, pdgs. 5, 10}.

Por consiguiente, para Luria Ia lesion cerebral es esencial para el retraso.
Adviértase que la dltima frase pone mucho énfasis en que hay un salto cua-
litativo substancial entre retraso y normalidad ; mientras que por ¢l contrario,
la mayoria de los autores occidentales insisten en que retraso y normalidad
se encuentran en el mismo continuo.

La dificultad con estas definiciones es que excluyen a muchos nifios y
adultos que probablemente r_1an ser fenidos por retrasados mentales

ay “muchos individuos que funcionan a un nivel obviamente retrasado y
que sin embargo no dan ninguna muecstra de defecto alguno en su sistema
nervioso. Hay autores, como Luria, que sostienen que la misma conducta
retrasada es ya una primera prueba de cierto defecto en el sistema nervioso,
pero esto es precisamente lo que hay que probar. Estas definiciones del
retraso mental generalmente no satisfacen.

El consenso actual: la definicion AAMD

Con mucho, la definicidon de retraso mental mas generalmente aceptada en
la actualidad es la que ha adoptado la Amecrican Association on Mental
Deficiency (AAMD):

Retraso mental significa un funcionamiento intelectual general notablemente
por debajo del promedio, que existe junto con deficiencias de adaptacion y
que se manifiesta durante el periodo de desarrollo. {(Grossman, 1973, pdg.
11).

Esta definicion de retraso tiene una aceptacidn tan general que todos los
estudiantes de retraso mental harin muy bien en conocerla a fondo. Segin
esta definicion, para que a una persona se le clasifique como retrasada men-
tal, se tienen que cumplir tres criterios: primero, tiene que haber “unj_q_ry
cionamiento_intelectual notablemente por debajo del promedio”. En la
practica esto significa que la persona, en una prueba estandar de inteligencia,
tiene que obtencr una puntuacion de por lo menoes dos desviaciones estdndar
por debajo de la norma aceptada para el grupo de su edad. Esto significa
que el CI del sujeto tiene que ser inferior a 68 en la Stanford-Binet, o infe-
rior a 70 en las Escalas Wechsler. No se hace mencion de ninguna prueba
especifica porque hay casos en los que se tienen que usar prucbas especiali-
zadas (como por ejemplo la Binet de Hayes para los ciegos) para poder de-
terminar un CI exacto.

Sin embargo, un CI bajo no define por si sclo el retraso mental. El
sujeto tiene que manifestar también una deficiencia de adaptacion_en su
conducta. Este criterio es un tanto mds dificil de especificar, pero basica-
ST T . . .. . .
mente significa que la adaptacion del individuo a las exigencias de su am-
biente natural o social, tiene que ser inferior a la de sus compaﬁeros de la
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los nifios pequefios, en los nifios mayores, y ea los adultos. El A.A4.AM.D.
Manual of Terminology and Classification ofrece algunas normas; en el caso
de los infantes y de los preescolares, la mala adaptacion de la conducta se
suele reflejar en las siguientes dreas: aptitudes. sensorio-motoras, aptitudes
de comunicaci6n, aptitudes para ayudarse a si mismo y socializacion. El
retraso en el desarrollo de estas conductas suele ser sefial de posibles defi-
ciencias en la conducta de adaptacién. En el caso de nifios de edad escolar,
las deficiencias en la conducta de adaptacion se suelen manifestar en una di-
ficultad para aplicar las aptitudes académicas bdsicas a las actividades ruti-
narias de la vida, o en la aplicacién de razonamiento y juicio apropiados
para dominar plenamente el ambiente, al igual que en la falta de aptitudes
sociales. Durante la adolescencia tardia y en la edad adulta, ¢l rendimiento
laboral y la responsabilidad social ocupan un lugar muy importante, y por
consiguiente la facilidad para adaptarse se determina por el grado en que el
individuo puede vivir una vida independiente dentro de la comunidad.

Son varias las escalas que se han estructurado para valorar la adaptacién
social. Probablemente la mds conocida es la Vineland Social Maturity Scale
(Escala Vineland de Madurez Social) (Doll, 1964). Esta es una lista de reac-
tivos de conducta de adaptacién, enumerados conforme a la edad en que el
niffo promedio puede ponerlos en prictica. Por ¢jemplo, se supone que el
nifio promedio puede poner en prictica regularmente las siguientes aptitu-
des sociales entre ¢l segundo y tercer afio de edad: avisar que quicre ir al
retrete, quitarse el abrigo o el vestido, comer con tenedor, beber agua sin ser
ayudado, cortar con tijeras y narrar algunas experiencias. Los siguientes
puntos son para el nivel de 6 afos: usar el cuchillo de mesa para cortar,
usar un ldpiz para escribir, bafiarse sin la ayuda de otra persona, acostarse
sin ayuda de nadie. De un sujeto de 15 a 18 afios s¢ puede esperar que se
pueda comunicar por correspondencia, seguir los acontecimientos de actua-
lidad, administrar bien el dinero que se le da para gastos personales ¥y com-
prar su propia ropa. La escala produce una edad social que indica el nivel al
que estd funcionando el nifio. Si el nifio no puede poner en practica muchas
de las aptitudes que la mayoria de los nifios de esa edad pueden efectuar, o
dicho de otra manera, si la edad social del nifio estd muy por debajo de su
edad cronolégica, esto suele indicar retraso.

Otra escala de este mismo tipo es la Adaptive Behavior Scale (Escala de
Adaptacion de la Conducta) publicada por la AAMD. Esta escala estd dise-
nada especificamente para valorar y describir la conducta de adaptacion de
los sujetos mentalmente retrasados, y en lugar de recoger normas a base de
una poblacién normal como lo hacen la mayoria de los instrumentos de Cva-
luacion, las normas se sacan a base de sujetos retrasados, y en lugar de pro-
ducir una lnica puntuacion, el resultado final es un perfil de la conducta
de adaptacion del individuo en 10 escalas de conducta funcional y en 14
escalas de conducta antisocial. Sin embargo, su valor principal estd en ser
una lista de identificacion de conductas que se puede aprovechar después
como gufa para programar, y como un recurso para medir cl progreso gue
se logra con el tiempo.

El tercer criterio de la definicion es que la deficiencia en la conducta de
adaptacion y el funcionamiento intelectual por debajo del promedio, tienen
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que manifestarse_durante el periodo de desarrolio, pricticamente desde la

concepcion hasta los 18 aiios. Esto significa que el retraso se concibe como
un desorden de desarroilo. El individuo que llega a la edad adulta después

‘de un desarrollo normal nunca podra ser considerado como retrasado. Las

personas cuya capacidad intelectual sc deteriora debido a la senilidad o a
alguna lesion cerebral durante ta edad adulta, tampoco son retrasados men-
tales.

Como se acaba de sefialar, para que a un individuo se le considere como
retrasado, ticnen que cumplirse estos tres criterios: los resultados del sujeto
en una prueba cstindar de inteligencia ticnen que estar por lo menos dos
desviaciones estindar por debajo del promedio, debe tener una conducta de
adaptacion deficiente, y la deficiencia tiene que aparecer durante el desa-
rrollo. Hay muchos individuos que cumplen con uno o dos de los criterios,
pero sin el tercer_criterio no se_podran considerar retrasados. Por ejemplo,
los minos de ambientes culturalmente pobres con frecuencia obtienen resul-
tados bajos en las pruebas estandarizadas de inteligencia, pero no tienen
ninguna deficiencia en su conducta de adaptacién. No tropiezan con ningu-
na dificultad para aprender las habilidades que necesitan para sobrevivir en
el mundo en que viven. No sufren ninglin retraso por lo que toca a los mo-
mentos claves de la maduracion, por ejemplo, por lo que toca a laedad ala
que empiezan a hablar o la edad a la que aprenden a vestirse solos. No tro-
piezan con ninguna dificuitad especial para aprender a encontrar su camino
por el vecindario o para llevarse bien con los compafieros. A estos nifios no
se les debe considerar como retrasados. De manera semejante, hay muchas
personas con deficiente conducta de adaptacibén en el sentido de que no
pueden poner en prictica muchas aptitudes sociales que se necesitan para
llevar una vida independiente, como por ejemplo para conservar un empleo
o para llevarse bicn con los demds. Tal vez haya que internarlos como psico-
ticos 0 como psicopatas, o tal vez puedan quedar libres bajo la tutela y su-
pervision de parientes, pero si su rendimiento en las pruebas de inteligencia
estd dentro de la gama normal, estos sujctos no son retrasados mentales.

Hay una diferencia muy importante entre esta definicién de retraso
mental y el uso popular del término. La definicién AAMD no menciona ni
la causa del retraso ni su incurabilidad. El retraso mental se define exclusi-
vamente en funcion de la conducta: se considera como mentalmente retra-
sado el individuo que actiia como mentalmente retrasado, No obstante, con
frecuencia se concibe el rétiaso como un desorden constitucional: orgdnico
y permanente. Las primeras definiciones que se daban con frecuencia hacfan
referencia a esto (por ejemplo, Doll, 1941). Si se hace alguna mencién de
permanencia en la definicion, entonces puede suceder que se diagnostique
mal a los nifios y a fos adultos cuando se les pone la etiqueta de retrasados
mentales porque primero dan muestras de conducta retrasada, y luego
resulta que no son retrasados porque funcionan con independencia personal.
En otro tiempo, a estas personas se les llamaba seudorretrasados. La defi-
nicion actual soslaya esta cuestion no haciendo ninguna mencion de perma-
nencia; muy bien se puede dar el caso de que un nifio esté genuinamente
retrasado en algiin momento de su vida y no retrasado postericrmente. Sin
embargo, todavia se le da a este uso del término un sentido equivocado. Es
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frecuente ofr a alguna maestra decir: “Cuando Juanito llegd por primera
vez a mi clase yo crei que estaba mentalmente retrasado, porque no logro
aprender nada durante los primeros tres meses, pero ahora ya sé que no estd
retrasado porque estd progresando un poco”. De manera semejante, algunos
examinadores psicologos todavia estdn emperiados en estructurar métodos
de prueba para distinguir al nifio verdaderamente retrasado del que sdlo da
la impresién de ser retrasado mental (véase Silverstein {1970] para un breve
resumen). Algunos psiquiatras sostienen que si la conducta retrasada del nifo
es el resultado de una perturbacién emocional, entonces al nifio no se le
debe considerar como retrasado mental. Estos profesionales opinan (ue una
de las principales tareas de los clinicos es la de distinguir entre el nifio re-
trasado y el niflo seudorretrasado; por lo visto dando por supuesto que al
nifio perturbado emocionalmente se le podr4 tratar mejor y que el verdadero
retrasado no tiene remedio. La definicién de retraso mental que adoptamos
en este libro afirma que ésta no es una cuestién importante. La perturbacion
emocional, la marginacion cultural y otras circunstancias adversas, pueden
producir un retraso méntal Tan vérdadero como el que produce Ia lesion

NIVELES DE RETRASO MENTAL

Como la etiqueta de retrasado mental incluye tantos tipos diferentes de
personas, la AAMD ha desarrollado un sistema de clasificacion diagndstica
de los retrasados basado en el nivel de funcionamiento de! individuo, princi-
palmente en su CI. A los individuos con Cls entre dos y tres desviaciones
estindar por debajo de lo normal se les clasifica como ligeramente retrasg-
dos; a los que tienen un CI entre tres y cuatro desviaciones estandar por de-
bajo de lo normal se les tama modera ente refrasados; a los que tienen
un CI entre cuatro y cinco desviaciones estandar por Jgﬁajo del promedio
se les pone la etiqueta de severame retrasados: y a los que obtienen
resultados de mds de cinco desviaciones estindar por debajo de lo normal se
les llama profundamente retrasados. El cuadro 3—1 traduce este sistema a
puntuaciones de CI, para las pruebas Wechsler y Binet.

La dltima columna del cuadro 3—1! muestra las edades mentales adultas

de cada uno de los cuatro niveles. Esto indica muy bien el nivel de funcio-

Cuadro 3—1. Niveles de retraso mental

CI de Binet CI de Wechsler Edad mental en
(d.e. = 16)! (de.=15), la edad adulta

Ligero 68-52 69-55 8.3-10.9 afios
Moderado 51-36 54-40 5.7-8.2 afios
Severo 35-20 39725 3.2--5.6 afios
Profundo =19 <24 <3.1 afios

Nivel

d.e. = desviaci6n estdndar.
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namiento que se espera de un individuo a los diversos niveles. Por ejemplo,
un adulto ligeramente retrasado, por lo general, puede hacer la mayoria
de las cosas que puede hacer un nitio de 8 a 11 afios de edad, como por
gjemplo leer y caleular hasta un nivel de tercero a quinto grado escolar,
encargarse de sus propias necesidades personales como vestirse y asearse
con el minimo de ayuda, conservar un empleo sencillo, tener una coordi-
nacién esencialmente normal, y tener una interaccion social adecuada. De
un adulto moderadamente retrasado se puede esperar que funcione al nivel
de un niito promedio de 5 a 8 afios. A esta persona hay que prestarie alguna
asistencia ocasional para su asco y cuidado personal, pero puede mantener
un empleo si sc toman las medidas especiales para superar su impedimento,
como es el caso de los talleres supervisados. Un adulto severamente retra-
sado estaria funcionando al nivei del preescolar promedio. Aunque esta
persona podrd encargarse de sus necesidades corporales basicas, tales como
vestirse, alimentarse y usar el retrete, y tal vez pueda comunicarse con un
lenguaje sencillo, €l o ella ciertamente nccesitard una supervision muy con-
siderable durante toda su vida. Esta persona no puede andar sola por la ciu-
dad, puede tencer algunos problemas de coordinacion, y no suele ser capaz
de conservar un cmpleo ni siquicra en un lugar supervisado. Una persona
profundamente retrasada tiene una edad mental menor de tres afios en su
edad adulta. Por lo tanto, de muchos sujetos profundamente retrasados no
se puede esperar siquiera que atiendan sus propias necesidades corporales
bésicas. La mayoria no sabe usar bien ¢} retrete, muchos necesitan ayuda
para vestirse, algunos ni siquiera pueden alimentarse solos. En esta catcgoria
estdn incluidos muchos casos de encamados que ni siquiera son capaces de
aprender a andar. Las aptitudes de lenguajc serian m inimas.

La clasificacion AAMD que estuvo_en uso entre 1961 y 1973 también
inclufa la categoria de retrasados limitrofes, la cual se definfa como un Cl
de @iglggg_qc_guiag_ip_mrﬁﬁﬂ&gbajo del promedio; en otras pala-
bras, un Cl de Wechsler entre 70 y 85, Por consiguiente, en este sistema el
retraso se define como el funcionamiento a una desviacién estindar o mds
por debajo de lo normal, e incluye a una cantidad mucho mayor de perso-
nas. La justificacion para incluir una categoria limitrofe era que la sociedad
moderna se estd haciendo tan, compleja que hasta los empleos mds sencillos
suponen un nivel minimo de aptitudes académicas y, por consiguiente, mu-
chos sujetos con Cls inferiores a 85 ng_gesitan_l7ci§[mt_ng‘|_s'i’s_.tc_:1_ciﬁa y orientacion
en cosas como encontrar y colocarse c:i""{il‘ﬁ{i|1"'Ei111)lc0,'aj'gLuj“lfq_ir)_.gg_ge_:,p_z;[“t__;}_-
mento. manejar dinero personal como abrir uha cuenta de banco, comprar
un_seguro, pagar_los_impuestos, etc. Aunque todo esto sea verdad hasta
cierto punto, en la actualidad ya no se considera a estas personas como re-
trasadas scgiin_cl_sistema mds_reciente de. glasificacion. La razon de este
cambio ¢s que durante la pasada década surgid una preocupacion muy hon-
da a causa de los efectos degradantes y estigmatizantes que tiene la etiqueta
de retraso mental. Si a una persona se le clasifica como retrasada colocdndo-
la en una clase especial en la escuela o interniandola en alguna institucion,
sus amigos, parientes y patr_(l)_r_lkg.g_poltenciales suclen reaccionar a esa persona
én una Torma diferente y_esperaf de ella un comportamiento diferente. Ade-
mis, se puede danar _profundamente la estima que _de si mismo tiene el
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individuo. La segunda razén para suspender esta categoria de retrasado
limitrofe es que la investigactén (Cobb, 1972) ha indicado constantemente
que la_inmensa mayoria de la gente que se encuentra dentro de esta gama
de CI p_t_zede Tievar una vnda mdepcndlcntc y produc_, a. Por consiguiente,
la AAMD sugiere que a esta condicion se le llame inteligencia limitrofe
en lugar de refraso limftrofe.

En la actualidad la clasificacion AAMD del retraso mental es la mds
aceptada, pero también hay otros sistemas de clasificacion. Un esquema
obsoleto incluia las categorias de tarado, imbécil e idiota. El tarado era el
individuo con un CI entre 50 y 75; ¢l imbécil cra un sujeto con un ClI de
25 a 50; y el idiota era el sujeto con un CI inferior a 25, Estas etiquetas ya
no se usan debido a que estos términos llegaron a tener connotaciones de-
gradantes. Por su parte, los educadores clasifican a los nifios retrasados con-
forme a las siguientes categorias: retrasados mentales educables (RMED), re-
trasados mentales entrenables (RMEN) y retrasados mentales severos (RMS).
La etiqueta RMED corresponde en lineas generales al retraso mental ligero,
y la RMEN al retraso mental moderado. El origen de estas etiquetas es
evidente. Aqui educacion quicre decir que a estos individuos se les pueden
enseilar las aptitudes académicas bdsicas como lectura, escritura y aritimé-
tica. Los nifios capaces de algin adiestramiento, por lo general no pueden
aprender aptitudes académicas, excepto tal vez las de un nivel muy elemen-
tal como escribir su nombre y lecer DAMAS y CABALLEROS en las pucr-
tas de los sanitarios, pero ciertamente se les puede capacitar para las aptitu-
des de su cuidado personal y para habilidades laborales muy sencillas. Los
severamente retrasados y los profundamente retrasados, también suclen
clasificarse como sujetos retrasados necesitados de custodia o subentrena-
bles, porque con frecuencia ni siquiera pueden aprender las habilidades fun-
damentales para cuidarse a si mismos. Tradicionalmente se les ha excluido
de las escuelas publicas {aunque la legislacion que prescribe la educacion
para todos estd cambiando rdpidamente csta situacion).

DIAGNOSTICO DE RETRASO MENTAL

Como el retraso mental se define en términos de conducta, el Gnico que
puede hacer un diagndstico técnicamente adecuado es el psicologo. Sin
embargo, en la prdctica no siempre se observa este principio, v la verdad es
gue existen muchas maneras de diagnosticar a un nifto como retrasado men-
tal. Quién habri de hacer el primer diagndstico y a qué edad se deberd hacer
dicho diagnostico, dependerd de lo serio que sea ¢l retraso. Si el retraso es
profundo, si estd acompafiado de anormalidades fisicas evidentes, o si es
parte de un sindrome especifico como el sindrome de Down (mongolismo),
entonces el nifio suele ser declarado mentalmente retrasado desde el nio-
mento de nacer. Sin embargo, el diagnostico al nacer el nifio es mas bien
una excepcion. Como son muy pocas las muestras que da el recién nacido
de todo lo que sea conducta de adaptacion, un nifio que mas tarde habri de
recibir un diagnostico de gravemente retrasado dard la impresion de norma-
lidad durante algunos meses después de nacer. E} retraso grave con frecuen-
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cia se descubre por un desarrollo motor muy lento y por la apatia general mayo
que lo caracteriza, pero las aptitudes motoras gruesas como dar vuelta ho- algur}:
rizontalmente, sentarse y andar, se retrasan sélo ligeramente en los nifos cn m
moderadamente retrasados, y con frecuencia no se retrasan nada en los de re
nifos ligeramente retrasados. Algunas veces el retraso moderado no se diag- d'e cn
nostica sino hasta cuando ¢l nifio se encuentra entre los dos y cuatro afios, tiene
cuando los padres advierten que su nifio no se estd desarrollando con la exchu.
misma rapidez que otros nifios. Una base muy importante para el diagnosti- bas,
co es_ el retraso en el lenguaje. Los nifios con un retraso mental que no sea escue
ligero casi siempre muestran cierto retraso en la adquisicién del lenguaje. dan p
(Sin embargo, también hay muchos nifios perfectamente normales que d,e pe
muestran retrasos en el lenguaje, por lo cual los retrasos en el lenguaje, - clerta
por si solos, no son una prueba clara de retraso mental). Por consiguiente, el : tales +
procedimiento ordinario de dla&nostlco en el caso de un retraso moderado, ' bre q
severo o profundo, es que los padres adviertan cierta peculiaridad en su . cuel:els
nifio y lo presenten a algiin médico; el médico a su vez lo remitird general- i habia
mente a un especialista para que se aclare el caso. Un psicologo medird ¢l y las
desarrollo mental del nifio, y si se sospecha que hay algin dafio neurologico L
se suelen hacer ciertos andlisis, como por ejemplo una radiografia del crineo otras
y algunos electroenccfalogramas aque
Sin embargo, a los nifios ligeramente retrasados no se les suele diagnos- : que p
ticar como tales sino lMl@gan a la cdad escolar. El desarrollo en cn
temprano de muchos nifios ligeramente retrasados no suele distinguirse sen- 1ngres
siblemente del desarrolle’ normal; estos nifos asimilan las aptitudes bdsicas Estas
como andar, hablar, y aptitudes sociales, casi al mismo ritmo que el niiio de de
normal, o a lo mids con un ligero retraso y, por lo tanto, los padres no sospe- hacen
chan nada sino hasta que el nifio entra a la escuela. Asi, la primera que cualq
sospecha el ligero retraso mental es la maestra y no los padres. Si el nifio con f
estd teniendo dificultades especiales en la escuela, el procedimiento mds esla
frecuente es que la maestra, con el consentimiento del director y de los pa-
dres, remita al nifio a! psicélogo de la escuela para que le haga una evalua-
cton. El psicélogo, por lo general, le administrard una prueba estdndar de PRUE
inteligencia y luego determinard si el niflo estd o no retrasado. El psic6logo RETF
puede también recomendar que se le coloque en una clase especial. Lamen-
tablemente, con frecuencia los psicologos se apoyan exclusivamente en la Ur_la d
prueba de inteligencia para determinar la existencia de retraso mental, sin princ
atender para nada a la conducta de adaptacion del nifio (Adams, 1973). tal, y
Por consiguiente, el retrasgp moderado, el grave y el profundo, general- anorn
mente son considerados por el publico “Com _Q,_pr_bleriiiié"b'rmmpalmente pre st
médicos. El tipo de disgnosis que se lleva a cabo es de cardcter médico norm:
ordinariamente; es decir, ¢l médico es el que determina que el niflo tiene a tods
el sindrome de Down o que el nifio sufrié una lesidon cerebral en el momen- de ret
i to de nacer. Por el contrario, al retraso ligero se le considera en la mayoria portai
i de los casos como un_problema de educacion. La maestra es la que empieza como
' a sospechar de su existencia y el psicologo el que lo diagnostica, y con fre- - retras:
cuencia no se consulta absolutamente a ningiin médico. La mayoria de los nifos
nifios ligeramente retrasados no presentan ningin desorden médico excep- Al
cional que pueda explicar su pobre rendimiento escolar. Sin embargo, la esta ¢
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alguna anormalidad blologlca ¢specifica. Los que hacen el dlagnostlco inicial
en ninguno de estos casos se adhieren estrictamente a la definicion AAMD
de retraso mental. Los médicos generalmente hacen su diagndstico a la luz
de criterios estrictamente médicos (el nifio, o la nifia, estd retrasado porque
tiene una lesién cerebral); mientras que las escuelas tienden a apoyarse casi
exclusivamente en el rendimiento académico y en los resultados de las prue-
bas, pasando por alto totalmente la conducta de adaptaciéon fuera de la
escuela. Mercer (1973) ha demostrado que estos dos métodos de diagndstico
dan por resultado que se determinen como retrasados a dos diferentes tipos
de personas. Pidi6 a todas las agencias médicas y a todas las escuelas de
cierta comunidad que le proporcionaran los nombres de los retrasados men-
tales que tuvieran en sus archivos; descubrid que casi no habia ningiin nom-
bre que estuviera en las dos listas. Habia muchas personas a quienes las es-
cuelas consideraban como retrasadas pero no las agencias médicas, y que
habia algunas personas a quienes los médicos consideraban como retrasadas
y las escuelas no.

La forma aleatoria en que se hace el diagndstico de retraso mental y de
otras incapacidades del desarrollo estd cambiando poco a poco; esto se debe
a que se estdn estableciendo en E.U.A. diversos tipos de clinicas de seleccion
que proporcionan diversos tipos de diagndstico para el caso de nifios nacidos
en circunstancias peligrosas, es decir, nifios que nacen de familias de bajos
ingresos que ordinariamente no reciben una adecuada atencion médica.
Estas clinicas de seleccion generalmente administran una prueba muy breve
de desarrollo y evalitan la vista y el oido del nifio, al mismo tiempo que le
hacen un examen fisico muy completo. El fin de estas clinicas es descubrir
cualquier anormalidad de desarrollo lo mds pronto posible, porque sucede
con frecuencia que entre mds temprano se descubre algiin desordcn “mayor
es la probabilidad de que se pueda curar eﬁcazmente

PRUEBAS DE INTELIGENCIA CON LOS
RETRASADOS MENTALES

Una de las paradojas de la corriente de prucbas de inteligencia es que el uso
principal que se hace de dichas pruebas es para diagnosticar el retraso men-
tal, y asi, casi todos los nifios a quienes se somete a dichas pruebas son ya
anormales de alguna manera. A pesar de esto, las diversas pruebas casi sienr
pre se han desarrollado y estandarizado en base a una poblacién de nifos
normales. Como norma general, se excluye de la muestra de estandarizacién
a todos los nifios sospechosos de lesion cerebral, de perturbacién emocional,
de retraso mental o de cualquier otra anormalidad. Por lo que es muy im-
portante confirmar que las pruebas de inteligencia de uso tan extendido
como la WISC y la Stanford-Binet son tan confiables y tan validas para los
retrasados mentales o para otros grupos de sujetos impedidos, como para
nifios normales.

Afortunadamente se ha dedicado una buena cantidad de investigacion a
esta cuestion (véase Silverstein, 1970, o Sattler, 1974, para recensiones ge-
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y las agencias habian designado como retrasados. Igualmente, las diferencias
raciales y socioecondmicas que predominaban tanto entre los que habian
designado dichas escuelas y agencias faltaban totalmente en el grupo de los
retrasados seiialados por el pueblo ordinario. Por lo tanto, para que una per-
sona sea considerada retrasada por un profano, tiene que tener un CI un
tanto mds bajo que el que se requiere para que un profesional lo considere
retrasado, y casi todas las personas a quienes los profesionales. pero no la
wente onlimana, consideran retrsadas, provienen de ambientes cultural-
mente marginados o de ambientes minoritarios.

En el primer capitulo se dijo que una de las principales dificultades que
hay con las etiquetas es que, por lo general, se da un drea gris, un grupo de
individuos que no embonan perfectamente en ninguna de las categorias.
Uno de los problemas caracteristicos con que se topa al querer determinar la
prevalencia del retraso mental es que esta drea gris es también muy extensa.
Probablemente la mayoria de la gente clasificada como retrasada cae en
esta drea de retraso rélativo. Esto significa que es imposible determinar con
precision cudntos retrasados mentales hay en E.U.A. Ciertamente hay
muy bucnas razones para estar escépticos respecto a la cantidad de 3% que
citan aquellos grupos que tienen mucho interés en destacar la importancia
del problema del retraso mental, pero igualmente sospechoso puede ser
cualquicr otro cilculo de prevalencia. En un sentido muy real, una verdadera
prevalencia de retraso mental no existe.

CRITICAS CONTRA EL CONCEPTO
DE RETRASO MENTAL

Como se deduce del capitulo anterior, en todo el campo de la definicion de
retraso mental existe mucha agitacion, y un nimero cada vez mayor de
personas estin ponicndo en tela de juicio los modos tradicionales de conce-
bir y enfocar ¢l retraso mental,

Muchas de las criticas_estin dirigidas contra lo que generalmente se
llama_el_modelo médico, o lo que Mercer (1973) llama perspectiva clinica.
En este marco de referencia, el retraso mental se concibe como algo muy
parecide a lo que en medicina se llama enfermedad. Existe un trastorno
o enfermedad bdsica, el retraso mental, que produce o causa sintomas, como
problemas académicos y una conducta inadecuada de adaptacion. Esta con-
dicion existe en el individuo independientemente de cualquier diagndéstico.
Se puede dar un caso de retraso no diagnosticado, como se puede dar un
caso de ficbre reumidtica no diagnosticada. De manera semejante, se puede
dar el caso en que el retraso se diagnostique mal, es decir, que a una persona
se le ponga la etiqueta de retrasada porque él o ella manifiesta algunos de
los sintomas de retraso, pero que en realidad no estd retrasada. Si aceptamos
las premisas y postulados del modelo médico, entonces el paso crucial para
un buen tratamicnto es el diagndstico. Una vez que se hace ¢l diagnéstico
indicado, se puede emprender ¢l tratamiento correcto, basado en el diagnds-
tico de la causa fundamental.
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Este modelo médico resulta engafioso de muchas mancras cuando se
aplica al retraso mental. El retraso_mental no es una enfermedad. Elretraso
mental y la baja inteligencia no deben usarse para explicar la conducta porque
nadie sabe qué significa baja inteligencia, y la Unica manera de deducir que
existe una_inteligencia baja y un retraso mental es la de observar las conduc-

tas que hipotéticamente estan ocasionandg. Muchos conductistas (por ejem-

plo, Neisworth y Smith, “1973) opinan que ¢s mads productive hablar de
nifios de_conducta retrasada que de nifios retrasados. Esta tal vez parezca
una distincion lnwal pero con ella se evaden algunas de las trampas logicas
o conceptuales de que hablamos en el capitulo 2, en las que a la etiqucta
se le considera como la causa _de la conducta. Esta perspectiva sugiere que
el “método _mis eficaz de tratamlcnto es ir directamente a los sintomas ¢

1gnorar toda causa latente. Por ejcmplo si un nino tiene dificultades con
la Tectura en la escuela, serd mucho mis productivo darle al nifio un adicstra-
miento intensivo en lectura que determinar si el nifio es un retrasado o no,
administrindole una prueba de CI. Este enfoque es directamente contrario
al modelo médico, el cual sostiene que cs inutil tratar los sintomas si se ig-
nora la causa bdsica.

Mercer (1973) critica la concepcion actual de retraso mental desde un
punto de vista un poco diferente. Afirma que el rctraso mental es un roj o
papel social, mds que una caracteristica inherente de “individues, Un rot
social €s una categoria en la que st coloca a ciertas personas, esperando
que dichas personas actien de cierta forma. Desde este punto de vista, a
una persona se le define como mentalmente retrasada si otras personas
consideran que es una retrasada mental. En el capitulo anterior se citaron
muchos argumentos para corroborar esta postura. La mayoria de los sujetos
clasificados como retrasados en E.U.A. caen en la categoria de retraso
mental relativo y no en la de retraso absolutO' su retraso no cs algo inheren-

te. El mlsmo individuo en un ambiente diferente ya no seria un retrdsado,
lo cual es muy distinto de un desorden médico. Una persona con cincer
sigue teniendo cdncer en dondequiera que esté o a dondequiera que vaya;
por el contrario, es posible que un nifio sea un retrasado en la escuela y que
no lo sea en su hogar.

. Mercer demuestra esto muy bien. En su comunidad existia un sistema
de escuelas parroquiales ademds de las escuelas oficiales. Las escuelas publi-
cas administraban a todos sus alumnos pruehas de inteligencia de grupo, y
empleaban varios psicologos escolares cuyo cometido principal era diagnos-
ticar el retraso. Las escuelas parroquiales no tenian ni prucbas, ni clases es-
peciales, y dijeron que no podian atender a retrasados mentales. Habia un
buen nimero de nifios obviamente lentos en las escuelas parroquiales, pero
asistian a clases con todos los demds, sin que hubicra oportunidad alguna de
ponerles la etiqueta de retrasados mentales porque no habia ningan meca-
nismo para ello. Si los nifios asistian al sistema de escuelas parroquiales, no
podian ser retrasados mentales, Sin embargo, si por alguna razén alguno de
estos nifios lentos pasaba al sistema de escuelas piblicas, habia muchas pro-
babilidades de que “se convirtiera™ en un retrasado mental, al diagnosticarlo
como tal.
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Una version todavia mds extrema del mismo argumento, es que al poner-
le a un nifo la etiqueta de retrasado, se proporciona un mecanismo eficaz
para que la maestra y en algunos casos hasta los padres se deshagan de un
nifo indeseable. Si una maestra tiene un nifio que es un problema de disci-
plina, lo puede remitir al psicologo de la escuela para que lo diagnostique
como retrasado mental y lo envie a una clase especial. Con frecuencia se
ha acusado a las clases especiales de ser un campo de descchos para nifios
indeseables, y el mecanismo para colocar a los nifios ah{ es ponerles la
etiqueta de retrasados. Una prucba de esto es que generalmente hay una
muy considerable sobreposicon de habilidades entre los niftos de una clase
especial para nifios retrasados y los nifios de lento funcionamiento de las
clases regulares (Garrison y Hamuuill, 1971).

Braginsky y Braginsky (1974) echan mano de un argumento muy seme-
jante para conjeturizar que algunos de los nifios que estdn en instituciones

para_retrasados, han ido a parar ahi porque sus padres o la sociedad no los
quicren_copsigo. La {nvéstigacion que hicicron a propdsito de ninos de fales
instituciones indica que muchos de ellos estdn funcionando igual o mejor
que muchos de los nifios que andan fuera, y que la principal razon de estar
ahi es la de que no hay ningin otro hogar apropiado para ellos fuera de la
institucion. Pricticamente todos procedfan de hogares pobres y habfan sido
positivamente_rechazados por sus padres, o habian sido_sacados de sus hoga-
res por_ el influjo tan negativo que su familia_ejercia sobre ellos. Estos auto-
res opinan que en muchos casos la decisién de internar al nifio en la insti-
tucion se_tomaba antes del diagndstico de retraso, y que el diagnostico se
llevaba a cabo exclusivamente_ pata hacer legal el internamiento. Llegan a
la conclusion de que “el retraso mental, como la enfermedad mental, no es
un concepto psicoldgico, sino mds bien un_concepto sociopoljtico. Es otro
de los muchos mitos inventados por una sociedad que se niega a reconocer
las formas sociales que necesita. El camuflaje o pretexto de la politica
del diagnostico y del encarcelamiento han ¢onducido a enormes inversiones
de tiempo, esfuerzo y dinero, en una bisqueda inatil de factores psicologi-
cos y biologicos, siendo que el yerdadero problema estd_en la sociedad”
(Braginsky y Braginsky, 1974, pag. 30).

Los puntos en que insisten Mercer y los Braginsky son muy importantes
porque invitan a pensar, y porque destacan algunos de los puntos débiles
del pensamiento tradicional acerca del retraso mental: sin embargo, su
postura no debe tomarse muy literalmente. Tienden a dar la impresién de
que no hay absolutamente ninguna diferencia entre la mayorfa de los sujetos
clasificados como retrasados y la poblacion general, lo cual es evidentemente
falso. Aunque algunas personas con etiqueta de retraso mental son mds ca-
paces gue algunos sujetos que no tienen dicha etiqueta, el diagndstico de
retraso no se lleva a cabo en forma totalmente arbitraria. Siempre habrd
personas que carezcan de las aptitudes mentales necesarias para adaptarse
con ¢xito a la sociedad y, por lo tanto, el retraso mental es algo mds que un
concepto sociopolitico. .

Tal vez la critica mds seria en contra del concepto de retraso mental es
el de que sencillamente no es muy atil. El saber que una persona estd retra-
sada nos dice muy poco acerca del tipo de programacion, terapia u otros
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servicios que puedan necesitarse. Prdcticamente no existen métodos de
ensefianza que funcionen mejor con nifios retrasados que con nifios no retra-
sados, y apenas hay una justificacién educativa para colocar a todos los
nifios clasificados como retrasados en una clase especial, segregados de todos
los nifios ““normales”. En la actualidad todos estin de acuerdo en que en el
pasado, los encargados de diagnosticar dedicaron demasiados esf}y:[_gos a
determinar 1a etiqueta que s¢ debia poner a los problemas del nifio, sin dedi-
car el suficiente esfuerzo a determinar el mejor tipo de ensenanza y de tera-
pia para elevar el funcionamiento de cada nifio en particular.

Criticas como las que acabamos de exponer han empezado a tener un
impacto fuerte en la politica oficial. La etiqueta de retrasado mental cierta-
mente se usa con mucha mayor precaucion ahora en comparacién con cl
pasado. Un ejemplo de esta corriente es la eliminacién de la_categoria de
retraso limitrofe. La mayoria de los examinadores psicoldgicos y de los edu-
cadores se preocupan ahora menos por las etiquetas y lus categorias de los
nifios, y se dedican mds a determinar los puntos fuertes y débiles de cada
caso individual. En la actualidad el tratamiento sucle orientarse mds hacia
problemas individuales que hacia categorias especificas de diagnéstico. La
mayoria de¢ los fondos gubernamentales cn E.U.A. se asignan ahora “para
nifios con deficiencias en el desarrollo™ o *para nifigs. cqq_,ugg;ksjdgge_glg_s,p;
‘ciales” en lugar de para categorias especificas de diagndstico. Si esta ten-
dencia continila, tendrd implicaciones muy importantes para ¢! estudio del
retraso mental. Por gjemplo, es muy posible que los futuros estudios sobre
la prevalencia nos revelen cantidades mucho menores de prevalencia. Mds
aun, dentro de algunos afios, tal vez ya ni siquicra exista la categoria de
retraso mental en el campo del diagnéstico.

RESUMEN

Los intentos tradicionales por definir el retraso mental se reducen a tres
categorias: los que se basan en un bajo CIl, los que se fundamenrtan en la
incompetencia social en general, ¥ los que se basan en algin tipo de defecto
constitucional como es el caso de la lesidn cerchral. La definicidn mds ge-
neralmente aceptada en la actualidad es la que ha adoptado la American
Association on Mental Deficiency (Asociacién Estadounidense para la
Deficiencia Mental), que es una combinacién de los primeros enfoques.
Una persona a quien se le pone la etiqueta de retrasado mental tiene que ob-
tener en una prueba de inteligencia un resultado de por 12 menos dos desvia-
ciones estindar por debajo del promedio del grupo de su edad, y ademds
tiene que tener impedimentos substanciales en su conducta de adaptacion,
Ademds, estas deficiencias tienen que aparecer durante la nifiez o la adoles-
cencia. Esta definicidn de retraso no alude para nada a la causa. El retraso
mental lo mismo puede ser causado por un ambiente poco estimulante,
por un problema emocional, como por un defecto bioldgico. También es
muy importante advertir que el retraso mental no se define como trastorno
permanente; puede darse el caso de que ciertos sujetos sean retrasados men-
tales a los 10 afios y que no lo sean a los 15.
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La mayoria de los estudios sobre fa prevalencia del retraso mental llegan
a la conclusion de que cerca de 3% de la poblacion de E.U.A. estd retrasada.
Sin embargo, es inatil intentar especificar con precision la prevalencia, por-
que las pequeiias diferencias en el modo de definir el retraso pueden tradu-
cirse en diferencias muy substanciates ¢n los cilculos de prevalencia. Algu-
nos investigadores opinan que 3% ecs una cantidad muy elevada, ya que la
mayorfa de este 3% son retrasados relativos, es decir, personas que tropiezan
con problemas en aquellas situaciones en las que se les imponen ciertas
exigencias acadéniicas, pero que pueden funcionar adecuadamente en cual-
quier otra situacion.

