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PRESENTACION

El afio 2003 ha sido declarado Afio europeo de las personas con discapacidad.
Con este motivo el Departamento de Educacion del Gobierno de Navarra, en
colaboracion con Caja Navarra, ha organizado el PRIMER CONGRESO NACIO-
NAL DE EDUCACION Y PERSONAS CON DISCAPACIDAD.

En Navarra, la atencion a los alumnos con necesidades educativas especia-
les ha tenido caracter prioritario en las sucesivas administraciones, tratando
siempre de cumplir los principios de integracion, normalizacion e individuali-
zacion exigidos por la ley.

En este sentido, la creacion del Centro de Recursos de la Educacién espe-
cial de Navarra (CREENA), que tuvo lugar en 1993, constituy6 un hito decisi-
vo en el tratamiento de las necesidades educativas especiales en la Comunidad
Foral. Fue ideado con la finalidad de coordinar los servicios de apoyo a la edu-
cacion especial, ordenar la dotacion de recursos a los centros educativos y uni-
ficar criterios para organizar la educacion especial.

En el Congreso, en cuya organizacion ha intervenido de manera decisiva el
CREENA, se va a reflexionar, por una parte, sobre las posibilidades de integra-
cion sociocultural que la sociedad ofrece a las personas con discapacidad y, por
otra y muy en especial, sobre la respuesta que les depara el sistema educativo
actual.

En esta linea, se pretende evaluar el esfuerzo que se ha realizado y se conti-
nua realizando en la atencion educativa al alumnado con discapacidad, deter-
minar los aspectos en los que se ha acertado y detectar las posibles mejoras que
pueden llevarse a cabo en el futuro, con el objeto de iniciar nuevas lineas de
trabajo en la formacion de los educadores y en la intervencién educativa.
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En concreto, éstos son los objetivos del Congreso:

a) Analizar y revisar las actitudes y planteamientos individuales y colectivos
en los que se basan los profesionales que trabajan con personas discapa-
citadas.

b) Plantear nuevas lineas metodoldgicas, organizativas y de actuacion técni-
ca que mejoren la respuesta educativa a las personas con discapacidad.

¢) Detectar necesidades de formacion futura para todos los profesionales de
este campo.

d) Definir lineas de investigacion y de accion en las que vayan unidos los
modelos tedricos y las aplicaciones practicas.

En definitiva, con este Congreso pretendemos comprender mejor a las per-

sonas discapacitadas, a fin de promover acciones que fomenten su participacion
en la sociedad y aumenten su calidad de vida.

D. Jestis Laguna Pefia
Consejero de Educacion y Cultura
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INTRODUCCION

Concepcion del ser humano: antropologia de lo concreto

Navarra es una comunidad pequefiita que ha sobrevivido libre y autbnoma
entre los mil avatares de la historia porque entendi6 que su razon de ser era po-
sibilitar, en un escenario concreto, en el espacio concreto de nuestra geografia,
vidas humanas plenas para cada uno de sus habitantes y en un marco politico de
libertades concretas para familias e individuos concretos. Con estas afirmaciones
eufemisticas y, para muchos, grandilocuentes sobre nuestra comunidad navarra
estoy intentando resaltar, en su marco juridico mas conocido, su personalidad,
aquella que nos ha diferenciado, al menos hasta el dia de hoy de otros pueblos.
Navarra es una comunidad foral. Lo que define a Navarra son sus fueros.

No piensen ustedes que estoy aprovechando la presentacion de este congreso
para dar una leccion de navarridad, el “laus navarrensis”, ni una interpretacion
politica de nuestra tierra, y mucho menos sin la perspectiva de solidaridad que
nos une a todas las regiones que configuran ese quehacer comun de Espafia, sen-
tir habitual de la mayoria de los navarros. Me he referido al fuero por su funda-
mentacion filoséfica. Como si hubiera comenzado hablando de los derechos hu-
manos, perdonen mi arrogancia, como soporte y fundamento del bien que debe
lograr cada ser humano. ;Quién puede poner en duda que La Carta Magna de
los Derechos Humanos constituye una fuente de salvaguarda universal que defi-
ne y defiende lo que al hombre como ser intemporal y universal le corresponde,
logro que la historia de los Gltimos tiempos ha precisado en su grandeza?

El fuero supone una concepcion personalista del ser humano. Cada indivi-
duo es considerado como un sujeto portador de derechos y deberes propios que
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ha de ejercer en el marco social de nuestra comunidad. Si los derechos huma-
nos parten de lo universal a lo concreto, el fuero va de lo concreto a lo univer-
sal. Sus dos principios complementarios son el de subsidiaridad y el de solida-
ridad. Mediante el primero se reconoce que nadie tiene derecho a realizar por
un inferior (en jerarquia, no en dignidad) aquello que el inferior puede alcan-
zar por si mismo. Con el principio de solidaridad por el contrario afirmamos
que lo que el inferior no puede alcanzar por si mismo debe propiciarselo el
igual o el superior, se entiende siempre en orden a la consecucion del bien co-
mun y de la felicidad personal.

En el marco de los derechos humanos, el fuero parte del aqui y del ahora
para dar respuesta al ser humano concreto del aqui y del ahora en su camino de
perfeccion y de felicidad. Nuestra Comunidad no ha sido proclive a las elucu-
braciones tedricas. Opta por lo concreto y busca dar respuesta a la necesidad de
quien esta delante, convencida de que cualesquiera que sean sus condiciones,
sus capacidades, sus aptitudes, su fortaleza fisica o su debilidad, su capacidad
creadora 0 mimética, su autonomia o su dependencia, su lucidez o inconscien-
cia, su vigor o desvalimiento, nos encontramos ante una persona, unica e irre-
petible, sujeto de derechos y deberes, cuya dignidad reclama la solidaridad para
alcanzar el bien que por si mismo no puede alcanzar, y la subsidiaridad, para
lograr la autonomia que como potencialidad esta en su ser. De esta manera con
el apoyo y la entrega de todos —no es posible la educacion sin comunidad-,
conseguiremos que esa vida poderosa o fragil, grande o pequefiita, brillante u
oscura, desarrolle sus potencialidades y alcance en nuestra medida humana su
felicidad.

Comprenderan por qué a Navarra no la ha configurado a lo largo de su his-
toria como comunidad ni la raza, que ha sido siempre plural, ni la lengua, que
ha tenido siempre mas de una, ni siquiera la cultura, varias de norte a sur, ni la
geografia diversa de la montafia a la ribera o al desierto de las Bardenas. Nos ha
conformado el modo comdn de organizar nuestras libertades politicas, sociales,
familiares y personales. Por eso, cuando un foraneo debia o queria convertirse
en navarro, solo tenia que jurar amar y defender los fueros.

Lineas basicas para la reflexion

En este marco de libertad y de preocupacion por el ser humano concreto
quisiéramos que se desarrollase todo lo que esta programado en este Congreso.
Estamos convencidos de que un congreso es una oportunidad singular, un en-
cuentro contrastado entre los mas preparados y competentes para dar luz a las
cuestiones que nos preocupan. Reflexionar en libertad para que en la aporta-
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cion de cada uno de los participantes abramos caminos que mejoren y faciliten
la vida de mafiana mismo.

Las ponencias de D.2 Pilar Elcarte, sobre la atencion a la educacion especial
en Navarra, y la de D. Pedro Olangua, sobre la naturaleza y prestaciones que en
estos diez ultimos afios ha realizado el CREENA, asi como la mesa redonda
que preside D. Andrés Jiménez van a poner de manifiesto, con sus luces y sus
sombras, la especial sensibilidad que de largo tiempo viene caracterizando a
nuestra comunidad. La consideracion de todos los centros educativos como
centros ordinarios de integracion de psiquicos indicio es de nuestra preocupa-
cion por acertar en la respuesta educativa mas conveniente en cada caso, como
no menos lo fue entre el total de medidas que en aquel tiempo se adoptaron, la
creacion del Centro Isterria o el de EI Molino, de total vigencia en la actualidad
por la calidad del servicio que prestan, debidos a fundaciones privadas o a la
iniciativa de la anterior CAN, actual Caja Navarra. Recuerdo especial merece la
entrafiable y en tantos aspectos admirada personalidad de D. Andrés Mufioz
Garde. (Olvidaré la atencion prestada directa o indirectamente por el Departa-
mento de Bienestar Social o la labor y entrega realizada por entidades como
Anfas, Aspace, con sus proyectos de innovacion y renovacion constante? No
puedo nombrar al total de asociaciones e instituciones que atienden la totali-
dad de necesidades educativas especiales. Que nadie se sienta minusvalorado ni
preterido. No es otra mi intencién que destacar la sensibilidad que Navarra ha
sabido desarrollar para atender esta realidad mediante un minimo muestreo.

Pensamos que este congreso debia iniciarse con una reflexion sobre educa-
cion y ética. No pretendemos calmar las conciencias con un barniz superficial
de moralidad. Estamos hablando de metafisica, estamos hablando del ser de
cada persona. Estamos hablando de que a cada uno se le otorgue lo que en su
ser le corresponde. No se trata de algo estético porque es bonito cuidar al que
menos puede. Nuestro Congreso quisiera resaltar desde el comienzo que cual-
quier alumno con necesidades educativas especiales, y no solo en el afio euro-
peo, ni en el décimo aniversario de la creacion del CREENA, sino siempre, tie-
ne derecho en cuanto ser humano a recibir la atencion educativa adecuada que
le permita alcanzar el desarrollo de todas su posibilidades, no para rendir mas,
sino para ser y encontrarse pleno y mejor.

La solidaridad y la subsidiaridad no son una virtud y un mecanismo de ac-
tuacion deseables, posibles, aconsejables, admirables y emocionantes. Son una
obligacion y un deber para quien, siendo consciente de la condicion humana,
de nuestra realidad también fragil, también desvalida, también necesitada,
descubre, como imperativo de conciencia, que solo sirviendo a los demas se
realiza uno plenamente y que quien puede mas, sabe mas o tiene mas, tam-
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bién por imperativo de conciencia, esta obligado a ayudar mas, ensefiar mas y
a ser mas generoso. Es evidente que estoy sefialando la direccion del deber ser
y de la utopia.

El profesor D. José Antonio Marina en su conferencia abre caminos posibles
y sendas practicables. Con el referente de educacion y valores estructura su po-
nencia en tres ambitos de gran lucidez. La educacion afectiva que en sintesis me
permite aducir nuestra bellisima palabra castellana cordura, la inteligencia que
tiene en cuenta el corazon. Los valores pensados deben acabar siendo sentimen-
talmente percibidos. La educacion de la voluntad, facultad no innata que exige el
cultivo de cuatro destrezas, que aparece sin pudor como objetivo educable y que
permite, por fin, que la cenicienta de la educacion encuentre su lugar y hasta su
liberacion. Educacion ética, como el mas dramatico reto en la indiscutible edu-
cacion en valores que tiene hoy como oferta dominante “una blanda retorica
moralizante, trivial, que no sirve para nada”. Un responsable, la claudicacion in-
telectual del relativismo. Una noble causa, “la lucha por la dignidad”.

Las ponencias de la mafiana del segundo dia entran directamente en los
métodos de atencion que deben recibir las personas con distintos tipos de dis-
capacidades. Un conjunto de términos conceptuales va definiendo el marco
posible de las diferentes actuaciones educativas. El profesor Delfin Montero
precisa los limites y las confluencias de los términos conducta adaptativa y au-
todeterminacion. ;Educar consistird solamente en aprender a utilizar herra-
mientas, en ejecutar con eficacia unas determinadas habilidades o en ejercer
responsablemente nuestra libertad? Los profesores Arbea y Tamarit, tras resal-
tar el objetivo de capacitar a los alumnos para una vida plena y feliz, concluyen
que el profesional de la educacidn debe adquirir un nuevo talante personal
cuya clave debe asentarse en una vision ética y en la conciencia, como exigen-
cia ultima de toda actuacion educativa. En una vertiente mas practica D. Josep
Font nos presenta y valora experiencias de aprendizaje autodeterminado. Y D@
Felisa Peralta y D2 Aitziber Zulueta posibles vias de evaluacion. Cierra la ma-
flana D2 Mercedes Rios que nos ofrece un modelo de sensibilizacion como
método para lograr, por via de empatia y de conocimiento, el respeto y el reco-
nocimiento mutuo ante cualquier diversidad. La propuesta, ltdica en la forma,
pretende mediante la interiorizacion de experiencias y vivencias conseguir acti-
tudes solidarias, de interrelacion, de cooperacion y de igualdad, como valores
irrenunciables.

Las sesiones simultaneas de las tardes ofrecen un interés practico indudable.
Tras la ponencia que abre cada mesa en torno a una discapacidad, completan el
abanico de sus posibilidades, en las que las experiencias de asesores y profesores
especialistas con sus alumnos y alumnas se han de convertir en puntos de inte-
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rés y de inspiracion para todos los profesionales, cualesquiera que sean los nive-
les educativos y las discapacidades.