Se dan diferencias muy considerables en la prevalencia del retraso men-
tal, seetin los diferentes segmentos de la poblacién. Entre estas diferencias
conviene apuntar las siguientes: (1) El retrasg mental es mds frecuente entre
los hombres que entre las mujeres, en und razon aproximada de tres a dos.
(3) El retraso_mental es mucho mds frecuente entre nifios de edad escolar
qugncmrcw[_)[t_:_gs_c:gl res y adultos. (3) EL retraso mental es mucho mas fre-
cucnte gﬂﬁgg_{gﬂﬂﬁg§~4e bajos ingresos y entre minorias racialgs que entre
fariilias acomodadas en E.
~Estos descubrimicntos han llevado a muchas personas a criticar Ja postu-
ra clinica tradicional con respecto al retraso mental, ya que esta postura lo
concibe como un trastorno permanente, inherente al individuo, y seme-
jante a lo que en medicina se llama enfermedad. Es mucho mejor considerar
el retraso mental como el resultado de la interaccion de un determinado
conjunto de capacidades con un determinado conjunto de exigencias am-
bientales. Asi se explica que al hacerse mis compleja la sociedad, mayor
namero de individuos se convierten en retrasados mentales. Muchas perso-
nas a quienes las escuelas consideran mentalmente retrasadas, una vez que
abandonan la escuela se suelen adaptar a la vida adulta sin muchos proble-
mas y, por consiguiente, dejan de tener impedimentos para su conducta de
adaptacion.
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Retraso mental, realidad

stamos en este momento maduros

para convocar a una auténtica

movilizacién —que inicie un ver-

dadero espiritu de reclamo por parte de

todos—, de los derechos negados a los
discapacitados intelectuales, como:

— Escolaridad, a la cual no todos tie-
nen acceso.

— Interacciones dignas, donde reci-

ban todas las atenciones humanas y pro-
fesionales que necesiten hasta su recupe-
racioén, o como ocurre en muchisimos ca-
sos, para toda su vida; pero esto, tiene
que ser ajeno a las posibilidades econd-
micas de la familia.
— Entrenamiento vocacional, que le
brinde la oportunidad de desempefiarse
en el ambito laboral. Dichos trabajos
pueden ser llevados a cabo en forma in-
dependiente o dirigida.

En estos momentos estamos viendo
que muchas personas, educadores, pa-
dres, amigos y todos los que sabemos lo
que son capaces de lograr, estamos apo-
yando esta toma de conciencia.

Al mismo tiempo somos testigos de
que todavia, a las puertas del ano 2000,
se reacciona negativamente, y ¢l princi-
pal alegato presentado ha sido que, en la
segunda mitad del siglo pasado, las enor-
mes esperanzas puestas en la reeducacién
¢ _integracidn de los discapacitadgs, se
transformaron_en «la _gran desilusién».

presente

MONTEVIDEO
Ramon Rojas

de INPADIS, en -La Vaz-

cadores, y deberian estar bajo la custodia
de los servicios de salud.

Se designé entonces un término muy
elegante para definir tan dolorosa situa-
cidn, «custodia», el cual sugeria que so-
lamente la custodia y proteccidn, eran los

elementos que 5T deberian_brindar a es-
tos ninos.

Felizmente, esta situacién ha venido

cambiando muy lentamente y da un salto

importante a partir de los anos 60, don-

de en diferentes paises se orientan a la

reeducacién y escolarizacién de todos los
apacitadgs.

Hoy somos testigos y participes del
cambio, pasamos de aquellos momentos
oscuros donde los discapacitados intelec-
tuales eran considerados seres peligrosos,
poseidos del demonio u ofrendas de
Dios. Donde la sociedad se acostumbré
a escapar de ellos, a permanecer indife-
rentes, lejanos.

Hoy estamos presenciando c6mo gra-
dualmente son mds participes de la socie-
dad, muchos asisten a las escuelas, se ma-
nejan en forma bastante independiente
en los sistemas de transporte, asisten in-
tegrados a especticulos piblicos.

Este cuadro es bastante auspicioso,
pero no estd completo porque muchisi-
mos discapacitados intelectnales estdn
marginados de todo esto, porque la_co-
munidad les niega la posibilidad de asis-

Se llegd asi hasta las primeras décadas
del siglo XX, en donde se veia a los dis-

tir_a la ensefianza _que especificamente
necesifan.

capacitados intelectuales como una ver-
adera amenaza pa
sociedad.

Es importante no dejar pasar que du-
M“ﬂ_ﬂ_r_m, por un lado, se
organizaban escuelas especiales con las
primeras tentativas dirigidas a solucionar
los problemas de las personas con los re-

tardos mas moderados, y por otro lado
con el aporte terminolégico se pretendia

inventar una diferencia fisolégica y de -

metodologia entre educadores y entrena-
bles, y entonces los nifios ligeramente dis-
capacitados fueron «rotulados» como
educables, los moderadamente afectados
fueron considerados no educables, pero
si entrenables, incluso hubo quienes pro-
pusieron que los rotulados como entrena-
bles no eran responsabilidad de los edu-

Ademis de las instituciones privadas
no se les subsidia ni se les brinda apoyo
en todos los casos, y las estatales no son
suficientes y tampoco tienen los recursos
adecuados. Se les niega la posibilidad de
trabajar con lo cual aumentaria su au-
toestima, inclusive existen clubes sociales
que les niegan el acceso a las piscinas y a
otras actividades que pueden desarrollar.

Son muchisimos los que viven en con-
diciones de extrema pobreza, en condi-
ciones denigrantes, sin acceso a los siste-
mas de salud.

Otros, que también son muchos, pasan
sus dias encerrados en instituciones ¢n la
més completa inactividad.

Decir que una persona es discapacita-
do intelectual no explica mucho a nadie,
ni siquiera a los especialistas en el drea,

el término en si no describe ni expresa lo
que se deberia definir; un discapaciado
puede ser aquel joven que sale de su casa
rumbo al trabajo y participa activamente
en las posibilidades sociales, y también es
aguel que estd abandonado en alguin asi-
lo librado al destino y al azar.

Abhora bien, a lo largo del tiempo se ha
tratado de diferenciar los distintos nive-
les de discapacidad intelectual, y si bien
en_un principio se habla de idiotas, im-
béciles y tarados, después se cambia la
terminologia y se ies llama débiles, leves,
moderados Y séveros o también educa-
puede ser aquel joven que sale de su casa
rumbo al trabajo y participa activamente
en las posibilidades sociales, y también es
aquel que est4 abandonado en algin asi-
lo librado al destino y al azar.

Ahora bien, a lo largo del tiempo se ha
tratado de diferenciar los distintos nive-
les de discapacidad intelectual, y si bien
en un principio se habla de idiotas, im-
béciles y tarados, después se cambia la
terminologia y se les llama débiles, leves,
moderados y severos o también educa-
bles, entrenables y dependientes.

Es cierto que el cambio de terminolo-
gia suaviza la agresividad y la expresién
para que sea menos ofensiva y denigran-
te, Pero no alcanza con esto para cam-
biar el concepto y hacer notar que nos es-
tamos refiriendo a un ser humano; por-
que en este sistema social existe auténti-
ca conviccién de que en estas situaciones
son incambiables, de que no vale la pena
el sacrificio, ni todo el esfuerzo de padres
y educadores porque el que ha sido rotu-
lado como moderadamente retardado y

el gue fue rotuladﬂ—mﬂlﬁLlﬁLem&TM‘
tardado lo seguira siendo, sin considerar

su Eotenmal.

Hoy estamos abocados a crear una au-
téntica rebelion reivindicadora.

Las autoridades politicas y la ciudada-
nia tienen que tomar conciencia de que
las personas con discapacidad intelectual
representan un sector muy importante de
la comunidad y con nuestro apoyo plan-
tean necesidades insatisfechas.[]
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La Deficiencia Mental en la Comunidad Europea

La deficiencia mental es una minusvalia
muy frecuente en la Comunidad Europea. Sin
embargo, es también la menos comprendida
por la opinién publica y la menos aceptada
por la sociedad... Olvidando que las perso-
nas minusvalidas mentales también tienen
necesidades y aptitudes. Esta categoria de

ia poblacion presenta ciertas limitaciones,

No todas las politicas lleva-
das a cabo en relacidn con la
deficiencia mental reflgjan es-
ta filosofia. jni mucho menos!
Muchos deflicientes intelec-
tuales son todavia internados
exclusivamente en institucio-
ncs especializadas y, en cons-
cucncia, s¢ hallan margina-
dos.

Otras politicas reflejan una
concepeidn mds positiva del
problema: en efecto, la asis-
tencia es necesaria, pero jsin
exagerar! Sc trata éste de un
matiz en ¢l que insisten los
partidarios dc ofrecer una
mayor autonomia a las perso-
nas minusvalidas mentales,
convencidos del hecho de que
¢s nceesario ofrecerles una
oportunidad de nsergion_gs-
colar, cconomica y social,
mas sin olvidar la ayuda -a
diferentes niveles— de la que
¢stec grupo precisard durante
toda su vida, Es bajo esta dp-
tica en fa que intentan actuar
el equipo HELIOS y sus cola-
boradores.

I. Centrosde
readaptacion

La red de centros

De los cincuenta Centros
de readaptacion y experien-
cias con quc cucnta la red HE-
LIOS. quince trabajan especi-
ficamente o en gran parte en
¢l ambito de la minusvalia
mental. Entre las actividades
de esta red figuran numerosas
visitas de estudio, asi como
seminarios v conferencias te-
malticas. El abjetivo general ¢s
establecer una mejor homoge-
neidad entre los paises miem-
bros cn ¢l ambito de la rea-
daptacion.

Il. Integracion escolar

La integracidn cescolar,
predmbudo a la vida autdno-
ma

El entorno escolar integra-
do ofreec alos nifios minusva-
lidos la inestimable oportuni-
dad de mantener relaciones
abiertas v normales con los
otros nifos. a la vez que pue-
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den aprender v desarrollar to-
da la gama de costumbres y
actos sociales. L.a Comunidad
Europea considera cada vez
mis los bencficios de la inte-
gracion escolar. Fa red de in-
tegracion escolar de HELIOS
(Actividad Modelo Local)
cumple cn este aspectd una
funcion esencial. Trece de sus
veintiin  proyectos concier-
nen, ¢n menor o mayor medi-
da, ala minusvalia mental {al-
gunos, como ¢! de Tholen
[Holanda], Swansee y Mor-
peth [G. B.], Oporto..., traba-
Jan exclusivamente con esta
minusvalia). Algunas escuelas
de la red desarrollan politicas
variadas con ¢l mismo objeti-
vo, ¢s decr, ofrecer mejores
psibilidades de educacion a
los nifios minusvalidos men-
talcls cn el sistema escolar nor-
mal.

III. Integracion
economica

La preparacidn a fa vida profe-
sional mediante la prepara-
cion al empleo

La red de integracién eco-
nomica HELIOS {(Actividad
Modeclo Local 1) tiene por ob-
jetivo la integracién de mi-
nusvalidos adultos que estdn
terminando o ciclo de estu-
dios (escolaridad o formacion
profesional). Once de los
veintisicle provectos en curso
tratan con la deficiencia men-

pero eso ne es una razon suficiente para ig-
norarla. Si se la considera de forma més po-
sitiva, el potencial de aprendizaje, evolucion
y entusiasmo alcanzaria su justo valor, per-
mitiendo desemperiar a este grupo un papel
mads activo en la sociedad, informa HELIOS,
en su nimero 5 de octubre de 1990.

tal, y otros cuatro con perso-
nas que tienen dificultades de
aprendizaje. Todos estan en-
caminados a ofrecer posibili-
dades de formacidn y empleo
con vistas a facilitar, entre
otras cosas, la autonomia y la
integracion social de cada in-
dividuo. Las estrechas rela-
ciones que se han creado con
el medio profesional constitu-
yen Ja principal fuerza de es-
tos proyeclos en los esfuerzos
por lograr este objetivo,

Por ejemplo, en el marco
del proyecto Abensberg (espe-
ciahzado en la enfermedad
mental y en dificultades de
aprendizaje, R.F. A)), se ha
eslablecido un servicio de in-
formacién sobre las posibili-
dades de empleo, alojamien-
to, movilidad y accesibilidad,
destinado a las personas que
han finalizado sus estudios.
Se mantienen estrechos con-
tactos con las oficinas de asis-
tencia social y con las agen-
cias de colocacion. Otro servi-
cio sigue ofreciendo apoyo a
las personas que ya tienen tra-
bajo y vivienda. También es
importante mencionar que el
éxito de la integracion depen-
de del andlisis de diferentes
clementos, como ¢l impacto
de la expericncia profesional
en la persona y en su familia,
o las relaciones con sus cole-
gas y el patrono. Otro ambi-
Ci0s0 proyecto, coordinado a
partir de Lisboa y que cubre
tres diferentes regiones de
Portugal, estd consagrado
también a los alumnos que se
hallan al fin del ciclo de estu-

dios. Su objetivo consiste en
realizar el inventario de las
posibilidades de empleo en el
mercado de trabajo para los
deficientes intelectuales. Se
consideran las fucntes de em-
pleo local para sus programas
de formacién profesional y
para la colocacion de cursillis-
tas en ¢l sector industrial. Por
ejemplo, la region de Caidas
da Rainha estd experimentan-
do un importante estableci-
miento de industrias cerdmi-
cas y textiles, por lo que el
proyecto prevé cursos de pre-
paracién, confeccidn y acaba-
do de terracota, asi como cur-
sos de corte y confeccion in-
dustriales. Con el mismo ob-
jetivo, cursos de cocina y hos-
teleria responderdn a la de-
manda de la industria del tu-
rismo, en pleno auge en Por-
tugal. El ajuste de los progra-
mas de aprendizaje en fun-
cion del mercado de empleo
local proporciona de este mo-
do a los cursillistas verdade-
ras oportunidades de obtener
una situacion profesional dig-
na de sus aptitudes,

IV. Integracion social

La preparacidn a la vida auto-
noma

La autonomia y la partici-
pacion social son los dos te-
mas de preocupacidn de la red
de integracion soctal (Activi-
dad Modelo Local I11) de HE-
L1OS. Entre los veintidds pro-
vectos (de treinta y uno), diez
estdn totalmente consagrados
a las personas minusvalidas
mentales. Las actividades va-
rian desde el desarrollo de las
facultades de adaptacion so-
cial hasta el estudio practico
de los problemas de movili-
dad y alejamiento. Se consi-
deran igualmente el acceso a
los edificios y los equipos es-

Datos y cifras

Uno de cada diez euro-
peos, wnos 30 millones de
personas, sufre algin tipo
de minusvalra, segiin un in-
forme elaborado por exper-
tos en integracion escolar
de la Comunidad Europea.
El trabajo afade que apro-
Ximmadamente un 50 por
100 de los afectados, unos
15 millones, son jovenes.
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peciales necesarios para estas
personas.

La autonomia, la comuni-
cacion, la posiblidad de elegir
y de tomar decisiones consti-
tuyen facultades esenciales. El
ayudar a una persona minus-
vilida mental a ser cada vez
mas auténoma es, por lo tan-
to, un objetivo prioritario, ta-
rea muy dificil si se tiene en
cuenta que la mayoria de es-
tas personas han vivido du-
rante mucho tiempo en insti-
tuciones. El Centro de ayuda
al trabajo de Champigny-sur-
Marne (F.) ha establecido un
programa de integracién pro-
fesional en el que un 30 por
100 de los cursillistas que par-
ticipan han vivido entre diez
y veinte afios en una institu-
cién...

Este programa se¢ basa en
tres etapas. La primera con-
siste en un aprendizaje resi-
dencial, con vistas a desarro-
llar las capacidades necesarias
para una vida mds o menos
independiente. A continua-
cidn se invita a los cursillistas
a vivir en comiin en unidades
mas pequefias, asistidos por
guias. En esta segunda ctapa
siguen cursos de perfecciona-
miento, con el fin de obtener
un mayor grado de autono-
mia. Por ultimo, el cursillista
se va a vivir a su propio apar-
tamento, con la posibilidad,
evidentemente, de recurrir a
una tercera persona. Dos pro-
yectos de investigacion quc s¢
llevan a cabo en colaboracién
con la Universidad de Paris,
se encargan del seguimiento y
la supervision de esta expe-
riencia. Otra de las necesida-
des de las personas minusvali-
das mentales es la posibilidad
de beneficiarse de los servi-
cios propuestos por su comu-
nidad local y de participar en
las actividades que ésta orga-
niza. Las actividades de ocio
y educativas son, en efecto,
tan importantes como lo es la
autonomia en la vida profe-
sional y social.

Minusvalia mental: un reto
ewropeo para todos

La integracién escolar, eco-
nomica y social de las perso-
nas minusvalidas mentales es
una de las principales motiva-
ciones del programa HE-
LIOS, que espera aceptar el
reto intensificando, en todos
los ambitos, las actividades
que favorezcan la autonomia
y €l respeto. Solo con esta con-
dicion, los deficientes menta-
les podran aprovechar al ma-
ximo su potencial y aportar a
la soctedad. No obstante, en

una primera fase, las escuclas
y los profesores deberdn de-
sempeniar un papel esencial
para cambiar las mentalida-
des.

Construir una Europa mds
abierta vy favorecer el entendi-
miento entre sus ciudadanos,
significa también permitir en
mayor medida que las perso-

nas minusvalidas crezcan, ¢s-
tudien y trabajen en comun,
compartiendo juegos, actos
sociales, sentimientos y espe-
ranzas...[]

Encuentro de Jovenes
con Deficiencia Mental

LUXEMBURGO.-M.* Angeles Ruiz de Sabando (APDMA)

Durante la semana del 22 al 28 de octubre se celebrd en
Luxemburgo un encuentro de jovenes afectados por deficien-
cia mental de cinco paises de la Comunidad Europea. Los
paises participantes fueron Francia, Bélgica, Portugal, Luxem-

burgo y Espana.

Los cuatro deficientes vitorianos, junto a su acompanante, en
visita a Luxemburgo.

Este encuentro forma parte
de las actividades peneradas a
partir del Programa Helios.

De cada pais participaron
cuatro jovenes con deficien-
cia mental y un técnico que
realizo las funciones de acom-
pafiante y traductor.

Cuatro vitorianos partici-
paron en Luxemburgo en ¢sta
experiencia, Sc trata de Maria
Teresa Anscan, Elisa Lopez
de Brifias, José Cano y Fran-
cisco Javier Dominguez.

«Mantencen Liewen an Eu-
ropax», fue el nombre que la
Asociaciéon de Padres
APEMH, de Luxemburgo, ¢s-
cogid para el evento.

Con ¢l sc pretendia consce-
guir acercar a los participan-
tes a la reatidad europea y los
objetivos se plantearon en
tres niveles:

e Conocer las caracteristi-
cas y los modos de vida de ca-
da pais participante.

@ Procurar la cohabitacion
y el intercambio entre perso-
nas de paises diferentes.

e Utilizar exclusivamente
las capacidades de ios jovenes
con deficiencia mental.

Actividades y talleres

Para todo clio s¢ planted un
programa de actividades en el
gue se incluian talleres, visi-
tas, jucgos y vcladas.

Fn todas y cada una de las
citadas actividades se procurd
gue en los grupos que se orga-
nizaban para participar hu-
biera una persona de cada
pais.

[.a actividad quc mds tiem-
po llend fue la de taileres.

Existia una oferta a escoger
por los participantes de cua-
tro talleres: collage, foto-vi-
deo, mapa de Europa y ani-
macién.

Todos los talleres abarcan
de una forma u otra ¢l tema
de la Comunidad. Fruto de
estos talleres surgid un mate-
rial que se empleo el ultimo
dia en un gran juego que sir-
vid al mismo tiempo para
evaluacién.

Con respecto a las visitas,
tuvimos ocasion de conocer la
capital, Luxemburgo, la loca-
lidad de Vianden, ¢l centro de
trabajo para deficientes men-
tales y una residencia. Ade-
mas, en el taller de video sc
grabaron todas las fronteras
de Luxemburgo (con Bélgica,
Francia y Alemania), las pro-
ximidades del Parlamento
Europco, el acropuerto inter-
nacional; en fin, todo lo que
de una manera u otra hiciera
referencia a la Comunidad
Europca.

En ¢l apartado de juegos ¥
veladas se aprovecharon los
ratos de sobremesa para reali-
zar veladas con juegos y can-
ciones conocidas por la ma-
yor parte de los participantcs.

Dos veladas sc dedicaron a
la presentacion de la culturay
paisaje de los paiscs partici-
panigs, con presentacion de
material audiovisual, bailes,
productos de artesania, etcé-
tera.

Fomento al trabajo

Todas las jornadas se desa-
rrollaron en un ambiente k-
dico, sin ser necesario dar de-
masiadas instruccioncs para
realizacion de actividades,
procurando con ello prescin-
dir, ¢n la medida de lo posi-
ble, de la comunicacion oral,
para evitar asi la dificultad
que entrafa la diferencia de
idiomas. E! sistema de talleres
posibilitd la comunicacion
entre los participantes y la ad-
quisicion de nugvos conoci-
micntos sin dejar por cllo de
resultar atraventes.,

Los organizadores y acom-
pafiantes de grupos estable-
cieron, entre otras conclusio-
nes, la necesidad de repetir la
experiencia para dar progre-
sion a un trabajo ya comenza-
do, y de fomentar este tipo de
intcrecambios entre jovenes de
diferentes nacionalidades.C]
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Els deficients mentals «limit»

1 problema angeixant
per als pares i fami-
liars de la preséncia
a casa d’'una persona
disminuida mental-
ment, s’hi afegeixen
situacions que agreugen consi-
derablement les justificacions
racionals d’aquell” sofriment.
.Contemplar amb realisme
aquesta realitat fa pensar ¢n la
necessitat d’adequar els
mateixos serveis socials als rep-
tes que la vida quotidiana de
la gent va meosant. .
Moltes s6n les: families que
no volen, de cap manera, que
el seu fill sigui etiquetat de
«subnormal». I no deixen de
tenir raé des del moment que
letiqueta produeix indefecti- -
blement. problemes de_relaci6
‘social i situacions de’ margima- -
ci. mdcfuglbles. Perd ek que
passa €s_que, si noluhale—a
tiqueta, és impossible accedir a
ctal- adequada- a fxuccessnats

de Ta persona_amb: caré'ncles
-ostensibles.:” . =~ S

TTET Gert és. quc, una Vegada
obtingut el reconeixement legal”
d'una- determinada’ deficiéncia-
mental, tant I'escola com la for-
maci6é pro[css:onal com el tre—
ball seran els adequats a les”
necessitats concretes’ d’aquesta.
persona, i podrd trobar una sor=-
tida a un cert deseuvoiupament
personal en funciG de les seves:

més lluny, solen ésser politi-
ques. Des d’aquest moment, el
nombre real de les persones
amb problemes de disminucié
mental esdevé més que res una
gilestid politica i de pressupost
per respecte a la voluntat d’in-
versié en aquest terreny con-
cret.

Hi ha, per tant, una zona de
ningd, el -que en diem «limit»
o borderline, en que, sense ésser
Qrgmgmcm deficient, tampoc
no s'és una persona amb_abso-
luta «normalitat»; no s'és un
Elcﬁcm’rit"econegut perd tam-
poc no es té una capacitat de
sortir-se’n amb autonomia pro-
: pia en la vida de cada dia. Es
tracta d’una persona gque pot
arribar a fer-una certa escola-
ritat amb superts fins més o
menys els 11 anys, perd que a
partic d’aquesta edat té

dificultats de relacid VISSIMs
' Elemes T inserir-se al mén

altre-dia « j_a.n només dcpengm
d’elia mateixa. | aquest és. el
quadre resultant.
* 1 amesura que es va fent més
- gran, la distancia respecte a la
;. ‘normalitat es va agteujant i
| ‘opta per conductes i achituds
que solén ésser cthuetades
greument peT (& societat
—FEIs pares quc es troberr amb
el problema a casa, [dgicament
no saben pas qué han de fer.

- concsrcnﬁvwous R
N & E ."f H

capacitats concretes. Tot ek dis-_
positiu institucional pensat per.
a les persones amb caréncies serd .

posat en marxa per procurar una - -

certa insercié educativa, Iaboral i
social de Ia persona.

Si un noi o una noia, un adoles-
cent o una adolescent, arnben ai 33

per cent d'invalidesa a Catalunya i

a I’Estat espanyol, té les portes ober-

tes; si no arriba.a aquest Histd dei .

33 per cent, no es reconeix la seva
deficiéncia i se’l considera, per tant,
una persona normal que no neces-
sita de ningt.

Els Centres d’Atencié als Dlsmx-
nuits (CAD) ubicats estratégicament
a diverses comarques de Catalunya

sdn eld encar:egats de dlctammar

normatiu i absolutament burocratic.

Hi ha uns indicadors d'intelligéncia

i uns altres de socials: si entre tots
no s'arriba al llists, no hi ha pro-
blematica especifica que sigui digna
“de rebre una atencié adaptada. En
aquesta mrcumsténma, €s millor no
" saber. escrivre ni llegir per tal de
‘tenir una puntuacié més elevada.
I-qui ha posat aquest Hist6? En
darrer terme, acaba essent una deci-
si¢ de tipus administratiu que obeeix
unes directrius que, sense anar gaire

EL TRIiPT!IC
TR

- -aquests reconcixements. eIF “funcié-
. d’aqucll 1llst0, €l procé&s: €s legalista,

Els pares que es troben
amb ef problema no
saben qué han de fer. No
tenen el suport reconegit
a les persones amb
deficiéncia-mental i no
se’n surten tot sols per-
afrontar els reptes d'una

' societat competitiva,
agressiva, individualista»

La guerra del francés

era el francés el nou llati, la
nova llengua oficiat de (Esglé-
sia? Es només una suposicid,
perque dificilment podna haver hi

[

cions moilt de pressa enfront de
I'anglés, llengua universal en pro-
jecte, tan rdpidament com Europa
ha perdut posicions en el mon,

A

virtul essent la més enriquidora;
I'anglés quedaria condemnat a ser
el suport d’una cultura d’usar i
llcngar Cunosa wda la de les llen-

L]

No tenco el suport reconegut
a les persones amb deﬁaenma

mental i, per altra banda, no se'n

surten tot sols per afrontar els reptes
inapelables d’una societat competi-
tiva, agressiva, individualista i tecno-
logicament avancada. El drama

I'angoixa dels pares o responsabies

estan servits.

Ja fa temps que el tema és aixi
i ja fa temps que no té sortida. Es
més facil trobar eprtides quan hi ha
un reconeixement social de la gra-
vetat d’una situacié que quan lafec-
tac1o o €5 és sufic1entment grcu com

RAIMON BONAL
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i que els que tenen la paella
pel manec estin més obsedits
per fregir tothom que per
repartit menjar. Si que governa:
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PRESENTACION

Esta publicacién contiene la metodologia y las tablas bdsicas
de resultados de la Encuesta sobre Discapacidades, Deficiencias y
Minusvalias que constituye el primer estudio a nivel nacional en el
que se utiliza la Clasificacidén Internacional que ha publicado
recientemente la Organizacién Mundial de la Salud.

Para poder estimar con  precisidén fendmenos de escasa
frecuencia como los aqui investigados (ceguera, pardlisis cerebral,
etc.) se ha trabajado con una muestra de 256.000 personas muy
superior a las que suelen utilizarse en otras encuestas. Dada la
complejidad del estudio se dedicd gran atencidn a los cursos de
adiestramiento de agentes entrevistadores para garantizar, en lo
posible, la mayor exactitud conceptual y el tratamiento uniforme de
la informacidn de acuerde con las oportunas definiciones
metodoldgicas.

Se considera que la cuantificacidn del problema de las
discapacidades, deficiencias vy minusvalias. la descripcidén de los
colectivos afectados, el estudio de los origenes de las
deficiencias y otros factores de los que se ofrecen resultados.
como la superacién de problemas con el uso de aparatos o equipos
terapéuticos, la existencia de rehabilitacidn. etc., aportan una
valiosa informacidn a cuantos incumbe la toma de decisiones en el
tratamiento de las personas aquejadas de estos problemas e incluso
a aquellos que estudian la prevencidén de los mismos.

El 1.N.E. quiere agradecer al Instituto Nacional de Servicios
Sociales { INSER30) su asesoramiento en las definiciones
metodoldgicas del proyecto, a las Asociaciones de Minusvdlidos su
aporte de documentacidn para la realizacidn del video que se
utilizd para formar a los agentes entrevistadores y, por dltimo. a
las familias, su colaboracién, que ha hecho posible el que se pueda
disponer de la informacidén que ahora se presenta.




1 . INTROD ION

La investigacién sobre el nimero, caracteristicas y situacion
de las personas que padecen limitaciones psiquicas, fisicas o
sensoriales en Espaila, tropieza con graves inconvenientes que en
ocasiones anteriores han frustrado los intentos realizados por el
Instituto Nacional de Estadistica para llevar a cabo un estudio
sobre este colectivo poblacional. El_principal problema que se
planteaha era 1a confusidn conceptual x__terminolégica existente,
tanto en el - 4ambito nacional como internacional al referirse a las
consecuencias que puede producir la enfermedad definida en sentido
amplio, es decir, incluidos los traumatismos y las alteraciones
congénitas.

En efecto, palabras tales como deficiente, subnormal,
disminufdo, impedido, minusvdlido, invdlido, etc., eran utilizadas
muchas veces como sinénimas, y las definiciones y clasificaciones
que se hacian de estos conceptos no eran coherentes, pues con
frecuencia mezclaban niveles muy diferentes de consecuencias de la
enfermedad.

La reciente publicacién por la Organizacidn Mundial de la
Salud (O.M.S.) de la "Clasificacién Internacional de Deficiencias,
Discapacidades y Minusval{as™ ha venido a clarificar en gran medida
este campo, estableciendo tres niveles de consecuencias de la
enfermedad.

El primer nivel estd formado por los sintomas, sefifales o
manifestaciones de una enfermedad a nivel de drgano o funcidn de un

drgano, cualquiera que sea su causa.

A este nivel de manifestacidén de una enfermedad se le denomina

"deficiencia”. Una "deficiencia" es, por tanto, cualquier pérdida
o anomalia de un drgano o de la funcidén propia de ese Srgano. Por
ejemplo, ausencia de wuna mano, mala visién, sordera, retraso

mental, etc.

El segundo nivel lo constituyen las "discapacidades"” que son
las consecuencias que la enfermedad produce a nivel de la persona.
Por ejemplo, dificultad para subir escaleras, para hablar, para
comprender, etc.

El tercer nivel son las "minusvalias" que recogen las
consecuencias que la enfermedad produce a nivel social. es decir
las desventajas gque la enfermedad origina en el individuo en su
relacidn con las demds personas que forman su entorno, debido al
incumplimiento o a la dificultad de cumplir las normas o costumbres
que impone la sociedad.
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Sin embargo, aunque el problema de definicidn, contenido y
clasificacién de cada nivel fue paliado en gran medida, sigulendo
de la forma mds ajustada posible las directrices propuestas por la
O.M.5., al plantearse cual habia de ser el enfoque de esta
lnvestigacidn, se -planteaban una serie de alternativas sobre las
que era preciso tomar una decisidn.

En primer lugar estaba el problema de decidir cual debia de
ser el_gistema para recabar la informacidén. La gran complejidad de
la encuesta, dada la naturaleza del fendmeno objeto de estudio,
obligaba a utilizar un cuestionario de preguntas bastante amplio y
con un gran mtmero de instrucciones para su perfecta comprensidn.
For ello se desestimd la opcidn de encuesta por correo,
efectudndose la toma de datos a través de agentes entrevistadores
debidamente preparados que explicaran a las personas encuestadas
cual era e! alcance de cada una de las preguntas gue deb{an

contestar,

Otro hecho a tener en cuenta era el ‘tamafio de muestra
necesario para gue los resultados fuesen representativos de la
realidad. A la luz del andlisis de algunas investigaciones
parciales que sobre el tems de la encuesta se habian realizado con
anterioridad, se ponfa de manifiesto yue la proporcidn de personas
que  se ven afectadas por alguna deficiencia, discapacidad o
minusvalia es relativamente pequenta en relacidn con el conjunto de
la poblacién espafiola en su totalidad. Esto hacia prever que en
muchas viviendas encuestadas no se iban a encontrar personas que
tuvieran alguno de estos problemas. Por ello, se vconsiderd
necesario potenciar el tamaio de la muestra sobre lo que viene
siendo habitual en el INE, cifrandoe ésta en torno a las 75.000
viviendas, en la idea de que el aumento de coste y duracidn del
estudio a que llevaria investigar a las 270.000 personas que
aproximadamente residen en las viviendas sefaladas se justificaria
sobradamente con la mayor precisidn de estimaciones de poblaciones
pequeias.,

Por dltimo, se planteaba la decisién de cual habria de ser la

pregunta que sirviera de punto de arranque para después conseguir,
la- forma mds fdcil para el encuestado, el resto de la
informacidn,

En un primer intento se pensd en comenzar preguntande acerca
de las deficiencias, ya que éstas son la consecuencia mds inmediata
de la enfermedad y. a partir de ellas., conocer las posibles
discapacidades o minusvalias que podrian generar.

Pero este enfoque tropezaba con serias dificultades. Por una
parte, las posibles deficiencias que puede padecer una persona son
innumerables, mientras que no todas son le  suficientemente

lmportantes y duraderas como para que generen una discapacidad vy,
por tanto. no tienen interés para este estudio que pretende conocer
sdélo ayuellas deficiencias que ocasionan alguna  limitacidn
importante en la actividad normal de las personas que las padecen.

Por otra parte. la deficiencia entrafa una gran dificultad de
aespuesta. ya que al ser un agente entrevistador el que solicita la
nformacién de las familias ¥y no un equipo de facultativos médicos

.
que hubieran podido realizar pruebas de diagndstice, la informacidn

ecibida podia no ser real tanto en lo que se refiere a la clase
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de deficiencia padecida como al grado en que se sufre la misma.

Por todo ello y siguiendo el consejo del Institute Nacicnal de
Servicios Sociales (INSERSO) que ha sido el principal demandante de
esta informacidén, se considerd conveniente iniciar el estudio por
la discapacidad o limitacién que la persona entrevistada siente al

desenvolverse en su actividad normal., puesto que permite una wmayor
objetivacién en la respuesta, a la vez que limita el universo de la
investigacidn, aunque este enfoque tampoco esté exento de

problemas.

2 .EL CONCEPTO DE DISCAPACIDAD

Se entiende por discapacidad, a efectos de este estudio, toda
limitacién grave que afecte de forma perman actividad _del
e . PRI N P - .
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que lﬂﬂwﬂﬁﬁggqhymséﬁga su orige; Se hace sin

embargo una excepcion recogiendo rambién algunas discapacidades que
no tienen su origen en una deficiencia claramente delimitada, sino
que obedecen a procesos degenerativos en los gue la edad de la
persona influye decisivamente, pero que pueden proporcionar una
informacidén de gran interés sociocultural desde un punto de vista
comparativo, ya sea con otros paises o con el nuestro en un periodo
de tiempo posterior.

Se han investigado todas las discapacidades que padecen las
personas aunque las tengan superadas con el uso de algun
instrumento. Sélo en el caso de discapacidad de la vista se ha
hecho una salvedad por considerar que el uso de gafas o lentillas
estd muy generalizado. Por tanto, en este caso, se han receogido
gnicamente, las discapacidades que subsisten con el uso de gafas o
lentillas.

Se considera que una actividad estd limitada gravemente cuando
asi lo estima el propio sujeto; es decir, se trata de cuantificar
las discapacidades "percibidas" por la poblacidn espaiicla.

B - e o Tty PR
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Una limitacidn se considera como permanente cuando 1la
naturaleza de 1la misma lleva implicito este cardcter, como es el
caso de las limitaciones que provienen de wun retraso mental, o
cuando la suma del tiempo que se lleva padeciendo y el triempo gue
se espera padecer sea igual o superior al aio.

Para cada persona entrevistada se han recogido todas las
discapacidades que padece, ya sean independientes o no entre si.

A efectos de poder analizar claramente los resultados, se han

considerado tres grupos de edades. El primero para los
comprendidos entre los_0_y .0 afos, el segundo para los comprendidos

entre los 6 y b4 afios y el tercero para los que tienen 65 y mds
B\ 1= -

anos.

Para el primer grupo, es decir. para los menores de 6 afios se
ha realizado un estudio de las deficiencias que les han sido
detectadas, tanto en el caso de que ya hayan dado lugar a alguna
discapacidad como en el caso de que. no habiéndose manifestado aln,
se tenga la certeza de que van a traducirse en futuras
limitaciones, pero se ha prescindido del estudio pormenorizado de
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estas discapacidades, asi como de las minusvalias, dada la
dificultad que tiene su deteccidn. No obstante, la explotacidn de
las deficiencias de este colectivo deberd interpretarse con cautela
sobre todo en el grupo de deficiencias psiquicas dado que este tipo
de problemas no. se puede diagnosticar con gran seguridad en los
primeres ahos de vida.

Respecto al grupo de mayores de 64 aflos, teniendo en cuenta
que existen muchas limitaciones que son inherentes a la edad, se ha
efectuado una explotacién completa de todas las variables que se
analizan en la encuesta, igual que para el grupo central (de 6 a 64
afos), pero en tablas independientes con el fin de que los datos
sean homogéneos.

3.FASES DE LA ENGCUESTA

Definido ya el concepto de discapacidad que es el punto de
partida de la investigacidn y establecido el criterio de cuales son
las discapacidades que interesa detectar, el estudio se ha
realizado en dos fases que se identifican con dos cuestionarios, un
cuestionario de hogar y un cuestionario individual.

3.1, Primera fase, Deteccidn de personas con discapacidades en los
heogares

En ella, se ha intentado captar a todos los miembros del

hogar entrevistado que padecian alguna discapacidad. Dara

ello, se pasé al ama de casa. o en su defecto a la persona
que en el momento de la entrevista estuviese en el hogar y
fuese capaz de responder. una bateria de preguntas donde las
distintas  discapacidades se  enumeraban en términos
comprensihles para personas de cualquier nivel cultural,

En esta primera fase se solicitaba también informacidn sobre
el tamano del hogar, la edad y el sexo de cada uno de sus
miembros, la categoria socioecondmica y el nivel de estudios
de la persona principal y el nivel de ingresos del hogar.

Se ha considerado como yivienda familiar a toda habitacidn o
conjunte de habitaciones y sus dependencias que ocupan un
edificio © una parte estructuralmente separada del mismo y
que, por la forma en gque han sido construidas. reconstruidas
o transformadas., estdn destinadas a ser habitadas por una o
varias personas, no utilizdndose totalmente para  otros
fines. Se han incluido los alojamientos fijos.

Una wvivienda familiar se considera principal cuando es
utilizada toda o la mayor parte del afo como residencia
habitual de una o mds personas.

Se define el hogar como la persona o grupoe de personas
vinculadas generalmente por parentesco que lhacen vida en
comin, ocupando toda o parte de una vivienda familiar
principal y que consumen habitualmente alimentos con cargo a
un mismo presupuesto. Se incluyen en esta definicidn los
hogares privados que radican en viviendas colectivas slempre
que tengan autonomia de gastos respecto al hogar colectivo.

-10-
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Son miembros del hogar, las personas que, vinculadas
generalmente por parentesco, hacen vida en comin ocupando
toda o parte de una vivienda y consumen alimentos con cargo
a un mismo presupuesto, entendiendo como presupuesto comtiin
aquel al que contribuyen todos los miembros del lhogar
excepto los huéspedes y el servicio doméstiro.

Dentro de este amplio concepto estdn incluidos los huéspedes
a los que se cede el wuso de una o mds habitaciones de la
vivienda y otros usos come el del reléfono, baflo, etc., y a
los que se les presta ademds generalmente servicios de
limpieza, lavado de ropa, comida u otres a cambio de una
contraprestacidn monetaria previamente estipulada.

Se incluyen también las personas del servicio doméstico que
pernoctan habitualmente en la vivienda, prestando al hogar o

a alguno de sus miembros algin servicio de cardcter
doméstico, a cambio de una remuneracidn en dinero y/o en
especie.

Se incluyen asimismo, las personas que pertenecen al hogar
aunque estén temporalmente ausentes, como estudiantes.
personas en hospitales, cumpliendo el servicio militar etc.

De acuerdo con todo lo anterior. el criterio que se ha
seguide para decidir cuando una persona es miembro del
hogar, es el de la residencia habitual porque la tenga
fijada en la vivienda y, por tanto, no pueda adscribirse a
otra vivienda de tipo familiar. En este sentido, las
personas que accidentalmente se encontraban en una vivienda
en condicidén de invitados, no han sido consideradas miembros
de ese hogar.

3.2. Segunda fase. Investigacidn de las deficiencias y minusvalias
de personas con discapacidades,

En esta segunda etapa se tratd de entrevistar directamente a
las personas que padecian alguna discapacidad. En los casos
de menores o en los que la afeccidn padecida impedia
contestar a la persona objeto de estudio, lo hacia el padre,
la madre u otra persona del hogar suficientemente informada.
En primer lugar, se le preguntaba por la deficiencia que
habia originado cada una de las discapacidades manifestadas.
Para cada discapacidad solo se considera una deficiencia.

Por tanto, cuando una misma discapacidad habia podido ser
originada por mds de una deficiencia, se ha recogide aquella
que la persona entrevistada consideraba como causa

fundamental de la misma y en el caso de desconccerse se opto
por la que se llevase padeciendo mds tiempo.

Teniendo en cuenta que en ocasiones podia resultar dif{cil
al informante conocer el verdadero origen de su
discapacidad, se han seguido las siguientes pautas:

| - Cuando la discapacidad padecida obedece a una enfermedad
que ya estd superada o que no evoluciona pero que ha dejado
alguna secuela, se ha considerado como deficiencia la del
Srgano, sistema o aparato en que se ha producide tal
secuela. Por ejemplo, una discapacidad para oir producida
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por una meningitis ya curada obedece a una deficiencia de la
audicién y una discapacidad para andar producida por una
poliomielitis vya curada, se considera que procede de una
deficiencia del aparato locomotor,

2 - Cuando la discapacidad es la consecuencia de una
enfermedad degenerativa y progresiva (y por tanto no
superada y en evolucidn) la deficiencia considerada es la
del aparato o sistema enfermo, con independencia de las
secuelas que esté produciendo en algin drgano. Por ejemplo,
una discapacidad para ver producida por una diabetes, se
considera debida a una deficiencia endocrino-metabdlica y
una discapacidad para andar originada poer la enfermedad de
Parkinson, serd debida a una deficiencia del sistema
nervioso.

3 - Existe un tercer caso en que una discapacidad puede ser
producida por wuna enfermedad larga pero curable, de forma
que al mismo tiempo gque la enfermedad estd incidiendo
directamente sobre un érgano, aparato o sistema, se han
dejado ver las secuelas de dicha enfermedad. En general
estas secuelas afectan al mismo Grgano sobre el que incide
la enfermedad y por tanto los dos caminos llevan a la misma
deficiencia.

Por ejemplo, la discapacidad para correr producida por una
tuberculosis pulmonar se considera debida a una deficiencia
del aparato respiratorio, tanto en el caso de que se esté
padeciendo la enfermedad como en el caso de que esté curada
pero haya dejado una fibrosis pulmonar que impida correr.

Una vez determinadas para cada persona todas las
discapacidades causadas por una misma deficiencia vy
partiendo ya de ésta, se preguntaba el origen de la misma,
la edad que tenia su madre en el momento del parte vy el
orden de nacimiento que le correspondia. teniendo para ello
€n cuenta no el ntimero de hijos vivos sino el ntmero de
embarazos con mids de 6 meses de gestacién que tuvo la madre
antes de nacer la persona encuestada.

Se recogid informacidn de las personas afectadas sobre el
tiempo en aflos y meses que llevaban padeciendo la
deficiencia y los que esperaban que audn durase esta
situacidn. También se les preguataba si recibian o mno
rehabilitacidn y en caso de recibirla o haberla recibido
anteriormente, sobre el tipo de la misma y el lugar donde la
Ilevaban o habian llevado a cabo. Se investigd también si
habian tenido o tenian algin tipo de prestacidn monetaria ¥
si la deficiencia padecida les producia algin  tipo de
minusvalia.

For dltimo, para analizar cual es el grado de integracidén
social que este colectivo llega a alcanzar en nuestro pais,
se solicitd informacién sobre el nivel de estudios

alcanzado, el estado civil y la categoria socioecondémica a
la que pertenecia.
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preescolar pueden aprender a hablar pero 1levan
un retraso de mds de tres aflos respecto a los
nifios de su misma edad.

b) Para mayores de 6 ailos:
Incluye a las personas que durante la etapa
escolar pueden aprovechar el entrenamiento en
habilidades sociales ¥y ocupacionales, pero
resulta improbable que progresen mds alld del
segundo curso de E.G.B. en lo relacionado a temas

académicos. Pueden aprender a viajar solos en
los lugares que les son mds familiares. En la
adolescencia pueden beneficiarse del
entrenamiento laboral siendo capaces de

contribuir a su propio mantenimiento realizando
un trabajo semiespecializado o sin especializar,
bajo una estrecha supervisidn en talleres
protegidos.

1.1.3.Ligero
Incluye a las personas con un C.I. de 50 a 70

En caso de desconocerse:

al y b) Los adolescentes que padecen este tipo de
retraso pueden aprender habilidades académicas hasta
el wnivel de sexto curso de E.G.B. y. durante la
etapa adulta, pueden adquirir fdcilmente habilidades

sociales y laborales adecuadas para una independencia
minima.

1.2. Enfermedades mentales
Este grupe recoge todas aquellas personas que padecen
alguna discapacidad como consecuencia de algun trastorno
de la  mente como neurosis, psicosis, histeria,
hipocondria, neurastenia, demencia paranocica,
esquizofrenia, parafrenia. autismo. etc.

1.3. Otras

Dentro de esta ribrica se incluyen aquellas personas que
padecen alguna discapacidad comoy  consecuencia de
dislexias., discalculias. trastornos lectoescritores,
inadaptaciones sociales. desviaciones sexuales. etc.

2. Sensoriales
2.1. De la audicidn

2.1.1 . Sordera total
Incluye a las personas cuya deficiencia en ambos
oidos es tan severa que 1no pueden beneficiarse de
ninguna ampliacign.

2.1.2.Sordera de un gido
Incluye a las personas con la misma deficiencia que
en el grupo anterior. pero referida solo a un oido.
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€on trastornos del lenguaje, Problemas de audicidn o de
vista, que son de origen central.

4.2, Otras
Este grupo recoge a las P€rsonas que hap declarado
Padecer alguna discapacidad que tiene sy origen en una
deficiencia (e tipo mixtoe distinta de la pardlisis
cerebal comg microcefalia, trastornos psicomotéricos.
ete.

Ningung €n especjial

Recoge a 1as bPersonas que dicenp padecer alguna discapacidad
que  no tiene gy origen e€n  ningung deficiencia (e las
anteriormente descritas. Este es el caso de ]a discapacidad
bara correr o Para salir de casj € algunas Personas de edad
avanzada,

Esta clasificacign de deficiencias €5 la mgs utilizada 3

efectos de tabulacign. Cuando esta variable aparece combinada can
otras, se ha reducido su desarrollo hasta el njve] de uno o dog
digitos,

= 5.

3.

Minu§vglia§,

Como ya se pa dicho anteriormente yng minusvalia eg ia
desventaja sociai Y__en relacign g 2Y_entorno, que padece una
Persona comg consecuencia ge alguna discapacidad que le limitg
Bravemente ¢ Je impide e} desempenio de ja actividad que Je es
normal , en funcién de su edad, 5exo y factores
socio-culturales.Por tanto solo se fecogen las minusvaliss que
tienen sy Origen en upa deficiencia qU€ a su vez ha dado lugar

a alguna discapacidad.

Hay que tener en cuenta, ginp embargo. que ung Persona que
fenga ung o varias discapacidades puede no padecer ninguna
minusvalig Porque hg solucionado sy problema psicoldgicamenre
Y70 mediante algin  mecanisme O simplemente porque g
discapacidad que padece por sy Propia Naturaleza no dg lugar a
ninguna minusvaljia.

De Orientacignp

Orientacidn eg la  capacidad del sujero Para  recibir ;s
v . e A3

Seflales Procedentes de] entorno.  para asimilar diclias Seflales

I ES ] — -

Por la mente ¥ para dar Tespuesta a lag mismas .

Incluye aquellas personas que necesjitagn ia dyuda de otrg para
orientarse ¥ Mo pueden valerge POr si mismas ni agn con la

ayuda e algin instrumento tome  consecuencig mge__gggunﬂ
discapacidgd de Ia vista, oido, olfaty, tacto o bjep por
problemas (e vértigos, intolerancig al ruido, etc., o por

bProblemas de jg conducta,
e e 24 CONdUCtg

2.De Independencis fisica

La independencia fisica es |a capacidad de g Persona paraq
llevar habitualmente una existencig independiente
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5.

Incluye aquellas personas que ni siquiera con la ayuda de
algin instrumento, prétesis o ayuda técnica, se valen por si
solas para realizar las actividades relativas al Eﬁiﬂiﬂ?
;egggnal ni para efectuar las actividades propias de la vida

cotidiana, sino que necesitan de la avuda de otra persona.
[ P P el

3.De Movilidad

4

Movilidad es la capacidad de la persona para desplazarse en su
entorno.

Incluye aquellas personas que ni aidn con la ayuda de algun
instrumento o prétesis pueden salir de casa ¥y las que tengan
que hacerlo con la ayuda de otra persona.

De Ocupacidn

Ocupacidn es la capacidad de la persona para emplear su tiempao
en la forma normal que corresponde a su sexo, edad y cultura.

Incluye aquellas personas que no son capaces de. dedicarse al
estudio, al trabajo, al deporte., a la diversidn, etc., en las
condiciones que son normales para su edad. sexo y cultura,

5.De Integracidn social

Integracidn social es la capacidad de la persona para entahlar
y conservar relaciones sociales.

Incluye las personas que no_ _tienen relaciones fuera de su

entorno familiar, excluyendo  aquellas que por  vivir
pilitdyat. A Lo ittt )
hecesariamente aisladas no tienen contacto con otras personas.

6.De Insuficiencia econdmica

4,

Insuficiencia econdmica es la incapacidad de la persona para
mantener una independencia econdmica normal.

Se incluyen las personas cuyas rentas patrimoniales. ingresos
por trabajo o jubilacidn y subvenciones o ayudas de otras
personas o de la comunidad a las que tienen derecho no_son,
suficientes para cubrir sus_ _necesidades econdmicas y que, por
tanto, tienen solicitada o estdn recibiendo una ayuda
gratuita.

et . eeam s b buTeT

Caracteristicas de las discapacidades

5.4.1, Nimerg

5.

1. Solo una.
2. Ademds una de otro tipo.
3. Ademds dos o mds de otro tipo.

4.2 . Discapacidades superadas

1.De yisidn

Recoge a las personas que tienen problemas de visidn. pero
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Mary Warnock

Este documento fue encargado por el Departamento de
Educacion y Ciencia con el fin de fomentar el debate
publico sobre el informe Special Educational Needs. En
respuesta a una pregunta parlamentaria de 26 de abril de
1978, el Secretario de Estado para Educacion y Ciencia
indico que el Gobierng evacuaria una serie completa de
consultas con los numerosos organismos con un papel
activo en la educacion especial, antes de tomar sus propias
decisiones acerca de las recomendaciones del informe.
Mary Warnock presidio el «Cornité de Investigacion sobre ia
Educacion de los Nirios y Jovenes Deficientes», En Senior
Research Fellow en St. Huch Coflege, Oxford.

INTRODUCCION

Ei Comité de Investigacion, cuyo informe completo, bajo
el titulo Special Educational Needs, fue publicado reciente-
mente, se fundd en 1974. Su primera reunidn tuvo lugar en
septiembre de ese afio, y la dltima en marzo de 1978. Su

ninos y jovenes con deficiencias fisicas y mentales en Ingla-
terra, Escocia y Gales, considerando log aspectos médicos
dé sus necesidades y los medios conducentes a su prepa-
racion para entrar en el mundo del trabajo; estimar gl uso
mas eficaz de los recursos para tales fines; y efectuar reco-
mendacioness,
| El presente documento expone los descubrimientos prin-
: cipales del Comité, esboza su concepcion general de la
]' educacion especial y explica los pasos que, segun éste, son
| mas urgentes para mejorar la calidad de la educacion espe-
icial. Por razones de comodidad sélo emplearemos, como
se hace en el informe completo, la terminclogia ingtesa (por
ejemplo Autoridad Educativa Local y Departamento de Ser-
vicios Sociales) evitando de este modo repetir los términos
escoceses correspondientes. Por lo demas, tampoco se
pretende aqui tener en cuenta las posibles diferencias entre
Inglaterra, Escocia y Gal n respecto a la educacion es-
pecial. Por ejemplo, enf Escocid no existe una disposicién
comparable al articule 10 de la Ley de educacidn de 1976.
Sin embargo las recomendaciones principales del informe y
el orden de prioridades que se les asigna sirven igualmente
para Inglaterra, Escocia y Gales. El orden de exposicion del
presente documento difiere del orden del informe completo:

i2

no obstante, esperamos que la conexidn entre las diferentes
recomendaciones se aprecie con claridad, ya que, si bien el
campo de investigacion del Comité fue muy amplio, sus di-
ferentes areas estabas todas relacionadas. El concepto de
«necesidad educativa especial», tal como aparece en el in-
torme, es de caracter unificador; en ningun caso puede con-
siderarsele revolucionario. Hasta cierto punto, el Comité
analizé y clarificé ideas que ya habian comenzado a ser
puestas en practica. Sin embargo, serd necesario un cam-
bio de actitud de los profesionales y el publico en general si
se pretende que las palabras vayan seguidas por hechos.
El Comité confia en que este informe contribuira a dicho
cambio. ‘

FINES Y NECESIDADES

£l Comité de Investigacion comenzd sus trabajos pocos
después de la entrada en vigor de la Ley de educacion (para
ninos deficientes) de 1970 (la ley escocesa correspondiente
de 1974 no entro en vigor hasta 1975). Segun dichas leyes,
todo nifio deficiente, al margen de la gravedad de su dificul-

tad, queda incluido en el marco de !a educacion especial.
En lo sucesive, ningun ning debe ser considérads THaeduca-
ble. Ei Comité se adhirié a esta concepcion afirmando que
la educacién es un bien al que todos tienen derecho.

E! Comnité mantuvo asimismo gue los fines de la educa-
cién son los mismaos para todos, independientemnents de
las ventajas o desventajas de los diferentes nifios. Estos
fings son, primero, aumentar el conocimiento que el nifig
tiene del mundo en que vive, al igual que su comprension




imaginativa tanto de las posibilidades de ese mundo como
de sus propias responsabilidades en él; y, segundo, propor-
cionarle teda la independencia vy autosuficiencia de que sea
capaz, ensenandole con este fin lo necesario para que en-
cuentre un trabajo y esté en disposicidn de controlar y dirigir
su propia vida. Evidentemente, los ninos encuentran dife-
rentes obstaculos en su camino hacia este doble fin; para
algunos, incluso los obstaculos son tan enormes que la dis-
tancia que recorreran no serd muy larga. Sin embargo, en
ellos cualquier progreso es significativo. Para los deficientes
mas graves, la educacion pretende ayudarles a superar sus
dificultades una por una.

Si se trata de acuerdo con los fines de fa educacion, en-
tonces las necesidades educativas pueden expresarse por
referencia a lo que es esencial para su consecucion. La
educacién especial consiste en la satisfaccion de las nece-

sentido, Ia ‘calidad de la educamén especial puede Juzgarse
de acuerdo con el grado en que cubra dichas necesidades.
Lo que hay que preguntar es si un nifio gue reciba tal edu-
cacién se encuentra a su término apreciablemente mas cer-
ca del doble fin de comprensién y de independencia. En un
sentido las necesidades educativas con comunes a todos

otro, sin embargo, las necesidades de cada nifio le son es-
pecificas: se definen como lo que él necesita para indivi-
dualmente, realizar progresos. De esta forma, el Comité
considerd que, hablando en general, fas necesidades edu-
cativas forman un continuo. Toda ayuda extra que haya de
prestarse a un nifo temporal 0 permanentemente para que
supere una deficiencia educativa puede considerarse una
prestacion educativa dondequiera que se produzca.

UN CONCEPTQO MAS AMPLIO DE

EDUCACION ESPECIAL

Mcgpto de educacitn especial utilizado por el Comi-
té, asi como el del alumno que |a necesite, restlta, por tan-
o, considerablemente ampliado con respecto al tradicional.
El Comité rechazd la idea de la existencia de dos_grupos
diferentes de nifios, los deficlentes y 10 no deficientes, de
los cuales los primeros reciben educacion especial y los se-
gundos simplemente educacién. Por el contrario, al consi-
derarse que fas necesidades forman un continuo, también
la educacion especial se debe entender como un continuo
de prestacién gue va de |a ayuda temporal hasta la adapta-
cidn permanente o a largo plazo del curriculo ordinario. El
comité recomendo , por tanto, el abandono de la distincién
entre educacion especial y educacion asistencia, y partir del
principio de que hasta uno de cada cinco nifios puede ne-
cesitar ayuda educativa especial en algun momento de su
vida escolar. En este sentido, pues, |
se transforma en un concepto mucho mas amplio y flexible,

Las implicacicnes de largo alcance de Ia ampluacuon del
concepto de educacién especial tienen una enorme impor-
tancia. No se trata de afirmar que uno de cada cinco nifios
haya de ser considerado deficiente en el sentido tradicional
del término, sino que, con ayuda adecuada, los problemas
educativos de la mayoria de éstos seran solo temporales,
¥y, sin ella, se complicaran con una permanente experiencia
de fracaso. El Comité denomind nifo con una necesidad
educativa especial a todo aquél que necesita de dicha ayu-
da; de estas necesidades, independientemente de su dura-
cién o gravedad, trata el presente informe.

Una necesidad educativa especial puede adoptar diver-
sas formas. Puede necesitarse una prestacién de medios

S|dades especnales de un nlno con objeto de acercarse, en_

especiales de acceso al cuiricule a traves, por ejemplo, de
material especial o técnicas docentes especializadas o pue-
de ser necesaria una modificacién del curriculo mismo, o
quiza 1a necesidad consista en una atencion particular a 1a
estructura social y el ¢clima emocional en que esta teniendo
lugar la educacion.

La forma que adopte la necesidad de un nifio no esta
necesariamente determinada por la naturaleza de su defi-
ciencia o del trastorno que sufre. Actualmente los nifios son
clasificados de acuerdo con sus deficiencias, y no segln
SUS | iecesidades educativas. Pero el Comité recomendo la
abolicion de la clasificacion legatl de los alumnos deficien-
tes, La base para la toma de decisiones acerca de qué pres-
facién educativa se requiere no debe ser la simple denomi-
nacion de alguna deficiencia, sino una descripcién detallada
de la necesidad especial en cuestion. Una gran ventaja de
este sistema seria que los numerosos nifos con varias de
las tradicionales «deficiencias» no serian descritos como
«con deficiencias multiples» (férmula sencilla, pero carente
de precisién), sino que recibirian la prestacién educativa
adecuada seqgun una completa descripcion de su necesidad
educativa compleja.

No obstante, el Comité reconocié la necesidad de partir
de algunos términos descriptivos. Por ejemplo, deberia em-
plearse el conceplo amplio de «dificultad de aprendizaje»
para describir tanto a los nifios que necesitan ayuda aS|s—
tencia como a los actualmente denominados «ESN(M)»
«ESN(S)» {*). A continuacion podria especificarse si las difi-
cultades de aprendizaje son leves, moderadas o severas. El

. térming «inadaptado» se reservaria a los gue tienen dificul-

tades principalmente emocionales o de comportamiento.
De acuerdo con lo anterior, el Comité recomendd que,
cuando se juzgue que un nino tiene necesidad de una pres-
tacion educativa especial, se elabore un perfi! detallado del
mismo con el fin de que la autoridad educativa local tome
las decisiones conducentes a la satisfaccion de sus necesi-
dades a la luz de dicha informacion. (E! proceso de evalua-

- ¢ibn se trata con mayor detenimiento mas adelante, en este
" mismo documento).

El Comité partid del principio de que el antiguo sistema
de clasificacion tenia la importante ventaja de que, una vez
adscrito un nino a una categoria determinada, quedaban
salvaguardados sus derechos a una educacion adaptada a
sus necesidades. A fin de proteger los irtereses del nifio
cen alguna deficiencia grave, compleja o de larga duracién,
el Comité recomendé la adopcidn de un sistema de registro
de las personas necesitadas de una prestacion educativa
especial. Ello supondria para la autoridad educativa local fa
obligacion de realizar prestaciones educativas especiales a
los nifios asi registrados, sobre la base de sus perfiles de
necesidades. El registro no impondria al nifo una simple
denominacion de deficiencia, sino que incluiria una explica-
cién de la prestacién especial requerida. Este sistema se
encuadraria en el marce mucho mas amplio de la educacion
especial y se aplicaria a la minoria de alumnos cuyas nece-
sidades no pueden ser satisfechas con los recursos de que
genegraimente disponen las escuelas ordinarias. El mismo
marco general establece de una vez por todas fa idea de
que la prestacidén educativa especial, dondequiera que se
realice, tiene caracter adicional o suplementario, y na inde-
pendiente o alternativo, como solia ocurrir en el pasado.

("} «Educationally subnormal- (subnormal educativo), ya sea leve
(M) o severo {S).

——
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IMPORTANCIA DE UN COMIENZO PRECOZ

Y DE UNA PROLONGACION DE LA :
EDUCACION

El Comité amplié el contenido del concepto de educacién
especial en otro sentido. Por lo que respecta a los nifios
que muestran signos de deficiencia al nacer o poco des-
pués del nacimiento, argumentd que la educacion ha de
empezar inmediatamente. La educacién no es algo que solo
se produzca en la escuela. A los nifios con deficiencias gra-
ves g5 necesario ensenarles cosas que otrgs nifos adquie-
ren sin necesidad de ensefanza; por otra parte, es conve-
niente sefalar que, para la mayoria de los ninos, sus padres
son los mejores maestros; por eso, la ensefianza impartida
por éstos constituye una parte importante de la educacién
especial. En conclusion, no debe pensarse que la educacion
sea algo que comience a los cinco anos; la educacion de
los menores de esta edad es, en el caso que nos ocupa, un
proceso crucial.

El concepto de necesidad educativa especial se_amplio
asimismo por el olro ex , con objeta de poderlo aplicar
a los jovenes con deficie g dificultades graves g
alcanzado o superado el 1érming de la edad. Tl
que siguen progresando_hacia los fines de comprension e
independencia, Se considerd de la maxima imporiancia el
contenido educativo de la prestacién en favor de los jove-
nes entre dieciséis y diecinueve afios. En muchas sentidos,
cuanto mejor sea la prestacion educativa recibida por los
nifios en edad escolar, tanto mas urgente sera la necesidad
de prolongarla después de los dieciséis afos, cuando el
aprendizaje podria empezar a acelerarse y hacerse mas
productivo, En resumen, también en este aspecto se amplié
el concepto de educacién especial.

En estos dos grupos de edad situd el Comité sus prime-
ras prioridades. En efecto, si bien afirmé que todas las reco-
mendaciones del informe son importantes, insistid también
en la necesidad, en una época de restricciones econdmicas,
de impfantar algunas en primer lugar. Y es en el campo de
la educacion de los nifios menores de cinco afos y de los
jovenes mayores de dieciséis donde el estado de 1a educa-
cion especial parece menos satisfactorio.

LOS MUY PEQUENOS

El éxito de la educacién de los nifios muy pequeiios exige
una relacion estrecha y, siempre que sea posible, igualitaria
entre los padres y los profesionales (no sélo los profesores,
sino también los medicos y a veces los asistentes sociales).
Numerosas subngrmalidades congénitas graves son detec-
tadas durante los primeros dias 0 meses posteriores al na-
cimiento, quiza por algin médico o una visitadara sanitaria
{health visitor); es frecuente asimismo que los padres sean
los primeros en detectar los signos de tal estado. El Comité
recopild una significativa cantidad de datos indicativa de
que, por una parte, la notificacion a los padres de que su
hijo sufre alguna deficiencia se reafiza con frecuencia de
forma desafortunada y, por otra, que éstos tienen dificulta-
des para persuadir a los demas de que a su hijo le pasa
algo. Los padres necesitan mucho apoyoe, asi como tiempo,
para similar la informacion que se les da y para hacer pre-
guntas. Es importante que se les ponga al corriente lo antes
posible de los servicios de ayuda y apoyo disponibles: debe
ayudarseles asimismo a comprender que no tienen que en-
frentarse solos al problema de sus hijos.

Las posibilidades educativas de los nifios can deficien-
cias y dificultades graves han de tratase con los padres
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desde el primer momento. Todo meédico y enfermera reta-
cionados con nifios de esta edad debe estar familiarizado
con las implicaciones educativas de las distintas deficien-
cias y saber a dénde puede acudir los padres en busca de
informacion y asesoramienta.

£l ingente namero de profesionales y servicios disponi-
bles puede terminar por desorientar a los padres respecto a
donde acudir en busca de ayuda y consejo. El Comité con-
sideré importante gue, tan pronto como se descubra en un
nifio una deficiencia o se detecten en &f signos de necesida-
des y problemas especiales, se le adscriba una «persona
designada» que actle como elemento de contacto con sus
padres.

En los primeros arios, la «persona designada» sera nor-
maimente la visitadora sanitaria, a quien los padres proba-
blemente ya conocen y en quien confian, y a la que facilitan
la entrada a su domicilio, No obstante, la visitadora sanitaria
no debe actuar aisladamente, sino e estrecha colaboracion
con los servicios sociales, y en general con todos los servi-
cios. Concretamente, las relaciones con el servicio de edu-
cacion son esenclales para varios fines: primero, para que
pueda transmitir a'la autoridad educativa local la informa-
cion refativa a las necesidades del nifio; segundo, para que
ella misma comprenda la impantancia decisiva de que en
estos casos la educacion comience a muy temprana edad,
y tercero, para que ayude a los padres a ponerse en contac-
to con los organismos de prestacion de los diferentes servi-
cios.

Mas los padres no precisan centralizar el contacto con
los profesionales responsables de la educacion dnicamente
en la etapa preescolar. Por el contrario, estas necesidades
tienen caracter permanente. Cuando el nifio comienza a ir a
la escuela, la «persona designada» era normalmente el di-
rector, por lo que se refiere a los jovenes que ya han sobre-
pasado la edad escolar, seran los funcionarios encargados
de su orientacion y ayuda profesionat (careers officer, spe-
cialist careers officer) quienes actuaran normalmente como
elemento de contacto ante el joven y sus padres durante la
transicion del mismo a la vida adulta, o quienes cuidaran de
gue otro profesional asuma esta funcion.

En su relacion con los padres de los nifios muy pequefos,
una de las funciones principales de la «persona designadan
consistird en garantizar que obtienen el apoyo y ayuda de
los «profesores maviles» (peripatetic teachers). Estos profe-
sionales (en la actualidad dedicados sélo a la ensefianza de
ninos sordos} deberian dedicarse en la medida de'lo posible
a los nifios mas pequenios y a deficiencias especificas. Sin
un sustancial incremento de este servicio, muchos nifios
desperdiciaran el momento mas importante para su educa-
cion. Una parte importante del mencionado servicio consis-
tiria en trabajar con los padres, apoyarles y ayudarles a en-
senar a sus hijos, asi como actuar directamente con estos
ultimos.

El Comité insistid asimismo en la necesidad de aumentar-
se el numero de escuelas maternales, no solo para los nifios
con necesidades educativas especiales, sino para todos los
nifios. De este modo, la mayoria de los que tengan necesi-
dades especiales podrian comenzar su educacién junto a
otros nifios de su misma edad en una clase normal. Sin
embargo, puesto que este sistema no resultaria practico
para los ninos con dificultades graves o complejas, habra
que prever algunas unidades y clases maternales especia-
les.

Se defendié también la conveniencia de ofrecer a estos
nifios amplias oportunidades de acceso a «playgroups»,
=apportunity groups» y guarderias, todo lo cual resulta de
inestimable valor para ellos y sus padres. Tales centros ne-
cesitaran ayuda profesional, y parte del trabajo de los profe-




sores moviles consistira en prestarla, auxiliados ghor los pro-
fesionales de los servicios sanitarios y sociales. Las organi-
zaciones no lucrativas tiene también.un sefalado papel que
desempefiar en cuanto a la puesta en marcha y organiza-
cién de las gquarderias, «playgroups» y «opportunity
groups»; por otro lado, debe potenciarse la cooperacién en-
tre ellas y las autoridades locales, para que se” preste eal
mejor servicio posible. .

La mejora de las posibilidades de acceso a la educacion
durante los primeros afios de vida constituye, pues, una de
las prioridades de! Comité. No estd claro si actualmente les
esta permitido a las autoridades educativas locales impartir
educaciéon a nifios menores de dos afios, ni tampoco es
seguro que el término educacion a nifios menores de dos
afnos, ni tampoco es seguro que el término educacion tenga
algun significado legal para éstos. El Comité estimé que la
ley debe ser aclarada al respecto. Entre las necesidades de
los nifios con problemas especiales figura la educacion des-
de el maomento del nacimiente. En la adquisicion del lengua-
je, por ejempla, un nifio aprende mas antes de los tres anos
de edad que en cualquier otro periodo posterior de su vida.
Debe ponerse, pues, a disposicién de los niflos que sufren
dificuttades graves, comao sordera o cualquier otra deficien-
cia, una ensenanza especializada; al mismo tiempo, hay gue
asistir a los padres para que estén en condiciones de ayu-
dar a sus hijos. Ningin aspecto de la educacion de los ni-
fios deficientes es mas importante que éste.

DESPUES DE LA EDAD ESCOLAR

El Comite subrayd asimismo la importancia de las reco-
mendaciones relativas a los jévenes que han superado fa
edad escolar. Las necesidades de cada alumno deben ser
reevaluadas mientras adn permanezca en la escuela, y sus
posibilidades examinadas exhaustivamente con ia interven-
cion de todos los profesionales a su cargo, los padres y el
mismo alumno, siempre que esto sea posible. Simultanea-
mente, s obligacidn de todas las escuelas que alberguen
da de lo posible, que cuando éstas dejen |a institucién dis-
pongan de todas las destrezas basicas. tanto sociales como
académicas, imprescindibles para la vida adulta. Las nece-
sidades de los jovenes pueden ser muy variadas y deben
facilitarse las prestaciones adecuadas, si lo que se quiere
de verdad es que un mayor nimero de personas tengan
oportunidades en la vida.

Para algunos de los que ya han dejado la escuela, la en-
sefianza postsecundaria sera la clave de la continuacidn de
su progreso educativo. Las autoridades educativas locales
necesitan adoptar un enfoque coordinado con respecto a la
educacién postsecundaria de los jdvenes con necesidades
especiales, y poner a su disposicion diversas prestaciones,
probablemente a nivel regional y en el marco de un plan a
large plazo; estas prestaciones deben ser hechas piblicas.
Algunos «colleges» de ensefianza postsecundaria, por
egjemplo, deben estar preparados para experimentar con
versiones modificadas de cursos ordinarios; otros, impartir
con eficacia cursos profesionales especiales y educacion
para la aptitud social ¥ la independencia, a fin de continuar
la labor de las escuelas. En cada region ha de existir al
menos una unidad especial, basada en una institucion ya
existente de educacién postsecundaria, que imparta educa-
cién de este nivel a los jdvenes con dificultades y deficien-
cias muy severas. Los jévenes capaces de cursar estudios
superiores, y sus consejeros, han de tener acceso a la infor-
macion relativa a las posibilidades que las universidades y
escuelas politéenicas ofrecen para su admision. El Comité

recomendd que las instituciones de educacion superior ha-
gan publicas sus peliticas de admision de estudiantes defi-
cientes y procuren atender sus necesidades, en particular
las de orientacidn profesional.

Los dieciséis anos pueden resultar una edad critica en el
desarrolla de los jovenes en la actualidad descritos como
subnormales educativamente profundos, que han experi-
mentado serias dificultades de aprendizaje en la escuela y
que, en el caso de que no dispengan de nuevas cportunida-
des educativas, sufrirdn de hecho una regresién. Seré con-
veniente que algunos permanezcan en fa escuela dos afios
mas, pero puesto que no todas las escuelas reunirdn las
condiciones necesarias para ello, en especial las que aco-
gen a nifos de todas las edades, puede incluso ser impor-
tante para la madurez de los alumnos abandonarlas a los
dieciséis afos.

Actualmente, algunos alumnos siguen en la escuela por-
que no hay sitio para ellos en los centros de formacidn de
adultos. Otros tiene que permanecer en su casa hasta que
quede libre alguna plaza. Cuando abandonen la escuela,
debe ofrecérseles una gama de prestaciones de caracter
fundamentalmente educativo. Todos los centros de forma-
cién de adultos y «day centres» han de incluir un fuerte
componente educativo; por otra parte, aunque dichos cen-
tros estan sostenidos por el departamento de servicios so-
ciales de las autoridades locales, el Comité considero apro-
piado que sea e! servicio de educacion el que asuma la
organizacion del componente educativo.

En caso de que no se imparta educacion en esta época
de la vida, 0 no se disponga de docentes altamente profe-
sionalizados, se desperdiciara un valioso periodo de la exis-
tencia de estos jovenes. Para ellos, fa educacion significa la
diferencia entre una vida de total dependencia y otra con
un grada razonable de libertad y finalidad. Analogamente, y
por fo que respecta a quienes requieren largos tratamientos
en el haspital, incumbe a |la autoridad educativa la respon-
sabilidad de cfrecerles programas que prosigan la tarea
educativa, a fin de cubrir sus necesidades individuates.

Al abordar la cuestién del empleo, el Comité mantuvo que
los servicios publicos y empresas nacionalizadas deben re-
visar sus politicas de contratacién para abrir mas sus puer-
tas a las personas con deficiencias, y mostrar mas imagina-
cion a la hora de brindarles oportunidades de trabajo. Las
autoridades educativas locales, a través de sus servicios de
orientacién y ayuda profesional, han de fomentar la discu-




sion con Jas organizaciones de empresarios y trabajadores,
en un intento de persuadir a aquéllos para que contraten a
jovenes con deficiencias. En estas discusiones debe partici-
par la Manpower Services Commision y, en ¢aso necesario,
también el departamento de servicios sociales.

Los jovenes gue realizan algun tipo de trabajo protegido
necesitan un programa progresivo de actividades que, en
los casos en que sea posible, les permita abandonar dicho
ambiente y entrar en el mercado de trabajo. Debe facilitarse
una mas amplia variedad de trabajos calficados y no califi-
cados; scbre todo, ha de incrementarse el nimerc de luga-
res en los que se ofrece empleo protegido.

En un periodo de dificultades economicas, es facil que
este tipo de prestaciones educativas no figuren en lugares
preeminentes en las listas de prioridades; no obstante, si
no se brindan oportunidades educativas a los jévenes con
deficiencias, podria conducirseles a un estado de miseria y
frustracion en el aspecto humano, y se generaran costosas
necesidades de ayuda en su vida posterior.

Las autoridades locales deben ser mds generosas, por
ejemplo, en la utilizacion de sus competencias para conce-
der discrecionalmente becas a los jovenes con alguna defi-
ciencia que accedan a la educacion superior. Asimismo es
necesario investigar y experimentar tanto en lo que respecta
a la dotacion y disefio de las ayudas para deficientes como
a la oferta de alojamiento de larga o corta duracién.

LOS NINOS EN EDAD ESCOLAR

Estas fueron, pues, las primeras dos dreas de igual priori-
dad que considerd el Comité. Sin embargo, no debe pen-
sarse gque entre los afios de mas temprana educacion y los
correspondientes a la transicion de |la escuela a la vida adul-
ta no sea necesario realizar cambios. Por el contrario, el
Comité estimd que todo el conjunto de la prestacion educa-
tiva facilitada a los nifios en edad escolar, tanto en las es-
cuelas especiales como en las ordinarias, necesita ser re-
considerada.

El concepto amplic de educacion especial adoptado y la
conciusion de que hasta uno de cada cinco nifios requiere
probablemente alguna vez una prestacién educativa espe-
cial obliga a identificar a la mayoria de 10s nifios con necesi-
dades especiales en la escuela ordinaria, y a brindarles en-
senanza en ésta. Por tanto, hay que prever diferentes for-
mas de prestacion en la escuela ordinaria o muy relaciona-
das con ella. Cuando un nino presente una necesidad de
acceso especial al curriculo y dicha necesidad pueda ser
cubierta, por ejemplo, empleando simplemente un elemento
especial, como un audifono o una rampa de acceso a las
aulas, fo légico es que ese nifo siga una educacion a tiem-
po completo en una clase ordinaria. Cuando lo que se preci-
sa es modificar un curriculo, emplear técnicas docentes es-
pecializadas y ofrecer la calida atmdsfera de un grupo de
clase mas pequefios, habra que brindar parte de la educa-
cion, o la totalidad de efla, en una clase especial o en algin
otro tipo de instalacion de ayuda. La adaptacién de la pres-
tacion educativa a las necesidades concretas de los nifios
individuales debe caracterizarse por su flexibilidad y fran-
quia.

LOS NINOS QUE NECESITAN ESCUELAS
ESPECIALES

Una escuela especial constituye la mejor alternativa para

. educar a ciertos ninos. Al menos, en el caso de tres grupos:
el de los nifos con deficiencias graves o complejas —fisicas,
sensoriales o intelectuales— que requieren instalaciones es-
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peciales o un conocimiento docente experto, ya que seria
imposible o al menos muy dificil y costoso atenderles en
escuelas ordinarias; el de los que presentan trastornos
emocionales o de comportamiento graves, con dificultades
para establecer cualquier tipo de relacién o una conducta
tan fuera de lo normal o tan impredecible que causa proble-
mas en una escuela ordinaria o el de los nifos cuyas defi-
ciencias quiza revistan menos gravedad pero que, al ser
multiples, ni_siquiera con ayuda les _permiten progresar en
una escuela ordinaria,.. T
evaluacion y colocacion de los nifios como los padres cu-
yos hijos presentan necesidades especiales tengan facil ac-
ceso a la informacidn existente acerca de las prestaciones
educativas disponibles en cada area. El Departamento de
Educacian y Ciencia y el Departamento Escocés de Educa-
cion deben incluir en sus respectivas listas de escuelas es-
peciales una descripcién de Jos tipos de necesidad que
atiende cada una de ellas. Lo que es mas importante, cada
autoridad local debe publicar un folleto informativo que con-
tenga los detalles de cada una de las prestaciones educati-
vas especiales disponible para los nifios registrados como
necesitados de las mismas, asi como de las necesidades
educativas concretas gque atiende cada una de las escuelas.

INTEGRACION

Ce todo o anterior se desprende que [a espinosa cues-
tion de la «normalizacion» o «integracién escolar» debe ser
considerada desde nuevos puntos de vista. Los debates en
torno a ese tema se han centrado quiza en un 2 por 100 del
total de nifios que, en la terminologia antigua, necesiian un
«tratamiento educativo especial». Puesto que esto significa
habituaimente la educacion en una escuela especial, la dis-
cusién se ha centrado en si todos los nifios que acuden a
tales escuelas pueden o deben ser educados en el futuro
en escuelas ordinarias. Precisamente, para luchar contra
esta situacion de fondo, se promulgd el articulo 10 de ia
Ley de educacién de 1976, que deberia entrar en vigor en
dia senalado por el Secretario de Estado para la Educacion
y la Ciencia. Segun dicha ley, lgs alumnos deficientes, siem-

pre gque cumplan ciertos requisitos y a partir de la fecha

establecida, deben ser educados en escuelas ordinarias y
no en escuelas especiales.
Si la educacién espetial no va a ser definida ya por refe-

Hay que lograr que tanto los profesionales dedicados a fa .



rencia al lugar en gue debe impartirse, sino a las necesida-
des que ha de satisfacer; y si aproximadamente e} 20 vy no
el 2 por 100 de los nifos pueden tener alguna necesidad
especial en el transcurso de su vida escolar, resulta claro
que la mayoria de estas necesidades habran de ser cubier-
tas en las escue’as ordinarias. El éxito de la prestacion edu-
cativa orientada_a las-distintas necesidades dependera.de
las actitudes y det conacimiento experto de los profesores.
Dependera asimismo de la interpretacian precisa que se dé
al término «escuela ordinaria». Puede ocurrir que en una es-
cuela ordinaria haya nifos cuyas necesidades educativas
exijan que, al menos durante parte del dia, sean retirados
de la clase normal para recibir ensefanza especial, como
actualmente ocurre con los que necesitan una educacion
asistencial. Para unos nifios, la ensefanza especial quizas
ocupe la mayor parte o incluso la totalidad de la jornada,
durante todo el periodo de escolaridad; para otros, tras un
periodo de tiempo relativamente corto acaso terminen estas
breves ausencias de la clase ordinaria. Es en la utilizacion
de las clases y unidades especiales mencionadas, a las que
el nino acude durante parte o |a totalidad de la jornada es-
colar, donde la imaginacidn y la flexibilidad de las escuelas
ordinarias se podran de manifiesto. Por lo tanto, el Gomité
recomendd gque cada escuela ordinaria importante cuente
con un centro de recursos especiales. La integracion esco-
lar, pues, carece de significado preciso; y esta ambigiiedad,
junto con |a falta de claridad relativa a quiénes son exacta-
mente los nifios que han de ser integrados y con quién, no
ha hecho sinc oscurecer el debate.