Hasta ahora hemos centrado nuestras reflexiones en la atencion educativa
en la edad escolar. Sin embargo la educacidn escolar no es un fin en si misma.
Nos guste o no, tiene una finalidad propedéutica y mas que para continuar es-
tudios posteriores, para poderse insertar en la vida social y familiar y ademas
en la vida laboral. Si la integracion escolar se convierte en un fin en si misma,
estariamos a las puertas de un gran fraude. La integracion escolar tiene que es-
tar mirando constantemente al dia siguiente de salir del colegio o centro edu-
cativo. La integracion escolar alcanzara su evaluacion maxima cuando logre
ademas que todos los alumnos se integren en la vida. Un Congreso sobre ne-
cesidades educativas especiales, y mas en el Afio Europeo de las personas con
discapacidad, debe reflexionar sobre la integracion social y la integracion labo-
ral. Las dos mesas que abren la mafiana del tercer dia, presididas respectiva-
mente por el Director General de Trabajo del Gobierno de Navarra, D. José
Maria Roig, y por el Director General del Departamento de Bienestar Social,
Deporte y Juventud del Gobierno de Navarra, D. José Luis Alli, evidencian la
preocupacion de los familiares e interesados por lo que escapa al control del
ambito escolar; pero no menos la inquietud de las distintas administraciones y
diversas instituciones por seguir mejorando las respuestas que se vienen lo-
grando.

Cierra el I Congreso Nacional de Educacion y Personas con Discapacidad (con-
ciencia, compromiso y mejora continua) D. Miguel Angel Verdugo Alonso con
una conferencia que, si va a cerrar nuestro Congreso, va a ser el alma del préximo
congreso de Salamanca. La ponencia “Revision del concepto de retraso mental
2002: perspectivas de futuro” nos deja el buen sabor de boca de la esperanza.
Los hallazgos que las investigaciones recientes han logrado sobre el papel de los
apoyos en el retraso mental obligan a incluirlos en la propia definicién concep-
tual. Identificar los apoyos necesarios, la intensidad y el perfil de la persona res-
ponsable permite mejorar funcionamiento y resultados. Ello exige planificacion
y evaluacién. Sin embargo seria un error identificar el apoyo con los servicios.
El primer apoyo debe surgir de la propia persona, la familia, los amigos, apoyos
informales, servicios genéricos y servicios especiales.

Deciamos al principio que no es posible la educacion sin la participacion
de una comunidad que se sienta solidaria y subsidiaria, como imperativo de
conciencia.

Aqui y ahora en la presentacion de este Primer Congreso Nacional, en esta
sala cedida por la Universidad Publica de Navarra, en esta Comunidad Foral
preocupada mas por el hombre y la mujer concretos que por la utopia, cual-
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quiera que sea su grandeza o su debilidad, brindo por que resuenen como sin-
tesis o leitmotiv a lo largo de estos tres dias las palabras de la poetisa Angela Fi-
guera Aymerich en su poema “Unidad”

Si todos nos sintiéramos hermanos...

(pues la sangre de un hombre, ¢no es igual a otra sangre?).
Si nuestra alma se abriera... (¢no es igual a otras almas?).
Si fuéramos humildes... (;el peso de las cosas

no iguala la estatura?).

Si el amor nos hiciera poner hombro con hombro,
fatiga con fatiga

y lagrima con lagrima.

Si nos hiciéramos unos,

unos con otros,

unos junto a otros.

Por encima del fuego y de la nieve,

aun mas alla del oro y de la espada.

Si hiciéramos un bloque sin fisuras

con los dos mil millones

de rojos corazones que nos laten.

Si hincaramos los pies en nuestra tierra,

y abriéramos los ojos, serenando la frente,

y empujaramos recio con el pufio y la espalda,

y empujaramos recio, solamente hacia arriba,

iqué hermosa arquitectura se alzaria del lodo!

Santiago Arellano Hernandez
Director General de Educacion
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Premio Nacional de Ensayo

Toda sociedad necesita transmitir una serie de conocimientos, destrezas y
normas a las nuevas generaciones. De hacerlo se encargan los sistemas educati-
vos, que en nuestro mundo avanzado se concretan en la escuela. Toda cultura
defiende un modelo de persona, un modelo de comportamiento y un modelo
de sociedad. Estos tres aspectos constituyen el ndcleo del contenido educativo y
es facil ver que son contenidos morales. Sin embargo, el mundo desarrollado ha
pretendido configurar una sociedad neutral respecto a los valores. Ha sentido la
fascinacion por la ciencia y ha considerado que los valores, las morales pertene-
cian a la esfera privada, y que no era propio de la escuela adoctrinar.

Estas ideas proponen un gigantesco equivoco. No hay educacion moral-
mente neutral. Esa neutralidad es ya un determinado tipo de propuesta moral.
La escuela transmite valores por accion o por omision. Le ocurre los mismo que
nos ocurre a todos con el lenguaje. Comunicamos cuando hablamos y comuni-
camos cuando no hablamos. No podemos salirnos de una situacion comunica-
tiva.

La equivocacion anterior deriva de una mala conceptualizacion de la inteli-
gencia, que esta creando serios problemas al mundo de la educacion. Durante
veinticinco siglos hemos estado defendiendo que la funcion principal de la in-
teligencia es conocer y que su culminacion esta en la ciencia. Es decir, hemos
hipertrofiado el aspecto cognitivo de la inteligencia, lo que nos ha llevado a ex-
cluir del campo de la inteligencia, y también del de la educacion, todo lo que tu-
viera que ver con las experiencias afectivas. Pero las experiencias afectivas —deseos,
sentimientos, apegos— nos ponen en contacto con los valores y, a través de ellos,

* Conferencia de apertura del Congreso.
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con el mundo de la accion. Una inteligencia puramente cognitiva, razon pura,
no seria capaz de guiar nuestro comportamiento, porque son los afectos los que
nos incitan a obrar. La ética es la inteligencia puesta al servicio de la afectividad.

Entiendo por “valor” las cualidades positivas 0 negativas que poseen las per-
sonas, las cosas, las situaciones, y que las hacen agradables o desagradables, in-
teresantes o aburridas, bellas o feas, buenas o malas, atractivas o repulsivas. Son
un elemento esencial para explicar el comportamiento. Es imposible, pues, que
haya crisis de valores. Lo que puede haber es crisis de unos valores concretos.
Los valores éticos son solo un tipo de valor entre otros.

Conviene afiadir que nuestra relacion con los valores se da en una doble via.
Hay valores que experimentamos afectivamente. Los experimentos, no necesi-
tamos que nadie nos advierta de su utilidad o de su belleza, porque los estamos
sintiendo. Son valores vividos. En otras ocasiones, no tenemos esta experiencia
directa de los valores. No los vivimos, sino que solo los pensamos. Asi puede
ocurrir que una accion o un valor nos resulten atractivos, pero al mismo tiem-
po pensemos que son malos. Tropezamos asi con una de las grandes fracturas
del corazon humano. A un lado la cabeza y al otro el corazdn, como decia la an-
tigua zarzuela. Esto nos complica la vida pero es la condicion de posibilidad de
nuestra libertad. Podemos poner nuestra conducta bajo el control de los valores
pensados o de los valores vividos. La dificultad méaxima deriva de que los valo-
res vividos tienen una fuerza motivacional de la que carecen los valores simple-
mente pensados. Y esta separacion tiene que ser salvada por la intervencion de
ese poder directivo, que denominamos confusamente “voluntad”. La educacion
ética se nos divide, pues, al menos en tres niveles:

A. Educacion afectiva: su finalidad es conseguir un estilo afectivo que sinto-

nice con los buenos valores.

B. Educacion de la voluntad: se trata de ayudar a construir los instrumentos
psicoldgicos de autocontrol, necesarios para un comportamiento libre y
responsable.

C. Educacion ética: su finalidad es ensefiar y justificar unos valores morales
universales. Entiendo por Etica una moral transcultural.

1. Educacion afectiva

En este momento sabemos que a lo largo de la infancia y de la adolescencia
vamos construyendo un estilo afectivo, una pauta estable de interpretar y respon-
der afectivamente ante las situaciones. La agresividad, la timidez, el miedo, la
compasion o la falta de compasion, el optimismo o el pesimismo, el amor o el
miedo a la novedad son testigos afectivos que en gran parte aprendemos y que,
por lo tanto, podemos educar o reeducar. Este tipo de educacion se relaciona con
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el tradicional concepto de virtud. La virtud, ciertamente es un habito operativo
pero que a mi juicio debe entroncarse en un hébito del corazon. La educacion
afectiva debe procurar que los valores meramente pensados acaben siendo senti-
mentalmente percibidos. No porque esto sea estrictamente necesario para reali-
zarlos, sino porque nuestra ética resultard mas facil.

En el Laberinto sentimental he mencionado varios criterios para evaluar nues-
tras experiencias afectivas desde el punto de vista ético.

Primer criterio: Son malos los afectos que anulan la libertad. Esta fue la gran
preocupacion de la época griega, del pensamiento oriental y de muchas de las
grandes religiones. De ahi que de forma muy variada se haya recomendado la
anulacion de los deseos, de las pasiones, la apatheia.

Segundo criterio: Los afectos se evaliian por los comportamientos que fomenta.
Ya he dicho que la experiencia afectiva tiene una relacion inmediata con la con-
ducta.

Tercer criterio: Hay sentimientos adecuados o inadecuados respecto a un valor
presente. Por ejemplo, la desverglienza se ha considerado siempre un sentimiento
inadecuado, porque el sujeto no siente en aquel momento lo correcto, que seria
estar avergonzado. Otro sentimiento censurable es la ingratitud. Supone no va-
lorar lo recibido. La educacion debe fomentar los sentimientos que permiten
experimentar los valores adecuados. Son los valores captados los que determi-
nan la importancia ética del sentimiento. Los principales, desde el punto de vis-
ta educativo, son los siguientes:

1. Ladignidad como afirmacion del valor intrinseco de todos los seres humanos.
El sentimiento adecuado es el respeto. Es un sentimiento que inclina a cuidar,
proteger y promover todo lo valioso. Debemos, por ello, estimular en el nifio el
respeto por la naturaleza, la ciudad, la escuela y, sobre todo, por sus compafieros
y por todos los seres humanos. Tenemos que hacer una labor de asimilacién y
también ser muy rigurosos contra todas las conductas de falta de respeto. Se trata
de un sentimiento mucho mas aprovechable educativamente que el de tolerancia.
No se trata de tolerar (aguantar) nada, sino de sentirnos comprometidos con lo
valioso. Relacionado con el sentimiento de respeto se encuentra el sentimiento de
admiracion, que menciono porque acaba de ser tratado por Aurelio Arteta en un
espléndido libro titulado La virtud en la mirada. Ensayo sobre la admiracion mo-
ral. Quien no admira lo admirable sufre una grave incapacitacion moral.

2. Lajusticia. Este es el segundo valor que debemos fomentar. Es el desplie-
gue operativo de la dignidad, ya que la dignidad consiste en poseer y reconocer
derechos y la justicia es actuar de acuerdo con ellos. El sentimiento correspon-
diente es la indignacion que es la protesta y rebeldia ante la injusticia.

3. La lucha contra el dolor. EI dolor —fisico o psicoldgico— es el gran contra-
valor, el enemigo a abatir. El sentimiento adecuado para esta lucha es la compa-
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sion. Es un sentimiento tan esencial para el ser humano que el mismo dicciona-
rio considera como “inhumano” al que carece de compasion.

Hay otros habitos del corazon que resulta conveniente favorecer, pero creo
que estos son los principales. Podriamos también mencionar el sentimiento de
amor, pero me parece menos vago mencionar los tres sentimientos anteriores,
que subrayan los aspectos mas universalizables del amor: el respeto, la justicia y
la ayuda.

2. Educacién de la voluntad

La capacidad de controlar la propia conducta es una condicién indispensa-
ble para la vida moral. Sin embargo, podria pensarse que es una mera estructu-
ra psicoldgica. Tradicionalmente se pensaba que la voluntad era una facultad in-
nata. Ahora sabemos que no es ni una ni innata. Es un conjunto de cuatro
destrezas que se aprenden en distintos momentos de la infancia. Creo que, en
un sentido amplio, propedeutico, deben incluirse dentro de la educacion ética.

Al analizar la voluntad en EIl misterio de la voluntad perdida Ilegué a la con-
clusion de que en Gltimo término descansaba sobre un habito fuertemente im-
plantado, un automatismo que, sin embargo, permitia el comportamiento libre.
Ese habito fuerte —que consiste en cumplir los deberes 0, mejor, en seguir el
mejor de los valores— es un mecanismo de estructuracion de nuestra voluntad,
antes de ser una propiedad moral de nuestros actos.

El nuevo concepto de voluntad se diferencia del anterior en que abre posi-
bilidades educativas. No es una facultad innata, sino el conjunto de cuatro des-
trezas aprendidas, cada una de las cuales puede educarse o reeducarse. Las men-
cionaré brevemente, remitiendo a la exposicion mas detallada que he hecho en
el libro mencionado antes. Las cuatro destrezas son: inhibir el impulso, delibe-
rar, tomar decisiones, y soportar el esfuerzo que supone la ejecucion de esa de-
cision.

Quiero detenerme en este Ultimo punto, porque preocupa especialmente a
los padres y a los educadores.

“Mi nifia se cansa enseguida de todo”. “;Qué hago con mi hijo que es muy
inteligente, pero que no se esfuerza nada?”. “No sé como conseguir que mi hija
estudie, o que mi hijo arregle su habitacion”. “Parece que han nacido cansados”.
Los educadores oimos con frecuencia estas quejas de los padres, a las que sigue
siempre una pregunta: “;Qué puedo hacer?”. Resulta dificil dar una respuesta
general, porque cada caso es un caso distinto. Un nifio puede ser incapaz de es-
forzarse en aquello que no le gusta, pero ser obstinado en hacer lo que le apete-
ce. Otro puede ser muy inquieto, 0 muy caprichoso, 0 muy impaciente. Me
gustaria decir a los padres que los métodos educativos no producen unos efec-
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tos mecanicamente determinados. No podemos decir “Si usted hace A su hijo
va a hacer B”. Lo mas que podemos hacer es aumentar la probabilidad de que el
nifio se comporte de la manera que queremos. Este es el fin de la pedagogia y
de las técnicas educativas.

¢Como se puede fomentar el esfuerzo en los nifios? Las tres grandes herra-
mientas educativas que tenemos son el premio, el castigo y el cambio de las cre-
encias. Los castigos suelen ser eficaces para evitar conductas, no para fomentar-
las. No es probable que encerrar a un nifio en su cuarto le anime a estudiar si no
le gusta hacerlo.

Los premios, en cambio, hacen que las conductas premiadas tiendan a repe-
tirse, y tienen que ver con los deseos, necesidades o aspiraciones del nifio. Por
eso son muy personales y lo que puede ser un premio para un nifio puede no
serlo para otro. Pero, en general, podemos dividirlos todos en tres grupos: poder
hacer cosas que quieren (comprar golosinas, ver television, tener un juguete),
ser elogiado por las personas que le importen, y disfrutar con la conciencia de
su propia capacidad.

En la educacion para el esfuerzo deben intervenir estos tres tipos de pre-
mios, pero en su debido orden. Fomentar en el nifio el sentimiento de su pro-
pia capacidad es tal vez lo mas importante y Util, porque todos queremos sentirnos
eficaces, ser conscientes de nuestra pericia. Para comprenderlo, basta ver el tiem-
po vy la energia que derrochan jugando con las consolas. ES una competicion
con ellos mismos. No quieren vencer a nadie, sino solo ganar, hacerlo bien, ser
brillantes. Padres y maestros debemos esforzarnos en presentar las tareas en for-
ma de metas cuya realizacion el propio nifio pueda controlar.

Cuando este procedimiento no funcione, porque las tareas sean inevitable-
mente mondtonas o aburridas, los padres deben utilizar un segundo tipo de
premios —el elogio, la valoracion, o la amenaza de un ligero rechazo- para con-
seguir que el nifio adquiera habitos adecuados. Un habito es un mecanismo psi-
coldgico que facilita la accion e inclina hacia ella. Al aprender una lengua, por
ejemplo, adquirimos rutinas gramaticales que nos permiten hablar sin estar des-
pués pendiente de las reglas. Durante mucho tiempo, las pedagogias de moda
han desdefiado este concepto porque estaba demasiado relacionado con la me-
moria y con sus automatismos, y parecia que era un sistema de aprendizaje rigi-
do, poco creativo. Es una afirmacion disparatada. No se puede crear sin tener
habitos mecénicos fuertemente asimilados, y necesitamos que los nifios los ad-
quieran.

Uno de esos habitos, que también ha desaparecido del mundo educativo, es
el habito de cumplir con el deber. Parece ridiculo que haya que recordar a los pa-
dres y educadores que después de explicar al nifio las razones de por qué tienen
que hacer una cosa, al final pueden afiadir, sin suponer que estan atentando
contra algin derecho humano o que estan siendo dictadores: “Y ademas tienes
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que hacerlo porque es tu deber, como el mio es ir a trabajar o preparar tu comi-
da”. Y este es el punto final de toda discusion.

El sentido del deber debe ser un héabito inculcado desde la infancia. Antes
les decia que una parte importante de la educacién consiste en saber que hay
que hacer cosas aunque no se tenga ganas de hacerlas. La nocion de deber resul-
ta imprescindible para conseguirlo. En los Gltimos afios se ha prescindido en los
sistemas educativos de este concepto por miedo a producir personas sumisas o
con poco sentido critico. jQué disparate! Eso es no comprender que el sentido
critico, la responsabilidad personal, la autonomia, han de educarse también
como deberes. El nifio tiene que saber que su deber es pensar las cosas, juzgar-
las, no dejarse llevar por lo que dicen sus amigos, ser justo, defender sus opinio-
nes, estar dispuestas a cambiarlas si comprende que estan equivocadas.

Me falta mencionar el tercer tipo de premios: el mas inmediato y material,
el que permite al nifio tener o hacer algo que quiere: los regalos, las propinas,
etc. Estos premios, también necesarios, deben ser dosificados. No sirve para
nada intentar comprar cada uno de los esfuerzos de los nifios.

Deben servir sélo para completar o fortalecer los otros procedimientos.

Les decia al principio que la tercera herramienta para educar —es decir, para
aumentar la probabilidad de que se produzcan comportamientos correctos— es
cambiar las creencias. (A qué me refiero en el caso concreto del esfuerzo? Consi-
deramos esfuerzo la realizacion de una accion que resulta molesta por la energia
que exige, o porque resulta desagradable o porque rompe la inercia, o porque
impide hacer otra cosa mas agradable. La psicologia ha descubierto que cada cul-
tura, incluso cada familia, tiene unas creencias precisas acerca del nivel de mo-
lestias soportable, y que estas creencias determinan, de hecho, lo que se soporta
0 no se soporta. Esta claro que los nifios nacidos en un ambiente rural, que tenian
que trabajar ayudando a sus padres desde edades muy tempranas, desarrollaban
una capacidad de esfuerzo y sacrificio mucho mayor que los nifios de las clases
urbanas o acomodadas. En Estados Unidos se ha comprobado que los mucha-
chos americanos de origen asiatico son los que alcanzan mayor puntuacion en
los test de inteligencia. Esto no se debe a ningln rasgo genético sino a la mayor
presion educativa de los padres, muchos de ellos inmigrantes, sobre sus hijos. En
cambio, una reciente encuesta realizada por Victor Pérez Diaz muestra que los
padres espafioles han disminuido el nivel de exigencia escolar por miedo a que
sus hijos “estén estresados”. Todo esto se basa en esas creencias previas que he men-
cionado antes.

Ultimamente investigo sobre la inteligencia de las familias. Hay, en efecto,
familias inteligentes y familias estpidas, de la misma manera que hay parejas
inteligentes y parejas estUpidas o ciudades inteligentes y ciudades estlpidas. Las
familias inteligentes tienen unas creencias inteligentes compartidas acerca de los
valores importantes. Poseen también una clara idea acerca de lo que es negocia-
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ble y de lo que es innegociable, y de lo que es soportable o insoportable. Saben,
ademas, que es muy importante no dar al nifio mensajes contradictorios, por-
que los nifios captan muy bien las disonancias, por ejemplo, entre lo que se dice
y lo que se hace. Hace poco me contaba una maestra que un nifio de once afios
habia pedido un “valium” a su madre antes de ir a un examen de matematicas
porque estaba muy nervioso. Es muy dificil que convenzamos a un nifio de que
tiene que esforzarse si al mismo tiempo le acostumbramos a no soportar ningu-
na molestia. Ahora sabemos que a partir de los quince meses la tarea mas im-
portante de la madre —o de los cuidadores— es ayudar al nifio a soportar niveles
cada vez mayores de tension. Deben aprender a resolver los problemas que son
capaces de resolver, sabiendo que cuentan con el apoyo emocional de sus padres
pero que son ellos los protagonistas.

Dentro de estas creencias basicas que hay que cambiar hay una que tiene
gran influencia educativa. Hemos de ensefiar a aplazar la recompensa. Los ni-
fios necesitan saber que muchas veces hay que hacer cosas desagradables para
conseguir una meta agradable, y que mantener el esfuerzo durante el trayecto
puede ser duro. A mi, como profesor, me resulta muy util ponerles como ejem-
plo el entrenamiento. ES muy bonito jugar bien al fatbol, pero para ello es ne-
cesario entrenarse.

iAh! Se me olvidaba decirles que creo que todos los educadores, sean padres
0 maestros, somos fundamentalmente entrenadores. Piénselo y actle en conse-
cuencia.

3. Educacioén ética

Hasta aqui, nos hemos movido en los alrededores de la ética. Pero el tercer
nivel de la educacion en valores debe centrarse en una ensefianza dramatica de
la ética. Con frecuencia estamos proporcionando sélo una blanda retérica mo-
ralizante, trivial, que no sirve para nada. Debemos cambiar de orientacion y en-
sefiar que todos estamos enfrentados a una opcion definitiva. Hay que elegir
entre vivir en la selva, donde el pez grande se come al chico, o vivir en un orbe
ético. La confusion filosofica es tan grande que resulta necesario a estas alturas
justificar la posibilidad de fundamentar una ética universal.

Hay un reciente relativismo ético trenzado con hilos de distinta proceden-
cia. El pensamiento posmoderno aporta su rechazo de la nocion de verdad; la
ciencia, por su parte, niega que pueda haber conocimiento cierto sobre normas
y valores; al multiculturalismo le repugna una ética universal porque la conside-
ra una imposicion casi terrorista. Se extiende la conviccién de que las morales
son frutos culturales basados en emociones, prejuicios, 0 actos de preferencia, y
que poco mas se puede decir sobre el particular.
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Esta conclusion me parece falsa, y también perezosa, y también un peligro
para la convivencia. Si todas las morales son equivalentes, no hay razon para cri-
ticar una cultura imperialista 0 una cultura que discrimine a la mujer o que
practique el infanticidio o que admita la esclavitud. Es instructivo advertir que
ese relativismo moral “politicamente correcto” es obra de intelectuales protegi-
dos por las sociedades democraticas, que estan institucionalmente penetradas
de eticidad. Sdlo los beneficiarios de una situacion ética pueden negar la validez
de la ética (supongo que deseando en su interior que nadie se tome en serio sus
propuestas). En cambio, los seres humanos que sufren la violencia, la injusticia,
la discriminacion, defienden la objetividad de los valores que reivindican. Lo
contrario seria dejarlos definitivamente a merced del poderoso. Por esta razon,
la ética no es un discurso académico, sino un discurso sobre lo tragico, como
comprendieron muy bien los dramaturgos griegos.

Es necesario salir de esa claudicacion intelectual que es el relativismo. En La
lucha por la dignidad, Maria de la Valgoma y yo hemos elaborado una funda-
mentacion practica de la ética, que me parece consistente, bien justificada y rea-
lista. Antes de exponerla quiero hacer una precision conceptual. Entiendo por
“moral” el sistema normativo admitido por una sociedad, que incluye valores,
prohibiciones, derechos y deberes. Una parte de ese contenido normativo se im-
pone por conviccidn o por presion social suave, y es a lo que llamamos “moral”
en sentido estricto. Otra parte se impone coactivamente y es a lo que llamamos
“derecho”.

Cada cultura tiene, pues, su moral. Por eso podemos hablar de moral cris-
tiana, islamica, budista, confuciana, laica, revolucionaria, marxista, etc. Con la
palabra “ética” designo una posible moral transcultural, universal. Nadie duda
de la existencia y de la necesidad de la moral. Las sociedades necesitan organi-
zarse mediante sistemas normativos que resuelvan los inevitables conflictos ori-
ginados por la convivencia. La historia nos demuestra que permanecer en el nivel
moral deja sin resolver los problemas méas graves referentes a la paz y a la justi-
cia. Esta es la razon de que tengamos que construir una ética universal que nos
proporcione un medio para resolver definitivamente esos sangrantes problemas
y enderezar la historia de la humanidad.

Creo que es posible justificar racionalmente una ética, y que si la filosofia
no ha conseguido hacerlo es porque ha equivocado su metodologia. Ha preten-
dido hacer una ciencia deductiva, cuando es un conocimiento inductivo. Como
marco de mi exposicion voy a enunciar unas cuantas tesis que he justificado en
otros lugares:

Tesis primera: Existen criterios de verdad cientifica y de verdad ética. A pe-
sar de su analogia se diferencian porque la verdad cientifica hace referencia a lo
que hay, mientras que la verdad ética hace referencia a lo que deberia haber, a lo
que seria bueno que hubiera.
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Tesis segunda: Una teoria ética tiene que aprovechar los conocimientos pro-
porcionados por la ampliacion y la critica de las evidencias afectivas. Por poner
un ejemplo, la elaboracion del concepto de placer, de su dindmica y sus limites
es una tarea necesaria y posible.

Tesis tercera: La ética tiene que aprovechar la historia de las morales. La his-
toria es el gran banco de pruebas de las teorias morales.