PAPEL DE LAS ESCUELAS ESPECIALES

Resta una tarea crucial para las escuelas especiales en el

_marco_de la_prestacion educativa dirigida a.los nifios con

necesidades especiales. Siempre habra nifios que sélo pue-

dan ser educados en escuglas dé este fipo. Por lo demas, y
a medida que vaya descendiendo el nimero de las mismas
{debido a la disminucién de la poblacién en edad escolar y
a las mejoras de la medicina preventiva y la asistencia sani-
taria,) aumentaran sus posibilidades de mejorar el nivel de
sus conocimientos expertos y de su especializacién.

El Comité considerd que algunas de estas escuelas debe-
rian ser desarrclladas especificamente como centros de re-
cursos para uso de todos los profesores del drea corres-
pondiente. Ayudarian asi al desarrollo curricular y al perfec-
cionamiento del profesorado. Servirian a padres y profesio-
nales como puntc de referencia para el asesoramiento en
materia de educacion especial, y actuarian de lugar de en-
cuentro para los propios padres, La preparacién, almacena-
miento y préstamo de elementos y materiales especiales,
asi como el desarrollo de medios audiovisuales, formarian
parte de las funciones de tales centros.

Por lo demas, el personal de estas escuelas ofreceria su
apoyo y asesoramiento experto a los profesores de las es-
cuelas ordinarias, quienes tendrian que aprender a ensefar
a nifios con necesidades especiales. Asi, aunque descienda
el numero de escuelas especiales, su trabajo sera cada vez
mas importante & influyents,

INTERNADOS ESPECIALES

Las consideraciones precedentes son aplicables a las in-
ternados especiales como a las escuelas en régimen de ex-
ternado. Los centros especializados en deficiencias relativa-
mente raras o muy complejas se situarian en internados es-
peciales o en escuelas que facilitaran algun tipo de aloja-
miento.

Siempre habra nifios cuyas deficiencias exijan una combi-
nacién de tratamienta médico, educacion, terapia y cuida-
dos que queden fuera del alcance de los recursos que un
externado o los propios padres puedan proparcionar. Es lo
que gcurre con los que presentan una carencia sensorial
severa, alteraciones o disfunciones neurolégicas extensas,
trastornos emocionales o de comportamiento graves, o difi-
cultades de comunicacion serias. Hay también nifos cuyas
dificultades de aprendizaje o cualesquiera otros impedimen-
tos demandan una influencia educativa sistematica y conti-
nua que sdlo puede ser garantizada por una institucion pre-
parada para acogerlos permanentemente; y otros, por Ulti-
mo, que no pueden vivir en casa y recibir la atencion soste-
nida que necesitan sin que esto cause un perjuicio inacep-
table al resto de la familia. Asimismo, un entorno social po-
bre o unas malas relaciones familiares pueden inducir de
hecho dificultades educativas, con lo que el internado se
convierte en algo esencial.

El Comité recamendd encarecidamente que se mantenga
una tipologia escolar variada y que se ofrezcan distintos
tipos de alojamiento (entre ellos, albergues juvenites). Afirmd
asimismo que un mayor numero de internados especiales
tendrian que prepararse para aceptar a nifios, en €aso ne-
cesario, fras un breve plazo de notificacion y durante cortos
periodos: por ejemplo, para recibir una instruccion especia-
lizada intensiva o como solucion durante una emergencia
familiar.

ESCUELAS ESPECIALES INDEPENDIENTES

Algunas escuelas especiales son independientes {es de-
cir, no estan sostenidas por las autoridades educativas lo-
cales). EI Comite subrayd gue los niveles educativos que
ofrezcan deben ser tan altos como los de las escuelas espe-
ciales de condado; de ahi la necesidad de someterlas a una
supervision mucho mas estrecha que la que ejercen actual-
mente las autoridades educativas locales que se sirven de
ellas o el Cuerpo de Inspectores de Su Majestad. Es preciso
garantizar la coordinacion entre estas escuelas y las autori-
dades educativas locales, y, a tal fin, cada una de aguéllas
debe tener su propio érgano de gobierng, en el que haya
por lo menos un representante de la autoridad local corres-
pondiente.

Las mismas consideraciones pueden aplicarse, quiza in-
cluso con mas vigor, a las numerosas escuelas indepen-
dientes que atienden total o principaimente a alumnos defi-
cientes. Gran parte de los alumnos asignados a ellas por
las autoridades locales son internos; este solo hecho pone
de manifiesto la grave escasez de escuela de condado en
régimen de internado para nifos con necesidades especia-
les. Antes de celebrar un concierto con una escuela inde-
pendiente, la autoridad educativa local tiene que comprobar
que aquella presta de hecho una educacion y asistencia sa-
nitaria de nivel comparable al de sus propias escuelas espe-
ciales. A tal fin, debe facilitarse a |la autoridad educativa lo-
cal el acceso a las escuelas situadas en su region, y asimis-
mo a aquéllas a las que ha enviado a sus alumnos; de igual
modo, todas estas escuelas deben tener un drgano de go-
bierno en el que esté representada la autoridad local.

HOGARES COMUNITARIOS

Aparte de los inlernados, existen otras instituciones de
caracter residencial en las que pueden recibir educacion los
nifios con necesidades educativas especiales: los hogares
comunitarics y los hospitales. Algunos de ellos, gestionados
por el departamento de servicios sociales de fa autoridad
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LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES EN

LA REFORMA EDUCATIVA:

EL HORIZONTE DE

LA SECUNDARIA

La Reforma Educativa emprendida en nuestro pais, y
cuyo hito mas importante lo constituye la Ley de Orde-
nacion General del Sistema Educativo (en adelante, LOGSE)

Educacion de 1970, introduce una concepcidn y una practi-
cierto modo esa concepcidn y esa practica estaban ya re-
blemente revolucionaribs, respecto a los conceptos tradi-

Alfredo Fierro Cionales de Educacion/Especial, de tales «necesidades edu-
cativas especiales», Ef Decreto, sin embargo, todavia se re-

{Fotos: Richard Smith, «The
Conductor». Birmingham)

]

CESME _p s
24 1s

ca nueva en relacion con las necesidades especiales. En !

de 1990, ademas de reordenar profundamente la educacién -
en etapas, areas y contenidos distintos de los de la Ley de :

clamadas por el Real Decreto de Educacion Especial, de :
1985, en el cual aparecpn el término y el concepto, induda- .



El concepto de necesidades educativas no
acota a los individuos en un grupo cerrado,
ni tampoco los etiqueta

feria a «disminuciones» de caracter fisico o0 mental para se-?

falar el origen de las correspondientes necesidades. La
LOGSE, en cambio, en sus articulos 36 y 37, consagrados'
a la educacién especial, omite cualquier mencion de «dismi-
nuciones», para hablar exclusivamente de necesidades edu-
cativas especiales o, como iambién dice, «especificas».
Con elio se depura el concepto, se limpia de toda contami-
nacion ideclégica, conceptual o incluso de otro orden, y se
le hace valer en su sentide y alcance estrictamente educati-
VOS. \

A diferencia de otros conceptos, como minusvatia, defi-!

ciencia, disminucidn, retraso en el desarrollo, etcétera, con-k

ceptos, a veces, etioldgicos, otras veces meramente des-
criptivos, pero referidos a realidades de orden bioldgico, so-
cial o cultural, el concepto de necesidades educativas espe-
ciales se sitia directamente en el nlcleo mismo de lo que
es la educacién, de lo que ha de ser |a prictica docente.

Las necesidades educativas

Todos los alumnos tienen necesidades educativas. De to-
dos ellos emana una demanda que, en general, el sistema
educativo y, en particular, el profesor o los profesores han
de atender. En cierto sentido, 1odas las demandas y necesi-
dades_son especificas. Cada nifa o ning tiene las suyas,
individuales, personalizadas. Tanto es asi, que sélo abusi-
vamente, o por comodidad, podemos hablar de necesida-
des educativas generales. En realidad, todas son especia-
les, propias de determinados alumnos. Sélo que, dentro de
la gama altamente diferenciada de las expectativas (explici-
tas o implicitas), de las demandas, de las necesidades de
los alumnos, hay algunas mas comunes, mas generalizadas,
mientras ctras aparecen menos extendidas, minoritarias. El
casi inevitable sesgo perceptivo y conceptual {por no decir,
la casi inevitable distorsidn) que va aparejada a la visién
estadistica de los fendmenos del mundo, nos empuja al jui-
cio de considerar «narmal» y «general» lo mayoritario y mas
frecuente: la «moda» en el sentido estadistico del término
(valor mas frecuente de una variable para una determinada
poblacién) y también en el sentido sociocultural (o que esta
en boga, 1o que «se llevar socialmente). Nos lleva también a
extranarmmos de todo lo que acontece fuera de la franja de la
moda y de la mayoria, acuiando entonces términos de du-
doso gusto (xanormalidad», «subnormalidad») o, por lo me-
nos, de dudosa validez («superdotado»). La representacién
grafica de la liamada distribucion normal. 1a curva de Gauss,
acampanada, nos juega la mala pasada de inducir al papa-
natismo en la admiracion del extremo superior y a fa injusti-
cia en desprecio hacia el extremo inferior de las capacida-
des asi graficadas.

A diferencia de términos y conceptos como los citados
(deficiencia, minusvalia, disminucion, etc.), referidos a cuali-
dades intrinsecas a la persona, como si incluso tales cuali-
dades no tuvieran que ver nada con la consideracion social,
con las relaciones del individuo con el medio, es decir, no
tanto con lo que la persona es, sino con lo que se espera y

- e pide de ellg, _em?_pt&de necesidades educativas es-

! peciales tiene no sdlo Ta ventala, sino también el rigor, 12
. honestidad, de €ol6car en primer plano no una cualidad su-
i puestamente intrinseca, inherente a la persona, sino una

condicion relacional, en este caso, una condicidn de la per- (

sona, pero precisamente &0 [SIACON GO Alga alrededor de
concepto dice no tanto acerca de lo que un alumno es,
cuanto acerca de lo que la escuela tiene que hacer con él.
Las demandas y necesidades educativas espeaciales tienen
por correfato la respuesta educativa especifica de la escue-
la. Son necesidades, por eso, que se dan no en el sujeto,
sino en ta interrelacion del alumno con el medio escolar.
Este concepto, a su vez, guarda relacion con una concep-
cion del aprendizaje como proceso constructivo gue se de-
sarrolla en la interaccién del sujeto con el medio, concep-
cién precisamente que, como luego se verd, subyace al
planteamiento curricular de la Reforma Educativa.

El concepto deTiecesidades educativas especiles! pre- |

punfo se desentiendé del origen de la necesidad, de sus :

antécedentes, para concentrarse en el analisis'y 1d atencion

actual de gsni; s, e fin, UR concepto praclice, que reclama

una_delerminada intervencion educativa. Vale la pena co-
mentar estas caracteristicas, qué $0n offas tantas virtuali-
dades del concepto.
En primer lugar, a diferencia de otros conceptos, que son
categorias cerradas, en las que se tiende a incluir y excluir
a determinados tipos de personas (los sordos, los deficien-
tes mentales, los paraliticos cerebrales, etcétera), el con-
cepto de necesidades educativas especiales no acota a los
individuos en un grupo cerrado, ni tampoco los etiqueta;
simplemente define un fenémeno, una necesidad, que, por
lo demas, se da en mayor o menor grado, con calidades y
cualidades diferentes, a lo largo de un continuo, de mayor o
menor especial necesidad, o, incluso mejor, de varios conti-
nuos o ejes dimensionales diferentes a lo largo de los cuales
se despliegan las necesidades educativas.

Por esc mismo, por referir a un continuo, y no a catego-
rias clausuradas ,el concepto de necesidades educativas
especiales es sumamente flexible. Puede aplicarse a todo,
a casi todo: toda necesidad educativa puede ser vista como

_especial. Lo cual no hace ocioso al concepto, ni lo reduce
al de necesidad educativa en general; sino que, mas bien,
recuerda lo que de especifico y personal hay en toda nece-
sidad educativa, a la vez que destaca que los elementos
individuales de esa necesidad pueden ser mas 0 menos in-
tensos.

Una diferencia importante en el moedo de presentarse la
necesidad especial esta recogida en la propia E) ar-
ticulo 36,1, al mencionar necesidades «temporales o per-
_manentes=_Son causas de muy distinto Brden las que pue-

den general necesidades educativas especiales sean per-

manentes, sean temporales. Algunos alumnos presentan
estas necesidades de modo permanente, a lo largo de todo
el periodo educativo, Asi suele suceder cuando hay alguna
disminucidn seria, sensorial, motriz o mental; pero también
puede ocurrir sin que sea identificable una disminucién de
ase género. Otros alumnos pueden presentar esas necesi-
dades de modo temporal, en ciertos momentos de su vida
ascolar, o incluso a lo largo de varios anos, y eso con la
presencia, 0 no, de una disminucion identificable. Pero la
distincidn misma entre necesidades permanentes y tempo-
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n‘&&wrjﬁocién de curriculo ha sido acufada por la didactica

rales ha de ser relativizada y contribuye, en todo caso, a la
flexibilidad del concepto y de la correspondiente practica.
Ya queda dicho, pero conviene insistir en ello,_el concep-
to de necesidades educativas especiales, hasta cierto pun-
to, se desentiende de los origenes o antecedentes de las

‘misimas; afiéendé”a Su presentacion ‘actual, a la demanda
especifica que plantea a la escuela, a los recursos materia-
les y didacticos necesarios para responder a ella. Es decir,
Se centra en la realidad actual del alumno y en la posibilidad
de modificarla: en la realidad de sus capacidades actuales
y la posibilidad de desarrollarlas.

Por ese realismo, por su claro arraigo en el espacio edu-
cativo, en los procesos didacticos que se dan en la escuela,
el _concepto de necesidades educativas especiales no es
meramente 1e6ricso; no_sirve §0lo0 al analisis de la situacion
“de ciertos alumnos en la escuela, sino que, ademas de esto’
y sobre todo, sirve a la practica y a fa programacion de lo
gue ha de suceder en la escuela. Es un concepto practico,
un concepto para la intervencion educafiva, para fa progra-
macion y desarrollo de los procesos de aprendizaje; NG 5616
contribuye a modificar nuestro punto de-vista acerca de
ciertos alumnos, sino que contribuye a cambiar el modo de
trabajar con esos alumnos.

El ptanteamiento curricular

|  Elgiro en el concepto y en la practica que supone enfocar
| la educacion especial como atencin a nécesidades educa-
tiv

S especiales. y no como educacion de alumnos deficien-
188, es posible en el marco de -y gracias a- un nueva plan-
{teamiento del sistema educalivo, que pasa a ser decidida-
imente curriCular. NG se Trdtd va solo de que los corréspon-
dientes Reales Decretos hayan establecido los aspectos ba-
sicos o ensefianzas minimas del curriculo, y de que las dife-
rentes Administraciones Educativas, el Ministerio de Educa-
cion y Ciencia en su ambito territorial de gestion, y las siete
Comunidades Auténomas con compelencias educativas en
sus respectivos territorios, deban establecer el curriculo de
las diferentes etapas, de Educacion Primaria y de Educa-
cion Secundaria Obligatoria. Antes que eso, y mas radical-
mente, se trata de {a nocion y de la practica misma dal gu-
riculo, que supone un nuevo y diferente enfoque de ia prag-
tica escolar.
oderna para dar cuenta, par una parte, de las intenciones
ducativas, es decir, de los propositos que, sean las autori-
ades educativas,sean los propios profesores, tienen con
respecto a lo que ha de suceder en la escuela, los aprendi-
jes que han de producirse; y, por otro lado, no ya las
intenciones, sino los procesos reales que, de hecho, se dan
en la escuela. El momenta intenciopat del curriculo, es de-
cir, Ja formulacion de los propdésitos, proyectos @ programa-

ciones, puede recagerse bajo el término de «disefio curricu~’
lar», mientras la fase de realizacion efectiy

gueda bajo el nombre de
CuTarsEsta ¢istincion se

se diseno

el to de «desarrolio curri-
alla en los volumenes de iseﬁo\

Curricular Base, del Ministerio de Educacion y Ciencia, que|

han servido de fundamentacion tedrica y de propuesta pri- |
mera para discusidn antes de proceder a la elaboracidn y

‘primer TUg3

aprobacion de los Reales Decretos que establecen las en-
sefianzas minimas del curriculo. La distincion se recoge en
el DCB en los siguientes términos:

«Las intenciones y el plan de accion que se establecen

en el cgrriculd se Plasman, en TITiMO T6FMIAG, en una deter-

minada practica pedagogica. El_curriculo incluye tanto el

Snhaniiy

proyecto camo su puesta en practica. Esta propuesta curri-
cular diIerenciaTE'é"d'd'é”faées,resewandﬁl&ﬁm@—
no del curriculo para el proyecto qué Técoge 1as Intencionies
el plan de accion, y el de desarrglie Oe! CUMZile pard ef

.msznes_@_cie_auesm_mP&:gg._ : i
La puesta en practica y désarrollo del curriculo no siem-

pre y no en toedo coincide con el disefio curricular, con las
intenciones y plan de accidon educativa. En la escuela suce-
den acontecimientos, de valor educativo positivo, o también
de signo negativo, que no estan previstos en las intenciones
del disefio curricular, y gue suceden incluso relativamente
al margen de la conciencia explicita de los profesores. Sue-
ie hablarse a ese proposito de curricufo oculto o latente, es
decir, curriculo no manifestado, no manifiesto. La teoria de
ia educacidn y la didactica ponen en guardia frente al curri-
culo latente, porque en él suelen infiltrarse elementos ideo-
logicos y de praclica social discriminativa que, justo por su
caracter no manifiesto, escapan al analisis y a la critica. Es
conveniente, por ello, reducir las distancias entre el disefio
y el desarrollo curricular, disminuir al maximo la franja oscu-
ra del curriculo aculto. Es conveniente, en otras palabras,
traer a conciencia critica, a andlisis, los elementos ideolodgi-
cos, de prejuicio social, o de otra naturaleza extrafia a la
educacitn, que se infiltran en la practica docente. No todo,
sin embargo, en el curriculo latente ha de ser negativamente
enjuiciado; y, como luego se verd, algunos elementos del
curriculo latente pueden ser educativamente ventajosos,
trascendiendo en una direccion positiva las intenciones ex-
plicitas de los educadores.
A EI en todo caso, tiene par funcion, en
acer explicitas las intenciones educativas; y,
en segundo término, servir como guia para orientar fa prac-
tica pedagogica. En términos sencillos, suele decirse que el
disefio curricular responde a qué, cuando y como ensear,
a qué, 0 y cuando evaluar, Frientras el desariollo curri-4
cular consiste enqué, como y cuando, de hecho, se enseda
y se evalia, Tanto para el disenc cuanto para el desarrallo,
el qué refiére a los objetivos y a los cometidos de la ense-
nanza, el cudndo alude al orden o secuencia de los conteni-
dos educativos, de los objetivos programados, asi como al
ritmo de su adquisicion y, en general, a [a organizacién tem-
poral de las actividades didacticas; y el c6mo se refiere a la
metodologia, a la did4ctica utilizada y, en general, a la plani-
ficacion de actividades de ensefianza y aprendizaje que per-
mitan alcanzar los objetivos marcados. Por otro lado, qué,
como y cuando evaluar se relaciona estrechamente con
que, cuando y cdmo ensefiar. La evaluacidn se refiere no
sdlo, ni principaimente, a los logros, a los aprendizajes de
los alumnos, sino, ante todo, a los procesos
mismos de ensefianza. La evaluacion forma parte
de esos procesos mismos de ensefanza, como actividad
valorativa de los mismos, actividad continua, que ha de es-
clarecer (evaluacion iluminativa) y contribuir a- configurar

m
La nocidn de curriculo ha sido acufada para

dar cuenta de los propdésitos buscados y de
los procesos reales que se dan en la escuela

14




et T L e T

(evatuacion formativa) y corregir los procesos de ensefianza.

Un rasgo basico del planteamiento curricular consiste en
que, en él, 1fa educacién se presenta como oferta, como
oportunidad de aprender. Mientras un mero «plan de estu-
dios» se limita a decir: «esto hay que aprender», un curriculo
establece: «esto hay que ensefar», es decir, «éstas han de
ser las oportunidades docentes ofrecidas a los alumnoss.
E! enfoque es diametralmente opuesto. En un caso se des-
1aca qué cabe exigir a los alumnos; en el otro, qué hay que
ofrecerles, qué oportunidades hay que darles.

Por contraposicidon a un planteamiento de plan de estu-
dios, pianteamiento curncular quiere decir concepcion y
practica docente en la que la escuela aparece como un es-
pacio donde se producen acontecimientos y experiencias
petencialmente educativos, esto es, acontecimienios y ex-
periencias que son otras tantas oportunidades de aprender,
La psicologia define el aprendizaje como todo cambio en la
potencialidad de conducta (podriamos decir también: en la
capacidad de accion del sujeto} como resultado de la expe-
riencia. Toda experiencia, por eso, en realidad, es potencial-
menle generadora de aprendizaje, y, en realidad, siempre
estamos aprendiendo de [a experiencia. Ahora bien, la edu-
cacion formal, reglada, no es una experiencia mas; no es
tampoco un conjunto desordenado de experiencias. La
educacion formal, el sistema educativo, aspira a ser un con-
junto ordenado y privilegiado de experiencias. La educacion
formal, el sistema educativo, aspira a ser un conjunic orde-
nado y privilegiado de experiencias bien articuladas, capa-
ces de generar aprendizajes significativos. Todo ello queda
recogido en la nocidn y en la practica del curriculo. Un plan-
teamniento curricular quiere decir plantearse y poner en
practica una nocion de a escuela como espacio donde ocu-
rren unas experiencias de especial valor y eficacia para de-
sarrollar aprendizajes.

Construccién y mediacién en el aprendizaje

Desarrollar aprendizajes es lo mismo que desarrollar ca-
pacidades. Es inherente también a un concepto curricular
de la practica docente el fijar 10s objetivos de ésta en térmi-
no capacidades. Resulta altamente significativo que la
LOGSE Jdefina los objetivos de.las distintas etapas, de In-

antil, de Primaria, de Secundaria Obligatoria, de Bachilera- |
to, en términos de capacidad (véanse, respéctivamerite; 1051

articulos, 8, 13, 19, 26). Este enfaque sugnufu:a que Ia educa- !

cnon se ordena a hacer a los alumnos'capaces de.,.iLa edu-

acion « ibuye a desarrollar tapacidades que, sin ella,
s:n las expersenmas ‘educativas, dificilmente llegaran a desa-
rrollarse, o no se desarrollaran en absoluto.

Apenas hace falta resaltar hasta i@ punito este enfoque
curricular, orientado al desarrollo de capacidades, toca al
nucleo mismo de 1as necesidades especificas que ptantean
aguellos alumnos, que en linea de base, o de comienzo, al
llegar a la escuela, 0 a un determinado ciclo educalive, vy
por cualquier razon, estan en condicion de «menos capaci-
tados» que sus compaferos. La educacion no supone que
el alumno, de antemano, sea ya capaz, antes bien, por el
contrario, se ordena a que efectivamente llegue a ser capaz.
La educacidon no presupone alumnos listos, capacitados.
Antes bien, lo que supone son alumnos que puedén llegar a
ser capacitados en virtud de los procesos mismos de ense-
fianza. Las capacidades de base de los alumnos son un
etemento decisivo para tener en cuenta, un elemento que,
precisamente, puede contribuir a definir como especiales
las necesidades educativas de determinados alumnos; pero
en ningun caso representan un obstaculo para que esos
alumnos sean apartados del curriculo comun.

Anadase que el curriculo, 1al como lo presenta gl DCR,.
obedece a una concepcion de aprendizaje como construc-

CI n. Si se quiere, esto puede concretarse d|<:|er|d0 que

CIOH educativa y del aprendizaje escolar_ Desde luego, en la
concepcion del aprendizaje como construccion se excluye
tanto una nocion de la ensefanza como transmision de sa-
beres ya constituides y pasivamente recibidos por el alum-
no cuanto una concepcion «anarquistar» del aprendizaje, en
la que, supuastamente, los alumnos aprenden por si mis-
mos sin necesidad alguna de estructuracion de sus expe-
riencias por parte de los educadores, de los adultos. A mi-
tad de camino entre los extremos de las concepciones me-
canica-pasiva y anarquica-espontaneista del aprendizaje, la
nocion conslructivista entiende que el aprendizaje se realiza
en la interaccion de un sujeto activo, el individuo que apren-
de, y unas experiencias intencionalmente propuestas y dis-
puestas para tal fin. El aprendizaje se realiza en una interac-
Cién del sujeto, del alumno, con su entorno, pnnmpalmente
€on_su enterno social, con las persdnas 5|gn|fncatlvas que le

£l

Esta concepcion del aprendizaje requiere, por tanto, una
intensa actividad por parte del alumno; requiere también
una buena organizacion de! entorno educativo, para que
sea enriquecedora ka interaccion con él; requierg, en fin, que
las experiencias educativas sean asimilables, susceptibles
de integrarse en los esquemas previos de conocimiento del
alumno, o de modificarlgs, lo que significa que toda expe-
riencia educativa (y el consiguiente aprendizaje) han de to-
mar raices en el nivel actual de desarrollo y de capacidades
det alumno, y han de proceder en la direccidon de construir
aprendizajes significativos, relevantes para la experiencia
global -y no sblo para la experiencia educativa— de los
alumnos,

El papel del profesor en un proceso de aprendizaje como
construccién, como interaccion del alumnoe con su entorno
significativo, es cfaro. Ei profesor, maestro, educador, es el
mediador privilegiado de las interacciones y de las expe-
riencias del alumno en la escuela. Feuerstein ha resaltado,
con razon, la nocidn y la practica de «aprendizaje mediado»,
poniendo énfasis en la necesidad de este tipo de aprendiza-
je para adolescentes que tienen dificultades de aprender; y
ha desarrallado un conjunto de métodos para favorecerio y
para ayudar al profesor a desempenar su papel mediador.
En realidad, y si se exceptua el llamado «aprendizaje inci-
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dental, que acompana a toda experiencia de la vida, los
aprendizajes propiamente dichos, los que son consecuen-
cias de intenciones educativas y de ensefanzas formales,
siempre son aprendizajes mediados por otras personas: por
los educadores o ensenantes. Los profesores son los encar-
gados de mediar, organizar, articular, encauzar el fivjo de
las experiencias e interacciones significativas del alumno.

La nocion de mediacion, como elemento intrinseco de la
practica educativa, resulta de singular relieve en 1a atencion
a las necesidades educativas especiales. Estas necesida-
des, en buena med:da, lo son de una mediacion particular-
mente delicada, a la vez que efectiva, que determinados
alumnos necesitan. Alli donde un alumno muy inteligente es
capaz de aprender por si solo, con gran autonamia, aun en
el mas desorganizado de los contextos escolares, un nifig o
un adolescente con retraso mental necesita, en cambio, de
una adecuada estructuracion de los contenidos educativos,
de un extremo cuidado en los métodos, de una apropiada
progresion en la adquisicién de conocimientos, en la redun-
dancia de las informaciones, en el continuo soporte por par-
te del adulto educador. La intensidad, calidad y refinamiento
de la mediacion en que consiste la docencia suben de gra-
do cuando se trata de mediar los aprendizajes de alumnos
con necesidades especiales.

El curriculum comiun

Es un curriculo tnico, comprensivo, e que la LOGSE es-
tablece para toda la educacion obligatoria y gratuita, hasta
los dieciseis afios de edad. Ese planteamiento de curriculo
unico, en una escuela comprensiva, sin distincion de vias
curriculares diferentes, para desarrollar en escuelas distin-
tas, y con objetivos educativos diferentes, goza ya de una
bien establecida tradicion en nuestro pais y ha quedado
consclidado desde la Ley de 1970. Desde entonces, el sis-
tema educativo espafiol tiene un neto caracter comprensi-
vo. En la medida en que la comprensividad ha sido, en Eu-
ropa, el santo y sefia de los movimientos educativos progre-
sistas, era un rasgo que no debia abandonar, sino profundi-
zar, la reforma educativa de la LOGSE. Asi lo ha hecho,
extendiendo la unicidad y comprensividad del curriculo de
los catorce a los dieciséis afios. Es una comprensividad que
ha de ser contrapesada y equilibrada con !a atencion a la
diversidad de los alumnos; y la LOGSE dota al sisterna edu-
cativa de los oportunos mecanismos correctores Yy compen-
sadores, que podran atender a esa diversidad de los alum-
nos dentro de un curriculo Unico y comprensivo. Pero con-
viene destacar el sentido y valor de ese planteamiento en el
marco dei derecho a la educacion,

El derecho constitucional a la educacion, a una educacion
gratuita, un derecho que se acompafa del deber de la mis-
ma, una educacion, por tanto, tambien obligatoria, tal coma
recoge la Constitucion Esparicla de 1978, en su articulo
27,4, reclama coherentemente un curriculo Unico y comun,
en el que se concrete que la oferta educativa basica y mini-
ma para todos los mifios y adolescentes espaficles sea sus-
tanciaimente la misma y esté garantizada para todos ellos,
sin discriminacion de lugar, sexo, clase social, u otras ca-
racteristicas; sin discriminacion tampoco, por tanto, en ra-
zon de sus distintas capacidades, de sus posibles déficits
fisicos o mentales, de sus posibles dificultades para apren-
der, de la diferente aplicacion de recursos y métodos para
conseguir unos aprendizajes logrados. En otras palabras, el
establecimiento de un curriculo comuan contribuye a garanti-
zar a todos los nifos y adolescentes espafoles Ia posibili-
dad de acceso a las experiencias educativas tipicas de la
escuela, potencialmente generadoras de aquellas capacida-
des en que consisten |os objetivos educativos. Cualesquiera
modificaciones y adaptaciones sean precisas para alumnos
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con necesidades especiales, estas modificaciones y adap-
taciones han de realizarse a partir del curriculo comun ¥y no
para proponerse alcanzar objetivos educativos alternativos,
sino para tratar siempre de regresar a ellos y de alcanzarlos
en la medida de lo posible.

Dificultades de aprendizaje

Conviene insistir en que el planteamienta de la educacion
de alumnos con deficiencias, en particular con retrasg men-
tal, en una perspectiva nueva, de necesidades educativas
especiales, sdlo tiene sentido en el marco de un enfoque
curricular, de curriculo Unico, y en el cual hay esencial con-
tinuidad entre lo que se ofrece a tados los alumnos. Eviden-
temente, un curriculo Unico plantea determinados proble-
mas y dificultades para algunos alumnos. Los plantea tanto
mas cuando la vigencia del curriculo comin se extiende a
toda la educacion obligatoria, hasta los dieciséis afios, pues
algunas dificultades suben de grado con la edad de los
alumno y con el nivel de los objetivos educalivos que para
cada edad se van planteando. E| analisis de los problemas
o dificultades —de aprendizaje, de alcanzar los objetivos
educativos— ha de ser el pole de referencia y de contraste
frente al cual es preciso imaginar y proyectar las seluciones,
Asi pues, antes de sefalar cuales son las soluciones que la
LOGSE vy los Reales Decretos de Curriculo ofrecen para
atender a las necesidades educativas especiales dentro del
curriculo Unico, es conveniente analizar las distintas dificul-
tades con las que se encuentran ciertos alumnos. Estas di-
ficultades pueden ser de distinto tipo:

a) De acceso al curriculo, a las oportunidades y & las ex-
periencias educativas que lo constituyen. Tal acceso puede
hallarse dificultado por barreras arquitecténicas: se trata en-
tonces de dificuitades de acceso fisico a la escuela, mas
que de acceso, propiamente, al curriculo. El acceso a éste
puede también hatlarse dificultado por deficiencias senso-
riales 0 motrices. Puesto que las experiencias educativas
pasan sobre todo a través, ya de una informacion transmiiti-
da auditiva y visualmente, ya a traves de un conjunto de
practicas, que suponen capacidad motriz gruesa y fina,
cualquier deficit o disfuncion, sea de naturaleza sensorial o
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ORIENTACION EN LA EDUCACION

ESPECIAL: MODELOS DE
INTEGRACION

'| objetivo de este trabajo(’} es e! de analizar un hecho
irreversible como es el de la integracion, cuando se esta
cuestionando incluso después de haber sido aprobada en

un texto legal.

En Primer lugar, la revision historica en la aparicion y evo-
lucion de los conceptos de «normalizacion- pondra de ma-
nifiesto como asistimos a una revalucion social que se inicio
con el proceso de desinstitucionalizacion y que continda
hasta el momento actual.

A partir de aqgui, la filosofia de la integracion es introduci-
da de forma oficial en Espafa en el Plan Nacional de Educa-
cion Especial, cuyos principios de normalizacién, inlegra-
cion, sectorizacion e individualizacion van a constituir el fun-
damento tedrico de la forma de Nevar en la practica los dife-
rentes modelos de integracion escolar.

Pero el interrogante planteado sigue a pesar de todo, en
reiacion a la antinomia integracion-segregacion, por lo que
es preciso considerar las razones gue dan los detractores
de la integracion y quienes abogan por la misma.

En tode caso, la integracion de la Educacion Especial en
la E.G.B. es un fenomeno muy complejo que no puede re-
ducirse a una terminclogia escotar, puestc gue precisa de
unas condiciones basicas en cuanto a renovacion pedago-
gica, cambio de mentalidad y una nueva actitud ante fa vida
en general.

En Gitima instancia, la integracion exige unas estrategias
especificas y unas orientacicnes claras en cuanto a la prac-
tica escofar que mvolucra a los padres, los profesores de
educacion especial y de educacion normal, los nifios de uno
y otro nivel y la accion definitiva y fundamental del equipo
multiprofesional.

") Este trabajo fue presentado a las Jornadas de Qrientacién Edu-
cativa de Castilla y Lecn, y aparecio en la revisla Studia Paedagogi-
ca. a la que agradecemos la autcrizacion para su reproduccion.

Aparicion de la normalizacion

Al finatizar la década de ios cincuenta, se inicia en los
Paises Escandinavos la corriente de denupcia hacia las ins-
tituciones, procedienda al desmantelamiento de las mismas
y apelando a la integracion comunitaria de las personas dis-
capacitadas,.

Aun cuandeo los promotores de la integracion fueron
Bank-Mikkelsen, Brunewald y Nirje, es a este ultimo a quien
se debe la primera obra escrita sobre el tema. En ella se
contempla la normalizacién como una forma de poner a dis-
posicidn de todos los deficienifes mentales los servicios nor-
males de la comunidad y la posibilidad de llevar una vida lo
mas normahzada posible en funcion de [as_peculiaridades

de cada caso en particular.

Es en el anol|1959 jcuando Bank-Mikkelsen logro incorpo-
rar a la Ley danesa el principio de normalizacion, aun cuan-
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do no pudiera ponerse en practica hasta el ano 1970, mo-
mento a partir del cual la experiencia en D|na_![garca Tia en-
sefiado que la_normalizacion y la integracion en el conjunto
de la comunidad, Van siemipre deTa mano y es preciso se-
guir los intereses del sujeto, dejandoles vivir en paz, pero
empujandoles hacia el medio social.

En Noruega, se reivindica Ia normalizacién como un con-
ceplo que, aungue sea de manera temporal, es tanto la ex-
presion de una filosofia como una meta de actuacion prac-
tica.

En este sentido, en Suecia la experiencia de alojamientos
normalizados en hogares de grupo para deficientes ha pro-
porcionado una mayor autoestima, autonomia, libertad, tra-
bajo y sociabilidad, donde la vida en grupo integrado ha
mostradoe su importancia y efectividad.

A partir del afo 1968 y sobre las experiencias de Suecia
y Dinamarca, se empieza a hablar ya de los nuevos términos
de «normalizacion» e «integracion», refiriendose a estos
principios como criterios operativos, que no salo pretenden
modificar las condiciones de vida del deficiente mental, para
ajustarlos a la sociedad, sino tambien maodificar las condi-
ciones sociales, porque sélo una sociedad diferente es ca-
paz de normalizar e integrar a los individuos retrasados.

simultaneamente, gn_Canada se ponen de manifiesto de
alguna manera los principios operativos de la integracidn
social, de tal manera gue el concepto de normalizacion en
su sentido actuai se hace notar ya por M. Beck en el ang

1964 en la Conferencia sobre Deficiencia Mental celebrada

en este pais, abogando por la integracidon escolar de los
nifos deficientes mentales en los medios normales de la
comunidad, aun cuando hasta ei ano 1978 el Miristerio de
Salud no publicara la primera guia de integracion para nifios
con necesidades especiales.

Se va perfilando el principio de normalizacién en contra
de la segregacidn, la discriminacion, la institucionalizacion
del deficiente mental, dado que integrarto eguivale a no
marginarlo.

En tales términos, la filosofia de la integracion sigue su
curso ascendente durante el periodo comprendido entre los
anos 1965 y 1970, periodo en que la ideologia sobre la ins-
titucionalizacion inicia su tendencia hacia fa total desapari-
cion.

Existen datos que confirman _a‘-l_taiia‘k{Martinez, 1981)
como un_pais pionerg en la integracion, donde desde el
ana 1967 se inicia la nueva corriente de flexibilizacion a raiz
de las experiencias del tambien pionero en el campo de la
integracién, Fiorenzo Alfier:. A todo lo cual hay que aRadir
que es el primer pais en que se vot¢ y empezo a aplicarse
Ia | Ley promuigada en 1971, estipulando &l derecho deTos

pamr e |
se inicio de forma masiva la integracion y cuando empleza




a surgir en toda ltalia un cambio_de mentalidades y de la

los nifios disminuidos a que sean integrados en !a escuelas
ordinarias.

Se pone ya de manifiesto que la_normalizacién no signiti-\
ca ser normal O conseguir la normalidad, sino la participa-!
cidn en actividades diarias en el lugar donde se vive y al
gue se pertenece, llevando una vida lo mas parecida posible
a las demas personas, viviendo en casa como otras fami-
lias, 8in separarles mas de su medio habitual,
lema «las mejores instituciones, las mas destruidas», apare-
ce (1972) que introduce la integracion (~-mainstreaming» o
«corriente principal de un rio») y escribe el primer tibro sobre
el principio de normalizacion, cuyo significado explica: el
uso de los medios que desde el punto de vista cultural sea
lo mas normativo posible, para establecer y/o mantener
comportamientos y caracteristicas personales que sean lo
mas narmales posibles desd wral s

A su VeZ-f@g_pﬁgmﬁ_dﬁ_nmmauzadé&mmegr
fueron expuestos oficialmente por Roeher (1977} en el con-
greso celebrado en el Caribe en el ano 1976 y estudiados
en el Seminario de integracion de los retrasados mentales
celebrado en Finlandia el aro 1977.

_En Francia, aparece como primicia de la integracion la ley
de Orientaciéon de 1975 en la que se regulan las funciones
de los equipos meédicopsicopedagégicos {Martinez, 1981),
todo 1o cua! fue tenido en cuenta posteriormente en el infor-
me sobre integracion escolar publicado en el ano 1981, que
versa sobre la integracion, los problemas y tendencia comu-
nes en los diversos paises miembros de la OCDE y estudios
de casos concretos referentes a Francia, Suecia, Noruega,
ltalia, Estados Unidos e Inglaterra.