Tesis cuarta: La ética tiene que aprovechar los conocimientos cientificos.
Pretende elaborar una ciencia de las soluciones y, para ello, tiene que conocer
bien los problemas y las posibilidades de solucion.

Todo esto es muy bonito, pero no parece haber conducido a ninguna con-
clusion universalmente aceptada. Se repite como un dogma casi sagrado que los
valores morales dependen de la conciencia de cada uno, y que las propuestas
universales acaban por ser tiranicas. Hay una radical desconfianza acerca de las
posibilidades humanas de entenderse, y la realidad parece dar la razén a estos
profetas de la incomunicacion.

Sin embargo creo que este escepticismo no esta justificado. Como no lo esta
el pesimismo que considera ridicula toda afirmacion sobre el progreso moral de
la humanidad. Apostaré fuerte en este envite. Pienso que ha habido un progre-
so ético y que hay un consenso ético basico. Me atrevo, incluso, a enunciar una
Ley de la evolucion moral de la humanidad, que diria lo siguiente:

Cuando los seres humanos se liberan de la miseria extrema, la ignorancia, el
miedo, el dogmatismo y el odio, evolucionan hacia el aprecio de la racionalidad, la
reivindicacion de la libertad individual, la participacion del ciudadano en el poder
politico, el reconocimiento de la igualdad, la exigencia de seguridad juridica y las
politicas de solidaridad.

Cuando se eliminan los obstaculos, las sociedades reconocen, aspiran, se es-
fuerzan por conseguir unos valores muy bien definidos. Hemos tomado la histo-
ria como un gran argumento practico, y hemos basado en él una fundamentacion
préctica de la ética.

Me gustaria precisar lo que entiendo por “argumento practico”. Retomo
una idea que hace muchos afios, con motivo de la Declaracion Universal de los
Derechos humanos, esboz6 Jacques Maritain: “Debido al desarrollo historico
de la humanidad, a las crisis cada vez mayores del mundo moderno y al progre-
$0, aunque precario, de la conciencia moral y la reflexion, los hombres de hoy
advierten, mas plenamente que en el pasado, un nimero de verdades practicas
relativas a su vida en comun sobre las cuales pueden llegar a un acuerdo, pero
que derivan en el pensamiento de cada uno de concepciones tedricas distintas”.

En efecto, es posible un acuerdo practico entre hombres que tedricamente
se oponen entre si: “En tal caso —continuaba Maritain— nos hallamos frente a la
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paradoja de que la justificacion racional es indispensable y al mismo tiempo im-
potente para crear un acuerdo entre los hombres”. Pero la argumentacion préacti-
ca, basada en la experiencia de cientos de millones de seres humanos, me parece
convincente. La especie humana ha ido elaborando un sistema practico de ética
universal, a través de tres dinamismos convergentes:

1. La busqueda de procedimientos para resolver conflictos.

2. Reivindicaciones de derechos.

3. Propuestas innovadoras de grandes personalidades religiosas fundamen-

talmente.

El estudio del despliegue histdrico de estos tres dinamismos nos permite
comprender los esfuerzos a veces heroicos para alcanzar un modo deseable de
vivir y convivir. Cada dinamismo ha ido afirmando una serie de principios que
estan siendo aceptados cada vez por mas gente como gran solucion para los pro-
blemas y las expectativas. La solucion de los conflictos ha ido definiendo la idea
de justicia que es absolutamente universal. Ante todo designa el modo correcto
de resolver los problemas, es decir, de hacerlo respetando valores fundamenta-
les. Las reivindicaciones de derechos han mostrado que la mejor solucion que se
nos ha ocurrido para conseguir nuestras grandes aspiraciones es la afirmacion de
derechos individuales previos a la ley. Por tltimo las religiones han colaborado
a ampliar el contenido de la justicia mediante la compasion o la valoracion de la
dignidad de cada persona.

Esa busqueda inductiva de normas éticas deja insatisfechos a muchos pen-
sadores a quienes encantaria encontrar un fundamento incondicionado para
unas obligaciones incondicionales. Para encontrarlo, apelan a Dios o a la natu-
raleza, pero ambos caminos resultan en este instante dificiles de recorrer. Sin
embargo, es verdad que necesitamos un fundamento incondicionado para fun-
dar la ética. Estamos pues en una situacion paradojica: necesitamos lo incondi-
cionado, pero no somos capaces de encontrarlo. La respuesta de la inteligencia
me parece notablemente ingeniosa: si necesito algo que no tengo, la Unica solu-
cién es inventarlo.

La fundamentacion de la ética que propongo es a posteriori, es una funda-
mentacidn que se construye después de decidir lo que quiere fundamentarse.
Me explico. La ética nos brinda un modo deseable de vivir, una morada habita-
ble para el hombre. Nosotros queremos que, ademas de deseable, esté bien fun-
dada. Lo Unico que tenemos que hacer es construir un fundamento seguro. Un
edificio no esta exigido por sus cimientos, no se puede deducir de ellos. Al con-
trario, el proyecto de edificio exige un tipo de cimientos. Pues lo mismo sucede
en ética. Para que ese proyecto de vida buena, en el que vamos poniéndonos de
acuerdo, funcione necesitamos un fundamento firme, a salvo de arbitrariedad.
Vamos a construirlo. Vamos a afirmar de manera constituyente, como un acto
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fundacional de la voluntad, que el ser humano esta dotado de dignidad, es de-
cir, que posee un valor intrinseco, protegible, del que se derivan derechos indi-
viduales previos a la ley.

La historia de esta nocion vuelve a ilustrarnos acerca de la evolucion ética.
La gran solucion para nuestros problemas éticos es reconocernos como seres do-
tados de dignidad. No es que lo seamos: la dignidad no es una propiedad hu-
mana. Es tan solo una posibilidad inventada y mantenida por la inteligencia.
“No admiro al ser humano por lo que es, sino por lo que podria ser” escribio
Sartre. La dignidad construye una nueva naturaleza humana. Si nos definimos
como animales racionales, la nocion de dignidad se convierte en una gratuita
alabanza, en un juicio sobre si mismo de un ser que sabe hablar. En cambio, al
afirmarnos voluntariamente como seres dotados de dignidad, nos constituimos
como tales en ese acto, nos definimos de una manera nueva, afirmamos una se-
gunda naturaleza. En esta segunda naturaleza, que es construida por la inteli-
gencia y la accion, si podemos fundar los derechos. Asi pues, en el ambito social
la dignidad humana significa reconocimiento de derechos individuales previos
a la ley. Ahora si podemos elaborar un Derecho natural, pero de segunda gene-
racion, basado en la naturaleza digna que queremos tener, y no en la naturaleza
selvatica que tenemaos.

Esta nueva nocion también proporciona pautas para la esfera privada. La
dignidad implica también la exigencia de obrar de la manera adecuada a ella.
En las sociedades medievales, la palabra “honor” designaba una caracteristica
personal, una dignidad personal, que exigia comportarse de tal manera que no
resultara menoscabada o perjudicada. Un hombre deshonesto era el que no
cumplia las exigencias de su honor. Pues algo asi supone la nocién de dignidad.
Nos obliga a actuar de acuerdo con ella, tanto en el &mbito de los derechos
como en el de los deberes, tanto en el campo social como en el campo privado.
Ofender a la dignidad privadamente sin que resulten perjudicadas otras perso-
nas, puede parecer intranscendente desde el punto de vista ético. Sin embargo,
podemos aplicar aqui normas y criterios sacados de la segunda naturaleza hu-
mana, de la que ya he hablado. Entonces, es malo todo aquello que no se ade-
cue a la l6gica y la realizacion de la dignidad.

* k% *

Antes de despedirme, quisiera recordar lo que decia Aristoteles: “Lo impor-
tante no es saber lo que es bueno, sino ser bueno”. Necesitariamos fomentar habi-
tos buenos —las antiguas virtudes— en nuestros alumnos. Seria estupendo que in-
cluyéramos dentro de la ensefianza actividades éticas, de ayuda, de colaboracion o
de protesta. Pero este es un tema demasiado complicado para tratarlo ahora.
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Introduccién

La décima edicion de la definicion propuesta por la AARM se puede consi-
derar una revision y mejora de las propuestas hechas en la novena edicion de
1992. Una vez difundido y aceptado por gran parte de la comunidad cientifica
y profesional el cambio de paradigma, lo que se pretende ahora es: 1) Operacio-
nalizar con mayor claridad la naturaleza multidimensional del retraso mental, y
2) Presentar directrices de buenas practicas para diagnosticar, clasificar y plani-
ficar apoyos.

De la anterior edicion se van a mantener caracteristicas importantes como
el propio término de retraso mental (aunque nosotros proponemos decidida-
mente su desaparicion), la orientacion funcional y énfasis en los apoyos, los tres
criterios diagnosticos (inteligencia, conducta adaptativa y edad de comienzo), y
un firme compromiso con desarrollar un sistema de clasificacion basado en las
intensidades de los apoyos, si bien se admite ya con claridad la aportacion posi-
tiva que pueden aportar también otros sistemas clasificatorios.

La principal novedad de la propuesta hecha en el 2002 se centra en aportar
un nuevo modelo tedrico, precisando mejor y ampliando una dimensién mas
(Participacion, Interacciones y Roles Sociales), y proponiendo un marco de refe-
rencia para la evaluacion que supera la anterior propuesta de un proceso de tres

* Conferencia de clausura del Congreso. Una presentacién mas amplia del texto aqui pre-
sentado se puede encontrar en el primer nimero de la nueva época de la Revista Espafiola sobre
Discapacidad Intelectual Siglo Cero (2003, 34), donde se analizan los principales cambios de la
Gltima definicion propuesta por la AAMR en 2002.
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pasos. Ademas, se avanza en la planificacion de los apoyos al incorporar la in-
vestigacion de los tltimos afios sobre evaluacion y determinacion de la intensi-
dad de los mismos. Otras caracteristicas son la mayor precision en la medicion
de la inteligencia y en la conducta adaptativa, que repercute en una compren-
sion diferente del constructo de conducta adaptativa (organizado en torno a las
habilidades conceptuales, sociales y practicas). Finalmente, también se examina
con detenimiento en qué consiste el juicio clinico orientando como aplicarlo, y
se relaciona el sistema propuesto con otros sistemas clasificatorios de interés
(CIF, DSM-IV ¢ ICD-10).

¢Discapacidad intelectual 0 retraso mental?

La discusion sobre cual es la terminologia mas adecuada para referirse a la
poblacion ha sido motivo de debate desde finales de los afios ochenta en ambi-
tos cientificos y profesionales. Progresivamente este debate se ha visto ampliado
a los familiares y a las personas con esa discapacidad. La principal razén para su-
gerir un cambio en la terminologia se deriva del caracter peyorativo del signifi-
cado de retraso mental que, ademas, reduce la comprension de las personas con
limitaciones intelectuales a una categoria diagndstica nacida desde perspectivas
psicopatoldgicas. La discapacidad intelectual debe concebirse hoy desde un en-
foque que subraye en primer lugar a la persona como a cualquier otro individuo
de nuestra sociedad.

La propuesta de utilizar el término discapacidad intelectual viene ya hacien-
dose por mi parte desde hace afios (Verdugo, 1999), y ha recibido también el
apoyo de la FEAPS y otras organizaciones espafiolas que trabajan en el mundo
de la discapacidad intelectual. Las propias personas con estas limitaciones pro-
ponen su desaparicion (Moces, 2002, mayo/junio). Asimismo, en la esfera inter-
nacional, en los paises de Europa occidental, Australia y Canada, es comun uti-
lizar ya el término de discapacidad y no el de retraso mental.

1. Modelo tedrico de la definicién de 2002

La definicion de retraso mental propuesta por la AARM en 2002 plantea
que:

El retraso mental es una discapacidad caracterizada por limitaciones significati-
vas en el funcionamiento intelectual y la conducta adaptativa tal como se ha mani-
festado en habilidades practicas, sociales y conceptuales. Esta discapacidad comienza
antes de los 18 afios (Luckasson y cols., 2002, p. 8).
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Esta definicion mantiene los tres criterios que venian siendo propuestos
desde las anteriores definiciones de 1983 y 1992: limitaciones significativas en
funcionamiento intelectual, en conducta adaptativa (concurrente y relaciona-
da), y que se manifiesta durante el periodo de desarrollo. La aplicacion de la de-
finicion propuesta parte de cinco premisas esenciales para su aplicacion:

1. Las limitaciones en el funcionamiento presente deben considerarse en el
contexto de ambientes comunitarios tipicos de los iguales en edad y cultura.
2. Una evaluacion valida ha de tener en cuenta la diversidad cultural y lin-
guistica, asi como las diferencias en comunicacion y en aspectos sensoria-
les, motores y comportamentales.
. En un individuo las limitaciones a menudo coexisten con capacidades.
. Un proposito importante de describir limitaciones es el desarrollar un
perfil de los apoyos necesarios.
5. Si se ofrecen los apoyos personalizados apropiados durante un periodo
prolongado, el funcionamiento en la vida de la persona con retraso men-
tal generalmente mejorara.

El enfoque de la definicion de discapacidad intelectual propuesta es un mo-
delo tedrico multidimensional (ver figura 1).