En Inglaterra, el inferme de Warnock en 1978 trata de los
aspectos que inciden en la atencien a los disminuidos a lo
largo de su trayecto vital, para los que es preciso buscar la
normalidad.

Simultaneamente, en Alemania se inicia en 1977, en Colo-
nia, la fase de desinstitucionalizacion en la atencidn al defi-
ciente, persiguiendo la integracion del mismo como un
miembro mas de la socredad, haciendo hincapié especial
en la no-desintegracidn ya desde el jardin de infancia, des-
pués de haber observado et fracaso obtenido en la integra-
cién en la edad adulta.

El aro 1982, Portugal se manifiesta a través del Secreta-
riado de Rehabhilitacion Publica, sobre una educacion espe-
cial integrada, considerando que es preciso hacer una serie
de modificaciones para que la integracion de la educacion
especial fuera una realidad.

En cualquier caso, la educacidn especial es un lujo de
paises desarrollados, en los que el mayor nivel econdmico
implica mayor cantidad de medios utilizados para la investi-
gacion y la practica de la educacion especial, siendo Esta-,

en ese terreno,

CED resumeny fue en los paises escandinavos donde sur-
gieron |os principios de «normalizacion» e «integracion» que
despues han pasado a formar parte de 1a filosofia que inspi-
ra las asociaciones pro-subnoarmales y que han llegado a
plasmarse en principios de ordenamiento legal como el Plan
Nacional de Educacion kspecial en Espana del ano 1978,
que reconoce y asume esos dos principios comoe inspirade-
res de ia politica educativa de los escalares con dificultades
de aprendizaje, de cualquier tipo que sean, sin excluir los
derivados del retrasoc mental u otra clase de deficiencias, lo
que es recogido por la disposicion oficial en la Ley 13/1982
de 7 de abril de 1982 de Integracion Social de Minusvalidos.

Esta es [a situacion en Estados Unidos, clando junto al-

Hoy la integracion, mejor dicho, la poiitica de integracicn
es una realidad y los servicios especiales quedan para
cuando no haya ofra posibilidad. Sin embargo, dejamos
abierto el derecho a la duda en cuanto al riesgo de una
aplicacidén indiscriminada y por decreto que venga a signifi-
car el imperio rigido de la homogeneizacion y nivelacion por
parte de las autoridades legaies o sociales.

Asimisma, en opinion de Landshoot (1984, p. 45): «La in-
tegracion es una espada de dos filos: na solo los sujetos
deficientes han de aprender a enfrentarse a la reiacion so-
cial, sino que todo ciudadano debe también aprender que
la integracidn significa algo mas que la telerancia, que inclu-
ye permitir que la gente sepa y sienta que son parte activa
de la misma-.

Es algo tan complejo que no puede tratarse con superfi-
cialidad y tan comprometido que es preciso anahzarlo antes
de cualquier error que pueda repercutir desfavorablemente
en los sujetos a los que se trata de beneficiar, dado que el
principic de normalizacion segun Lambert (1980, p. 211}
«Carga el acento sobre la necesidad de instalar en los retra-
sados mentales las formas de comportamientos que corres-
ponden, en el mayor grado posible, a las normas de la so-
ciedad».

Normalizacién de los servicios educativos

L

La nueva conceptualizacion de la Educacion Especial es

normalizante, integradora, flexible,. orientad
persona con problemas alli donde esta s

marginaria, empujandola hacia un estio de vida en la que
éncuentre su autonomia personal y su integracion social.

que se plantea tanto el futuro de los niNos que fracasan en

ta escueld por trastornos de aprendizaje y prablemas de la_,
conducta como de los que hasta ahora han sido solo objeto :

de una educacion especial en sentido restringido.

“'El principio de normalizacion, en cada uno de los casos,
es el puntal de la nueva filosofia de la integracion, que sub-
yace en el Plan Naciona! de Educacion Especial, elaborado
en el Instituto Nacional de Educacion Especial y presentado
oficialmente en Satamanca en el ano 1979.

El principio fundamental sobre el que se basa este plan

marco es el de la normalizacion de los servicios educativas,
del cual se derivaran la integracion escolar, la sectorizacion
de ka funcion educativa y !a individualizactdon de la ense-
nanza.
Supone, pues, una total renovacion pedagaogica en la que
el principio de normalizagian significa gue los ninos defi-
cienles tanlo como sea posible, pueder reciblr v Tomar par-
te de las condiciones y 105 us0s que se dan en'ta comumni-
" Esta claro gue gl concepto de normalizacion no significa
dar al nino el mismo tipo de educacion y los mismo medios
de_ensenanza.que a los_nifios normales, sino ofrecer ias

mismas condiciones subjetivas de desarrollo.

La integracion escolar

La aplicacton del concepte de principio de normalizacidn
en el aspecto educativo se genomina integracion escolar,
que para Molina (1981) constiuye uno de los métodos de
llevar a cabo la normalizacion.

La integracién es 10 opuesto a segregacion y pretende un
maxXiAo dé comunicacion y un minimo de aislamiento entre
los nifics normales y los ninos con problemas, facilitande la
interaccion social entre ambos. '

—_—

No obstante, la integracidon puede darse a distinios nive- |

les, desde la solamente fisica hasta la funcional, que ya im-
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plica el uso de los servicios de la Comunidad. Pero el ulti-
me, el de la integration sacial..es. el mas dificil de lograr,

pacion en la comunidad por parte del deficienie:

bién tres niveles, dependiendo de las condiciones persona-
les del sujeto que se pretende integrar.

Este es el momente de hablar de las formas de integra-
cien o modelos de integracion del potencial sujeto de edu-
cacion especial en el colegio narmal.

Desde esta perspectiva se contempia un sistema educati-
vo flexible que empuja hacia arriba, gque no margina sino
que integra, gue asume la educacion integrada en la educa-
cion general basica.

La educacion especial en este sentido esta orientada ha-
cia tres modeios de integracion de los cuales vamos a ex-
poner las tineas generales de actuacion:

Modelos de integracién

a) Integracion completa

Es Ja situacion en la que se encuentra el escolar que en
clase normal del colegio de E.G.B. tienen dificultad de
aprendizaje pasajera o un trastorno emaocional transitorio,
que facilmente puede ser resuelto por el profesor de la clase
regular en colaboracion con &l Servicio de Apoyo, que ha
de estar detras orientando al profesor y facilitandole la tarea
de la recuperacion total.

b} Integracion combinada

Supone la situacion mas grave en la que el escolar se
encuentra con un trastorno de aprendizaje en un area espe-
cifica o con un prablema de conducta que le impide seguir
la escolaridad con normalidad. En tal caso la estrategia a
seguir exige la existencia de un aula de apoyo donde se
imparta un programa de educacion especial en colabora-
cion tambien cen el profesor del aula regular, pero tal vez
impartido por algun miembro mas del servicic de apoyo gue
es este caso actuard sobre el alumno, si hubiera lugar. Lo
que si esta clarc es que ta estancia en esta aula es de puro
transito, de retorno, comhbinando diariamente la programa-
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"En el plano dé Tagscolaridad Ta inlegracion ofrece tam-

cion de la ensenanza especial con la de la clase crdinaria,
hasta que definitivamente supere |a dificultad y se incorpore
a su aula normal.

c) Integracion parcial

La ultima oportunidad para permanecer en el colegio de
E.G.B. de un escolar que por sus graves deficiencias o pro-
blemas de conducta sea totalmente incapaz de asistir al
aula regular o acceder a una auléntica aula de educacion
especial de forma permanente y con pregrama terapéutico
especifico elaborado por el profesor de Pedagogia Tera-
peéutica vy el Servicio de Apoyo, que estara detras para estu-
diar cada caso en particular. Ef interés que ofrece esta mo-
dalidad es la de permitir la convivencia y fa socializacidn
normal del deficiente y la de participar en otras actividades
extraescolares para las que no sea obstaculo su incapaci-
dad.

Y este es el reto al que ha de enfrentarse la escuela de
hoy, para legrar sin marginar que cada nifio en edad escolar
logre su autonomia personal y su insercion social en el seno
de la comunidad.

Sectorizacion de servicios de la atencién
multiprofesional

Si bien gl medio de llevar a cabo el principio de normaliza-
cion de los servicios educativos es la integracidon escolar,
es obvio que el éxito de la operacion va a depender en todo
caso de la atencion multiprofesionat descentralizada, secto-
rizada, cuyo aspecto basico radicara en la atencidn al nifo
alli donde esté, en la resclucion del problema alli donde se
dé y en el estudio de la situacion real y tratamiento del caso
sin necesidad de sacarlo del lugar donde esta, sin marginar-
lo ni desintegrario, para después no tenerlc que volver a
integrar.

La atencion multiprofesional se llevara a cabo a traves de
las funciones sectorizadas de prevencion, deteccion pre-
coz, diagnostico y valoracion, diseio del cuadro de necesi-
dades del sector, servicios de apoyo a la educacion espe-
cial y evaluacidn sistematica de los resultados.

El equipo multiprofesional en un entoque sectorizado su-
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pone la idea mas incipiente det Plan Nacional de Educacion
Especial (Cabasa, 1980).

De esta manera, el egquipo multiprofesional aparece como
un servicio comunitario al gue incumbe el gabierno del sec-
tor y la coordinacion det sector, Ia estimutacion precoz y la
valoracion, orientacion y seguimiento de 'os sujetos detec-
tados.

En resumen, el principio de sectorizacion rige los princi-
pios de la ley de integracion de minusvalidos en la atencion
muitiprofesional de los mismos.

Individualizacion de la ensenanza

La cristalizacion del principio de integracion es justamen-

te el principio de individualizacion de la ensenanza, siendo
asi qué el nina inadaptado constituye el centro irreemplaza-
ble de la educacion especial, respecto al cuai el equipo mul-
tiprofesional va a ser el encargado de coordinar la accion
integrativa globat.

Es la individualizacion de la ensenanza el ultimo aspecto
cualitative y mas importante del Plan Nacionat de Educa-
cion Especial, en funcion de las necesidades individuales,
lo cual exige una deteccidn de las mismas, una valoracion y
un sequimiento pos-tratamiento.

£n este caso, al equipo multiprofesional le esta encomen-
dada la elaboracion, junto con los profesores del aula, del
programa de desarrollo individual, segln el disefio curricular
del que en los colegios puede disponerse ya, [0 que implica
posiblemente la actuacién coordinada con otros servicios
existenles en la comunidad, asi como en tas dreas médico-
psicopedagogicas y de asistencia social.
| Una vez mas, el equipo multiprofesional va a ser el ele-
mento indispensable sin el cual la normalizacion de los ser-
vicios no podria lievarse a cabo, la integracion escolar seria
utdpica y la ensefanza individualizada no seria realidad,
todo lo cual se ha legislado ya por Orden de 9 de septiem-
bre de 1982 scbre la composicién y funciones de 10s equi-
pos multiprofesionales dependientes entonces del Instituto
Nacional de Educacion Especial.

Hoy 1a individualizacion de la enseiianza afecta no solo a
los programas, los métodos, el material, sino también a los
propios objetivos, que se centran en cada persona de farma
diferencial en el marco de la educacién especial (De la Or-
den, 1980).

La individuatizacion de la ensefanza es inseparable de la
integracion escolar, siendo quiza el esquemna de «La casca-
da de los servicios de educacién especial», de Rynolds
(1962, 197h), el que pueda tomarse como paradigma del
subsistema de la educacion especial e el contexto del siste-
ma general: en el sentido de que ~siempre que se pueda—
se ha de empujar al sujeto hacia su ubicacion en el aula
regular y sélo si es absolutamente necesario se le permitira
descender hacia el centro de educacién especial.

Finalmente, el Plan Nacional de Educacidon Especial fun-
damentado en los aspectos de la normalizacion, integra-
cion, sectorizacion e individualizacion, propene las medidas
de orientacion estructural que aseguren la permanente vin-
culacién funcional entre la deteccion, Ja valoracion, orienta-
cion, tratamiento y seguimiento de cada sujeto inadaptado
con el fin de que tenga una educacién lo mas integrada
posible, con cortenido practico, encaminada al desarrollo
integral de la persona, con vistas a su incorporacion social
lo mas participativa posible en el seno de la comunidad.

En este sentido, el Real Decreto 2639/1982 de 15 de oc-
tubre, versa sobre la Ordenacion de ta Educacion Especial,
desarroliado posteriormente por orden de 14 de junio de
1982, en lo que se refiere a los niveles de Pre-Escolar y
Educacion Especial.

Ceoncluimos, para terminar, en que tanto en el aspecto
cualitativo como el legislativo, la finalidad unica del Plan Na-
cional de Educacion Especial es la individualizacion de la
ensefianza, por lo que el gran beneficiado sera el nifo en
edad escolar.

Integraciéon o segregacion

&n el sentido de’la integracion, '
Por grande que sea la dificultad, el reconocimiento de los .
derechos del nifo para su integracien escolar es ya una |
reatidad. Ha llegado la hora de oir la voz de las personas |
diferentes con todo derecho a ser escuchadas alli donde
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tienen su problema, lo cual sensibiliza al profesorado sobre
las opciones hasta ahora vedadas a sujetos a los que pre-
viamente se les quitd la oportunidad de progresar en su
medio natural. .

La integracion escolar es un hecho irreversible, gue ha
surgido en la encrucijada de ios caminos que llevaban al,
cambio en fa practica tradicional de la educacion, el cues-
tionamiento en la practica de las clases especiales y la poli-
tica educaliva de cada nacion, cuyos mandatos legislativos’
van en esta direccién.

Aln mas, para Pedha (1981, p. 42). la integracion de los.
estudiantes retrasados en la educacion normal ha itegado a
supaner un hecho real por decision legal, por consideracio--
nes filosoficas y por el gran numere de estudios con los
que se avala el éxito en la ubicacion del sujeto discapacita-
do en la escuela normal, t

En todo caso, Maistre (1977, p.7), parte de la base de:
que cualquier persona apartada del proceso de soc:ia\liza-.i
cién podia ser un retrasado mental, por lo que en lineas
generales es preciso ayudarles a la integracion a través de
la educacion, que tiende a establecer fas bases de la comu--
nidad, el acceso al mundo humano, condicion necesaria’
para el desarrolio de la personalidad.

En esta misma linea, Nirje (1976) analizo el principio de
normalizactdn considerando la triple deficiencia que puede
existir en el subnormal: el retraso mental en si, el retardo
debido a las condiciones sociales o ambientales y, por fin,:
la deficiencia que supone el reconocerse a si mismo como;
individuo disminuido. Par todo lo cual se explica la posibili-;

dad de accion del principio de integracion o por lo menos:

de disminucion de la inferioridad con que el sujeto discrimi-
nado se siente en la sociedad.

Al plantearse el tema de la integracion de los nifios en
edad pre-escolar, los programas combinados van adqui-
riendo un creciente auge por las expectativas puestas en
un éxito final, basandose en la idea de que los ninos retra-
sados se beneficiarian notablemente de fa imitacién de los
ninos normales, En este sentido, Wasson (1980, pp. 67-80),
pone especial interes en la adquisicidn de fas destrezas so-
ciales, teniendo en cuenta que el aprendizaje social se con-
sigue mediante imitacidn aun cuando la habilidad para imi-
tar depende de variables como motivacion, discriminacion,
atencion, dificultad de respuesta y refuerzo.

Asimismo, la imitacion reciproca entre nifios retrasados y
no retrasados puede ser una condicion para el desarrollo
de las relaciones sociales positivas. En todo caso, para
Wasson el modelo de imitacion de comparieros en la edad
pre-escolar pareceria ser una ayuda viabie a los esfuerzos
de los profesores para mejorar a nifios con problemas de
desarrollo con asistencia individual en |la clase normal.

Sin embargo Lemp (1982) manifiesta los pros y los con-
tras por una exigencia excesiva de integracion o una con-
centracion exagerada de deficientes en centros especiales,
favoreciendo la segregacion.

De fa misma manera, Bissonier (1980} resalta junto a los
aspectos positivos los negativos def uso indiscriminado de
este concepto, pues dentro de la igualdad hay que respetar
el derecho de cada uno a diferencia.

Efectivamente, la corriente integradora que se ha iniciado
ya como tendencia a que los sujetos retrasados acudan a
‘as clases normales, encuentra algunos detractores que se
cuestionan actualmente la efectividad de las mismas, par
cuanto los numerosos estudios gue intentan comparar los
efectos de los dos tipos de clases no merecen en general
fiabilidad, dada la pobreza de la metodologia empleada.

También Lambert {1980, p. 212), critica el principio de
nermalizacion tanto en el plano ético como a nivel tedrico,
arguyendo que «Para nosotros, en efecte, el principio de
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normalizacion no es mas que una resurreccion de ideas an-
tiguas basadas en la accidn cartativa, un retorno al oscu-
rantismo pre-cientifico que prevalecio a principios de este
siglo en el retraso y, en el caso limite, un proceso segrega-
cionista apenas enmascarado: la negativa a considerar que
en el senu de una sociedad pueden existir individuos dife-
rentes».

En resumen, el sentir general no esta del todo de acuerdo
con la integracion.

Queda, pues, planteado el dilema :¢Integracion o segre-
gacion?, al cual sélo una rigurosa investigacion puede dar
una respuesta que satisfaga tanto desde el punto de vista
individual como social.

Condiciones para la integracién

La tarea de la normalizacion en general y fa integracion
escolar en especial, exige un replanteamiento total (Molina,
1981): desde el cambio de comportamiento en las personas
hasta un lento proceso de revolucion social.

La integracion no es lo mismo que la socializacion (Speck,
1978), puesto que incluye la incorporacion, pamicipacion’y
aceptacion. E§ indivisible y depende de Ta mteraccion del
sujeto con el medio social, 16" 2ual fAMEGEY 85 adaptacion,
Ademas, no depende de uno solo, sino del medio en gene-
ral. De ahi que no sdlo ha de educarse al niflo deficiente,
sing a las personas que forman su ambiente, ha de haber
atraccién mutua, sin relaciones frustrante y si con contactos
gratificantes.

Segun Lambert (1981) las dificuitades podran ser salva-
das con voluntad politica de llevarlo adelante, cuando la
sociedad haya asumido la idea y cuando los profesionales
y las familias estén de acuerdo en cambiar la institucion por
el centro normal.

Perc lo mas esencial es la revolucion que se ha de llevar
a cabo en el medio social, con una verdadera reforma poli-
tica y cultural, nacida de una auténtica solidaridad, pues
dificilmente puede llegarse a una comprensién del problema
de fa integracion sin que se produzcan previamente trans-
formaciones sustanciales en la estructura del sistema social
(Saizarbitoria, 1980).

Tras el cambio de actitud en la sociedad es preciso librar
la batalta en un tema tan capital como es el concerniente al
sistema escolar, lo que implica flexibilizar el sistema, dina-
mizar el centro y mentalizar al director del mismo como pie-
za clave de la integracion escolar,

A todo lo cual hay que afhadir, solapar, adelantar o simul-
tanear la preparacion de los profesionales de los equipos
de apoyo y su creacian en ndmero suficiente para que sean
ellos el motor de la integracién, los agentes de 1a revolucion
que, empezando en la escuela, ha de trascender a las fami-
lias, el barrio, la ciudad, el medio social en general (Ontiz,
1979).

En resumen, para que se pueda dar la integracion escolar
ha de despertarse la conciencia ciudadana de !a solidari-
dad, la aceptacion, la ayuda, la comprension de los que
eslan en inferioridad de condiciones respecto al resto de la
sociedad.

Pero los puntos claves son el funcionamiento de los equi-
pos multiprofesionales, que ofrecen la posibilidad de ser
usados como fuente permanente de orientacion e informa-
cion, como resorte de la integracion y apoyo de la familia
(Cabada, 1982).

Orientaciones para la puesta en practica
de la Educaciéon Especial integrada

La integracion escolar persigue en Gltima instancia la indi-

U'\



vidualizacion de la ensenanza, es decir, que el nifo sea
atendido segun sus necesidades, pero con la atencién sec-
tarizada que le permita una normal asistencia escolar.
Segun Martinez (1981): «La escuela, si quiere integrar
alumnoes retrasados, tiene que integrar materiales y perso-
nas especializadas suplementarias e integrar también prac-
ticas educativas nuevas. Y a este precio es al que se obten-
dra el desarrollo de la infegracion escolar de los retrasados
en las dichas ¢lases normales u ordinarias» (p. 82).
. A esto hay que afadir una organizacion y una coordina-
cion a todos Ios niveles, tales que consideren la flexibilidad
de la estructura interna, la variedad de medios y procedi-
mientos de ensenanza, la verificacion cientifica del proceso
didactico, la comunicacion interdisciptinar de contenidos y
la proyeccion publica y social de la escuela en todo momen-
to, que permita una escuela a la medida para cada nifio,
dentro de la comunidad escolar.

La tecnologia educativa

Por lo anteriormente expuesto parece obvio que la tecno-
logia educativa hoy constituye una via privilegiada para indi-
vidualizar €l tratamiento pedagdgico, como se ha puesto de
mantifiesto en los grandes sistemas de indwidualizacion.

Efectivamente, la idea de proporcionar una educacion
adecuada a todos los nifos problemas a través de la educa-
cion especial, supone 1a elaboracion de planes individuales
de intervencidn a nivel personal y ambiental.

Entonces, si entendemos la tecnologia educativa como
diseno de sistemas de intervencion, ella serd precisamente
la respuesta a esta necesidad de educacion especial nece-
sariamente individualizada, como puede observarse a tra-
ves del esquema general ofrecido por De la orden {1982, p.
10) para el diseno de madulos sobre los medios audiovisua-
les: cinta audio, videotape, diapositivas, fotografia, transpa-
rencias o filmes:

Esquema general de desarrollo
de los «mdédulos mediados»

Asentada esta premisa, la primera estrategia para el pro-
ceso integrador es la formacion de profesorado en la nueva
tecnologia que supone control de técnicas de diagnostico,
evaluacion, programacion... puesto que una caondicion «sine
que non» va a ser el cambio de actitud y la forma de trabajar.

Dardig y Mayer {1979) resenan cuatro ejemplos significa-
tivos de modulos en la formacion de profesores de educa-
cidn especial para el analisis de tareas {en videcotape}, para
organizar el mobiliario y equipo de una clase para deficien-
tes {(en diapositivas), para el tratamiento con nings con tras-
tornos emocionales {en cinta magnetofdnica) y para la mo-
dificacion de conductas a los alumnos (en cintas de video).

En todo caso se exigen equipos altamente especializados
para llevar a cabo la integracidn, utilizando la tecnologia
educativa como medio, sin olvidar la empatia y relacion
simpatica en la atencion personal al nifio inadaptado.

A tal efecto el profesorado cuenta con el apoyo de FUN-
DESCO, que se dedica a la formacidn de equipos técnicos
para el desarrollo de la comunicacion de todo el mundo
para aquellas personas que tienen dificultades de comuni-
cacion y que de esta forma facilitan en cierta manera la in-
tegracion. -

Efectivamente, el video se utiliza como gran auxifiar del
profesor para elaborar distintos tipos de programas para la
formacion de padres, de amigos de |os nifios normales y de
los retrasados.

En generat, el disefio de modulos de intervencion indivi-

dualizada en educacion especial supone, en todo caso, el
ahorro del tiempo por parte del profesor que asi dispone de
mas flexibilidad para atender en los aspectos no suscepti-
bles de diseno como en el caso del area de la afectividad.

A su vez, junto al disefo de modulos esta el uso de los
medios tecnologicos tradicionales que cada vez se ajustan
mas a las diferentes deficiencias. De ahi que el profesor
disponga de gran cantidad de rmedios para atender de for-
ma individualizada a cualquier tipo de deficiencia dentro del
colegio normal mediante ! uso de la tecnologia audiovisual
(Rodriguez Diegquez, 1978, 79, 82).

En resumen, la tarea de normalizacion de los sujetos de
educacion especial exige la intervencion precoz dentro del
aula, con programas altamente estructurados que abarque
tanto al nino como al medio, haciendo uso de la tecnologia
audiovisual a su alcance.

La integracion de la educacion en la E.G.B. precisa, pues,
de la tecnologia educativa en cuanto facilita, con los dise-
nos de intervencion diferencial, un enfoque modular indivi-
dualizado de la instruccion que ayudara a resoclver algunos
de los problemas obvios de la integracion (De la Orden,
1982). :

Nos orientamos asi hacia una tecnologia de educacion
especial para favorecer los modelos de integracidn en la
escuela normal.

En este sentido, Baer, Wolf y Risley (1979} afirman que:
<Una sociedad preocupada en desarrollar una tecnologia
aplicada a su propia conducta es factible que apoye el em-
pleo de los principios tecnoldgicos descubiertos cuando se
encaran conductas socialmente importanies, como el retra-
so mental, el crimen, las enfermedades mentales o la edu-
cacion» (p. 26).

£l profesor en 1a clase de una tecnologia de la ensefanza
ha de arreglar las condiciones gue estan a su alcance de
manera que se facilite el aprendizaje en cada uno de los
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alumnos, en el proceso del cual el profesor elabora las téc-
nicas y el material, fundamenta los cambios efectuados en
una concepcion de la ensenanza en términos de reforza-
miento y evalua los resultados de forma individual {Neuka-
ter, 1984).

Recientemente el arte de la enseranza y 1a ciencia del
aprendizaje se han fundido en una tecnologia de la ense-
fianza y la inteligencia. €l retraso mental ha sido considera-
do por el andlisis conductual domo déficit conductual, resul-
tante de las restricciones biologicas, fisicas y sociales, im-
puestas a las oportunidades de desarrollo (Bijou, 1977).

Partimos de la base de que, para algunos autores, la in-
genieria conductual es una mezcta de tecnologias: la del
manejo de contingencias y la del control de estimulos, por
lo que el ingeniero ha de plantearse previamente qué con-
ducta desea que ocurra, qué estimulos van a controlarla y
con que reforzadores cuenta.

En las ditimas investigaciones realizadas al respecto en
relacién a la integracidn escolar, se ha puesto de relieve
que el metodo conductual favorece de forma especifica la
autonomia personal en la comunidad escolar, como puede
comprobarse en Lamoral y Rosiers (1984),

Pero quiza el aspecto de la modificacion de conducta de
mayar atractivo para los profesores haya sido la tecnologia
creada para mejorar las conductas problema, 1o cual se ini-
cid con Zimmerman y Zimmerman en 1962 mediante la apli-
cacion sistematica de procedimientos de extincion y de re-
fuerzo con el fin de lograr una conducla adaptada a la situa-
cion escolar (Ortiz, 1979).

A su vez, la integracion plantea problermas complementa-
rics a los que la tecnologia educativa puede contribuir a
superar (De |la orden, 1984), como son el de la interaccion
social de los deficientes y su aceptacion por parte de los no
deficientes. .

Aun asi, como la interaccidn del deficiente implica un do-
ble proceso en el que también interviene el nifo normal, el
diserio de modulos mediados que incluyen videos o filmes
en los que se ofrece una situacidn satisfactoria de refacion
entre unos y otros puede contribuir en cierta manera al pro-
ceso de integracion.

Queremos poner de manifiesto, en suma, que la integra-
cion precisa de una tecnalogia de la educacion, que exige
una planificacidn sistematizada y cientificamente elaborada,
comg soporte fundamental de la previa campana de forma-
cion profesional y de mentalizacion social.

Conclusion

Solo resta afrontar el gran relo de !a integracion escolar,
pero sentimos decir que antes hay que reflexionar, detener-
se y estudiar, ya que por decreto-ley no se puede iniciar tan
compleja revolucion social.

Pensamos que el equipo evaluador y los servicios de apo-
yo seran los elementos idoneos para cambiar la mentalidad
de los padres y de los profesores, de los nifios normales vy
de los deficientes e influir en los centros escolares para que
el sistema educativo se haga flexible, dinamico, agil y pueda
acoger por igual a todo tipo de nifios, sea cual sea su nivel
de.desarrollo o su probl@ma de personalidad.

Se trata de no marginar, sino de integrar, ofreciendo una
misma opcion a partir de la cual cada uno evolucionara a
su ritmo normal.-M.C.0.G.
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REFORMA EDUCATIVA Y EDUCACION ESPECIAL

por

Dr. Joan J. Mumaner

El proyecto de reforma del sistema
educativo incluye entre sus principios una
modificacién importante de la educacién
especial, de 6 de Marzo de 1985, que era
la consecuencia educativa de la Ley de
Integracion Social de los Minusvilidos de
7 de abril de 1982. Se trata de plasmar en
el contexto de la reforma, la integracién
educativa de alumnos minusvélidos (llama-

e e —
dos_alumnos con_necesidades_educativas-
especmles)

La introducién de este concepto provo-
ca un cambio profundo en la concepcidn
de la Educacién Espec1ai que surge de la
aplicacién del principio de «Nopmaliza-.
cion» al 4mbito educativo y, a su vez, pro-
voca una revolucién en la atencién y rela-
cion social de tos minusvilidos a nivel
general.

PRINCIPIO DE NORMALIZACION

L.a normalizacién surgid a finales de la
década de lo n Escandinavia, siendo
su creador originario Niels-Bank-Mikkel-
sen, director del Servicio Danes para la

Deficiencia Mental, quien dgfijnié la nor-

malizacién como: «la posibilidad de que

tos deficientes mentales Heven una existen-
cia tan proxima a lo normal como sea posi-
ble» (Bank-Mikkelsen, 1975). Este princi-

pio, relativo en su origen Unicamente a los
deficientes mentales, quedd incorporado a
1a legislacidn danesa en 1959,

Este principio de normalizacién sin
doy elaborado hast 1"569 or Bengt Nirje,
director ejecutivo da\ﬁ"fsocmmén _____ Sueca
para Nifios retrasados, quien formulaba la
normalizacién en los siguientes 1érminos:
«Hacer accesibles a los deficientes menta-
les las pautas y condiciones de la vida coti-
diana que sean tan préximas como sea
posible a las normas y pautas del cuerpo
principal de la sociedad» (Nirje, 1969).
Esta nueva formulacién aporta tres rasgos
muy significativos que debemos comentar:

a) Se centra una vez mds en las per-
sonas deficientes mentales,

b) Pone un especial énfasis no tanto
en el resultado como en los medios, méto-
dos y recursos para conseguir los objetivos,

¢) Se refiere no a la normalizacién
de la persona, sino a la normalizacién de
las condiciones de vida, lo cual implica a
la sociedad que debe conocer y respetar al
deficiente menial como uno mids dentro del
grupo.

En la década de lnw el principio de
normalizacién se extiende por Europa y
especialmente llega a Estados Unidos y
Céanada, precedido, en muchos casos, por
una larga discusidon de las concepciones
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danesa y sueca del término. Fue Wolf Wol-
fensberger, quien publicé en 1972 una
nueva definicion del principio de normali-
«La utilizacidn de medios
que sean tan culturalmente normativos
como sea posible para establecer, propiciar
o apoyar conductas, apariencias e interpre-
taciones que sean culturalmente normativas
como sea posible». El mismo Wolfensber-
ger utiliza una férmula mds diddctica y
menos compleja: «La utilizacidn de medios
culturalmente normativos (familiares, téc-
nicas valoradas, instrumentos, métodos),
para permitir que las condiciones de vida
de una persona (ingresos, vivienda, servi-
cios de salud, etc.) sean al menos tan bue-
nas como las de un ciudadano medio, y
mejorar o apoyar en la mayor medida posi-
ble su conducta (habilidades, competen-
cias, etc.), apariencia (vestido, aseo, etc.),
experiencias (adaptacién, sentimientos,
etc.), estatus y reputacién (etiquetas, apti-
tudes de otros, etc.)». Esta definicién abre
nuevas perspectivas al concepto, que pode-
mos reunir en tres puntos bdsicos:

1. El principio es ficilmente generali-
zable a todas las personas minusvalidas y
no se limita sélo a los deficientes mentales,

2. Debemos contemplar conjunta y
consecuentemente tanto los medios como
los resultados.

3. La normalizacién no es un recetario
de actuaciones, sino unos principios recto-
res cara a todo un sistema de vida, que se
refiere tanto al propio sujeto minusvalido
como a la sociedad en que vive.

El principio de pormalizacién ha sido
generalmente mal entendido, tanto por sus
muchos defensores como lambién por sus
criticos. Ello provoca que no pueden
ponerse de acuerdo entre si sobre el lema
de discusién en sus respectivas posturas de
apoyo u oposicidn. Incluso se ha interpre-
tado de forma tan errénea que, en algunas
ocasiones el resultado ha sido la produc-
cion de implicaciones y programas opues-
tos directamente a la filosofia del principio.

Por esa razén, tras conocer la historia de
este principio bdsico, para comprender la
actual situacion de la Educacién Especial,
vamos a identificar y discutir algunas de
fas ideas falsas méas comunes (Perrin,
1989):

1. «La normalizacién significa hacer
que las personas sean normales».

2. «Los servicios especiales estdn en
contradiccién con el principio de normali-
zacién, que apoya el paso de las personas
de las instituciones a la comunidad sin
apoyo».

3. La normalizacidn es un concepto
del «o todo o nada», y se aplica a las per-
sonas deficientes mentales moderadas.

4, «Los deficientes mentales estdn
mejor con otros iguales que ellos, protegi-
dos de los alaques de la comunidad».

5. «La normalizacién es un concepto
escandinavo inaplicable a otros Jugares».

6. «La normalizacién es un concepto
humanista, pero utépico e inviable».

Normalizar, pues, no es pretender con-
verlir en normal a una persona I mmusvéh-
da, sino rcconocerlc los mismos de .
fundamentales que los demés c1udaddnos
del mismo pais y de la misma edad. Un
conocimiento y una comprensién adecua-
dos de este principio bésico no resolverd
todos los problemas, pero ayudard a mejo-
rar los servicios y las condiciones de vida
de las personas deficientes.

Y una de las consecuencias primeras y
fundamentales que surgen del principio de
normalizacién es el principio de integra-
cién escolar, es romper la consideracién
tradicional de la educacidén especial como
una modalidad de ensefianza al margen del
sistema educativo ordinario, para incorpo-
rarla al fujo educativo general.

PRINCIPIO DE INTEGRACION

EI | principio de normahzauén conduce _

!
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tos minusvilidos en todos los aspectos de
su entorno. Esta integracion no debe
\entenderse como sinénimo de colocacidn,
sino como significado de participacién y
de cooperacion con los demis.
E! problema de la integracidn es en su
origen un problema social, que debe afron-
. tar la sociedad en su conjunto. El principio
| de integracidn, pues, gs un conceplo amplio
| que hace referencia a.tado elentramado.
| social, del cual forma parte la gscuela; asi la,

4%

‘

3 que
exige un intercambio y una interaccién
entre el sujeto minusvélido y sugomunidad.
La integracién escolar se contempla de
forma especifica en Espana desde una
perspectiva legal a partir de la Ley General
de Educacién de 1970. Y se operativiza e
el Plan Nacional de Educacién Especiar?
redactado por el Instituto Nacional de Edu-
cacién Especial en 1978, el cual apunta
cuatro principios bdsicos para mejorar la
calidad de la educacidn especial, que son:

— Principio de normalizacién.
— Principio de integracién.

— Principio de sectorizacién.

— Principio de individualizaci6n.

Referente al principio de integracién
\ escolar, sefiala dicho plan (1979): «La inte-
Z] grac n escolar €S un proceso que. prelende

caracteristicas personales La integracién
escolar pretende proporcionar una variedad
de alternativas instructivas, recursos, meto-
dologias, actividades apropiadas a cada
alumno, posibilitando asi la médxima inte-
gracién instructiva, temporal y social ante
los alumnos deficientes y no deficientes
durante la jornada escolar normal».

Estas premisas y bases filosdficas pro-
mueven un nuevo planteamiento de la edu-
cacion especial, que ha pasado en las titi-

mas décadas de la marginacién y la igno-.
rancia mis elocuente a plantear un proceso
de integracién y de participacién de los
minusvilidos en la sociedad y como

consecuencia en la escuela. La educacién !

especial iba dirigida a sujetos minusvili-

dos, cuyo handicap no les permitia aprove-
char la escolaridad en un centro ordinario,
y por ello se requeria de un sistema educa-
tivo paralelo, distinto y marginado de las
experiencias y curriculum de los otros
sujetos de su misma edad. Todo ello,
estaba apoyado y provocado por una situa-
cidn social que se senlia satisfecha ofre-
ciendo a estos «pobres» nifios una atencién,
pero —a su vez— cubria los prejuicios his-
toricos de miedo, amenaza y vergiienza
que presentaban los deficientes. El actual
enfoque se fundamenta en posibilitar un
proceso de integracidn, que conlleve una
aceptacién del minusvilido en todas las
esferas de la sociedad y en la escuela de
forma particular.

La integracién escolar, o educacion en
entornos lo menos restrictivos posibles, es
algo mds que la mera ubicacidn fisica en
aulas ordinarias de los sujetos minusvili-
dos; exige su aceptacién con sus hindicaps
y sus posibilidades, se exige un replantea-
miento educative total.

La educacién en general procura facili--

tar la adaptacién del nifio al mundo que le
rodea propeoniéndole un doble objetivo:
favorecer el desarrollo global e integral del
nifio y darle los medios necesarios para
que pueda desenvolverse libremente ante
las exigencias de su entorno. La escuela
integradora debe responder a las necesida-
des educativas de (odos sus alumnos para
alcanzar los obJ__ alados, desde esia
perspectlva necemtamos una cscuefa

incluso a los minusv dlidos, la operumd.Jd
de que desarrollen hasta donde sea posible,
Sus propias capacidades y aptitudes.

El proyecto de reforma educativa con-
templa estos principios que actualmente
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rigen la educacidn especial, pues es impo-
sible lievarlos a la prictica sin la realiza-
cién de un proyecto de innovacién que no
se limite a la educacion especial, sino que
atafia a todo el sistema general. Tal como
apuntan Garcfa Pastor y Orcasitas
(1987.6): «Un proyecto de integracién
puede y debe ser contemplado como un
proyecto de reforma, en cuanto se dirige a
modificar lus metas y el marco general de
las actividades de la escuela, y también
como un proyecto de innovacién en cuanto
que implica una organizacién diferente del
trabajo escolar y de los modos de proce-
der»,

Esta innovacién comienza por ofrecer
a todos los miembros de [a sociedad, inde-
pendientemente de sus hdndicaps, una
escuela capaz de poner a disposicién de
tedos, los medios necesarios para dar res-
puesta adecuada a las necesidades de estos
nifios minusvilidos: y estos nifios dejan de
ser etiquetados segun sus hdndicaps para
referirse a «alumnos con necesidades edu-
cativas especiales». Desde esta perspectiva,
todos los nifios tienen sus propias necesi-
dades educativas y Gnicamente variard su
grado de especilicidad. Esta concepcidn es
la que sustenta un proyecto de educacién
individualizada, normalizadora e integra-
dora.

CONCEPTO DE NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

El concepto de necesidades educativas
especiales no es un término univoco y
requiere una explicacion concreta para
situarlo en el contexto de los principios de
normalizacién e integracion. As{ Giné
(1989;24-25) senala gue estas necesidades
educativas especiales deben definirse en
relacidn a los fines generales de la educa-
cidn y a los servicios o ayudas educativas
que precisan ciertos alumnos para alcanzar
estos fines de la educacidn.

Por otra parte, el Warnock Report
(1978) define como necesidades educativas
especiales aquellas que requieren:

A} La dotacién de medios especiales
de acceso al curriculo mediante un equipa-
miento, unas instalaciones o unos recursos
especiales, la modificacién del medio
fisico 0 unas técnicas de ensefianza espe-
cializadas.

B) La dotacién de un curriculo espe-
cial modificado.

C) Una particular atencién a la estruc-
tura social y el clima emocional en los que
tiene Jugar la educacién,

Estas dos perspectivas confluyen en
resaltar que las necesidades educativas
especiales no son definitorias de un deter-
minado tipo de sujeto, sino que deben con-
siderarse como un continuo, que va desde
la leve, hasta la aguda: puede ser perma-
nente o una fase temporal en el desarrollo
del alumno. Es un concepto relativo.