B w

Figura 1
Modelo tedrico de retraso mental
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El primer planteamiento multidimensional de la discapacidad intelectual se
produjo en el afio 1992 con la intencion de eliminar el reduccionismo, y la ex-
cesiva confianza, en el uso de tests dirigidos a diagnosticar el CI. Asimismo, se
planted un giro determinante en el proceso de evaluacion, buscando obtener in-
formacion sobre las necesidades individuales en diferentes dimensiones que luego
debian relacionarse con los niveles de apoyo apropiados. En definitiva, se plan-
teaba unir estrechamente la evaluacion con la intervencién o apoyo a la perso-
na, y hacerlo teniendo en cuenta aspectos personales y ambientales que pueden
variar en el tiempo. Estos aspectos seran mantenidos en la definicion actual,
pero se modifican algunas dimensiones para acomodar el sistema a lo que la in-
vestigacion y conocimiento nos han permitido avanzar en estos afios.

Las cuatro dimensiones del sistema propuesto en el afio 1992 fueron las si-
guientes:

Dimension I: Funcionamiento Intelectual y Habilidades Adaptativas.

Dimension I1: Consideraciones Psicoldgicas / Emocionales.

Dimension 111: Consideraciones Fisicas / Salud / Etioldgicas.

Dimension 1V: Consideraciones Ambientales.

La definicion del afio 2002 propone un nuevo sistema con las siguientes di-
mensiones:

Dimension |: Habilidades Intelectuales.

Dimension I1: Conducta adaptativa (conceptual, social y practica).

Dimension I11: Participacion, Interacciones y Roles Sociales.

Dimension 1V: Salud (salud fisica, salud mental, etiologia).

Dimension V: Contexto (ambientes y cultura).

Las cinco dimensiones propuestas abarcan aspectos diferentes de la persona y
el ambiente con vistas a mejorar los apoyos que permitan un mejor funcionamien-
to individual. Frente a las cuatro dimensiones planteadas en la novena edicion de
la definicion de retraso mental de la AARM, en esta ocasion se proponen cinco. Lo
mas destacable es la introduccion de la dimension de Participacion, Interacciones
y Roles Sociales. Asimismo, se plantean dimensiones independientes de Inteli-
gencia y de Conducta Adaptativa. Ademas, se amplia la dimension de Salud para
incluir la salud mental, desapareciendo asi la dimension sobre consideraciones
psicoldgicas y emocionales que se habia propuesto el afio 1992. Otro cambio im-
portante se refiere a la ampliacion de la dimension “contexto” que pasa también
a tener en cuenta la cultura junto a los aspectos ambientales.

2. Las tres funciones del proceso de evaluacién

El proceso propuesto por la AARM lleva a la identificacion de los apoyos
que necesita la personay, en lugar de hablar de un proceso de tres pasos, como



REVISION DEL CONCEPTO DE RETRASO MENTAL 2002 37

hacia en 1992, ahora se habla de un estructura del proceso de evaluacion con
tres funciones: diagnostico, clasificacion y planificacion de apoyos.

Diagnostico

La primera funcion se dirige a diagnosticar la discapacidad intelectual, para
lo que se plantean tres criterios.

Funcion 1.
Diagnostico de discapacidad intelectual (retraso mental)
Determina la elegibilidad

Hay diagnéstico de retraso mental si:

1. Hay limitaciones significativas del funcionamiento intelectual.
2. Hay limitaciones significativas de la conducta adaptativa.
3. La edad de aparicion es antes de los 18 afios.

La Unica variacion, pero de gran importancia, respecto al sistema de 1992 es
que, en lugar de hablar de dos o mas areas de habilidades de adaptacion, se
vuelve a hablar de conducta adaptativa. La determinacion de limitaciones signi-
ficativas, tanto en inteligencia como en conducta adaptativa, se refiere a una
puntuacion de dos desviaciones tipicas por debajo de la media, lo que supone
utilizar también medidas estandarizadas de conducta adaptativa baremadas con
la poblacion general. Esa limitacion puede manifestarse tanto en una medida
general estandarizada que englobe habilidades conceptuales, practicas y sociales,
como en uno solo de esos tipos de habilidades. De todos modos, una aprecia-
cion adecuada de la conducta adaptativa requiere obtener informacién adicio-
nal de los padres, profesores y otros datos de observacion.

Mientras que en Espafia existen pruebas de inteligencia con propiedades
psicométricas adecuadas para diagnosticar la discapacidad intelectual, no ocurre
lo mismo respecto a la conducta adaptativa. Para esta funcion diagnostica es
apremiante desarrollar medidas estandarizadas en castellano, con baremos sobre
poblacion con y sin discapacidad. Mientras tanto, habra que atender sobre todo
al juicio clinico de los expertos y, para ello, es conveniente seguir las directrices
que se plantean en el capitulo 6 del manual de la AARM.

Clasificacion y descripcion

La funcién segunda del proceso se centra en la clasificacion y descripcion,
persiguiendo la identificacion de las capacidades y debilidades en las cinco di-
mensiones propuestas.
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Funcién 2.
Clasificacion y descripcion
Identifica los puntos fuertes y débiles en cinco dimensiones,
y las necesidades de apoyos

Describe los puntos fuertes y limitaciones del individuo en cada una de las cinco
dimensiones:

Capacidades intelectuales.

Conducta adaptativa.

Participacion, interaccion y roles sociales.
Salud (fisica, mental y etiologia).
Contexto (ambiental y cultural).

agrwnE

En la descripcion previa de las dimensiones ya se han puesto ejemplos de
los contenidos que se incluyen en cada una de las dimensiones propuestas. Hay
que tener en cuenta que el proceso de evaluacion en esta ocasion debe centrarse
tanto en las limitaciones del individuo como en sus capacidades, y que lo esen-
cial es obtener datos que permitan desarrollar un perfil adecuado de apoyos.
Los evaluadores deben estar pensando en cudles son los apoyos que el individuo
requerira para mejorar su funcionamiento en la vida.

La evaluacion en este area debe atender a lo planteado al describir las dimen-
siones (ver Manual de la AARM o el articulo de Siglo Cero para ampliacion de
este apartado), pero hay que recordar que la finalidad es apreciar necesidades para
planificar apoyos que mejoren el funcionamiento individual de la persona. Por
ello, en esta ocasion y en la planificacién posterior de los apoyos, en lo referente a
la conducta adaptativa, nos son de gran utilidad los inventarios y curriculos cita-
dos anteriormente: PCA, ICAP, ALSC y CALS. Los Programas Conductuales Alter-
nativos (PCA) (Verdugo, 1989/1997, 1996, 2000) incluyen la mayor parte de las
habilidades sociales (interpersonal, seguir reglas, obedecer leyes, evitar victimiza-
cion, autoestima y otras) y practicas (comer, aseo, vestido, preparar comidas, cui-
dado de la casa, transporte, manejo del dinero, uso del teléfono, habilidades ocu-
pacionales), pudiendo utilizarse como valoracion criterial y también para la
ensefianza posterior de las habilidades que necesite la persona. Lo mismo ocurre
con el Curriculum de Destrezas Adaptativas (ALSC) (Gilman, Morreau, Bruininks,
Anderson, Montero y Unamunzaga, 2002) que sirve para una valoracion criterial
del rendimiento de la persona en el ambito del hogar, el trabajo y la comunidad,
y tiene detallados desarrollos de como pueden ser ensefiados. EI Inventario para la
Planificacion de Servicios y la Programacion Individual (ICAP) (1993, 1999) y el
Inventario de Destrezas Adaptativas (CALS) (Morreau, Bruininks y Montero,
2002) son instrumentos disefiados para evaluar la conducta del individuo desde
un enfoque de valoracion-ensefianza-evaluacion.




REVISION DEL CONCEPTO DE RETRASO MENTAL 2002 39

Perfil de necesidades de apoyos

Finalmente, el proceso de tres funciones finaliza con el establecimiento del
perfil de necesidades de apoyo en nueve areas.

Funcion 3.
Perfil de necesidades de apoyos
Identifica los apoyos necesarios para mejorar el funcionamiento

Identifica el tipo de apoyos necesario, la intensidad de apoyos necesaria y la persona
responsable de proporcionar el apoyo en cada una de la nueve areas de apoyo:

Desarrollo humano.
Ensefianza y educacién.
Vida en el hogar.

Vida en la comunidad.
Empleo.

Salud y seguridad.
Conductual.

Social.

Proteccion y defensa.

©CoOoNoTA~LODNE

La propuesta de 2002 de la AARM plantea que:

Los apoyos son recursos y estrategias que pretenden promover el desarrollo,
educacion, intereses y bienestar personal de una personay que mejoran el funcio-
namiento individual. Los servicios son un tipo de apoyo proporcionado por profe-
sionales y agencias. El funcionamiento individual resulta de la interaccion de apo-
yos con las dimensiones de Habilidades Intelectuales, Conducta Adaptativa,
Participacion, Interacciones y Roles Sociales, Salud y Contexto. La evaluacion de
las necesidades de apoyo puede tener distinta relevancia, dependiendo de si se hace
con propdsito de clasificacion o de planificacion de apoyos(Luckasson y cols.,
2002, p. 145).

La definicion de discapacidad intelectual hecha en el 2002 incorpora la in-
vestigacion reciente sobre evaluacion de apoyos y determinacion de la intensi-
dad de los apoyos, por ello replantea la propuesta hecha anteriormente con una
mayor grado de concrecion. EI modelo de apoyos propuesto se basa en un enfo-
que ecoldgico para comprender la conducta, y se dirige a “evaluar la discrepancia
entre las capacidades y habilidades de la persona y los requerimientos y deman-
das que en ese sentido se necesitan para funcionar en un ambiente concreto”.
La evaluacion de las necesidades de apoyo se hace en cada una de las nueve areas
enumeradas, las cuales se derivan de la investigacion actual. Las funciones de los
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apoyos prescritos son las mismas que en el sistema de 1992: Ensefianza, Amistad,
Planificacion Economica, Ayuda al empleado, Apoyo Conductual, Ayuda en el
Hogar, Acceso y Utilizacion de la Comunidad y Atencién Sanitaria. Estas fun-
ciones de los apoyos son la base para hacer un uso juicioso de los mismos con
vistas a reducir la discrepancia entre las habilidades del individuo y las deman-
das ambientales.

3. Proceso de evaluacion y planificacion de los apoyos

El proceso de evaluacion y planificacion de los apoyos propuesto por la
AARM se compone de cuatro pasos:

1. Identificar las areas relevantes de apoyo entre las nueve citadas.

2. Identificar las actividades de apoyo relevantes para cada una de las areas de
acuerdo con los intereses y preferencias de la persona, y segun la proba-
bilidad de participar en ellas por la personay por el contexto.

3. Valorar el nivel o intensidad de las necesidades de apoyo de acuerdo con la
frecuencia, duracion y tipo de apoyo; y

4. Escribir el Plan Individualizado de Apoyos que refleje al individuo:

a) Los intereses y preferencias de la persona.

b) Areas y actividades de apoyo necesitadas.

¢) Contextos y actividades en los cuales la persona probablemente parti-
cipara.

d) Funciones especificas de apoyo dirigidas a las necesidades de apoyo
identificadas.

e) Enfasis en los apoyos naturales.

f) Personas responsables de proporcionar las funciones de apoyo.

g) Resultados personales.

h) Un plan para controlar la provision y resultados personales de los apo-
YOS provistos.

No se deben identificar los apoyos exclusivamente con los servicios, como
errdneamente esta ocurriendo algunas veces. Precisamente, los apoyos son una
alternativa mucho mas amplia y general que cuenta con muchos mas recursos e
intervenciones posibles que los propios servicios. Se debe pensar tanto en los
apoyos naturales posibles (la propia persona y otras personas) como en los que
se basan en los servicios educativos o sociales. Hoy, la naturaleza de los sistemas
de apoyos es muy variada, partiendo del propio individuo, pasando por la fami-
lia y amigos, después por los apoyos informales, los servicios genéricos, hasta
llegar a los servicios especializados.

En la concrecion y desarrollo de actividades de apoyo a desarrollar es donde
los Programas Conductuales Alternativos (PCA) y el Curriculum de Destrezas
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Adaptativas (CALS), antes comentados, prestan su mayor utilidad pues abarcan
gran parte de seis de las nueve areas de apoyo propuestas por la AARM: vida dia-
ria, vida en la comunidad, empleo, salud y seguridad, sociales, y proteccion y
defensa. Junto a esos curriculos deben utilizarse otros instrumentos desarrolla-
dos por otros autores, de manera que los profesionales puedan elegir los mejo-
res programas individuales de apoyos para cada persona.

El modelo de apoyos es un aspecto clave en la concepcion actual de la discapaci-
dad intelectual, y de su puesta en marcha depende en gran manera el que existan o
no verdaderos cambios en el sistema de atencion a la poblacion con limitaciones in-
telectuales. El enfoque actual de los apoyos se relaciona directamente con la in-
corporacion de una perspectiva de planificacion centrada en la persona (PCP);
de resultados referidos a la persona; de promocion de la competencia, capacita-
cion y fortalecimiento del control de sus vidas por las personas con discapaci-
dad intelectual; y de impulso de la autodeterminacion de las personas para lo-
grar una pertenencia comunitaria mayor.