Este concept
los planteamine
cial, que ahora no Hace referencia a un tipo

de personas, ni a un conjunto de h{mduaps

més 0 menos gf’ilVES sino qUC se CQV_!(?:I’[C i

en un conjunto de recursos educativos que
debe ofrecer 1a escuela y tener a disposi-
cién de todos sus alumnos. Como define

Brennan (1988;36) Ta educacién especial

es: «la combinacién de curriculo, ensefian-
za, apoyo y condiciones de aprendizaje
necesarias para satisfacer las necesidades
educativas del alumno de manera adecuada
y eficazn.

Este concepto de ‘necesidades educati-
vas espcmajcimlroduce un modelo de
“educacion especial plenamente educalivo
centrado en las ayudas que deben propor-
cionarse a cada alumno para optimizar su
desarrollo y permitir a todos la consecucién
de los objetivos generales de la educacién.

La acumulacién y coordinacién de
estos principios analizados aquf, junto con
un cambio social en relacién al minusvali-
do, provoca la demanda de una necesaria

roduce un cambio en )
de'Ta educacion éspe- !
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modificacidon de las estructuras educativas

que se reflejard, o al menos deberia hacer-
io, en un proyecto de reforma del sistema
educativo general. No se trata de realizar
una reforma de la educacidn especial, sino
una partici amén de €sta en el contexto

ma educativo, para ello se
exige un cambio cualitativo en la escuela y
en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
que tambien son objetivos de la reforma
educativa, aunque menos llamativos y
menos populares, incluso menos polémi-
cos, pero méds relevantes y significativos
para los alumnos,

NUEVO CONCEPTO DE EDUCACION
Y DE ESCUELA

La entrada de sujetos minusvilidos en
la escuela ordinaria dentro del marco de la
normalizacidépn y de la integracidn exige
una serie de condicionamientos que la pre-
paren de algdn modo para evitar el fracaso
del proceso de mlegramén La escuela

bio significative en la metodologia y en los
planteamientos globales de la educacién y
de 1a escuela. Los métodos de ensefianza,
que llamaremos tradicionales, estaban
encaminados, casi exclusivamente, a la
adquisicién por parte del alumno, de ingen-
tes cantidades de informacién pasiva con
el fin de recordarla y repetirla a la hora de
examinarse. El cerebro del alumno era
como un odre por llenar —escribe Titone
(1981, 83)—, dominaba el positivismo y el
moevimiento enciclopédico que hacen de la
escuela oficinas de informacién con pro-
gramas sobrecargados vy en los cuales ¢l
alumno es un mero consumidor de una rea-
lidad pedagdgica antificiosamente fragmen-
tada. Estos planteamientos irradiaban su
perspectiva de la educacién a todos los

ques metodo[oglc

aspectos que la componen, desde los obje-
tivos a la evaloacién, desde la metodologia
a la investigacion. En este contexto, donde
ademds reina la competitividad, es muy
dificil —per no decir imposible— realizar
una experiencia de integracién escolar con
unas minimas condiciones, que beneficien
a todm

S (Lue__pe mmr@n cam-
bios en los procedimientos de ensenanza,
lo cual redundard en aumentar las posibili-
dades de integracidn escolar en un marco
que beneficie a todos.

Enseriar consiste ahora en facilitar al
nino la relacién con el mundo. La accidn
educativa persigue entonces un doble obje-
tivo: favorecer el desarrollo integral de la
persona y darle los medios pata alcanzar
su integracion en el entorno. Estos objeti-
vos condicionan las bases para una nueva
escuela, que en sus puntos mas relevantes,
podemas definir por:

a) Propugnamos un modelo de escuela
basada en la diversidad y donde la inteli-
gencia es una estructura con contenidos
propios que se modifican mediante la ree-
laboracién de éstos, a través de la expe-
riencia (Garcia Ferndndez, 1987:23).

b} Nace la necesidad de abrir la escue-
fa al medio, para ofrecer una educacidn
basada en la accidén del alumno, a través de
situaciones y experiencias que surgen del
contacto con su entorno natural y social
para su interaccidén con €l (Garcia Fernin-
dez, 1987; 74).

¢} Los modelos de ensedanza se cen-
tran ahora en el alumno, en la considera-
cién de sus procesos de aprendizaje, en sus
actividades mentales y en sus estrategias
de procesamiento de informacién (Pérez
Gémez, 1985; 121).

dy Supone concebir al profesor como
un agente activo y crilico. Se convierte en
un investigador en ¢l alula, pues debe
adaptar el curriculum a unos alumnos con-
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cretos en situaciones peculiares (Gimeno y
Pérez, 1985; 356).

e} La elevacién se concibe como la
exigencia interna de perfeccionamiento lo
que implica como condicién necesaria la
participacién voluntaria de quienes actdan
y desean conocer la naturaleza real de su
intervencién y las consecuencias y efectos
que procede (Gimeno y Pérez, 1985: 424).

Estos planteamientos de la educacion y
de la escueld peTmite 0% Atumnos ¢en
necesidades educativas especiales acudan a
la éscuela para que se Tes ensefc y para
aprender, pues las escuelas deben asumir la
résponsabilidad de formar a todos los
nifios. Para conseguir este objetivo debe
producirse una revisign de métodos y con-
tenidos de todo el sistema educativo, como
seiialan Hegarty y Colaboradores (1988:
21): «las transformaciones m4s importantes
han de operarse fert el nivel del curriculunm
lo que a los alumnos sé Tes ensciia y por
qué,la forma en que se realiza y el modo
en que se observa su progreso». Asi pues,
el curriculum aparece como el elemento
central para disefiar la respuesta a las dife-
rentes necesidades educativas_que puedan
presentar los alumnos que acuden a la
escuela. Este nuevo curriculum traslada el
centro de atencién del proceso de ensefian-
za-aprendizaje desde el contenido al sujeto,
para proporcionar a todos los alumnos una
igualdad de oportunidades en su formacidn.
Ruiz y Giné (1986; 33) exponen los dos
contextos bdsicos que pueden modificarse
en este curriculum para responder adecua-
damente desde el sistema educativo ordi-
nario a las necesidades educativas de estos
sujetos:

@ La adecuacidn especifica del curri-
culum en aspectos de temporalizacion,
secuenciacion, priorizacién de objetivos y
contenidos.

@ La provisién de medios especificos
de acceso al curriculum, como situaciones
educativas especilicas, recursos personales
y materiales, elc.

Las caracteristicas que debe cumplir
este curriculun general que permita estas

modificaciones, llamadas «Adaptaciones_
curriculares», debe reflejar una teoria del
curnculs

aprendizaje y una concepcién del hombre,
la sociedad y el conocimento, que promue-
va unos valores distintos a los actualmente
vigentes. En este sentido, propondrfamos
un enfoque cognitivo-evolutivo, basado,
fundamentalmente, en la teorfa evolutiva
de Piaget y sus colaboradores. Este modelo
cognitivo-cvolutivo propone una concep-
cion del proceso de ensefianza-aprendizaje
fundamentado en dos principios psicologi-
cos que lo definen (C. Coll, 1986; 16):

~— Una concepcion constructivista del
aprendizaje escolar, que sitiia a la actividad
thental constructiva del alumno en la basé
de los procesos de desarrollo personal que
trata de promover y provocar la educacién
escolar.

—~ Una concepcidn constructivista de
la intervencion pedagégica cuya idea
directriz consiste en postular que deben
crearse las condiciones adecuadas para que
los esquemas de conocimiento construidos
por el alumno en el transcurso de sus expe-
riencias y actividades sean los més adecua-
dos y ricos posibles.

Este plantecamiento tiende a potenciar
sistemas abiertos de educacion, que conci-
ben el aprendizaje como un proceso reali-
zado por el propio alumno a través de sus
intercambios con el medio y a partir de
sus actuales formas de pensamiento. Ello
promueve una escuela abierta a la diversi-
dad que permite la adecuacién y adaptacién
del curriculum a las necesidades educativas

que presenta cada alumno determinado. Es

preciso implantar un dnico marco curricy-

lar bésico de cardcter abierio y flexible que

irradie las orientaciones y programas preci-
50s para adecuarse a |as exigencias.particy-
lares de cada sujeto y a su vez pueda adap-

tarse a las caracteristicas concretas de

medio en ¢l cual debe aplicarse. Propone-
mos un curriculum general, que se convier-
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ta en funcional y contextual para cada
centro, para cada grupo y para cada alum-
no. Como escribe Martin (1988; 107):,
«Todos los elementos del [curriculumltienen |
que facilitar la apertura y flexibilidad,{
que hagan posibles las respuestas difcren—‘l-

ciales, produciendo también las diferencia-\

ciones metodolégicas y la variedad de'!

estrategias a establecer».

El proyecto de reforma educativa, refi-
riéndose concretamente a la educacion
especial, propone un cambio radical de ia
escuela, tanto en sus formas como en sus
objetivos, tanto en su metodologia como
en sus presupuestos bésicos, que le permi-
tirfin abrir sus puertas a la participacidn
activa y productiva, sin ningin tipo de
condicién o resquemor, a todos los minus-
vélidos en el proceso ordinario de forma-
¢ién y educacién, que se convierte asi no
en una escuela elitista y competitiva, sino
en una escuela para todos.

ADAPTACIONES CURRICULARES

El proyecto de reforma (MEC 1987,
143) define las adaptaciones curriculares
como un medio para individualizar los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, la cual
nos lleva a asegurar un equilibrio real entre
el curriculum y 1a diversidad del alumnado.

Estas adaptaciones curriculares, man-
tiene este mismo proyecto, deben estar pre-
sentes en todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje, y ayudardn a resolver muchos
de los problemas de aprendizaje, que no
son la mayorfa de las veces, sino deficien-
cias de !a ensefianza. Queda claro, pues,
que las adaptaciones curriculares no se
limitan a los nifios con deficiencias, sino
que estdn abiertas a cualquier alumno que
las precise para adaptarse mejor al curricu-
lum general de su centro.

El proceso de elaboracién de las adap-
taciones curriculares constituye la estrate-
gia a seguir cuando un alumno o grupo de

1

alumnos necesitan alguna modificacién en

la ayuda pedagdgica que se ofrece al grupo

en gencral, ya sea por sus intereses o moti-

vaciones, ya sea por sus capacidades. Se
tiene siempre como punto de referencia el
curriculum ordinario, del que se parte en la

elaboracion de estas adaptaciones curricu-

lares, las cuales se realizan siempre comen-

zando por los aspectos més elementales

del curriculum hasta conseguir el deseado
ajuste en la ayuda pedagdgica,

Asi, las{gdapticiones curriculares jpue-
den ser de cuatro tipos (MEC T987; 144):

a) Modificacién de la metodologia
para facilitar Ja consecucion de los objeti-
vos y contenidos propuestos.

b) Modificacion del tiempo previsto
para alcanzar los objetivo .

¢) Eliminacién y/o introduccidn de
objetivos, contenidos y/o actividades en el
curricutum ordinario.

d) Priorizacion de ciertas dreas u
objetivos curriculares frente a otros menos
funcionales o contextuales para el alumno
en cuestion,

Este abanico de posibilidades nos obli-
ga a distinguir diversos curricula indivi-
duales que conforman un continuo desde la
participacién plena en los de la escuela
ordinaria, hasta otros especiales que tengan
escasa relacién con los que siguen los chi-
¢os de su misma edad (Hegarty y colabora-
dores, 1988; 65); asi tenemos:

1. Curriculum general. Todos los
alumnos estan realizando el mismo trabajo
en el mismo grupo docente como compa-
fieros, aunque puedan realizarse esfuerzos,
mediante la modificacién del enfoque

docente, para mejorar el acceso al conteni- .

do, pero €ste no se alteraba en si mismo.
2. Curriculum general con alguna
maodificacién. Algunos alumnos seguian
esencialmente el mismo curriculum que
sus compaiieros, aparte de las modificacio-
nes directamente relacionadas con sus
necesidades, tales como: logopedia, fisiote-
rapia, etc. Estas modificaciones, pueden
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intentarse incorporarlas con las minimas
alteraciones, pero gencralmente cstas acti-
vidades alternativas o complementarias
sOlo son factibles a expensas de alguna
area del curriculum general,

3. Curriculum
ciones signiftcativas, Supone modilicar el
curriculum general en mayor o menor
grado, por lo comtn en el contexto de la
base de una unidad o con un volumen sig-
nificative de ausencia de las lecciones
generales.

Se complementaban las clases genera-
les de ciertas dreas con un trabajo adicional
sobre la base de retirada o, alternativa-
mente, proporcionando trabajo sobre estas
dreas desde una base enteramente separada.
En funcién del volumen de tiempo adicio-
nal otorgado a estas dreas algunas malerias
eran abandonadas o se les otorgaba un
tiempo y atencidn inferiores.

4. Curriculum especial con adiciones.
El punto de partida en el desarrollo del
curriculum estd constituido por las necesi-
dades individuales y, s6lo cuando se esti-
maba que éstas habian sido atendidas, se
prestaba a consideracidon otras partes que
entonces podian resultar accesibles.

5. Curriculum especial. En ocasiones,
es preciso ofrecer un cufriculum que
guarde escasa o nula referencia con el
trabajo realizado en las ciases ordinarias,
lo que implica una integracién parcial o,
incluso, Ia escolarizacidn en un centro
especifico.

FORMAS DE ESCOLARIZACION

La escolarizacién de los alumnos con
necesidades educativas especiales deberd
realizarse de acuerdo a dos premisas fun-
damentales: por una parte, el tipo de adap-
tacion curricular que precisan estas necesi-
dades educalivas especiales que presenta
cada alumno concreto; por otra parte, ia
tendencia a ofrecer una escolarizacion lo

Cgeneral ¢on modifica-

mids integradora posible; se trata de educar
siempre en los ambientes menos restricti-
vos postble. Esto lleva consigo dos aspec-
tos importantes:

L. La situacidn escolar de todo nifio
con necesidades educativas especiales
deberd ser revisada periddicamentre, valo-
rada por ¢l centro y el equipo pedagégico,
consultando a los padres.

2. El sistema educativo ha de prever
toda una gama de modalidades educativas,
donde poder atender de la forma mds ade-
cuada posible a los alumnos con necesida-
des educativas cspeciales.

Estas distintas modalidades educativas
donde atender a los alumnos con necesi-
dades educativas especiales pueden espe-
cificarse en un sistema en cascada, tal
como elaboréd un informe del Comité
Provincial de {a Infancia Inadaptada de
Quebec (Monereo,”1988), donde se pro-
pone un sistema de normalizacién e inte-
gracion de los servicios para los minusvi-
lidos en forma de cascada de las opciones
que se presentan dispuestas en forma de
pirdmide invertida, que va desde el nivel
mis integrador —donde deberia haber
una mayor poblacién— hasta el mds
especial —donde deberia haber un minimo
de sujetos atendidos—.

Las caracteristicas o interacciones que
condicionan las relaciones entre estos ocho
niveles son, fundamentalmente, cinco:

a) Se tiende a educar en fos entornos
menos restrictivos posibles, que viene
determinado por el grado de normalizacién
del entorno en que se desenvuelve el alum-
no. La restrictividad y la segregacidn
aumenta a medida que nos aproximamos a
fa cuispide de la pirdmide,

b) La gravedad del hindicap, en
funcion del grado y del ndmero de los
déficits del alumno que determinan la
magnitud de las dificultades del aprendi-
zaje, y de las necesidades de adaptacion
al medio, siendo, generalmente, directs-
mente proporcional al grado de restricti-
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EL DISENO CURRICULAR BASE

La reforma educativa tiene por objeto no sélo, ni principalmente, la
ordenacién o estructura de la educacion. Se refiere, ante todo, a los con-
tenidos, a la oferta y oportunidades de experiencias, de aprendizajes, que la
escuela ofrece a los alumnos. Esas oportunidades son mucho mas que un
programa o plan de estudios, cifrados casi exclusivamente en los aspectos
conceptuales. En la actualidad la oferta y las oportunidades educativas se !

compendian en la nocién de curriculo que abarca todo aquello que el medio 5\
escolar ofrece al alumno como posibilidad de aprender: no sélo conceptos, . <

sino tambien principios, procedimientos y actitudes; y que abarca, ademas,
tanto los medios a través de los cuales la escuela proporciona esas oportu-

nidades, cuanto aquellos por los que evalia los procesos mismos de
ensefanza y aprendizaje.

4
T

_En el curriculo se recogen las_intenciones educativas. La instancia que ;
establece un curriculo se supone que tiene unas determinadas intenciones
respecto a la educacién de los destinatarios del mismo. Mejor dicho: las
diversas instancias que, en escalones distintos, contribuyen a determinar y
desarrollar un cwrriculo, trasladan a estas distintas determinaciones del
mismo las intenciones educativas que las animan. Claro est4 que, ademas de F
las intenciones explicitamente formuladas en el curriculo, hay otros ele-
mentos no expresamente formulados, consistentes, por lo demas, mas en
omisiones que en presencias, que vienen a constituir el llamado “curriculo
implicito”, constituido por todo aquello que la escuela ofrece, o deja
de ofrecer, al margen de las intenciones de las instancias determinadoras

r
del curriculo, o al margen, al menos, de las declaraciones de tales inten- )
ciones.

Los elementos curriculares implicitos no deben ser siempre negativamen-
te valorados. Con frecuencia, la escuela ofrece oportunidades de aprender
mas ricas y variadas de lo previsto. Pero con frecuencia los elementos
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implicitos del curriculo contribuyen a distorsionar las intenciones educativas
mas explicitas, llegando a veces a desnaturalizarlas por completo. En todo
caso, es deseable que esas intenciones educativas sean expresamente for-
muladas, clarificadas y debatidas, no para reducir a ellas la oferta educativa,
pero si para mantener una vigilancia racional y critica lo més rigurosa posible
sobre los procesos reales de educacion.

En los primeros tiempos de la educacion obligatoria y gratuita en los
distintos paises, la intencion educativa de la Administracién publica se
limitaba a unos pocos elementos: la alfabetizacion y un nivel elemental de
cultura. Era cada escuela y, en particular, cada maestro quien realmente tenia
intenciones educativas. Era el maestro, pues, quien fijaba el curriculo.

En la actualidad, tanto la organizacion de la educacion obligatoria, cuanto
la implantacion de titulaciones académicas que acreditan con caréacter
general para el ejercicio de determinadas profesiones, suponen y exigen una
determinacién, por parte de la Administracion publica, de los contenidos de
las correspondientes ensefanzas. En otras palabras, en todos los paises mo-
dernos, la politica educativa exige el establecimiento de intenciones educa-
tivas, sea mediante la determinacién mas o menos detallada de un curriculo,
sea mediante la fijacion del oportuno sistema de pruebas de evaluacion.

E! planteamiento curricular adoptado_por el Ministerio de Educacion y

Ciencia es el de un Disefio Curricular Base, abiertoy flexible, gue ha de quedar
lteriormente determinado en sucesivos niveles de concrecion por las
Comunidades Autbnomas con competencias educativas, los centros educa-
tivos y por los propios profesores. Es el profesor, en definitiva, quien realiza
ol desarrollo del curriculo en su actividad docente y en el aula. En el disefio
y en el desarrollo de las intenciones educativas se supone que la Administra-
cion v que los propios profesores son fieles interpretes de los propositos
educativos de la sociedad, de las finalidades que la sociedad asigna a la escuela
y las distintas etapas educativas. Esta fidelidad puede considerarse el referente
Ultimo que legitima un determinado disefio y desarrollo curricular. Por otro
lado, v sobre todo en una sociedad multiforme, ampliamente pluralista, esas
intenciones educativas han de permanecer sumamente abiertas, flexibles y
adaptables a las particulares circunstancias de los alumnos.

Una reforma de la ensefianza es siempre reforma de curriculo: de las
intenciones educativas y de las condiciones para su efectividad. La reforma
de la ordenacion, de Tas estruchiras educativas, tiene sentido Unicamente en

la medida en que se reforman los contenidos y los métodos. El curriculo da

concrecion y sentido a la ordenacion. Una reforma meramente estructural no
aseguraria por si sola el cambio educativo real. La reforma de las estructuras
tiene por finalidad hacer posible y facilitar un determinado curriculo. Eldisefio

curricular hace inteligible e ilustra el proyecto de ordenacion; v, en general,
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la reforma educativa se propone una mejor correspondencia entre estructura
y curriculo.

En el documento “Proyecto de Reforma del Sisterna educativo. Propuesta
de debate”, presentado por el Ministerio de Educacion y Ciencia en junio de
1987, se incluia una propuesta genérica de un diseno curricular bésico abier— j

f1cos de los que habia de hacerse responsable la comumdad escolar y‘no la
Administracién educativa. Dicha propuesta dé que las prescripciones curri-
culares basicas sean abiertas y flexibles ha encontrado una acogida favorable.
Se han expresado dudas acerca del modo de realizarla, de la amplitud de los |
contenidos prescriptivos, de las instancias y de los procedimientos responsa-
bles de su concrecién. Pero no ha habido discrepancias en cuanto de la |
conveniencia de que, con caracter prescriptivo, para todo el Estado Espariol, }
el disefio curricular basico y su concrecién autonémica sea de naturaleza
flexible y abierta.

Era preciso, pues, que el Ministerio de Educacion y Ciencia concretara el
sentido de la reforma educativa avanzando una propuesta de curriculo que se
corresponda con la ordenacion general del sistema v que confiera sentido a
esta ordenacién. Con ese fin, y con objeto de que sirva de documento de
debate y de desarrollo curricular para la reforma educativa, el Ministerio de
Educacion y Ciencia presenta a la comunidad educativa y a la sociedad
espafiola la presente propuesta curricular, relativa a la Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria obligatoria. En el calendario previsto de la Reforma,
ésta comenzara por los primeros cursos de dichas etapas. El nuevo Bachille-
rato, en cambio, con sus distintas modalidades, no comenzara hasta unos
afios después, cuando hayan terminado los primeros alumnos que hayan
cursado la nueva Educacion Secundaria obligatoria, por lo que sus contenidos
educativos pueden discutirse mas adelante. La reforma de la Formacion
Profesional obedece, por su parte, a un disefio que esta recogido ya en los
madulos actualmente en curso de experimentacién.

] El Diserio Cumcular Base g_gresa mtencnones educativas. iEstas intencio-
nes se hallan detalladamente formuladas a [o Targo del presente Documento.
Hay que destacar en ellas, sin embargo, algunas lineas que atraviesan las
distintas etapas y areas, y que reflejan las grandes finalidades a las que el
curriculo ha de servir. En particular, este Disefio pretende:

* Laeducacién social y moral de los alumnos, en la medida en que
contiene una educacién para las actitudes y los valores, que ha de per-
mitir opciones responsables de los nifios y adolescentes dentro del plu-
ralismo caracteristico de la sociedad moderna, respetando al propio

tiempo los valores y creencias de otras personas y otros grupos sociales. |
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« Una educacién no discriminatoria, antes al contrario, orientada a
la igualdad de las personas y de sus posibilidades de realizacion, cua-
lesquiera que sean sus condiciones personales y sociales, de sexo,
capacidad, raza u origen social, tratando de eliminar los estereotipos
sexistas, raciales y otros que persisten todavia en nuestra sociedad.

+ La apertura de la escuela al entorno, a las realidades sociales que |
la rodean, y también al progreso de la cultura en sus distintas manifes-
taciones, apertura que aparece en la incorporacion de nuevos conte-
nidos en el curriculo, nuevas tecnologias de la educacion, nuevos
lenguajes y, en general, atencion a las exigencias de una sociedad alta-
mente desarrollada. En coherencia con esta linea, el curriculo se pro-
pone incorporar las Nuevas Tecnologias de la Informacion como
contenido curricular y también como medio didactico.

La presente propuesta de Diseno Curricular Base ha de leerse conjunta-
mente con el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo: contribuye
a concretar algunas propuestas del Libro Blanco y representa un paso mas
en el debate social acerca de la reforma educativa. Al proponer este Diserio
Curricular y someterlo a debate, el Ministerio de Educacién y Ciencia esta
preguntando a la sociedad si es adecuado, es decir si se hace eco del sentir
de la sociedad espariola acerca de como debe ser la educacion en sus dife-
rentes niveles. Naturalmente, un curriculo tiene consecuencias necesarias en
la organizacién de los centros, en los recursos didacticos, en la cualificacion
del profesorado, etc. Estas consecuencias implicitas han de ser analizadas
también cuando se analiza el curriculo. Pero, antes de examinar todo eso,
hace falta considerar el curriculo en su contenido propio, en las intenciones
y la oferta educativas que supone.

Este documento, en consecuencia, ha de ser leido, ante todo, como un
documento pedagogico, relativo a los contenidos v a los modos de la
educacion.

La perspectiva del documento es esencialmente didactica, relativa al Di-
sefio Curricular Base que esta llamado a tener un caracter prescriptivo en
todo el pais, si bien queda abierta la cuestion de que los contenidos
prescriptivos sean mas reducidos o también, al contrario, mas amplios que
los recogidos en el presente documento. En cualquier caso hay que tener en
cuenta que no todos los elementos potencialmente normativos estan inclui-
dos en el presente documento. También las Comunidades Autdnomas
con competencias educativas deberan desarrollar y completar el Disefio

Curricular Base.

Es un disefio que pretende contribuir a:

« Laigualdad de oportunidades educativas de los alumnos, con aptitudes
e intereses distintos y bajo condiciones diferentes.
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¢ [acomunicacién entre los ciudadanos, proporcionando una ensefan-
za y un cultura comiin, que facilite la convivencia entre los espaioles.

* [a posibilidad de que los alumnos, al desplazarse de un lugar a otro o
de una escuela a otra, encuentren asegurada la continuidad de sus
experiencias educativas, de sus aprendizajes v conocimientos,

* La autonomia de los centros educativos y de los profesores, que, a
partir del disefio general, podrén programar y concretar sus intencio-
nes educativas en curriculos adaptados a las caracteristicas del centro
y de los alumnos.

¢ la continuidad, coherencia y progresion a lo largo de las distintas
etapas de la educacion.

* La especificacion de las condiciones que permitan valorar el progreso
realizado por los alumnos a consecuencia de la intervencién educativa.

l.a generalidad propia de un Disefic Curricular abierto y flexible ha
obligado al texto a un elevado nivel de abstraccion. Pero abstraccién aqui no
quiere decir especulacion. Los conceptos de este documento curricular estan
extraidos de realidades educativas. Sus fuentes méas generales son de natura-
leza episternoldgica, de acuerdo con las distintas disciplinas comprometidas
en los conocimientos de los que en cada caso se trata; son también socio-
légicas y culturales, relacionadas con las experiencias sociales compartidas.
De manera més concreta, la fuente principal inmediata de este Disefio
Curricular, también en sus formulaciones mas abstractas, son las reformas
educativas concretas llevadas a cabo por tantos y tantos profesores, en
numerosos centros del pais y en los distintos niveles educativos. Es un Disefio
extraido de la experimentacion y de la innovacién educativa mas sobresalien-
te de los Gltimos afios. Se trata, por ello, de una propuesta curricular donde
pueden reconocerse y, sin duda, se van a reconocer los movimientos de
renovacion pedagégica, los distintos colectivos que se interesan y que han
trabajado por un escuela mejor, los profesores innovadores y los claustros
comprometidos, desde hace afios, con la reforma.

Las ilustraciones o ejemplificaciones curriculares que acomparan al
Diserio Base han sido precisamente recabadas de la experiencia educativa
innovadora. Las ejemplificaciones adjuntas al Disefio Base cumplen asi un
papel esencial: el de mostrar cémo se puede concretar el Disefio general bajo
circunstancias determinadas. Son posibles otras muchas ejempilificaciones y
es preciso alentar su produccion.

Seguin la idea que se tenga de un Disefio Curricular Base, el aqui propuesto
por el Ministerio de Educacién y Ciencia puede, tal vez, aparecer incompleto
en algunos apartados. En particular, falta la formulacion de objetivos
didacticos, evaluables; v faltan también los objetivos correspondientes a los
distintos ciclos. Es una ausencia deliberada, que se basa principalmente en el
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respeto a un planteamiento de curriculo abierto y en que parece prematuro
e incluso imprudente proceder a la especificacion, ya de objetivos terminales,
va de objetivos de ciclo, cuando todavia se desconace el grado de aceptacion
que, en el curso del debate publico, llegaréan a alcanzar los objetivos de etapa
y los de area. La tnica excepcion a esta norma se encuentra en los objetivos
generales que aparecen en el ciclo 0-3 de la Educacion Infantil, cuya
presencia quiere resaitar el caracter inequivocamente educativo que debe
tener la atencion a los mas pequenos v se relaciona ademas con los muy
pronunciados cambios que se dan en los nifios en sus primeros anos.

La propuesta curricular que se presenta a continuacion es, antes de nada,
una propuesta. Se presenta como proyecto a debate, a semejanza de la
propuesta de ordenacion presentada en junio de 1987. Los elementos
contenidos en el presente documento, e igualmente todos sus supuestos
tacitos y sus consecuencias obligadas, han de ser sometidos a examen. En
particular, se somete a discusion: si en él se recogen los contenidos basicos
de lo que ha de constituir la cultura general de los hombres y mujeres de
nuestro tiempo, o si, por el contrario, lejos de ajustarse a esas necesidades,
es demasiado extenso o demasiado parco; si es una propuesta capaz de
generar programaciones y proyectos especificos, de centro y de aula,
respetando en todo caso las competencias de las Comunidades Autonomas;
si es un Disefio Curricular lo suficientemente flexible como para llevar, en si
mismo, el germen de las adaptaciones curriculares que a partir de él se
elaboren: si es adecuada la ayuda que proporciona al profesor para el
desarrollo de su docencia; y, en definitiva, cualesquiera otras cuestiones que
este Diseno Curricular pueda suscitar.

Al presentarlo a la comunidad educativa y a la sociedad espafiola en
general, el Ministerio de Educacion y Ciencia entiende que este Diseno
Curricular Base cumple las condiciones de disefio abierto y flexible, que
puede, alavez, serpresciiptivo para todosos centros del pais, y seradaptable

! aTas cifcunstancias decada centro y también a las peculiaridades individuales
de los distintos al
realizado las concreciones que les corresponden en uso de sus competencias

nos, una vez que las Comunidades Aqﬁ@ggmas'_"haynén

educativas. También entiende que constituye una guia orientadérapara el
profesorado, capaz de generar proyectos curriculares de centro y programa-
ciones de aula adaptadas a las necesidades y demandas educativas concretas
de cada grupo. Entiende, en fin, que con las oportunas medidas de formacion
del profesorado, de apoyos al sistema educativo y de organizacion de los
centros, es un Disefio Curricular que puede contribuir de forma decisiva a la
mejora de la calidad de la ensefianza.

Presentado como documento para debate, este Disefio Curricular Base
llama a otras medidas de diseno curricular, de intercambio de experiencias,
de permanente innovacion educativa. Alrededor del disefio curricular y, sobre
todo, alrededor del Disefio Curricular mas definitivo que, a partir del debate,
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leque a establecerse, serd preciso adoptar medidas para el desarrollo
curricular en los distintos niveles de ejemplificaciones de programaciones,
libros para uso del alumno, del profesor, del centro, materiales de trabajo y
materiales didacticos en general, instrumentos de evaluacion, etc.

El presente documento, incluso en su estado actual de proyecto, de pro-
puesta para debate, puede cumplir y sin duda cumpliré funciones importantes
al margen del destino que finalmente reciba: la funcion de mentalizar v
sensibilizar al profesorado acerca de la necesidad de una reforma curricular,
del cambio en los contenidos v en los métodos de ensefianza; de hacerle
consciente acerca de las caracleristicas y las condiciones de un diseno
curricular abierto; de hacerle consciente también de la cualificacion que
necesita para ello y, por tanto, de las necesidades de formacién permanente
que el curriculo implica y que debe demandar de la Administracion educativa.
Contribuirad tambien, sin duda, a impulsar la renovacion curricular y, en
general, educativa en nuestro pais vy, en su caso, la necesidad de emprender
otras lineas, o bien complementarias, o bien alternativas.
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Mejoras a introducir en el sistema educativo
PARA ALUMNOS CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIALES

f
. Tradicionalmente la sociedad en general y el sistema
| escolar en particular han operado de manera excluyente
i con los individuos percibidos como diferentes. Asi se
justificaba el apartar a aquellos alumnos que no rendian
.\ | conforme a las expectativas estandarizadas del sistema,
r\‘ { creando estructuras paralelas o marginales con el pretexto
i de «recuperarlos», a fin de conseguir la deseada integracion
\ sacial.
Es muy dudoso que con esta manera de proceder se
-logre la posterior integracion social, pero en todo caso se
entiende hoy que una soctedad democratica actuaria de
manera injusta apartando innecesariamente a personas del
medio normal en el que todos debemas canvivir.

12

Por otra parte, en una sociedad pluralista se deberian
aceptar las diferencias y Ia heterogeneidad de las personas
y de los colectivos, apreciando incluso la potencial
contribucion de estas diferencias para el avance global de
una comunidad.

Asumiendo estos criterios, en en base a los Principios de
Integracién y Sectorizacion, el Dplo. de Educacian del
Gobierno Vaso disend en 1882 un PLAN DE EDUCACION
ESPECIAL PARA EL PAIS VASCO, que planteaba unos

cambios radicales en la filosofia y estructura de los servicios
existentes en aquel momento en el campo de la educacion
especial.




Tomando camo principal punto de referencia la escuela
ordinaria, el citato Plan generd el desarrollo de una
infraestructura basica que facilitase el proceso de
transformacidén propuesto.

Fruto de la labor de todos se pueden constatar avances

a lo largo de estos afos, entre los que se destacan los
siguientes:

— Creacién de aulas especiales en colegios de E.G.B.,
con una creciente concepcion integradora.

— Implantacién de Centros Coordinadores de educacion
especial a nivel territorial, que han constituido puntos
fundamentates de referencia en el transcurso del Plan.

— Desarrollo progresivo de una incipiente red de Equipos
Multiprofesionales que comprende actualmente la totalidad
de Ia Comunidad Autdnoma.

—~ Apertura, a partir de la iniciativa de las Asociaciones
de los padres implicados, de los Centros de Recursos para
la integracion escolar de nifios invidentes y ambliopes.

—~ Realizacidn de determinados programas de
perfeccionamiento, y especializacion del profesgrado y
formacidn inicial y continuada de los componentes de los
Equipos Multiprofesionales.

— Reduccién del alumnado en numerosas unidades
ordinarias en razén de las necesidades educativas de los
alumnos alli escolarizados.

— Dotacion progresiva de personal de apoyo a los
centros escolares crdinarios, tales como auxihares Y
logopedas.

~ Establecimiento de normas en el proceso de
matriculacion para facilitar que los padres reciban la
informacion y asesoramiento debidos con respecto a las
alternativas disponibles de escolarizacion, y ordenacion de
los recursos necesarios, promoviendo, al maximo nivel
posible, una escolarizacién integrada.

~ Introduccién de madulos econémicos diferenciados
para la concertacion de las unidades de atencion a alumnos
con necesidades educativas especiales, tomando en

consideracion las caracteristicas especificas de ias mismas.

Si bien se puede concluir que los proyectos han sido
significativos, no se debe ocultar la existencia de
deficiencias importantes, entre 1as que se encuentran::

— Falta de informacidn adecuada y escasa sensibilizacion
de numerosos centros, en particular, y de |la propia
sociedad, en general.

- Escasez de desarrollo normativo posterior a la
publicacién del Plan y ausencia de un sistema
preestablecido de seguimiento del mismo.

— Insuficiencia de 10s recursas creados, que no han
tenido la capacidad de responder a toda una serie de
necesidades que han ido surgiendo con un ritmo acelerado,
generandose asi una sensacion frustrante de desajuste, gue
ha determinado el que se pudiera cuestionar la voluntad del
Departamento por llevar a cabo el Plan.

— Limitada eliminacion de barreras arquitectonicas.

— Rigidez administrativa que ha dificultado la concesidn
flexible y eficaz de ayudas, becas, elc.

- Indefinicion con respecto al futuro de los colegios de
Educacion Especial, que han constatado una marcada
disminucion de su matricula y, en muchos casas, la
incorporacion de alumnos con necesidades diferentes a las
tradicionalmente asumidas en dichos centros.

— Aplicacion inadecuada y no integradora, en algunos
casos, de los recursos desarrollados: como es la utitizacion
de la reduccidn de alumnos por aula al servicio de otros

intereses, la segregacion inapropiada de alumnos desde el
aula ordinaria al aula especial, etc.

— Autarquia departamental e institucional, que ha
dificultado el desarrollo paralelo de olros recursos
necesarios para una actuacion comunitaria conerente
(laborales, sociales, culturales, sanitarios, etc.)

— Desorientacion de los usuarios e inadecuada
rentabilidad de los escasas servicios existentes en razon de
la dispersion y deficiente coordinacion de los mismos.

En funcidn, entre otros, de los aspectos mencionados, et
Dpto. de Educacién, Universidades e Investigacion
considero oportuno hacer una reflexion de la evolucion y
desarrolio del Plan citado, asi como un analisis de la
snuaci()n actuat con el fin de mejorarla.

Para ello, en Septiembre de 1987 se constituyod una
Comision de | Educamon Especial con el objetivo principal
de recomendar una norma que estableciera las medidas de
actuacion que se estimaran pertinentes.

Dicha Comisién, presidida por el Excmo. Sr. D. Jose
Ramén Recalde, estaba compuesta por las siguientes
personas: lima. Sra. DAa. Pilar Valiente, Dha, Ana Alberdi,
D. Joaquin Fuentes, D. Pedro Marin y D. Rafael Mendia,

La metodologia de trabajo escogida fue la de vincular
activamente a las instituciones, colectivos y personas
implicadas, a fin de tratar de armonizar {as aspiraciones de
todos en un Plan que pudiera constituir un proyecto
compartido.

Desde el mes de Noviembre de 1987 a Junio de 1988 se
recogieron cuestionarios y documertos remiticos,
realizandose cerca dé un centenar de sesiones de trabajo
¢on tados aguelios representantes de los colectivos
implicados.

Aparte de la contribucidn de las propias estructuras del
Departamento se solicito la aportacion de otros
Departamentos del Gobierno Vasco, Diputaciones,
Ayuntamientos, F. A P.AS, de escuelas, colegios e ikastolas,
Asociaciones de familiares, y representantes de
minusvalidos, movimientos de renovacion pedagogica,
estructiuras docentes de las Universidades, etc.

Paralelamente, 1a Comision establecid un proceso de
consulta con el Ministerio de Educacidn y Ciencia, otras
Comunidades Autdnomas, diversos paises de nuestros
entorno e instituciones internacionales.

Las consultas realizadas han confirmado los aspectos
antes mencionados, a la vez que, partiendo del total
acuerdo con la filosofia del Plan de 1982, han expresado la
necesidad de desarrollar y profundizar la nueva concepcion
en ¢l ambito de la educacion especial.

‘Las consultas realizadas han confirmado los aspectos
antes mencionados, a la vez que, parbenda del total
acuerdo con la filosofia del Plan de 1982, han expresadao la
necesidad de desarrollar y profundizar la nueva concepcion
en el ambito de la educacion especial.

Afinal de Julio de 1988 se remitio un borrador provisional
a todos cuantos habian participado en la primera ronda de
consultas, solicitandose sus aportaciones al mismo. Del
mismo modo se realizo un informe, para estudio del
Depantamento, contemplando la provision de recursos
necesanns, su repercusion presupuestaria y 10s posibles
plazos de implantacion.

La Comision, tal como se habia previsto, ha finalizado su
trabajo en Diciembre de 1988 con la presentacion del
Informe MEJORAS A INTRODUCIR EN EL SISTEMA
EDUCATIVO PARA LA EDUCACION ADECUADA DE
ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES vy de la correspondiente propugsta de norma
necesaria para su desarrollo.
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PRINCIPIOS DE ACTUACION

DE LA EDUCACION ESPECLH

L

EN EL AMBITO

I
" } La Educacién persigue el optimo desarrollo de la perso-
W nalidad del nino y del joven, stendo unc de sus objetivos
+ su plena participacion en la comunidad en la que ha de
| convivir.

A nivel practico, este objetive se expresa en termine de
incarporacion al trabajo, a la vida independiente y a la capa-
cidad social y economica suficiente como para acceder, en
tantc que miembros activos de una comunidad, a un abani-
co amplio de oportunidades, cpciones personales y estilo
de vida.

Una de las modalidades que la sociedad utiliza para edu-
car es la escolarizacion o educacion escolar, habiéndose
establecido histaoricamente el concepto de obligatoriedad
de parte de ella para asegurar que todos los nifilos y jovenes
desarrollen sus capacidades a fin de lograr dichos objeti-
vOs. :

De este modo, la universalizacidn de la escolarizacion en
nuestro medio supone, en cierta medida, una via para igua-
lar las oportunidades de todos en su plena participacion en
la cormunidad. Este es uno de los avances irrenunciables
que caracterizan a una sociedad moderna y mas democrati-
ca.

'S

{C-'

senantes el sistema de evaluacton etc.”

Es facil percibir que dicho proyecto es cambiante de
acuerdo a las transformaciones, cambigs tecnologicos, cul-
turales, economicos, que va experimentando la propia so-
ciedad.

El proyecto educativo en un momento dado se materializa
en un curriculum que orienta el proceso de ensenanza-
aprendizaje, a traves de diferentes niveles de concrecién de
objetivos, contenidos, etc., y que comprende ademas la
metodalogia a utilizar para lograr con éxito dicho proceso.

Si bien el proyecto educativo es cambiante, también ef
calectivo al que se aplica es diverso. Cada alumng es dife-
i rente en funcion de sus condicionantes personales, familia-
. 765 o sociales, de su desarrollo evolutivo, de SHLmORvVACIOn
i enun momento dado Ademas, la respuesta del alumno va-
: riard segun el proyecto educativo que se plantee, 10 que se
o’ ! espere de él, la metodologia que se utilice, la organizacion

de su centro, etc.
Por tanto, la situacion educativa es por definicion una si-
tuacion interactiva en la que los participantes se influyén
, Mutuamente.

Las adaptaciones curriculares son el mecanismao que el

sistema ufiliza péra adecuar Td enseﬁan;a_ﬁa__[a;;__t‘:aracieﬁ“hT

1 de unalumng’™a’ otro puesto que todos son distintos y no
{ existe el alumno estandar, todos vy cada uno de ellos requie-
res adaptaciones curriculares mas ¢ menos camplejas. Ha-
bria gue insistir de nuevo, aqui, en la bidireccionalidad de la
situacion educativa; asi se dice que el alumno tiene dificul-
tades pero también, con la misma o mayor justicia, se pue-
de decir que quien tiene las dificultades es el profesar que

no logra adaptar el curriculum de m@deﬂuﬂd&

Por otra parté, ni 16§ alumnos Al tampoco los profesores
existen de manera aislada: el alumno forma parte de una
familia que le influye de manera determinante, ésta forma
parte de una comunidad especifica y el profesor es un ele-

(‘)-
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mento de un sistema educativo gue actua en un centro es-
colar dado, que forma parte, a su vez, de una zona © cir-
CUNscCripcion escolar.

El éxito o fracaso del proyecto educativo, el que 1a esco-
larizacion sirva para promover el éptimo desarrollo de cada
alumno, depende de numerosos factores que interactuan y
que siempre se deberan considerar al analizar la necesidad
de una determinada adaptacion curricular.

Se precisa realizar una evaluacion contextualizada de la
situacion gue tenga en cuenta, al menos, la contribucion
aportada por las caracteristicas de cada uno de los seis
elementos siguienies y por las interacciones surgidas entre
elios:

— El propic alumno.

— El aula (incluyendo aqui el profesor, el ambiente, los com-
paneros y las caracteristicas del proceso de ensefanza-
aprendizaje ideado).

- Ei centro {condiciones fisicas y organizativas, curriculum,
Plan de Centro, relaciones entre los profesores, etc.).

— La familia.

— El medio social en el que se desenvuelve el alumno y su
familia.

— La dotacion de recursos de una circunscripcion.

Sélo desde esta evaluacion interactiva se puede decidir
cual es el elemento o elementos idoneos de actuacion y el
tipo necesario de adaptaciones curriculares para posibilitar,
en un momento dado, el éptimoe desarrollo del alumno.

En general se ha tendido a hablar de «alumno especial»
para referirse a aquél cuyo pragrama escolar se alejaba sig-
nificativamente del de los companeros de su edad, que pre-
cisaba de manera mas 0 menos permanente de una meto-
dologia mas individualizada, de medios diferentes para ac-
ceder al curriculum de la mayoria o de un espacio educativo
distinto que el de la clase ordinaria.

Si se analiza, sin embargo, con un minimo de rigor, este
proceso de clasificacion, se concluye facilmente que la rela-

tividad del propio conceplo «especial» rehuye cualquier de-_

finicion posibie por comeda que ésta pudiera resultar. La
frantera_entre lo «normal» y lo «especial» esta en la _rn_t_e_r_l__!e
de guien la define y depende de factores multiples

educalivas espemales son unicamente un grado mayor o
menor de lo que son las adaptaciones curnculares y siguen
sus mMismos principios. También son interactivas con el me-
dio en gue se identifican, por lo que para evaluar las deno-
minadas necesidades educativas especiales se precisa rea-
lizar el mismo tipo de valoracion contextualizada senalada
antertormente.

A partir de esta evaluacion se podra concluir el tipo y
lugar adecuado de res) sta a las ismas

iado ara

un colectwo cultural determinado. Cabe afadir, que Ia difi-

cultad educativa entendida como la necesidad de una

adaptacion curricular no mantiene una proporcionalidad di-

recta con la gravedad del problema médico o la severidad
de la desventaja social.

Muchos han cuestionado, con razan, la justificacion del

~

Px




término «alumno especial» por entender que polariza la difi-
cultad unicamente en el alumno y que se puede utilizar de
manera discriminatoria para marginar a aquellos para los
que el sistema, por su rigidez o incompetencia, no se adap-
ta.

En este sentido, la Comisidn ha debatido ampliamente la
cenveniencia o no de utilizar algun término que defina arbi-
frariamente determinadas situaciones educativas,

A pesar de los riesgos asociados con el posible abuso
del término o de su utilizacion con una concepcion diferente
de ia agui senalada, la Comision recomienda utilizar la ex-
presién necesidades educativas especiales, aclarando que
éstas no deben entenderse como una caracteristica fija e
inmutable propia del alumno, sinc como refativas, tempora-
les, interactivas y ligadas a una accion de adaptacion curri-
cular.

La razdn de esta decision, relativa e interactiva también
con el contexta histdrico en que nos movemcs, es doble:
por un lada es congruente con la terminologia utilizada en
otras comunidades y paises y, por otro, facilita el que el
sistema educativo identifique, en determinadas situaciones,
la necesidad de recursos que requiere para realizar las
adaptaciones oportunas gue aseguren el derecho de todos
sus alumnos, independientemente de sus caracteristicas, a
una adecuada educacion.

.-tg esencial del progeso edu

En consonancia con tas anteriores refiexiones, las medi-
das de actuacion propuestas en este Informe se sustentan
en los siguientes principios:

1. Los objetivos .de-la Educacion para aquellos nines y
Jovenes 85 con necesidades educativas especiales son los
mismos que para todos los demas. Asi, tienen dérecho a
desarrollar dptimamente sus posibilidades, relacionandose
con sus companeros y accediendo al amplio espectro de
oportunidades educativas, vocacionales, recrealivas y para
una plena participacién comunitaria disponibles para todos.

2. Para asequrar este acceso al mismo nivel de oporturi- |
dades, el sistema debe regirse por.
m——
accion positiva en favor de dichos alumnos, actuando pre-
féfeficialmente a partir de aqueflos en situacicn de mayor
~desventaja y necesidad.

Las necesidades especiales de un alumng deben en-

tenderse como relativas, temporales, interactivas y ligadas
a una accion de adaptacion curricular. La presencia y el
“grado’ de dichas necesidades, educativas especiales de-
penden de la interaccion de ias caracteristicas de al menos
seis factores:
— El propio alumno.
~ El aula,
—' El centro escolar.
— la famila del alumno.
— El medio sacial y comunitario.

— Dotacion de recursos de su circunscripcion.

_De esta vision interactiva se desprende que, para asegu-
rar Ia adecuada escolariza¢ion de todos sus alumnos, el sis-
Tema educativo deba establecer, en rélacion con otros sis-
femas sociales, mecanismos contextualizados de preven-
cion, ideniificacién, evaluacidn y respuesta educativa,

Hay que alejarse del tradicional lenguaje medico y/o psi-
cologico, excesivamente basado en la categorizacion del
alumno, y acercarse a una nueva manera de actuar, orienta-
da a proveer de innovacidn, metodologia y el necesario
cambio de actitud social que permitan el acceso de todos
los alumnos a una adecuada educacion.
t*undar'ﬁ'ental &n una sociedad que se dehne como de-
mocratica. A nivel escolar este principio requiere fa utiliza-
cion del éntorno escolar adecuado menas restrictivo que
sea posibles (esto es, el entorno que menos limite la posibi-
lidad de interaccion con el resto de los companeros). Este
entorno, ¢on 10s necesarios recursos, debe ser el centro
ordinario donde todos se educan. La provision de cualquier
recurso adicional o diterente ha de dirigirse haca este fin
Integrador El estar con los demds no. asegura la_integra-
cign, pero es un requisito indispensable para . que la_ misma
se produzca. El proceso de intggracton debe ser un elemen-
ivo y todos aquelios qu
man parte del sistema, y no los profesores de Ios
Tos con necésidades educativas especiales, deben aceptar
el Principio de Integracuon para todos.

na polltlca decidida de i

|

e

e, e

——

(AN

"%. La asuncion de principios tales comao el objetivo de la

adecuada educacion para todos, la nocion de accion postti-
va en favor de una igualdad de oportunidades y la practica
de la integracion, tiene importantes consecuencias que se
pueden concretar en las siguientes necesidades de actua-
cion:

5.1 El cambio de actitudes, enfoques y practicas en los
centros escolares y en la propia comunidad, tendentes a
disminuir las desigualdades y a reducir las barreras fisicas,
educativas y sociales que marginen a los alumnos, cuales-
quiera que sean sus caracteristicas.

5.2 La provision de Educacidon Temprana adecuada, en-
tendida como la accidon educativa en los nifios de 0 a 3/4
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anos en los que se ha identificado la presencia de necesida-
des educativas especiales y/o se pueda anticipar |a previsi-
ble identificacion de fas mismas a lo largo de su escolariza-
cian.

Esta provision, dirigida a disminuir en lo posible los facto-
res que dificultan el optima desarrollo del ning en sus prime-
ros anos de vida se debe caracterizar por la activa participa-
cion de la familia y el uso de entornos normalizados entre
los que se incluye el propic hogar.

5.3 La implicacién, siempre que sea posible, del alumno
y, en todos las casas, de su familia, en cuanto a la tomd de
decision sobre las acciones educativas a emprenden Esta
colaboracion entre los padres y los profesores ha de consi-
derarse indispensable y se deberan facilitar, desde los siste-
mas sociales, los mecanismos suficientes como para que
estos emitan una opinidon informada.

5.4 El desarrollo de los recursos que el sistema escolar
precise para la adecuada educacion de lodos sus alumnos.
Los citados medios deben estar proximos al alumno enri-
queciendo educativamente el entorno ordinaria de su cen-

tro.

A la hora de disenar los apoyos necesarios se debe obte-
ner el maximo provecho de aquellos recursos existentes a
nivel de circunscripcion escolar, recomendandose la estre-
cha colaboracion entre los diversos niveles y centros, a fin
de planificar !a provisién de servicios integrados en la red
ordinaria educativa, que faciliten la continuidad de los pro-
gramas y la transicion a la vida adulta. Para conseguir una,
adecuada integracitn faboral y social
_sidades educativas especiales, el si a educalivo debera
“proveer respuestas adecuadas a lo largo de los periodos
escolares obligatorios, post-obligatorios y en la vida aduilta.

5.5 Los servicios educalivos no pueden, ni deben, aten-
der a todas las necesidades de los alumnos y sus fammas.
Otros recursos, como son los sanitarios, los sociales y los
culturales han de respoensabilizarse del cumplimients de sus
obligaciones. Las rnecesidades de las personas no son frag-
mentables y se deben impulsar a nivel gubernamental las
directrices que lleven a una coordinacion local de los diver-
50s servicios comunitarios.

‘RECOMENDACIONES DE LA COMISION DE

EDUCACION ESPECIAL

1. LA ENSENANZA COMPRENSIVA

El modelo de la Escuela Comprensiva, propuesto en
nuestro medio, se caracteriza por ofrecer a todos los alumn-
nos de una determinada edad un irnportante nucleo de con-
tenidos comunes dentro de una misma institucion y una
misma aula, evitando o retrasanda al maximo posible la se-
paracion de alumnos, en vias de formacion diferentes, que
puedan ser irreversibles.

Una ensenanza comprensiva que aspire a asumir de for-
ma integradora la diversidad debe tomar como referencia
basica la realidad de los agrupamientos heterogéneos de
alumnos. Esta situacion de heterogeneidad, ademas de ser
coherente con la atencion a las necesidades educativas de
todos los alumnos, proporciona el marco de relacion ade-
cuado para una escuela insertada en una sociedad plural ¥
demacratica,

Un tratamiento integrador de la_heterogeneidad supone,
por una parte, aceptar la diversidad para favorecerla_por lo
quie representa como riqueza colectiva Y por otra, asumir la
diferencia para desarrcllar, en todos los alumnos'y alumnas'

unas capacidades y habilidades, partiendo de su situacion
personal y referencias sociocullurales concretds;"de su va-
riedad de procesos y ritmos de aprendizaje, admitiendd la
dlspandad de resultados y compensando donde Tuerd
ciso.

La variedad de situaciones que se dan en el aula hetero-
génea debe ser abordada, a lo largo de todos los niveles
del sistema educativo, a través de una serie de recursos
didacticos que hagan posible, en la concrecion de cada es-
cuela, de cada zona, de toda ia Comunidad, una escuela
reafmente comprensiva.

La Comisidn tiene conciencia de que vivimas en una so-
ciedad con graves crisis econdmicas y sociales, que fomen-
ta la competitividad en vez de la solidaridad, la selectividad
en vez de la sociedad comprensiva que acoge a todos sus
miembros.

A pesar de ello, por entender que una sociedad democra-
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tica se debe caracterizar por su capacidad para desarroliar
armonicamente un sistema a la vez plural y socializante,
apoya un modelo de ensenanza comprensiva, fundamenta-
do en cinco acciones interrelacionadas que han de ser de
aplicacion en todas las redes y recursos educativos del Pais
Vasco.

1. La cuidadosa evaluacion del contexto educativo, de
forma que la escuela responda de manera adecuada al en-
torno social concreto al que sirve.

Elio supone que, junto a la evaluacion del alumno, se de-
sarrolle ta evaluacion de las circunstancias que configuran
las condiciones en que se desenvuelve el conjunte de su
vida. Asi, habra que evaluar e! aula {como grupo de alumnos
y como espacio de interacciones), el profesor (como agente
educativo propiciador de la comprensividad), el ciclo, el
centro, el medio (el barrio o pueblo concreto, la familia, la
circunscripcion y, en general, el contexto de ta accidn edu-
cativa). Desde este enfoque sistémico de la evaluacion po-
dran afrontarse, en relacion con los demas agentes sociales
que inciden en la comunidad, acciones educativas y pre-
ventivas. Asi las recomendaciones educativas que emergen
de una escuela comprensiva deben hacer referencia a todo
el conjunto de la Comunidad y de sus instituciones.

2. La elaboracion de un Plan de Centro comprensivo e
integrador.

El Plan de Centro debe establecer las acciones educati-
vas que un centro desarrolla en su practica habitual. Al con-
figurar la propuesia de la comunidad educativa (profesores,
padres, alumnos, sociedad, etc.) se constituye en al herra-
mienta con la que un centro se dota para hacer viable et
proceso gue responda a esta concepcion de Escuela.

Las autoridades educativas deben velar para que los Pla-
nes de Centro estén basados en la comprensividad, la flexi-
bilidad, la consideracion individualizada de ias necesidades
educativas y de las respuestas a las mismas y el principio
de la accion positiva en favor de las situaciones de mayor
desvenlaja y necesidad.

e alumnos con nece- |
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‘3. La disponibilidad de los apoyos necesarios al Profesor
Tutor.

Desde el punto de vista del alumno y det gruppo de alum-
nos, las funciones del Profesor Tulor, figura central en la
intervencion educativa, se incluyen en un amplio abanico
de responsabilidades: conocer la situacidn personal del
alumno y su funcionamiento en el contexto del aula; seguir
su evolucion en cuanto al desarrollo del aprendizaje, hori-
zonte de intereses, interiorizacion de valores, capacidad de
autonomia, adaptacion al ambiente familiar y social; desa-
rroflar procesos orientadores en los estudios y actividades,
adaptaciones curriculares, etc.

En su propia accion didactica se deben asumir unos mé-
todos integradores, caracterizados por una oferta metodo-
l6gica variada que surja desde el equipo educativo que inte-
ractua con el alumno y una diferenciacion de las estrategias
utilizadas con cada alumno por un mismo profesor a fin de
incidir positivamente en todos ellos.

Este conjunto de obligaciones precisan, para su correcto
cumplimiento, de una serie de apoyos al Profesor Tutor y a
los Equipos Docentes que se pueden concretar en tres as-
peclos:

a) Formacion permanente que facilite el que los profeso-
res adecuen su practica docente a las nuevas necesidades
identificadas. Esta formacion, focalizada para responder a
su plan educalivo, debe encontrar su razon de ser y la pre-
vision de su futura influencia, dentro del propic Plan de
Centro.

b} Apoyos profesionales que le ayuden en la practica dia-
ria a adecuar los curriculos, organizar su accién docente,
contrastar su practica y su experiencia, sistematizar sus ac-
tuaciones, intervenir schre el contexto y propiciar acciones
educativas que hagan pasible la respuesta a todos los
alumnos del aula y del centro.

¢) Sistemas de evaluacién interna y externa de la res-
puesta educativa del centro a tas necesidades de! contexto,
de manera que el Plan de Centro responda cada vez mas y
mejor a las demandas de fa propia comunidad, los requeri-
mientos de |la propia sociedad y al desarrollo personal de
los sujetos que la componen.

4.} Lacontinuidad de las acciones a lo largo de! periodo
de Secundaria obligatoria y post-obligatoria, incluyendo las
ensenanzas no regladas y la educaciéon de adultos.

Secundaria obligatoria

La Comision recomienda que, durante el periodo de Se-
cundaria obligatoria, |0s criterios anteriormente descritos de
Comprensividad, Integracion, etc. sean extensibles a la
atencion educativa de alumnos con necesidades especia-
les, al igual que al comdn de los alumnos.

Asi, entiende conveniente disefar una primera etapa de
Educacion Secundaria no segregadora que retrase lo mas
posible la separacion de los alumnos en ramas de forma-
cion diferente.

Por el contrario, el ciclo 12-16 afos, concebido como uno
mas de la formacidn inicial de todos los ciudadanos, debe
ofrecer tas mismas oportunidades de instruccién y 1as mis-
mas experiencias educativas a todos los alumnos.

Resulta obvio que la amplia diversidad del alumnado en
eslas edades creard dificultades para mantener la compren-
sividad, por lo que se recomienda configurar un curriculum
gue, en disefic de contenidos y metodologia de aplicacion,
tornente los procesos integradores de ensefianza/aprendi-
zate de todos los alumnos.

Este periodo debe ser disefiado atendiendo a una capaci-
tacion de base, esto es, la adquisicion de instrumentos que
posibiliten adaptarse de forma critica a las diversas situa-
ciones presentes y futuras. La formacion de base implica el

desarrollo equilibrado de un amplio espectro de capacida-
des y técnicas que no deberan estar reducidas al terreno
exclusivo del dominio lagico-verbal, sino incluir ios domi-
nios afectivo, relacional, psicomotor, metodoldgico y creati-
vOo.

Solo la inclusion equilibrada de todos estos dominios en
el curriculum permitira atender a la diversidad de demandas
y siluaciones de la pablacion escolar en este periodo. La
actual primacia del dominio |6gico-verbal genera una gran
descompensacion y elimina facetas con importantes posibi-
lidades de integracidn, actuando como elemento de selec-
cion social, al correlacionar en gran medida el éxito acadé-
mico con la procedencia socio-economica familiar.

lgualmente este periodo debe caracterizarse por su fun-
cidn orientadora que prepare al alumno para su transito a la
vida adulta.

Por todo ello, la Comision entiende que se precisa, en el
caso de los alumnos con necesidades educativas especia-
les, y en todos los alumnos, una profunda renovacion de
este periodo a fin de que no se entienda como la simple
continuacion de fos afos actuales de escolarizacion obliga-
toria del sisterna educativo, sino como una etapa de capital
importancia en el proceso de desarrollo de los alumnos.

Ensenanza Post-obligatoria_

Wgsencia de necesidades educativas especiales no
excluye el que determinados alumnes adquieran a forma-
cidn de base sufjciente que les permita el acceso a los mo-
delos de Bachilerato y Ensenanza Técnico-Profesional de
niveles Il y 1l previstos en la Reforma de la Ensenanza y la
posibilidad de su posterior incorporacion a la Universidad.




En estos casos, la Comision recomienda la continuidad
de las acciones que posibiliten ef acceso de estos alumnos
al curriculum planteado, como son la disponibitidad de es-
pacios sin barreras arquitectonicas, los apoyos tecnoldgi-
cos (aparataje para las dificultades de vision y comunica-
cion), personales (tutorias, materiales especificos) y com-
plementarios (traslado, becas). or otra parte es de desta-
car el efecto pedagogico que tiene sobre la sociedad el que
determinadas personas, independientemente de sus nece-
sidades educativas especiales, sean capaces de lograr 105
mas altos niveles de cualificacion, por lo que !a Comision
recormienda actuar de manera decidida en este terreno.

Ademas los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales deben poder acceder, independientemente de fa for-
macion de base adquirida, a la Educacion Tecnico-Profesio-
nal que facilite su incorporacion laboral y el optimo desarro-
llo de su capacidad de integracion social. La flexibilidad in-
herente a ias ensefanzas no regladas debe posibilitar am-
bos objetivos.

Eduacion de adultos

Las personas con necesidades educativas especiales ac-
ceden al mundo adulto en clara desventaja con respecto de
sus conciudadanos, por lo que la Comisidn recomienda
nuevos planteamientos que posibiliten su inclusion en los
programas de Educacion para Adultos y el desarrollo de
iniciativas que atiendan a las necesidades de educacion
permanente que la integracion comunitaria requiere.

EL CURRICULUM ORDINARIO COMO
RESPUESTA A LAS NECESIDADES
EDUCATIVAS

El curriculum, entendido en su mds amplio sentido, tras-
ciende a los contenidos del aprendizaje y representa la con-
crecidn de las intenciones educalivas y elementos basicos
que también lo companen, como son la metodologia de en-
senanza a utilizar, la temperalizacion de las actividades di-
dacticas y los aspectos ligados a la evaluacion del conjunto
de la sttuacion educativa.

En el marco de este curriculum denominado ordinario en-
cuentran sus respuestas también las situaciones de necesi-
dades educativas especiales.

No tienen asi sentido, a juicio de la Comision, el hablar
de curricutum de educacion especial y de curriculum ordi-
narig como si fuesen dos realidades educativas diferentes.
Hay unicamente un curriculum ordinario a lo largo de los
niveles del sistema educativo {Intantil, Primaria, Secundaria
y Permanente de adulto) en el que se deben realizar las
adaptaciones y modilicaciones convenientes para afrontar
unas necesidades que son relativas e interactivas.

LAS ADAPTACIONES CURRICULARES

Se entiende como adap_acnones curriculares aque!las aco-
madaciones que tiene que experimentar el curriculum frente
a las diferentes nécesidades planteadas dentro dé un aula.
Estds dcomodaciones habran de ser, en determinadas si-
tuaciones, mas significativas que en otras.

Para facilitar este proceso de adaptacion es necesario
considerar el curriculum ordinario con cardcter abierto ya
que, de este modo, a través de las sucesivas concreciones
(centro, ciclo o nivel, aula, alumno) se posibilita el adecuado
desarrolio y realizacion de las adaptaciones curriculares ne-
cesarias, en cualquiera de los periodos educativos en que
éstas se contemplen.

La identificacion y evaluacion contextualizada de las ne-
cesidades educativas constituyen el punto de partida para
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un correcto proceso de adaptacion curricular. Se recomien-
da considerar, al menos, cuatro elementos:

a) El caracter interactivo de las necesidades educativas.

b} El proceso de valoracion de las necesidades tornando
como referencia el curriculum.

¢) Los niveles de concrecion del propio curriculum.

d) Los medios de acceso a dicho curriculum.

Por otra parte, a la hora de determinar ia adaptacion curri-
cular necesaria, es fundamental el considerar aspeclos tales
como: la existencia o no de un proyecto educativo elabora-
do y evaluado periodicamente, la fiexibilidad de la organiza-
cion del centro, las condiciones fisicas de acceso, Jos recur-
sas humanos, la formacidn del profesorado, etc.

Las posibles adaptacioncs curriculares no se correspon-
den con una u otfra opcion de escolaridad, sino que deben
realizarse en el ambito del centro ordinario con las combina-
ciones necesarias que exija la modalidad concreta del curri-
cutum,

La Comisidn entiende gue las propuestas existentes en
los niveles educativos de infantil y primaria, ofrecen sufi-
cientes posibilidades para la adecuada realizacion de adap-
taciones curriculares. Es, sin embargo, en los periodos de
secundaria y vida adulta, en los que cree conveniente ofre-
cer unas consideraciones gue contribuyan a facilitar el de-
sarrollo de un curriculum sobre el que, al igual gue el exis-
tente en anteriores niveles, se puedan realizar las adapta-
Ciones necesarias.

EL CURRICULUM EN LA SECUNDARIA OBLIGATORIA
La Comision recomienda adecuar el conjunto del curricu-

lum ordinario durante el periodo de Secundaria obligatoria
(12-16 afios} a fin de que posibilite el cumplimiento de los
objetivos de este periodo.

La palivalencia de la etapa exige avanzar en la superacion
de ia division entre el trabajo manual y el trabajo intelectual,
entre ciencia y aplicaciones.

Todos los alumnos en la Secundaria obligatoria deberan
acceder a las siguientes capacidades.

- Expresar de manera correcta y ordenada los propios pen-
samientos y sentimientos, por medio de la utilizacion del
lenguaje y de los medios de expresion adecuados.

- Comprender los mensajes emitidos mediante lenguajes
especificos y, en particular, a traves de los textos escritos.
— Razonar y utilizar de forma critica las fuentes habituales
de informacién y documentacion.

— Disponer de una comgrension basica de la realidad fisica,
tecnologica y social, indispensable para desenvolverse en
la sociedad actual como un ciudadano libre.

— Adquirir nuevos conocimientos con cierta autonomia.

— AfroMar las situaciones nuevas mediante la generaliza-
cion y aplicacion de conocimientos previamente adquiridos.
— Pensar, expresarse y actuar a iniciativa propia, con relati-
va independencia de las opiniones y de los modelos de con-
ducta imperantes,

~ Planificar y organizar el tiempo personal de una forma
equilibrada en las direntes esferas de su vida: trabajo inte-
lectual, trabajo manual, ocio y deporte.

— Valorar positivamente la labor bien realizada, tanto en e
ambito intelectual como manual, deportivo y artistico.

— Manifestar actitudes y comportamientos consecuentes
con los valores de participacion social, responsabilidad, so-
lidaridad, justicia, tolerancia y apertura a otras culturas, tan-
to nacionales como internacionales.

— Trabajar en equipo, de forma cooperativa con un equili-
brio entre los intereses y la perspectiva del grupo y los inte-
reses y las aportaciones individuates.

En este contexto, las siguientes actividades deben tener
un peso especifico en el desarrollo del horario escolar a fin




de garantizar la posibilidad de desarrollar adaptaciones cu-
rriculares para aquellos alumnos que lo precisen:

— Actividades técnico-manuales que deben servir de base
para e! desarrollo de la manualidad y del conocimiento de
la cultura tecnologica como parte importante de la cultura
globat de nuestra sociedad.

— Actividades referenciales (entorno social, entorng natural)
que deben servir de base para el desarrollo de los metodos
y técnicas de! conocimiento integrado de nuestro entorno.
— Actividades artisticas (plastica, gréafica, musica..) que
serviran de base para el desarrcllo de una comunicacion no
verbal, de la creatividad y de la imaginacion,

— Actividades de socializacion y de la vida diaria: educacion
para la salud, contabilidad elemental, relaciones sexuales y
sociales, akimentacion, consumo, otros aspectos de la vida
auténoma en la comunidad, proteccion civil, primero auxi-
lios, proteccidn del medio ambiente, participacion en la vida
ciudadana y en las actividades comunitarias, etc.

LLa opcionalidad aparece en este pericdo de la Secundaria
abligatoria como un importante recurso, para acercar el cu-
rriculum a los intereses de los alumnos, a fin de posibilitar
la labor de orientacién.

Esta opcionalidad no es contradictoria con la existencia
de un imporante tronco comun que facilite el desarrollo de
las capacidades citadas a partir de {a retacidon interdiscipli-
nar entre las diferentes areas de conocimiento y experien-
cia.

La Comision sin embargo destaca el que no sirve cual-
quier modelo de desarrollo de la opcionalidad. La experien-
cia dice que puede constituir tanto un elemento desintegra-
dor que actue como clasificador, como un elemento inte-
grador que atienda desde una perspectiva comprensiva la
vareidad de situaciones de la pobtacion escolar.

La opcionaldad ha de estar presente, en primer lugar,
dentro del planteamiento de cualquier actividad de ense-
fianza, sea o no del tronco comun. Puede dar lugar a la
posibilidad de seleccidén por los alumnos de los temas de
estudio o de los enfoques de éstos (mas o menos maniputa-
tivos, expresivos, I0gico-verbales, plasticos...) Puede dar lu-
gar a la posibilldad de asumir distintos niveles de profundi-
zacion, niveles relacionados ¢con las capacidades reales de
cada uno.

Con objeto de que no adguiera un caracter segregador,
la oferta de materias optativas ha de enmarcarse nitidamen-
te dentro del desarrolio de los objetivos generales del ciclo
(esto es, no debe encubrir una especializacion prematura ni
hacia estudios profesionales ni académicos} y debe respon-
der a las funciones primordiales de atender a los itnereses
de. los alumnos y de adaptacion a los distintos eslilos de
aprendizaje que se dan en ellos 9es decir, debe desarrollar
el objetive de la orientacion y n aplicarse como refuerzo o
apoyo que ha de ser consustancial a cualquier actividad de
ensefanza/aprendizaje).

El recurso de la opcionalidad puede favorecer de forma
importante la adaptacion curricular necesaria para los gru-
pos heterogéneos. Sin embargo, existen otros recursos re-
frentes a los medios y a los sistemas organizativos de gran
importancia, entre los que se citan:

a) La ensenanza en equipo y la variabilidad en los agru-
pamientos en determinadas materias: agrupamientos no es-
tancos por nivel en segundas o terceras lenguas, agrupa-
mientos reducidos en actividades que precisan de manipu-
lacién o trabajo de laboratorio, proyectos, talleres, trabajos
monagrpaficos, etc.

b) La flexibilidad en los tiempos, adaptando el plantema-
miento de las actividades a los momentos en que éstas se
hacen, variando 1a periodicidad de las asignaturas en fun-
cion de las actividades programadas, considerando los rit-
mos no uniformes en ta realizacion de las actividades, etc.
¢) La adopcion de diversos sistemas de apoyo: como el
refuerzo del profesorado en algunas materias ¢ actividades,
la utilizacién de los alumnos mas aventajados para ayudar
a sus companeros, etc.

d) La utihzacion de medios graficos, audiovisules, infor-
maticos, etc.

El equilibrio entre las diferentes materias optativas habra
de configurarse con la participacion de todos los estamen-
tos, debiendo garantizar la Administracion los minimos ne-
cesarios para que pueda establecerse en todos los centros.

Finalmente, hay gue sefialar que es imprescindible esta-
blecer en el ambito escolar una relacion integradora entre
los. multiples espacios de aprendizaje. La casa, la calle, el
aula, la biblioteca, el laboratorio, los talleres, la visita cultu-
ral, el museo, la vida diaria... son todos ellos espacios de
aprendizaje de indiscutible valor para la integracion educati-
va de los alumnos con necesidades educativas especiales
y, en general, para todos los alumnos.

Con todoe, determinados alumnos requerirdn adaptacio-
nes curriculares puntuales, en parte o en todo el curriculum,
en funcion de sus necesidades educativas.

EL CURRICULUM EN LAS ENSENANZA POST-
OBLIGATORIAS DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

ta Comision entiende que la adecuada atencién educali-
va a alumnos con necesidades educativas especiales re-
quiere el desarrollo de programas que fomenten su 6ptimo
transito a la situacién de vidg adulta.

Este status de persona adulta viene definido en nuestro
medio por la adquisicion de las siguientes condiciones:

a) La autenomia personal, la independencia y el recono-
cimiento de la condicion de adulto.
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b) La actividad productiva (o «vida activar) que permite
autonomia economica.

¢} Las relaciones sociales, la participacion en la vida de
la colectividad, ias actividades de tiempo libre.

d) El papel diferente en el senc de su familia de origen,
acompanado de la posibilidad de establecer su propia {ami-
lia o nucleo de convivencia.

Para fomentar el maximo desarrollo de sus capacidades,
el curriculum que se debe plantear para todos los alumnos,
incluidos aquellos con necesidades educativas especiales,
debe propiciar el alcanzar estas condiciones.

Por tanto se deberan realizar fas necesanas adaptaciones
curriculares en aquellos programas de Bachilleralo o de
Educacion Tecnico-Profesional en la que estos se integren.

En todos los casos habra que prestar atencion continua-
da a aspectos tales como la alfabetizacion y fenguaje, salud,
seguridad e higiene, movilidad y competencia en el entomo,
desarrollo personal, incluidas las relaciones personales, el
autocuidado, la familiarizacidn con los servicios comunita-
rios, los servicios de bienestar social y la gama de oportuni-
dades de trabajo y de alternativas de empleo.

Pasteriormente al término de su educacion, la Comision
reconoce y recomienda la necesidad de contempiar a los
adultos con necesidades especiales en los programas de
Educacion para Adultos, en base a alguna, varias o todas
sus areas de actuacion:

— Formacian general o basica, como un requisito indispen-
sable de compensacion social cuando ésta no se consiguid
en la edad apropiada.

— Formacion orientada al trabajo-iniciacion, actualizacion,
reconversion y renovacion de los conocimientos de tipo
profesional.

— Formacion para el desarrollo personal que posibilite 1a in-
tegracion comunitaria en una sociedad de cambios acelera-
dos.

~ Formacion como consumidores y usuarios.

En orden a conseguir los importantes objetivos que la
Educacion de Adultos se plantea, los adultos con necesida-
des especiales que precisen de estos programas podran
insertarse en los cursos de adultos previstos para el comun
de |la poblacion.

Ello requerira el adecuado asesoramiento, la ayuda y for-
macién permanente del prolesorado de adullos, a traveés de
orientadores especialistas en adullos con necesidades edu-
cativas especiales. Estos programas podran estar vincula-
dos con aquellas instituciones que proveen de empleo y/o
ocupacion a los adultos con necesidades educativas espe-
ciales y desarrollar los programas complementarios preci-
50s para un mejor ajuste personal y social de dichas perso-
nas.

En este sentido, las férmulas deben ser muy diversas en
consonancia con la flexibilidad de los programas de Educa-
cion Permanente de Adultos. Pueden ir desde la incorpora-
cion de adultos a los programas ordinarios de los centros
de Educacion Permanente de Adultos hasta |a ubicacidn de
aulas de Educacidon Permanente de Adultos en centros de
Empleo Protegido/Ocupacionales u otras que se arbilren
manteniendo el criterio, en cuanto sea posible, de integra-
cidn y adecuacion curricular.

La Educacion de Adultos concebida por la Comision se
convertiria, de esta manera, en un poderoso instrumento
que favoreceria el desarrollo personal y sacial durante la
edad adulta, teniendo un alcance general y engiobador para
el conjunto de las necesidades de los individuos con nece-
sidades especiales.

La Educacion de Adultos concebida por la Comision se
convertiria, de esta manera, en un poderoso instrumento
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que tavoreceria el desarrollo personal y social durante Ia
edad adulta, teniendo un alcance general y englobador para
el conjunto de las necesidades de los indwviduos con nece-
sidades especiales.

Dicha educacion requeriria concretar en cada persona los
objetivos cullurales y humanos del paso a la vida adulta en
los ambitos de empleo, del modo de vida, de la formacion
y de las actividades de tiempo libre. Deberia, también, pre-
cisar los objetivos que corresponden a una calidad de vida
que todos los jovenes, minusvalides o ne, y sin distincién
de raza, sexo y de clase, deben perseguir.

Desde esta vision del curriculum comprensiva resultan
inapropiados determinados recursos que se han ido desa-

rrollando con la idea de crear espacios para la Educacion

Especial.

Los recursos que apoyan la realizacion de adaptaciones
curriculares, inciuidas aquellas definidas como significati-
vas, deben contemplarse como un sistema flexible que res-
ponde de manera individualizada para asegurar la correcta
educacion en el entorno menos restriclivo que sea posible,
a lo largo dei ciclo vital de las personas con necesidades
especiales.
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2. LA SITUACIO ACTUAL DE L’EDUCACIO ESPECIAL A CATALUNYA

En aquest apartat s'enumeren, en primer lloc, les disposicions vigents en mate-
ria d’Educacié Especial, per ordre cronoldgic. En segon lloc, s'hi descriuen els
procediments prescrits per a Iescolaritzacié d’alumnes que presenten necessitats
educatives especials; en tercer lloc, s'hi descriuen i s’ quantifiquen els serveis
disponibles en I'actualitat.

2.1. Disposicions vigents

— El punt de partida queda marcat en la Circular de 4-9-81 de la Secretaria
General Técnica sobre criteris d’actuacié en el camp de I'Educacié Especial.

— Els principis i criteris basics de la Circular van ésser recollits i ampliats en la
Llei 13/82 (BOE 183, de 30-4-82), d'Integraci6 Social det Minusvalids.

— El procediment d'adscripcié de professorat d’Educacié Especial a centres
ordinaris 'EGB es va regular per Resolucié d’1-2-83, de ta Direccié General d’En-
senyament Primari.

— Per Resolucié de 14-3-83 de la Direccié General d’Ensenyament Primari
s’autoritza la reducci6 del modul d’alumnes/professor en centres d’Educacié Espe-
cial.

— Per Resolucié d'11-11-83 de la Direccié General d’Ensenyament Primari
s’autoritza la [nspeccié d'Educaci6é Basica per a la concessi6 de prorroga d’escolari-
1at a alumnes d'Educacid Especial.

— L’Ordre de 20-5-83 crea els Equips d’Assessorament i Orientacié Psicopeda-
gogica (EAP) i repula la seva actuact6, intervencié i dependéncia.

— El 20-12-83 es va aprovar I’'Ordre que desenvolupa el pla de presentacié i
complementacid def «Disseny Curricular per a 'elaboracié del Programa de Des-
envolupament Individualitzat (PDI)» per a alumnes que tenen necessitats educati-
ves especials. ~

— Els principis que han de fonamentar I'atencié als alumnes que tenen necessi-
tats educatives cspecials, s'estableixen en el Decret 117/84 de 17 d’abril (DOGC

18-5-84), sobre ordenacié de F'Educacié Especial per a la seva integracio en el siste-__

ma educatiu ordinari.

— La Resolucié de 31-7-84 de la Direccié General d’Ensenyament Primari des-
envolupa les linies basiques d’actuacié dels EAP, d’acord amb I'Ordre de 20-5-83.

— La Circular de la Direccié General d’Ensenyament Primari de 7-3-86 defi-
neix les funcions docents a desenvolupar pels professionals especialitzats en centres
piblics d’Educacié Especial.

— L’Ordre d'11-4-89 crea els EAP especifics i els Centres de Recursos Especia-
litzats per a Deficients Auditius (CREDA).