Familiares, profesionales, responsables de servicios e investigadores deben
prestar la maxima atencion a promover el desarrollo de los apoyos de acuerdo
con el enfoque propuesto por la AARM, pues viene avalado por la investigacion
y corresponde a una vision madura y avanzada de las posibilidades de las perso-
nas con limitaciones intelectuales. Tanto en el manual de la AARM, al que debe
acudir el lector, como en el articulo de Thompson y cols. (2002), de proxima
publicacion en Siglo Cero, se encuentra mas informacion de interés sobre estos
aspectos.
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1. Evolucidn de la Educacién Especial. Contexto internacional

La educacion especial ha vivido profundos cambios durante estas dos Gltimas
décadas como consecuencia de cambios sociales y conceptuales importantes.

Las reivindicaciones, por parte de movimientos sociales de todo tipo, de
mayor igualdad de oportunidades entre todos los ciudadanos, de eliminacion
de cualquier practica segregadora y discriminadora, junto a la valoracion de ex-
periencias concretas de personas con discapacidad que han demostrado amplia-
mente sus capacidades, ha producido cambios importantes en las politicas de
servicios de muchos paises.

A estas reivindicaciones sociales se unié también la revision de conceptos
fundamentales como son la definicion de minusvalido o discapacitado, asi
como la clasificacion de los mismos y las implicaciones que comportaba, entre
otros, en el campo de la intervencion educativa.

Asi, hemos pasado, no sin dificultades y resistencias, de una concepcién que
podriamos Ilamar medicalista o estatica, en la que primaba el diagnéstico y la
clasificacion, a la que le corresponderia un tratamiento prefijado, a una concep-
cion dindmica e interactiva en la que se contempla fundamentalmente la disca-
pacidad dentro de un contexto determinado.

Este cambio de criterio pone el énfasis no tanto en las limitaciones genéti-
cas que pertenecen a tal cual déficit, como en las necesidades que un individuo
concreto tiene frente a un entorno determinado y en los ajustes que se deben rea-
lizar en éste para que sea accesible.

Se empieza a entender que las capacidades de una persona y su grado de
competencia no dependen exclusivamente de sus caracteristicas personales sino
también, y de forma decisiva, de las caracteristicas de su medio inmediato.
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Este nuevo enfoque se fue introduciendo progresivamente en el medio esco-
lar mediante la valoracion de las necesidades educativas que los alumnos tienen
para incorporarse plenamente y al maximo de sus posibilidades a su medio fa-
miliar, social y laboral. De esta forma cobra especial importancia la definicion
del tipo y grado de apoyos que un nifio precisa para acceder a los aprendizajes
en las mejores condiciones posibles.

Como describe Marchesi, el informe Warnock, encargado en 1974 por el Se-
cretario de Educacion del Reino Unido a una comision de expertos y publicado en
1978, dio un gran impulso a este cambio de concepcion. Reconoce que agrupar las
dificultades de los nifios en términos de categorias fijas no es beneficioso ni para los
nifos, ni para los maestros ni para los padres, y sefiala cuatro razones principales:

« Muchos nifios estan afectados por varias discapacidades.

« Las categorias confunden qué tipo de educacion especial es necesaria, ya
que promueven la idea de que todos los nifios que estan en la misma ca-
tegoria tienen similares necesidades educativas.

« Los recursos educativos en tanto no se ajustan a las categorias no se pro-
porcionan.

« Las categorias producen el efecto de etiquetar a los nifios de forma nega-
tiva (Marchesi, 1999).

Esta redefinicion implica que en la valoracion de los alumnos debe tenerse
en cuenta también el contexto en el que el aprendizaje se produce: el funciona-
miento de la escuela, los recursos disponibles, la flexibilidad de la ensefianza, la
metodologia empleada y los criterios de evaluacion.

De esta forma, el interés en educacion se desplaza progresivamente del défi-
cit a las adaptaciones personales y del entorno.

Estos cambios se fueron introduciendo durante los afios 60 en EE.UU. y en
algunos paises de Europa como Suecia, Noruega e Italia, propiciados funda-
mentalmente por asociaciones de padres que reivindicaban el derecho a una
educacion normalizada y que contaron con el reconocimiento y apoyo de gran-
des sectores de la opinion publica y de profesionales de la educacion.

Por tanto, el movimiento de integracion escolar es consecuencia del princi-
pio de normalizacidn, que se podria enunciar como el derecho de toda la perso-
na a una vida lo més normal posible, en el sentido de poder utilizar los recursos
sociales ordinarios.

Esto supuso un reto importante para las administraciones y las politicas so-
ciales y educativas por la exigencia que comportaba realizar cambios en la orga-
nizacion de los servicios y de los recursos, que debian quedar plasmados en la
legislacion de cada pais.

En los afios 70 algunos paises ya iniciaron este proceso. En Espafia, el afio
1982, con la promulgacion de la Ley de Integracion Social del Minusvélido,
que desarrolla el articulo 49 de la Constitucion de 1978, es cuando se dan los
primeros pasos en la incorporacion a este movimiento de normalizacion.
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Esta Ley en su articulo 23, establece que el minusvalido se integrara en el
sistema ordinario de la educacidn general y recibira, si procede, los programas
de ayudas y recursos que la misma Ley reconoce. Y en su articulo 27 dispone
que, solo cuando la gravedad de la minusvalia lo haga imprescindible, la educa-
cion se llevard a cabo en centros especificos.

Posteriormente con el Real Decreto, de 1985, de Ordenacion de la Educa-
cion Especial se intentd iniciar una Reforma de la Educacion Especial e impul-
sar la integracion de los alumnos discapacitados en los centros ordinarios.

Con la aprobacién de la LOGSE en 1990 se produce un cambio funda-
mental al incorporar la educacion especial al sistema educativo ordinario, al
adoptar el término necesidades educativas especiales y acufiar la definicion de los
términos normalizacion, sectorizacion e individualizacion de la ensefianza.

En 1995 se aprueba el Real Decreto de Ordenacion de la educacion de los
alumnos con NEE y con él se crea el marco conceptual fundamental que servira
de referente para los desarrollos normativos posteriores en las diferentes comuni-
dades autonomas en lo relativo a la escolarizacion de los alumnos con NEE.

Todo este proceso de integracion se comenz06, como en la mayoria de los
paises, por una necesidad evidente de reformar el sistema de la educacion espe-
cial. Sin embargo, se constatd que era necesario también una reforma de la es-
cuela ordinaria que diera cabida a la diversidad del alumnado.

2. La Educacion Especial en Navarra
2.1. Antecedentes

En Navarra se inicio el proceso de integracion escolar en el afio 1985, a par-
tir de la promulgacion del R.D. de Ordenacion de la Educacion Especial.

Se incorporaron a este proyecto, con caracter experimental, seis centros es-
colares pablicos y concertados a los que se dot6 de recursos personales y mate-
riales. Los equipos multiprofesionales del MEC ejercieron un papel decisivo tan-
to en la realizacion de funciones de valoracion del alumnado que se incorporaba
a la escuela ordinaria, como en la orientacion y apoyo a los profesionales de los
centros escolares.

Tras estos tres primeros afios de implantacion, el MEC realizé la evaluacion
de este programa e hizo publicos sus resultados. Resaltd algunos factores como
especialmente significativos durante esta fase experimental.

a) El incremento de la participacion de los alumnos integrados en las acti-
vidades colectivas y la evolucion positiva en el desarrollo social y en la adquisicion
de hébitos sociales y de autonomia personal.
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b) La importancia que cobra la coordinacion del equipo docente y el con-
senso en la toma de decisiones. Asi, los centros que cuentan con un Proyecto
Educativo de Centro en el que se recogen los acuerdos adoptados parecen mas
proclives a afrontar proyectos y a realizar cambios y adaptaciones en su funcio-
namiento y, por lo tanto, suelen mostrar actitudes méas positivas hacia la incor-
poracion de alumnado con especiales dificultades.

¢) Resalta la importancia de los apoyos externos y, en concreto, del trabajo
realizado por los equipos psicopedagdgicos en el apoyo a los profesores y a los
centros.

d) Considera las actitudes y expectativas del profesorado como una variable
que favorece o dificulta la integracion del alumnado.

e) Y, por Ultimo, destaca la importancia de la actualizacion y la formacion
continua del profesorado.

Tras esta valoracion, el MEC considerd posible seguir con el proceso de im-
plantacion de la integracion escolar y se fueron ampliando el nimero de centros
que se sumaban a este proyecto.

A estos primeros pasos se afiadieron en los cinco afios siguientes otros acon-
tecimientos cruciales. Por una parte, la Reforma del Sistema Educativo y el pos-
terior desarrollo de la misma a través del Real Decreto de Ordenacion de la
Educacion Especial en 1995.

Navarra, a su vez, recibid en el afio 1990 las transferencias en materia de
educacion.

En este contexto de cambios, otros factores decisivos fueron el alto nivel de
conciencia de los padres, que empujaron decididamente el proceso de integra-
cion, la implicacion e ilusion de un gran colectivo de profesionales que, no sin
incertidumbres, apostaron por acoger en sus centros a alumnos discapacitados.
Y por ultimo, la apuesta decidida de la Administracion por adaptar a la reali-
dad de la comunidad los principios de normalizacién y sectorizacion en la
educacion.

En este sentido, la administracion educativa puso en funcionamiento los
mecanismos basicos para la incorporacion general al sistema educativo de los
nifios y nifias con discapacidad, de tal forma que esta se fuera realizando en las
mejores condiciones posibles.

La realizacion de una importante inversién econémica en este proyecto es,
sin duda, un factor decisivo que ha permitido entre otras cosas:

« Dotar de recursos personales y materiales de apoyo a los profesionales de los

centros.

« Crear un Centro de Recursos de Educacion Especial, de caracter provincial,

para impulsar la organizacion y el desarrollo de la Educacion Especial.
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« Generalizar la integracion de tal forma que todos los centros, tanto publicos
como concertados, pudieran escolarizar a nifios y nifias con NEE y, de esta
forma, garantizar, en la medida de lo posible, el principio de sectorizacion.

« Dotar al alumnado de medidas de acceso al puesto del estudio.

« Crear un sistema de ayudas y becas de educacion especial.

« Y por ultimo, articular una amplia oferta de actividades de formacion del
profesorado.

Estas actuaciones han caracterizado la politica educativa de nuestra Comu-
nidad Auténoma de modo que se puede decir que se ha mantenido una misma
linea de actuaciones técnicas.

Paralelamente se ha elaborado normativa sobre cuestiones puntuales tales como:

« Lacreacion del Centro de Recursos de Educacion Especial de Navarra.

« Las instrucciones para la escolarizacion y atencion educativa del alumna-
do con necesidades educativas especiales en centros ordinarios de Educa-
cion Secundaria.

« El procedimiento de escolarizacion del alumnado con NEE asociadas a
discapacidad psiquica, motdrica y sensorial.

« La regulacion de los programas especificos de garantia social en Navarra.

« Lasinstrucciones para la actuacion del profesorado de Pedagogia terapéutica.

« La dotacion de recursos para la atencion al alumnado con necesidades
educativas especiales escolarizado en centros concertados.

Todo ello ha permitido, no sin dificultades, que a lo largo de estos afios se
haya ordenado y asegurado la escolarizacion de todos los nifios y las nifias con
necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad.

En el convencimiento de que la integracion no es una cuestion de todo o
nada, de que el acceso a los aprendizajes no se realiza del mismo modo por to-
dos los alumnos, se ha ido construyendo una oferta educativa que pretende ser
amplia y variada, responder a la diversidad de las necesidades educativas de los
alumnos y asegurar los recursos de apoyo necesarios.

Este camino recorrido ha supuesto un gran esfuerzo, fundamentalmente
para el profesorado, por los grandes cambios que todos hemos tenido que asu-
mir y se ha realizado gracias al esfuerzo también de los propios nifios, de los pa-
dres y de la sociedad en general.

2.2. Situacion actual

En este momento, los objetivos prioritarios pasan por consolidar la integra-
cion en las etapas de E. Infantil y Primaria, y especialmente en la etapa de E. Se-
cundaria, dar respuesta a algunos sectores de poblacion que presentan especiales
dificultades, impulsar la cohesion de los equipos de profesionales y la formacion
del profesorado.
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A continuacion desarrollaré los siguientes apartados: los principios que rigen
la toma de decisiones en la escolarizacion de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, los programas que existen en las diferentes etapas educativas,
los programas interdepartamentales, los alumnos escolarizados en funcion del
tipo de centro y etapa educativa, y la organizacion de los recursos personales.

a) Criterios de escolarizacion

En cuanto a la escolarizacion, los criterios vigentes actualmentese se recogen:

Por una parte, en el Real Decreto de 1995 de Ordenacion de la Educacion
Especial, que establece que los alumnos con necesidades educativas especiales se
escolarizaran en los centros y programas ordinarios y solo cuando se aprecie de
forma razonada que las necesidades de dichos alumnos no puedan ser adecua-
damente satisfechas en un centro ordinario, se propondra su escolarizacion en
centros de educacion especial.

Y por otra, en la Resolucion de 1996 por la que se regula la elaboracion del
proyecto curricular de Ensefianza Bésica Obligatoria de los centros de educacion
especial, que establece que la escolarizacion en centros de educacion especial se
llevara a cabo para atender a los alumnos cuyas necesidades educativas especiales
sean de tal complejidad que no puedan ser atendidas en un centro ordinario. En
este sentido, los centros de educacion especial se configuran como un recurso
maés de atencion a la diversidad dentro del Sistema Educativo, que debe contri-
buir a desarrollar al méximo la calidad de vida de los alumnos.

Por tanto, la escolarizacion en un centro ordinario se propone cuando las
NEE de los alumnos pueden ser atendidas con los recursos ordinarios y extraor-
dinarios con los que cuenta un centro educativo.

Y la escolarizacion en centro especifico se propone cuando las necesidades
educativas del alumnado requieren condiciones de atencion individualizada
permanente y actuaciones especiales que no pueden ser proporcionadas desde
un centro ordinario y requieran, por tanto, adaptaciones significativas en grado
extremo en las areas del curriculo oficial que le corresponde por su edad, y cuan-
do se considere, por ello, que serian minimos su nivel de adaptacion, de inte-
gracion social y de progreso.

En este conjunto de medidas de atencion a la diversidad existen diversos
programas y medidas organizativas que a continuacion paso a describir.

b) Medidas organizativas

« Centros de integracion preferente de alumnos con discapacidad auditiva y
motorica. Son centros ordinarios especialmente preparados para acoger a
los nifios que precisen de atencion mas especializada y recursos persona-
les, materiales y técnicos extraordinarios.
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« Aulas alternativas a centros de educacion especial en zona rural. Estan ubi-
cadas en centros ordinarios y dirigidas a nifios y nifias con necesidades
educativas especiales asociadas a discapacidad psiquica que precisan de
adaptaciones, en grado extremo, en todos los componentes del curriculo
y apoyos permanentes y generalizados.

« Aulas de transicion. Ubicadas en centros ordinarios y dirigidas a nifios y
nifas con necesidades educativas especiales asociadas a trastornos genera-
lizados del desarrollo y trastornos graves de la comunicacion que precisan
adaptaciones significativas en algunas areas del curriculo.

« Escolarizacion combinada centro especifico-centro ordinario. Esta modali-
dad ofrece la posibilidad de compartir la escolarizacion entre un centro de
educacién especial y un centro ordinario priorizandose, en éste ultimo,
objetivos de interaccidn e insercion social.

« Unidades Especificas en la Educacion Secundaria Obligatoria, ubicadas en
centros ordinarios y dirigidas a alumnos con NEE asociadas a condicio-
nes de discapacidad psiquica que precisan de adaptaciones, en grado ex-
tremo, en todas las areas del curriculo que les corresponde por edad.

« Programas de Transito a la Vida Adulta, ubicados en centros de educacion
especial, dirigidos a alumnos que presentan condiciones personales de
déficit grave y permanente asociadas a deficiencia mental severa y pluride-
ficiencias, que tengan cumplidos los 16 afios y que hayan cursado la ense-
flanza béasica en un centro de educacion especial, con adaptaciones muy
significativas del curriculo.

« Programas de Iniciacion Profesional Especial, ubicados en centros ordinarios
y en algunos casos en centros especificos, dirigidos a jovenes menores de
veintitn afos, con necesidades educativas especiales asociadas a discapaci-
dad psiquica y con expectativas razonables de insercion laboral al término
de su escolaridad, al menos en centros especiales de empleo.

Es interesante hacer una mencion especial a la etapa de Educacion Secunda-
ria Obligatoria.

La integracion escolar del alumnado con necesidades educativas especiales
en esta etapa, especialmente la de alumnos con discapacidad psiquica, ha sido
un proceso dificil por la confluencia de diversos factores como son:

« La mayor complejidad de la estructura y funcionamiento de los centros.

- El incremento de horario, de areas curriculares y de profesorado.

« Una mayor exigencia académica y un mayor nivel de abstraccion de los

contenidos curriculares.

« Un menor peso de la presencia del tutor como referente respecto a la eta-

pa primaria.

Aungque inicialmente se pensé que la promocion de los alumnos de E. Prima-
ria a Secundaria debia ser automatica, y asi se realizd los tres primeros afios, hay
que reconocer que los desajustes en la respuesta educativa fueron importantes.
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Por medio de la Orden Foral 133/1998, se elaboraron las instrucciones para
la escolarizacion y atencion educativa del alumnado con necesidades educativas
asociadas a discapacidad psiquica, sensorial y motérica, en centros ordinarios de
Educacion Secundaria.

Esta normativa establece por una parte, que los alumnos con necesidades
educativas especiales asociadas a condiciones de discapacidad sensorial 0 mot6-
rica deberan cursar la ESO en las mismas condiciones que el resto de los alum-
nos, con las ayudas y adaptaciones que precisen en cada caso, y por otra, que los
alumnos con NEE asociadas a condiciones de discapacidad psiquica podran
cursar su escolaridad en Unidades de Curriculo Especifico.

El objetivo que estas pretenden es proporcionar, por un lado, un curriculum
adaptado a sus necesidades y, por otro, posibilitar la integracion en areas o activida-
des curriculares con el grupo de referencia y en las actividades generales del centro.

El curriculum especifico esta organizado en cinco ambitos: l6gico-mate-
matico, de la comunicacion, socio-natural, psicomotor y artistico-tecnologico.

A pesar de las dificultades que entrafia la organizacion de esta etapa y espe-
cialmente la coordinacion entre el profesorado, en general se ha valorado de for-
ma positiva.

c) Programas interdepartamentales

Por Gltimo, haré referencia a los programas interdepartamentales y a la co-
ordinacion entre los servicios como uno de los retos asumidos.

En este momento existen dos convenios de colaboracion:

Uno con el Instituto Navarro de Salud Mental cuya finalidad es la de atender
coordinadamente las necesidades de los nifios y nifias con trastornos generaliza-
dos del desarrollo escolarizados en centros ordinarios. Se concreta en el desarrollo
de un programa terapéutico-educativo que ha sido disefiado y es impartido por
un equipo compuesto por profesionales de ambos departamentos.

El otro, con el Instituto Navarro de Bienestar Social, cuya finalidad es la de
atender de forma conjunta a los alumnos con necesidades educativas especiales
asociadas a discapacidad profunda y pluridiscapacidad.

En esta linea, existe también un convenio de colaboracion con la Organiza-
cion Nacional de Ciegos (ONCE), cuya finalidad es la de atender las necesida-
des educativas de los nifios ciegos y con baja vision en edad escolar.

Por altimo y en relacién con la coordinacion entre departamentos y servi-
cios cabe resaltar la importancia que cobra en dos momentos cruciales de la
vida escolar.

En primer lugar, en el momento de la incorporacion de los nifios al sistema
educativo que, normalmente, se produce a los tres afios.
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Antes de realizar la valoracion psicopedagdgica, a los orientadores de los
centros escolares donde se preinscriben los nifios, se les facilita informacion de
los diferentes servicios en los que han sido atendidos.

Los profesionales de los equipos especificos del Centro de Recursos de Edu-
cacion Especial recaban informacion del Centro Base del Instituto Navarro de
Bienestar Social, de las escuelas infantiles del Gobierno de Navarra, de los Ser-
vicios de estimulacion temprana de la ONCE, ASPACE y ANFAS y de la Unidad
Infanto Juvenil del Instituto Navarro de Salud Mental.

En segundo lugar, al finalizar la escolarizacion, se traslada informacionl so-
bre aquellos jovenes que van a necesitar ayuda para su insercion social y laboral
al Instituto Navarro de Bienestar Socia

d) Alumnos escolarizados. Curso 2002-03

Los alumnos escolarizados en el curso 2002-03, en funcion del tipo de cen-
tro y de la etapa educativa son los siguientes:

Centro
) Publico Concertado Total
Modalidad
Alumnos censados | Alumnos censados | Alumnos censados

Centros especificos 91 151 242

Centros ordinarios 870 634 1.504

Totales 961 785 1.746

Etapa educativa
E.S.O. F. Profes.
E. Infantil | E. Primaria | E.Bésica | U.E.| Otros |Bachillerato| C.F. | FP.E. Total
61 | 345 21 | 143
210 791 161 406 14 164 1.746

E. Infantil: 3-6 afios
E. Primaria: 6-12 afios
E. Bésica: 6-16 afios. Centros Especificos, Aula Transicion, Aula Alternativa a Centro Especifico
ESO: 12-16 afios
U.E.: Unidad Especifica
Otros Incluye ademas del agrupamiento ordinario las modalidades de Diversificacién, UCA
Bachillerato:  16-18 afios
F. Profesional: 16-21 afios
C.F: P.I.P.; C.F. Grado Medio; C.F. Grado Superior

FPE.:

P.I.P.E.; Transito a la Vida Adulta
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e) Organizacion de los recursos

La organizacion de los recursos de apoyo a los centros se organiza en tres
subsistemas: ordinario, sectorial y provincial, que responden a diferentes niveles
de especializacion como se describe en el cuadro que se adjunta.
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2.3. Perspectivas de futuro

Tras esta vision general de los importantes avances acaecidos en el pasado y
la situacion presente, intentaré trazar las principales lineas de futuro que marca-
ran las directrices de la politica educativa de nuestra comunidad.

La educacidon integrada, como un derecho a la igualdad de oportunidades,
es un logro que ya no es cuestionable. Se ha avanzado mucho, maés de lo que
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creiamos posible hace afios, y hoy podemos decir que la escolarizacion del
alumnado con discapacidad se va consolidando en todas las etapas educativas.
Sin embargo, todavia nos quedan muchas cuestiones por mejorar.

De entrada, tenemos que asumir las nuevas filosofias y cambios que se estan
produciendo en la consideracion de las personas con discapacidad y sus necesi-
dades, para que representen los principios que enmarquen los objetivos y las ac-
tuaciones educativas.

Asi, por ejemplo, en este momento se esta planteando una manera diferen-
te de entender a las personas con discapacidad en funcion de las necesidades es-
peciales que tienen para acceder a un mundo exigente y en continuo cambio.

De esta manera, hemos pasado en muy poco tiempo de un enfoque médico,
donde lo importante en las intervenciones era reducir los sintomas, a un enfo-
gue mas dinamico en el que ha predominado la capacitacion de la persona para
poder realizar de forma autonoma las actividades elementales de la vida, y ac-
tualmente se introduce un nuevo concepto basado en la transcendencia de
aprender a gestionar la propia vida como medio para alcanzar la plena insercion
social.

Se trata de un enfoque que amplia el campo de la intervencion educativa y
que nos lleva inmediatamente a reflexionar sobre los objetivos que persigue la
escuela y la adecuacion de los mismos a la realidad e intereses de los alumnos
discapacitados.

Desde esta nueva perspectiva se entiende que las habilidades y conocimien-
tos que se trabajan en los centros no deben ser un fin en si mismos sino un me-
dio que les permita desarrollar capacidades y alcanzar una vida lo mas auténo-
ma posible.

Creer que un alumno con discapacidad podra, en la medida de sus posibili-
dades, ser gestor de su propia vida y que esto le dard mas posibilidades para par-
ticipar activamente en la vida de la comunidad, nos compromete a crear un
contexto educativo en el que tengan la oportunidad de ser sujetos activos de su
propia formacion. Y nos obliga a reflexionar sobre las expectativas que tenemos
sobre nuestros alumnos y el papel tan importante que tenemos los profesiona-
les como mediadores del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi pues, propiciar el conocimiento de las nuevas lineas de investigacion y
de experiencias de buenas practicas educativas debe ser uno de los objetivos
prioritarios. Y en este sentido se planificaran las actividades de formacion del
profesorado fomentando, siempre que sea posible, la formacion en el centro.

Por otra parte, existen en este momento otros aspectos que hay que afrontar
y mejorar y que no afectan Unicamente a nuestra comunidad sino también a to-
dos los paises de la Comunidad Econdmica Europea. Se trata de cuestiones no
resueltas o insuficientemente resueltas como son: el empleo, la organizacion de
los recursos, la apertura a la comunidad y las relaciones interdepartamentales.
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Cuestiones, por tanto, que nos deben marcar la priorizacion de los programas a
medio plazo.

El acceso al empleo merece especial mencion porque va a ser prioritario en
todas las politicas socio-educativas. Es evidente que es el nexo necesario para lo-
grar la integracion social de las personas con discapacidad.

En el documento marco sobre empleo y formacion, elaborado por el Comité
Espafiol de representantes de Minusvalidos (CERMI) para el congreso europeo
sobre las personas con discapacidad (marzo, 2002), se describe la situacion exis-
tente y se apuntan los factores que estan contribuyendo a ella.

Este documento pone de manifiesto que:

« Las personas con discapacidad en edad laboral experimentan tasas de ocu-

pacidn tres veces inferiores a la poblacion en general.