— Cada curs, la Direccié General de Gestié de Professorat i Centres Docents
dicta, mitjangant Resolucid, les normes de matriculacié als centres docents publics i
privats, en les uals es determinen els procediments per a la matriculacié d’alumnes
que tenen necessitats educatives especials. A mdés, amb data 16-3-90 la Direccié
General d'Ordenacié i Innovacié Educativa dictd, a través d’una Circular, tes ins-
truccions per a P'actuacié dels EAP en el procés de matriculacié d’alumnes que
tenen necessitats educatives especials.
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— La Llei Organica 1/1990, de 3 d'octubre, d’Ordenacié General del Sistema
Educatiu (BOE 4-10-90), dedica el capitol cinque del titol primer a 'Educaci6 Es-
pecial,

2.2. Procediments prescrits per a l'escolaritzacid dels alumnes que tenen
necessitals educatives especials

En lactualitat, els dos aspectes fonamentals per proposar U'escolaritzacié d'un
alumne, bé en centres ordinaris o bé en centres d'Educacié Especial, sén:

a) Els tipus de curriculum i els serveis que I'alumne necessita en un moment deter-

minat de la seva escolaritzacio.

b) La possibilitat de proporcionar aquest curriculum i serveis en un dels centres
educatius del sector.

A l'article cinque del Decret 117/84 s’estableix que I'escolaritzacié d'un alumne
en un centre d'Educacié Especial es durd a terme només quan la gravetat de la

minusvalidesa ho faci imprescindible, o en el cas que I'escola ardinaria del sector on_

resideixi P'infant no disposi encara dels mitjans que preveu el Decret. En ambdés
Casos §67A requisit previ a I'admissié l'informe favorable de la Inspecci6 d'Ensenya-
ment, que incloura el dictamen emgs a aquest efecte per 'EAP del sector.

La Resolucié de 14 de febrer de 1990, per 1a qual es dicten les normes de matri-
culaci6 als centres docents publics i concertats que imparteixen Ensenyament Pri-
mari per al curs 1990-91 (DOGC 19-2-1990}, i la Resolucid de 8 de marg de 1990,
per la qual es donen instruccions sobre el procediment de pre-inscripcié i matricula-
ci6 d’alumnes en els centres publics i privats concertats de Batxillerat i de Formacid
Professional de Catalunya per al curs 1990-91 (DOGC 14-3-1990), estableixen —en
els seus punts 2.5 3.1, respectivament — el contingut del dictamen que ha d’elabo-
rar 'EAP, previ a la matriculacié dels alumnes que tenen necessitats educatives
especials derivades de disminucions greus i permanents. Aquest contingut ha de
considerar, com a minim, els aspectes segiients:

— Nivell de compet2ncies de I'alumne en reiacié amb el curriculum escolar i la
descripcio d'altres condicions significatives.

— Proposta d'arees i continguts prioritaris per trebaliar amb I'alumne ila rela-
ci6 dels serveis (o ajuts) que necessita.

— Proposta raonada sobre el centre ’EGB, o el centre d’Educacio Especial del
sector 0 municipi, en el qual es considera adequat escolaritzar I'alumne.

A la Circular de 16-3-90 de la Direccié General d'Ordenaci6 i Innovacié Educa-
tiva, per la qual es dicten instruccions per a I'actuaci6 dels EAP en el procés de
matriculacié d’alumnes amb necessitats educatives especials, es concreten les carac-
teristiques del dictamen previ a la matriculacié i s’estableix un protocol tipus en el
.qual els EAP han d’incloure la informacié pertinent. Amb aquest dictamen es pre-
tén facilitar, a les diferents instancies que participen en les decisions d’escolaritza-
¢i6, la informaci6 técnica suficient i matisada sobre les necessitats de cada alumne i
sobre el centre o centres on aquestes necessitats poden ser més ben ateses.

Daltra banda, el dictamen facilita I'adaptaci6 curricular que I'alumne necessita-
ra, tant si s'escolaritza en un centre d’Educacié Especial com en un centre ordinari.
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2.3. Descripcid i quantificacid dels serveis disponibles per atendre les necessitats
educatives especials dels alumnes

Tots els professors han de ser considerats com a recursos disponibles per aten-
dre les necessitats educatives especials dels alumnes. Tanmateix, hi ha necessitats
que, per la seva singularitat, requereixen la intervencié de professors, o altres pro-
fessionals, especialitzats. En cap cas, perd, no s’ha d’entendre que la intervencid
dels especialistes exclou la intervencié dels professors que no ho sén; ans al contra-
ri, la col-laboracié dels especialistes amb els professors ha de permetre que aquests
siguin progressivament més competents per respondre a les diverses necessitats dels
alumnes.

D-altra banda, el caracter relatiu de les necessitats educatives especials fa que
sigui molt dificil establir una tipologia de serveis. No obstant aixd, amb efectes
inicament descriptius, es poden diferenciar els serveis segons la singularitat de les
necessitats que solen atendre. Es descriuen, a continuacié, els diferents serveis
agrupats en dues categories:

a) Serveis que han d’atendre preferentment les necessitats educatives especials
d’alumnes amb disminucions greus i permanents.

— Professors d’Educacid Especial. Els professors d’Educacié Especial formen
part de la plantilla en centres piiblics d'"EGB i privats concertats, tant ordinaris com
d'Educacié Especial. Alguns professors d’Educacié Especial intervenen, de forma
itinerant, en els centres ordinaris on s’escolaritzen alumnes que tenen necessitats
educatives especials derivades de disminucions visuals,

— Fisioterapeutes. Els fisioterapeutes atenen alumnes que tenen necessitats
educatives especials derivades de disminucions motrius. Generalment, el seu treball
demana sessions individuals o en grup reduit. Gairebé tots els fisioterapeutes estan
adscrits a centres ¢’Educacié Especial; no obstant, algun fisioterapeuta intervé en
centres ordinaris per atendre alumnes amb disminucions motrius que hi s6n escola-
ritzats.

— Educadors. Aquests professionals treballen majoritariament en centres d’E-
ducacié Especial ajudant els professors tutors. Recentment, algun centre piblic
ordinari ha estat dotat amb un educador per cobrir les necessitats de desplagcament
i de manca d’autonomia d’alumnes amb disminucions motrius que hi sén escola-
ritzats.

b) Serveis que han d’atendre les necessitats educatives especials de qualsevol
alumne.

— Logopedes. Els logopedes fan funcions de suport, en centres ordinaris — gai-
rebé sempre ’EGB—, fonamentalment a I’escolaritzacié d’alumnes amb necessi-
tats educatives especials derivades de problemes d’audicié (sordeses, hipoacii-
sies...). La majoria hi intervenen de forma itinerant; no obstant, també hi ha
logopedes adscrits a centres d’Educacié Especial.
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— Assistents sacials. Els assistents socials desenvolupen les seves funcions en els
EAP i en alguns centres d'Educacié Especial.

— Suports a carrec de professors ordinaris. Actualment, alguns centres publics, i
també alguns centres privats, compten amb professors que disposen d’hores per
destinar a ['atencid dels alumnes que tenen dificultats d’aprenentatge. No es pot
considerar propiament que aquests professors sén un servei especific per atendre
necessitats educatives especials, per bé que la seva intervencié {col-laborant amb
els professors tutors, facilitant el desdoblament de grups, treballant amb grups re-
duits,...) ajuda a configurar formes organitzatives que permeten un tractament més
individualitzat, coherent amb una adequada resposta a la diversitat dels alumnes,
incloent-hi els que tenen necessitats educatives especials.

— Equips d'Assessorament i Orientacié Psicopedagogic (EAP). Els EAP sén
equips constituits basicament per psicolegs i pedagogs; molts equips compten també
amb un assistent social. Cada EAP té un Ambit territorial definit i intervé als centres
del sector corresponent. Existeixen també EAP especialitzats en algun tipus de
dismihucié, 'ambit dels quals és tot Catalunya.

Els EAP no sén un servei especific per a I'atencio a les necessitats educatives
especials d'alguns alumnes, ateés que tenen atribuides funcions d’assessorament i
orientacié psicopedagdgica a tots els centres i, per tant, a tots els professors i alum-
nes. La seva intervencid, perd, en relacié amb els alumnes que tenen necessitats
educatives especials, sol ser notable perqué juguen un paper determinant en la
identificacié de necessitats i en 'escolaritzacié i seguiment d"aquests alumnes.

QUADRES DE SERVEIS
Quadre 1. Recursos del sistema educatiu piiblic per a I'Educacié Especial

fiinerants

En els centres {Programa
ordinaris d'atencid Total

id'EE deficients

sensorials)
Professors d'EE 1.556 1.556
Logopedes 6l 148 209
Fisioterapeutes 21 21
Assistents socials 12 12
Educadors 76 76
Audioprotesistes 4 4

(CREDA)
Monitors d'Educacié Fisica 14 14
Professors de deficients visuals 21 21
Totals 1.740 175 1.915
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Quadre

Delegacions Terri
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Prof. d'Ed. Esp.
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Total

1.556
209
21

12

76

14

21

Quadre 2. Equips d’assessorament orientacié psicopedagogica (EAP)

Novembre, 1990

Delegacions Territorials EAP Nom. prof. Aspectes laborals
Barcelona Ciutat 7 66 Situacié administrativa Totals
Barcelona Comarques 17 116 ; )
Contractats ll:sclgg)lzgss 159
Baix Llobregat-Ancia 8 65 laborals BoB
Valles Occidental 6 46 Ass. socials 33
Tarragona 9 36 Llocs Psicolegs
- singulars Pedagogs 208
Girona 7 30 treball Ass. socials
Lleida 6 29 Totals 400
EAP especifics (Tot. Catal.) 3 12
Totals 63 400
Unitats i professionals de I'Educacid Especial amb concert o conveni
. En centres ¢'Educaci6 Esp.| Conveni Hospitals
Unitats Ajuntaments C Totals
concert EGB FL |Patronat| Diputacions ordinar. |Patronat | Privades
Prof. I’Ed. Esp. " 465 30 29 138 66 4 2 734
Tecn. grau sup. n 13 44
T2cn. grau mitja 160 50 210
Educadors 155 46 201
Totals 811 30 29 247 66 4 2 1.189

1.915
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PRESENTACIO

El document que avui presentem té com a objectiu efectuar el
balang corresponent als dos primers anys de vigéncia del Pla
interdepartamental d'integracié laboral per a les persones amb
disminucié 1 respon a un clara voluntat d'analitzar i1 avaluar
l'eficacia del treball que s'ha fet al llarg d'agquest anys aixi
com del que cal corregir i caldrd fer en els propers.

No correspon a aquesta presentacié entrar en el detall de la tasca
realitzada. Podriem dir que entorn del Pla s'han obert serveis,
s'han promogut disposicions, consolidat sectors o s'han completat
transferéncies, perd també podriem parlar del 1llarg cami{ que
encara ens queda per recérrer. Sabem que les dificultats gque hi
trobarem no ens el faran gens planer.

S{ que voldriem aprofitar aquesta ocasié per remarcar dos fets que
destaquen pel seu caracter global i pel que comporten amb vista al
futur:

D'una banda el Pla 1nterdepap§amental al llarg d'aquests dos anys
s'ha convertit en 1'eix entorn al qual gira l1° accié de govern de
la Generalitat de Catalugxw_pel que fa a la 1ntegrac16 laboral de
les persones amb dismipucié. Aixd ha comportat no solament una
consolidacié en la coordinacié administrativa entre els diversos
departaments implicats, siné també una clarificacié en 1la
definicié de competéncies amb la millora que tot aixd implica en

1'optimitzacié de la gestié i dels resultats obtinguts.

D'altra banda el Pla interdepartamental ha significat disposar
d'un mitja privilegiat d'intercanvi d'opinions i col.laboracié
entre el teixit social i.el Govern de la Generalitat de Catalunya.
Aquest vessant dels resultats del Pla cal que es consolidi i
amplii a fi d' aconseguir que el nivell de qualitat de vida de les
persones amb disminucié, gque en gran part ve determinat pel seu
nivell d'integracié laboral, assoleixi les fites que tots, com a
pais, ens hem d'exigir.

Antoni Comas i Baldellou
Conseller de Benestar Social
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Document d'avaluacié: 2 anys PIILD

Introduccié

L'objectiu d'aquest document és el d'analitzar com ha estat el
desenvolupament del Pla interdepartamental d'integracié laboral de
les persones amb disminucié (PIILD}, aprovat per Acord del Consell
Executiu de 1la Generalitat de Catalunya el 20 de juny de 1990,
avaluar-lo 1 determinar-ne les possibles modificacions que
l'actualitzin d'acord amb el punt 1.3 del mateix Pla.

El document s'estructurard basicament com una analisi detallada
dels apartats 6 i 7, punt per punt del contingut del PIILD. Al
llarg d'aguesta analisi, en cada punt, s'hi fan diverses
consideracions sobre el seu desenvolupament i la situacié actual,
proposant, com a conseqgliegncia, les modificacions que es consideren
adients.

En nltim 1lloc s'afegelixen annexos referents als aspectes
complementaris que s'han considerat d'interessants.

Metodologia de treball

A fi d'aclarir els criteris amb els gquals s'ha efectuat aquest
document convé destacar els seglients aspectes que s'han tingut en
compte a l1'hora de redactar-lo.

Des d'un punt de vista formal, en acabar cada analisi puntual s'hi
inclou un apartat corresponent a "Valoracié"™ on basicament
s'indica si aquesta és positiva, si s'ha realitzat, si és en curs
de realitzacié o si s'ha modificat o no s'ha pogqut dur a terme.

En el cas qgque l'activitat que cal considerar estigui subjecte a
modificacié o, tot 1 haver-se realitzat, s'efectuen noves
propostes aquestes s'inclouen en 1'apartat "Proposta". En aquest
apartat si la modificacié es molt concreta s8'hi resum, perd si la
modificacié és de caracter ampli es remet al redactat de l'analisi
del o dels punts corresponents, ja que normalment en agquests casos
és a nivell d'analisi on es proposen les modificacions.

Normalment en efectuar noves propostes o en actuacions no
realitzades o en curs es modifica el periode d'execucié per raons
dbvies. Convé destacar que les activitats corresponents als 4 anys
restants de PIILD sén complexes 1 comporta una continuitat en el
temps, per tant els periodes d'execucid aixi ho han de reflectir.

S'observara al llarg del document l1'abséncia de 1'apartat
corresponent a "Organismes implicats"” a diferéncia del redactat
inicial del PIILD publicat 1'any 1990, aixd és causa que no hi ha
hagut en agquest sentit cap canvi i continuen sent els mateixos
gque en el document incial.



Aquests criteris d'exposicié gqueden lleugerament modificats en
1'analisi de ]l'apartat 7, on se segueix el matelix criteri gue al
redactat inicial del PIILD, és el mateix text que efectua analisi,
valoracié 1 proposta ja que el métode utilitzat és sensiblement

diferent.

Operativament s'han seguit diverses fases per a l'elaboracié
d'aquesta avaluacié.

Inicialment cada Departament va confeccionar un primer document
d'avaluacié, posteriorment es van refondre aguests documents i les
propostes que efectuaven i es va obtenir un primer document global
que va ser tramés a les entitats representades a la Comissié de
seguiment el dia 5 d'agost a fi que n'efectuessin 1'estudi i
proposessin les esmenes que consideressin necessaries.

El dia 15 d'octubre d'enguany va tenir lloc una reunié de la
Comissié de seguiment del PIILD amb l'objectiu de presentar el
primer document d'avaluacié esmentat, com també analitzar 1
debatre les esmenes i propostes presentades. Fruit d'aquesta
trobada és aguest document.

6.1. Informacidé i assessorament

6.1.1. Centre de Referéncia Sirius

La previsié del PIILD s'ha complert, des d'un punt de vista
operatiu el centre es troba en funcionament assoleix tots els
objectius basics previstos.

El Centre s'estructura a l'entorn de quatre arees:

- Area d'informacié i documentacié
- Area d'integracié laboral

- Area d'accessibilitat

- Area d'ajudes técniques

El Centre té com a objectius:

- Oferir informacié i orientacié

- Posar a l'abast del piblic documentacié especialitzada.
- Exposar ajudes técnigues

- Impulsar, promoure i coordinar iniciatives i programes
- Fer el seguiment de programes europeus

L'activitat s'adrega basicament a:

- bt st s N

- Col-:lectius de persones amb disminucié i a entitats d'iniciativa
social

- Professionals que treballen en el camp de la disminucié i altres
que hi tinguin vinculacié

- Entitats i serveis de 1'Ambit pdblic, propis de la Generalitat
de Catalunya o d'altres administracions, i1 de 1'ambit privat.




Per al compliment de la seva tasca disposa dels segients mitjans:

- Sala de consulta 1 fons documental

- Sala d'exposicions d'ajudes tecniques per a les activitats de la
vida diaria, 1'adequacié de |'habitatge, la mobilitat, la
comunicacié 1 el lleure.

- Publicacions propiles

- Organitzacié d'actes i jornades

- Grups de treball

~ Campanyes de sensibilitzacié

- Teléfon de la Disminucié (linia 900).

Alguns d'aquests aspectes seran tractats amb més detall en altres
apartats.

El Centre de Referéncia SIRIUS té un servei que ofereix informacié
textual d'acord amb dues modalitats:

~ Difusié selectiva. Es la gque respon a la iniciativa propia del
centre i gue, segons gquin sigui el contingut informatiu, es

difon com a:

. punt d'actualitat, quan 1la informacié per donar té un
termini de wvigeéncia concret (convocatdries, actes,

jornades, etc.);

. punt d'informaci6é, quan la informacié a donar no té cap
termini de vigéncia concret (serveis, centres, recursos,

etc).
Per al funcionament d&el servei de difusié selectiva de la
informacié, s'ha elaborat una fitxa en la gual els destinataris
{ fonamentalment institucions, entitats i professionals) assenyalen
els temes gque els interessen. Fins ara tenim registrades 402
fitxes de destinataris del servei de difusié selectiva.

- Rendiment del Servei de difusié de la informacié.

- difusiéd selectiva

. punt d'actualitat (60)
. punt d'informacié (120)

- difusié segons la demanda puntual (250)
Tematiques:
- difusié selectiva
. punt d'actualitat
- convocatdries d'oposicions

- subvencions
- jornades, actes, congressos, etc,



- convocatdries de premis

punt d'informacié

- difusié

- serveis en funcilonament
- organitzacié d'activitats
- recursos per a persones amb disminucidé

segons la demanda puntual

- col.lecci6d "Punt de Referencia®
- directoris

- normativa

- bibliografia

- dades estadistiques

Els aspectes d'informacié i assessorament del Departament de
Treball s'han canalitzat per mitja dels centres
Professional.

d

'Informacid

\'Els centres d'Informacié Professional (CIP) sén centres oberts al

\pablic on es pot

‘relacionats amb 1'ambit formatiu i laboral.

X

Amb una

a

tenci6é especial als Jjoves i altres

pe

trobar amplia informacié sobre diversos aspectes

rsones amb

dificultats d'accés i promocid en el mercat de treball, s'incideix
d'una forma especial a facilitar a aguests col.lectius
i assessorament sobre les possibilitats de formacié
laboral, incl :ent un servei d'orientacié professional.

Per les seves funcions d'assessorament i

orientacié,

aj

informacié
i insercid

els centres

uts a la

ofereixen, d'una banda, atencié directa i personalitzada sobre
temes varis comnm ara condicions de treball,
contractacié, programes d'ocupacié i d'intercanvis

1

aborals amb

l'estranger, perspectives d'ocupaci6, accés als cursos de formacié
ocupacional, i altres aspectes d'interes sobre el mercat laboral.

D'altra banda, l'usuari pot consultar lliurement la documentacié 1
informacié de qu2 disposa el centre:

- El Programa d'informacié professional (PIP)
informatic de facil accés i manipulacié.

S0

bre suport

- Documentacié impresa sobre tematica laboral i formativa,

- Videos
pertanyent
professis”

-]

informatius sobre diferents camps
a les series "L'ofici d'aprendre" i

pr

ofessionals
Elegir una

També s'ha col.laborat amb publicacions d'altres entitats com per

exemple:

el

llibre del <Col.legi d'Arquitectes

Accessibilitat al medi fisic: supressgid

de
de

Catalunya
barreres

arquitectdniques, i el de la Fundacié Institut Gutmann Capaces de

vivir.
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El marc de col-rlaboracid entre els departaments de Benestar Social
i de Treball s'ha establert en 1'ambit d'informacid i
assessorament en, integracié laboral, amb la interrelacid i
coordinacié entre SIRIUS 1 CIP; el Departament de Treball ha
nomenat un técnic especific per a canalitzar les actuacions
concretes en aquest ambit.

Valoracié:

L'actuacidé es pot considerar que ha estat duta terme i1 es proposa
continuar en la mateixa linia.

6.1.2. Pla de publicacions

Dins dels plantejaments previstos al PIILD s'ha promogut un
conjunt de publicacions des del Centre de Refer&ncia Sirius que
s'estructura a l'entorn dels segiients eixos:

- Col.leccié "Punt de Referéncia", 1llibrets que tracten temes
monografics relacionats amb la disminucié. )

- Punt d'informacié, triptics informatius de caracter monografic.
- Punt d'actualitat, fulls informatius periddics de temes
diversos.

Als objectius previstos, cal afegir la revista SIRIUS,
d'informacié general sobre disminucié.

Aix1 mateix, amb motiu de l'aprovacié de la Llei de promocié de
1'accessibilitat i de supressié de barreres arquitectdniques s'han
fet tres publicacions de la col.leccié "Supressié de Barreres
Arquitectdniques”.

La primera publica la nova Llei, el Decret 100/84 i la LISMI: la
segona recull 1la Normativa d'accessibilitat a CcCatalunya i la
tercera és el Manual europeu per a un entorn urbanitzat
accessible,

També s'han dut a terme altres publicacions com ara el Joc
vivenciat per a infants amb trastorns sensorials i motrius, i amb
motiu dels Jocs Paralimpics L'esport en la paralisi cerebral i la
Politica social per a les persones amb disminucié, amb el text en
quatre idiomes.

S'adjunta la relacié de publicacions a 1'annex I.

Des del Departament de Treball s'han dut a terme tot un seguit de
publicacions, triptics i fulletons d'inter2s per a les persones
amb disminucié i la poblacié en general:

- fulleté~ La _integracié laboral de treballadors amb disminucié.
- fulleté~- Centres 4'informacid,
- carpeta informativa- Programes de formacié i treball.
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Aix{ mateix, la revista TALEIA d'Ocupacié 1 Formacidé inclou
informacié, reflexions 1 programes referents a les persones amb
disminucié 1, d'altra banda, el Full mensual d'ocupacid recull
dades estadistiques de l'evolucié de la contractacié de persones

dismlnuides.

Valoracié:

Actuacid realitzada, es proposa continuar en la mateixa linia.

Proposta:

Propera publicacié d'un recull de la normativa vigent sobre la
integracié laboral de persones amb disminucié a nivell estatal,

autondmic i europeu, que és en preparaciéd.

6.1.3. Servei d'informacié telefdnica

Aquest servei s'ha posat en funcionament amb coheréncia al que
s'expressava al PIILD.

Es disposa de dues linies al tel&dfon ndmero 900 333 200. Una
persona ha estat adscrita a l'atencié 4'aquesta activitat, té al

seu abast un fons d'informacié manual de consulta especifica i
immediata aixi com accés a diverses bases de dades informatigues,

A titol indicatiu s'han efectuat aproximadament 5.000 demandes en
un periode que no arriba a 2 anys.

Valoracié:

Actuacid realitzada, per bé gue ampliar el nivell
d'informatitzacié.

6.2. Sensibilitzacié

6.2.1. Campanya adrecada a 1'opinié pablica

En la linia establerta al document del PIILD de crear un ambient
soclial favorable a la integracidé de persones amb disminucié s'han
realitzat diverses actuacions en incloure aguesta tematica en
certamens com: Salé d'Ensenyament, Salé de la Infancia i de 1la
Joventut etc... Aixf mateix aspectes relacionats amb la disminucié
s'han inclds en diverses publicacions de la Direccié General
d'Accid Civica.

Amb motiu dels Jocs Paralimpics, s'ha fet una campanya adregada
als mitjans de comunicacié, premsa, radio i televisié que
consisteix a fer-los arribar una cartolina plastificada en forma
d'apunt on es recullen les vuit recomanacions de les Nacions



Unides referents a l'imatge de les ersones amb disminucid que cal
donar a l'opinié publica. També cal destacar la difusié gue es va
fer de 100.000 exemplars, amb motiu de la publicacié al Diari
Oficial de la Generalitat, de la Llei1 de promocié de
1'accessibilitat i de supressié6 de barreres arquitectdniques,
aquesta publicacié també incloia el Decret 100/84 1 la LISMI.

D'altra banda les publicacions indicades en apartats els anteriors
i relacionades a l'annex I, han contribuit a aconseguir 1'objectiu
previst ja que els canals de distribucié habituals han fet arribar
aquesta documentaci6é a la poblacié general.,

En tltim lloc cal fer esment de la campanya institucional a través
de Televisié de Catalunya enfocada cap a efectuar una actuacié de
sensibilitzacié especifica en integracié laboral de persones amb
disminucié psfiquica i 1'altra per a persones amb disminucié6
fisica.

Aquesta campanya s'ha desenvolupat al llarg del mes d'octubre a
™V3.

Valoracié6:

Actuacié realitzada, cal insistir en el treball amb els mitjans de
comunicacié.

6.2.2. Campanya adregada als empresaris

Aquesta actuacié s'ha articulat fonamentalment per mitja de la
publicacié i distribucié per part del Departament de Treball d'un
fulleté informatiu dels incentius existents que afavoreixen 1la
integracié laboral de les persones amb disminucié.

Aquest fulleté (del qual s'han fet dues edicions) ha estat enviat
a totes les empreses amb més de 50 treballadors de Catalunya
(4.626, €a a dir totes les gue hi ha); aixf{ mateix s'ha tramés a
2.262 entitats o organitzacions enpreserials amb un total de
22.620 fulletons, finalment 62.754 fulletons han estat distribuits
en jornades, conferéncies, fires, centres d'atencié a disminuits,
entitats i particulars que ho han sol-licitat, etc. Quan la
distribucié s'ha efectuat a empreses i organitzacions empreserials
s'ha acompanyat d'una carta del conseller de Treball de
sensibilitzacié envers la integracié laboral d'agquest col-lectiu.’

L'objectin primordial d'aquesta actuacid és aconseguir la
integracié en el sistema ordinari de treball.

cal destacar que s'ha observat un manifest interes i
sensibilitzacié per part de moltes empreses que han demanat més
fulletons informatius 1 ampliacié d'informacié, aix{ com noms de
persones disminuides gue puguin incorporar-se laboralment a la
seva ehpresa.

Valoraci6:

L*actuacié ha estat realitzada d'acord amb els criteris previstos.
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Proposta:

Donar continuitat a aquesta actuacié globalitzant-la amb les
actuacions de sensibilitzacidé d'organitzacions sindicals d'acord
amb el segiient tftol : 6.2.2. "Sensibilitzacié d'organitzacions
patronals i sindicals” i el contingut que més endavant es proposa
als punts 6.8 i 6.9. :

6.2.3. Programa: "Cal ser-hi presents”

Dins d'agquesta actuacié cal destacar les seglients activitats
promogudes des del Centre de Refer&ncia SIRIUS:

Intervencié en més de 25 emissions radiofdniques referides a les
tematiques segiients:

- Supressié de barreres arquitectdniques.

- Sensibilitzacié sobre tematiques relacionades anmb la
disminucié.

- Informacié general sobre tematiques relacionades amb la
integracié laboral de les persones amb disminucié.

- Informacié sobre el Departament de Benestar Social i el Centre

de Referéncia SIRIUS.
- Informacié sobre la col.leccid “"Punt de Refereéncia®”, publiecat

pel Programa d'Actuacions Urgents per a Disminuits del
Departament de Benestar Social.

Intervencié en programes televisius de les cadenes segiients:
Televisid de Catalunya, Televisié Espanyola a Sant Cugat 1 Antena

3.

Cal considerar també dins d'aguest punt i per 1'especial
rellevancia la participacié en fires monografigues (Minusval 90,
91 i 92), exposicions sobre accessibilitat i participacié en
jornades técniques, congressos 1 conferéncies a Catalunya, a
1'Estat espanyol i a estats membres de la Comunitat Econdmica

Europea.
Valoracié:

Actuacions realitzades, cal insistir en el treball amb els mitjans
de comunicacié.

L'objectiu ha estat aconsequit, la seva continuitat s'ha de

garantir, si bé el desenvolupament assolit denota un caracter
general de l'actuacié que ]l'emmarca fora del PIILD.

6.3. Orientacié professional i laboral

6.3.1. Orientacié professional
Pel que fa a 1les actuacions adregades a diferents col.lectius

professionals, durant els cursos 1990-91 i 1991-92 s'han
desenvolupat diverses reunions de treball a tots els centres
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publics d'educacié especial amb la finalitat de replantejar
1'orientacié general del currfculum dels alumnes majors de 14
anys, en la linia d'afavorir una orientacié general de les
activitats basada en els regqueriments que als esmentats alumnes
els plantejara la seva insercid en activitats d'una actuacié que
continua vigent 1 que s'anira desenvolupant al llarg dels propers
cursos. .

Aix{ mateix, durant el curs 1991-1992, es va constituir un grup de

treball amb professors de les experiénciles de formacié
professional especial existents a tot Catalunya, amb la finalitat
d'estudiar la reconversid d'agquestes experiéncies en la

perspectiva del nou sistema educatiu. Es tracta d‘'una actuacié que
continua vigent i serd necessaria fins que quedi completat en
aquest aspecte el desenvolupament reglamentari de les disposicions
que regulen la implantacié del nou sistema educatiu.

D'altra banda, durant els cursos 1990-92 i 1991-92, els equips
d'Assessorament 1 Orientacié Psicopedagdgica (EAP), que tenen
atribuides funcions d'orientacié escolar 1 vocacional, s'han
incrementat en 60 professionals. Aquest increment ha estat degut,
entre raons, a la creixent demanda d'assessorament i orientacié
provinent de centres d'ensenyament secundari.

Pel que fa al desenvolupament normatiu, el Decret 75/92, de 9 de
marg, pel qual s'estableix l'ordenacié general dels ensenyaments
de 1 'educacié infantil, 1'educacié primaria i 1'educacié
secundaria obligatdria a Catalunya (DOGC de 3.4.92) 1i els decrets
94, 95 i 96/92 que el desenvolupen, tot establint l'ordenacié dels
ensenyaments que les respectives etapes educatives responen als
principis continguts en aguest apartat del PIILD.

Valoracié:

L'actuacié continua vigent segons el plantejament inicial.

6.3.2. Orientacié laboral 1 xarxa de gabinets d'orientacié
professional

El Departament de Treball ofereix un servei d'orientacié
professional dirigit prioritariament als col-lectius de joves amb
preparacié insuficient, aturats de llarga durada, dones que es
reincorporen al treball o s'hi incorporen en edat adulta i, en
general, als col-lectius amb especials dificultats en el mén
laboral.

Especialistes de gabinets col-laboradors donen orientacié a tots
els alumnes i1 candidats dels cursos de formacié ocupacional i a
persones de col-:lectius amb especials dificultats d'insercié
laboral.

Un cop finalitzat el procés d'orientacié, 1'usuari rep un informe
personalitzat i manté una entrevista amb el professional que 1'ha
elaborat en el gqual se l'aconsella en 1'eleccié d'una feina o curs
de formacié per tal gue s'adeqiiin al seu perfil aptitudinal.
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S'intenta proporcionar a les persones sobre les quals s'actua
recursos per dirigir amb més possibilitats d'éxit el seu futur
professional a través d'un millor coneixement personal i de les
alternatives que ofereix el mercat laboral.

El nombre d'orientacions especifiques per a disminuits realitzades
en el periode 91-92 és superior a les 1.000 persones, per bé que
la xifra és aproximada ja dgue en la majoria dels casos no es
discrimina si la orientacié és per a persones amb disminucié © no.

Cal fer constar que s'observa un creixement important de les
persones amb disminucié gue han rebut serveig d'orientacid
especialment a partir de la col-laboracié del Centre de Refer&ncia
S{rius amb els centres d'Informacié Professional del Deparament de

Treball.

D' altra banda, la progressiva especialitzacié prevista dels
gabinets facilita la continuitat d'aquest increment 1 una major
eficacia en el servei.

Valoracié:

L'actuacié s'ha dut a terme d'acord amb les previsions.

)<§.3.3. Coordinacié interdepartamental

Existeix una linia de Lxehallmdg”"cgg;dingg;gﬁ}Eterdepartamggga}
concretada a través del grup de seguiment del PIILD, integrat per

) ég representants dels departaments d‘Ensenyament, Treball i Benestar
! Social. Aquest grup ha estudiat les possibilitats de 1pacid
els diferents equips que tenen incidencla sobre a orientaci¢

\ e8¢6lar i professional de les persones amb disminucid.

Aquesta actuacié no _s'ha_concretat en accions determinades, aixd
no obstant, es planteja de cara al futur la possibilitat de
vincular aquest punt al desenvolupament de la reforma educativa
depenent dels criteris d'orientacié professional de 1l'etapa
escolar 1 del desenvolupament dels programes especifics de
garantia social; no es descarta tampoc la possibilitat d'iniciar
una experiéncia pilot en un ambit geografic concret.

Valoracié:

Es tracta d'una actuacié en curs, pendent del procés de reforma
educativa.

Proposta:
Mantenir 1'actuacié segons criteris exposats.

Data d'execuciéd: 1992-1996
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6.3.4. Experiéncies pilot

La insercié laboral de col-:lectius amb especials dificultats
presenta sempre noves possibilitats que cal desvetllar a través de
l'experimentacid de noves metodologies. Un cop avaluades
positivament passaran a formar part dels instruments que es podran
utilitzar amb caracter general. :

En aquest sentit, tal com s'especifica en la publicacié "Analisi
del projecte d'actuacions del Departament de Treball en matéria
d'integracié laboral de persones amb disminucié™, distribuit a la
Comissié de sequiment del PIILD a finals de 1991, durant aquest
any s'havien ates 166 persones en programes experimentals
d'integracié laboral de persones amb disminucié a 1'empresa
normalitzada. Durant 1%§2 aquesta xifra ha estat de 320.

En altres programes de formacié dirigits a disminuits hi han
participat 325 1'any 1991 i 505 l'any 1992.

Entre aquests projectes destaca, per una banda, la metodologia
"Treball amb suport”, que ofereix a més de la preparacié per a un
lloc concret de treball, un suport motivacional, psicoldgic 1
d'acompanyament en el procés d'integracié laboral.

D'altra banda, el PROGRAMA INTEGRA que, en el marc de la
iniciativa HORIZON, implica una cooperacié de diverses regions

europeeg en_un__projecte coma dirigit a Ta"integracié laboral ~de

persones amb_especials dificultats de col-locacié. Aguest projecte

consisteix a potenciar l'accés d'aquests col-lectius al treball
normalitzat, ja sigui per la via de creacié de noves empreses
associatives o per la via d'integracié en llocs de treball

hnormalitzat. Enguany hi participen 24 persones.
S

En aquestes xifres no es comptabilitzen les persones amb
disminucions participants en cursos normalitzats.,

Valoracié:
L'actuacié s'ha realitzat i continua vigent.

Els resultats ocupacionals del programa "Treball amb suport”
{entorn al 80% d'ocupacié) permeten valorar positivament la
metodologia.

Proposta:

Cal prevenir la continuitat i ampliacié d'aguestes experi&ncies
per tal d'obrir noves linies de treball que afavoreixin la
integracié social i laboral del mdxim nombre possible de persones
amb disminucié, aixf com la utilitzacié de diversos mitijans, com
videos o publicacions gque facilitin la difusié d'aquestes
metodologies.

Data d'execucid: 1992-1996,



6.4. Formacié professional 1 ocupacional

6.4.1. Formacié professional

Resta pendent la definitiva;regulacid de la Formacidé Professional
de . grau mitja. (mdduls professionals). Alguns aspectes dels que
s'indicaven al! redactat inicial del PIILD poden quedar  modificats
com a consequéncia s'aquesta futura requlacid6.

?\ Mentrestant, s'han promocionat i dut a terme diverses experiéncies
d'integracié d'alumnes amb greus disminucions en instituts de
Formacié Professional. Aquestes experiéncies donen continuitat a
la integracié d'agquests alumnes en centres d’'ensenyament primari.
Es tracta d'actuacions gque continuen vigents i aniran ampliant-se
progressivament en diferents comarques o municipig.

Aix{ mateix, durant els cursose 1991-92 i1 1992-93, es desenvolupa
un programa d'actuacié en instituts de Formacié Professional que
implica profundes modificacions en aspectes curriculars 1
organitzatius a fi de fer possible una estructura adequada
d'atencié a les diverses necessitats dels alumnes, inclosos els
alumnes amb disminucions. Es tracta d'una actuacié d'ampli abast
gue, dbviament, continua vigent.

)

Valoracié6:

L*objectiu continua vigent.

6.4.2. Formacié ocupacional

Atesa la necessitat de mantenir 1 potenciar les accions de
formacié ocupacional per a treballadors adregades a la seva
Q\ gqualificacié, perfeccionament i reciclatge professional, la
Direccié General d'Ocupacid del Departament de Treball,
desenvolupa cursos de formacié ocupacignal programats per a la
preparacié de treballadors per tal gque puguin accedir a una
ocupaci6é o poder promocionar-se en un lloc de treball i,
s'intenta, en la mesura gque sigqul possible, la participacié de
personegs amb disminucié en agquests cursos dirigits a tota la
poblacié tenint cura que ja en aquesta fase prévia a 1'ocupacié es
produeixi una efectiva integracid social.

Agquests cursos s'organitzen d'acord amb les necessitats dels
sectors productius en gué incideixen 1 tenint en compte les
caracteristiques dels treballadors existents.

En casos excepcionals, realitzacié de programes de formacié
ocupacional especifics per a disminuits que, per les seves
caracteristiques, no puguin accedir a cursos normalitzats.

Per afrontar les majors dificultats amb gqu2 es troben determinats
. col-lectius per accedir a wuna ocupacibdé, la Direccié General
j)} d'Ocupacié estld duent a terme programes adregats a  aguestes

persones amb difjcultats d'insercié laboral: disminuits fisics,

psiquics o sensorials, ex-drogaaddictes, interns de centres
penitenciaris, aturats de llarga durada o de més de 45 anys,
determinats col-:lectius de dones apartades durant molts anys del
mercat laboral, etc.
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Aquestes accions presten atencié especial a aquestes persones

segons la problematica especifica de cada col-lectiu 1
persegueixen la seva plena integracié laboral 1 social. Els
ofereixen orientacid professional informacidé, formacid
ocupacional o de reciclatgé i, finalment, els faciliten 1l'obtencié
d'un lloc de treball. ——

Aixi doncs, s'intenta que les persones amb disminucié puguin
accedir als nombrosos centres d'ocupacid, facilitar la integracié
laboral i, excepcionalment, en els caso§ en gqueé les persones
disminuides, per les seves especials caracteristiques, no puguiln

accedir als cursos normalitzats, gue es puguin acollir a alguna de
les accions especials adregades a aguests col-lectius.

Valoracit:

Actuacié realitzada, 1'enfocament és correcte i per tant cal
mantenir-lo en la mateixa linia.

Proposta:

Com a experiéncia pilot es proposa oferir un seguiment i suport
per mitja d'una tutoria especialitzada a usuaris del sistema de
formacié ocupacional o a persones “disminuides integrades en el mén

laboral.

Data d'execucid: 1992-1996

6.4.3. Cursos per a les proves d'accés a l'Administracié:
L'actuacié s'ha realitzat al 1llarg de les idltimes ofertes

pibliques d'ocupacidé, Jja sigui per mitid de cursos de gestié
directa o amb col-laboracié amb centres especialitzats.

Valoracié:

L'accié s'ha dut a terme, perd els resultats no han estat prou
satisfactoris.

Proposta:

Revisar la utilitat de 1'actual plantejament d'acord amb el punt
6.20

6.4.4. Subvencions per a despeses complenentaries:
La proposta efectuada al PIILD ha estat recollida al Decret que
regula el Programa unificat d'ajudes. Convé destacar el tractament

donat a les ajudes de transport per a la formacié gque inclou
1'ensenyament reglat no obligatori i la formacié ocupacional.

Valoracié:

Actuaciéd realitzada