« La duracion del desempleo es mas larga.

« Los trabajos que ocupan son de inferior calidad.

« Las mujeres con discapacidad sufren una doble discriminacion.

Y apunta como factores negativos los siguientes:

« El nivel educativo y la cualificacion profesional deficiente e inadapatada a las
demandas del sistema productivo.

- La falta de motivacion e informacion de la propia persona con discapaci-
dad y sus familias.

- Laactitud negativa de una parte de los empleadores que revela un prejui-
cio inicial hacia las discapacidades, el dificil reciclaje o los altos costos
para la adaptacion de lugares y puestos de trabajo.

- Las dificultades de accesibilidad.

En esta linea, y por lo que le corresponde al sistema educativo y porque to-
dos sabemos que la educacion y la formacién son instrumentos claves para al-
canzar la insercion laboral, es de obligado cumplimiento analizar la relacion
existente entre las exigencias del mercado laboral y los contenidos de aprendiza-
je que ofrecemos a los alumnos.

Esto implica planificar el proceso educativo de un nifio con vision de futu-
ro porque las decisiones que se adoptan en una etapa educativa van a influir en
sus oportunidades posteriores y son las que les van abrir las puertas al mundo
del trabajo y, por extension, a la vida en comunidad.

Por tanto, es objetivo prioritario aplicar los procedimientos necesarios que
permitan ajustar la respuesta educativa a las necesidades reales de los usuarios. Y
esto pasa por una revision de los programas y de las adaptaciones curriculares en
todas las etapas educativas.

Ademas, se esta considerando la necesidad de revisar la politica de recursos
existente. No se cuestiona la necesidad de los recursos de apoyo sino, “evitar
que estos sistemas de apoyo afiancen mas las diferencias” (Kennet, 2002). Cier-
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tamente, el excesivo numero de profesionales que intervenimos en la escuela di-
ficulta en muchas ocasiones la coherencia de las actuaciones individuales. Por
todo ello, debemos caminar hacia intervenciones mas globales, menos especiali-
zadas y con objetivos claramente consensuados y compartidos.

Un planteamiento universalmente aceptado es que la bondad de la respues-
ta educativa es directamente proporcional a la participacion de los padres en el
proceso educativo de sus hijos. Precisamente, por otra parte, todos sabemos que
no es el punto mas fuerte de nuestro sistema educativo. De todo ello se deduce
que tengamos que priorizar como objetivo a medio plazo el fomento de la par-
ticipacion de la familia en el marco de una escuela mas abierta a la comunidad.

En otro orden de cosas, se pretende continuar e impulsar la politica de coor-
dinacion interdepartamental. Desde hace afios se vienen realizando proyectos
con otros departamentos. No ha sido una tarea facil pero se han conseguido lo-
gros importantes que han mejorado sustancialmente la atencion de los nifios en
edad escolar. Actualmente, con el disefio del “Plan Integral de atencion a las
personas con discapacidad” del Gobierno de Navarra, en el que participamos
todos los departamentos, se esta impulsando decididamente la coordinacién
con el fin de afrontar las necesidades de las personas con discapacidad con una
mayor eficacia.

Por ultimo, es intencion del Departamento de Educacion elaborar la nor-
mativa de la Comunidad sobre la atencion a los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales asociadas a condiciones de discapacidad con la finalidad de dar
coherencia a todas las actuaciones: las de los servicios de la administracion, las
de los profesionales de los centros y de los equipos especificos, asi como la de
los padres. Una normativa que a su vez desarrolle para la Comunidad la nueva
Ley Organica de Calidad de la Educacién, que en su capitulo VII, articulo 42,
recoge los principios de no discriminacion y normalizacién de la educacion.

Esperemos que el buen desarrollo de estas perspectivas de futuro ayuden a
mejorar la educacién de los alumnos con discapacidad y, con ello, consigan op-
timizar la gestion de su propia vida como instrumento para alcanzar la plena in-
sercion social que es el ultimo objetivo que todos deseamos.
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En la ponencia anterior, se acaban de describir los tres subsistemas estruc-
turales con que se ha dotado el sistema educativo de Navarra, en el ambito de
la Educacion Especial (E.E.), para organizar la respuesta educativa del alum-
nado con necesidades educativas especiales (NEE) asociadas a condiciones
personales de sobredotacién y de discapacidad psiquica, motora o sensorial, es-
colarizado en el &mbito no universitario: los subsistemas ordinario, sectorial y pro-
vincial.

En esta comunicacion se va a desarrollar el subsistema provincial, el CREENA,
creado por el Gobierno de Navarra como una estructura que coordine y de co-
herencia al sistema educativo en materia de Educacion Especial y como el orga-
nismo encargado de dotar a los centros educativos de todas las ayudas y recursos
necesarios para que puedan ajustar y mejorar la respuesta educativa a las necesi-
dades educativas especiales asociadas a condiciones personales de discapacidad
y altas capacidades que presentan algunos de sus alumnos. En definitiva, para
conseguir la integracion en todos los centros educativos de esta Comunidad,
sean publicos o concertados, en cumplimiento de la LOGSE.

1. Recursos para la educacion especial antes de la LOGSE:
Perspectiva histérica

Con anterioridad a la LOGSE, existian en Navarra multiples servicios y re-
cursos, en el &mbito de la E.E., para la atencion especifica del alumnado con
“deficiencias™
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Equipos Psicopedagdgicos de Orientacion Escolar dependientes de la Di-

putacion Foral de Navarra y Equipos Psicopedagdgicos de Orientacion

Escolar, dependientes del MEC, con sus respectivas organizaciones, fun-

cionamiento y estrategias de intervencion diferentes. En el Informe de la

Evaluacion del Plan de Integracion se puede leer: los Equipos Psicopeda-

gbgicos actuando incluso con estrategias incongruentes y contradictorias

con la “filosofia educativa que emana del Plan de Integracion y llevando

tareas que no les corresponden”.

Psicdlogos y gabinetes particulares que atienden a centros concertados.

Equipos Especificos de Motoricos, de Visuales y de Sordos.

Centros de E.E.: Errotazar (MEC), Torre Monreal (Diputacion), Ibero

(Caja de Ahorros NA), EI Molino (Fundacion Ciganda), ASPACE.

Centro Provincial de Ciegos y Ambliopes (Pamplona).

Centro de Integracion Preferente de Motéricos (Pamplona).

Centro Eunate (Canosianas) para sordos (Pamplona).

Residencia para alumnado sordo de zona rural (Pamplona).

Centros de integracion en publicos. y concertados.

Centros publicos y concertados que no escolarizan alumnado con NEE.

Aulas de E.E. en centros ordinarios.

Fisioterapeutas en centros publicos de Educacion Especial y de Motdricos

Profesores de apoyo en centros ordinarios y de E.E.

Dentro de los centros, se da una falta de coordinacion y de apoyo mutuo

entre los elementos personales para la E.E. (departamento de orientacion,

profesores de apoyo, especialistas externos) (Informe Evaluacion Plan In-

tegracion).

El afio 1990 fue importante para la Educacion Especial en Espafia y en

Navarra: se promulgd la LOGSE y Navarra asumio las trasferencias de

Educacion:

— La LOGSE (C.V, art. 36 y 37) sentd las bases de la Educacion Espe-
cial:

o Se acufia el concepto de NEE en lugar de enfocar la E.E. en el alumno
con deficiencias fisicas, psiquicas y sensoriales.

o La E.E. deja de ser diferente al sistema educativo, paralela al ordina-
rio, y se establece el sistema educativo Unico para todos.

o Laatencion a la diversidad se convierte en el eje organizador de los
PC.C.

o La E.E. se define como “la organizacion progresiva de los recursos de
apoyo al sistema escolar (a los centros), que posibilite el ajuste de las
ayudas pedagdgicas a las necesidades educativas especiales que pre-
senta el alumnado para acceder a los objetivos generales propuestos
para todos”.
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o Prescribe los principios basicos de integracion y normalizacion que
deben guiar la organizacion y funcionamiento de los recursos de apo-
yo con los que se debe dotar el sistema educativo y los principios de
individualizacion (ACI) y sectorizacién de los recursos de dificil ge-
neralizacion en todos y cada uno de los centros educativos.

— Las trasferencias de educacion:

o Navarra fue una de las primeras Comunidades Autdnomas en asumir
las trasferencias educativas y, entre los objetivos prioritarios, se pro-
puso el desarrollo de la E.E.

2. Por qué se crea el Centro de Recursos de Educacion Especial
de Navarra (CREENA)

El Departamento de Educacién y Cultura considerd necesario articular to-
dos los recursos y servicios de E.E., creando una estructura capaz de unificar los
criterios de actuacion de los servicios de la Administracion Educativa corres-
pondientes a la E.E. y de aquellos servicios desarrollados por entidades de inicia-
tiva social en el area educativa, y de proporcionar las ayudas pedagogicas y re-
cursos necesarios que el sistema educativo ordinario no puede prestar por si
solo.

Por otra parte, la mejora de la calidad educativa supone centralizar la infor-
macion para facilitar la planificacion de recursos, favorecer las experiencias de
innovacion, impulsar la investigacion, colaborar en la realizacion de programas
especificos e informar y sensibilizar a la comunidad escolar para lograr cambios
favorables de las actitudes y valores en relacion a las necesidades educativas es-
peciales asociadas a discapacidad que presentan algunos alumnos.

Por ello, y segun el Decreto Foral 76/1993, de 1 de marzo, se crea el Centro
de Recursos de Educacion Especial de Navarra (CREENA), dependiente del De-
partamento de Educacion y Cultura, con objeto de facilitar la ordenacion y or-
ganizacion de la E.E. en Navarra.

3. Planificacién del origen del CREENA. ;Qué diferencia al CREENA
de los otros centros de recursos?

Es oportuno hacer esta reflexion ya que el CREENA tiene una configura-
cion, una organizacion y funcionamiento, unos objetivos y dota a los centros
educativos, ordinarios y de educacion especial, de una serie de apoyos y de re-
cursos que le diferencian sustancialmente de los centros de recursos configurados
en otras Comunidades Auténomas. Ademas, algunas Consejerias de Educacion,
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con frecuencia, estan requiriendo nuestra colaboracion para crear un organismo
similar en sus respectivas Comunidades Autonomas.

En el Decreto Foral 222/1990, de 31 de agosto, en el articulo 2°, punto 3, por
primera vez se menciona a “los centros de Educacion Especial o centros de recursos
para la Educacion Especial”, recogiendo la intencion del Plan de Integracion inicia-
do en 1985 y las orientaciones de la LOGSE en esta direccion que finalmente se
desarrollaron en el Real Decreto 696/1995 de ordenacion de los alumnos con NEE
(cap. 24, puntos 1y 2): “Los centros de educacion especial se iran configurando
progresivamente como centros de recursos educativos abiertos a los profesionales
de los centros educativos del sector, (...) con objeto de que la experiencia acumula-
da por los profesionales y los materiales existentes en ellos puedan ser conocidos
y utilizados para la atencion de los alumnos con NEE en los centros ordinarios”.

La primera intencion organizativa y funcional del CREENA fue la de un
centro de educacion especial configurado como un centro de recursos sectorial.
También se penso esta misma opcion para el centro de educacion especial de Tu-
dela. EI CREENA comparte un espacio contiguo al centro publico de educacion
especial de Pamplona y algunos servicios comunes como porteria, piscina tera-
péutica, limpieza, calefaccion, mantenimiento.

En 1991, el Departamento de Educacion y Cultura del Gobierno de Nava-
rra suscribe un Acuerdo de Colaboracion con el MEC en materia de E.E., que se
concreta en estos aspectos:

Primero: se establece una via formal de colaboracion entre el MEC, a través
del Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial (CNREE), y el De-
partamento de Educacion del Gobierno de Navarra.

Segundo: los objetivos de colaboracion son:

a) Elaboracién de instrumentos materiales y modelos para la valoracion
de las NEE.

b) Elaboracion de orientaciones y materiales, y disefio de estrategias y
modelos para la diversificacion del proceso de ensefianza/aprendizaje,
asi como la evaluacion tanto del alumno como del contexto educativo.

¢) Elaboracién de orientaciones para los padres que faciliten la interac-
cion rica y positiva en el ambito familiar.

d) Sistemas y procedimientos para la formacién permanente del profeso-
rado en ejercicio, tanto el de centros ordinarios y especificos como el
de apoyo, asi como también los especialistas y los profesionales de los
equipos psicopedagdgicos y de orientacion.

e) La investigacion basica y experimentacion necesarias para el logro de
los objetivos sefialados

f) La publicacion y difusion, dentro del area de gestion y en la lengua pro-
pia, de los materiales elaborados.
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Tercero: Las actuaciones para la consecucion de los objetivos sefialados pue-
den ser: grupos de trabajo conjuntos; participacion de profesionales de ambas
Administraciones en actuaciones programadas y organizadas por una de ellas;
publicacion y difusion de los materiales, etc.

Estos encuentros e intercambios de colaboracion facilitaron el conocimiento
del CNREE, cuyo objetivo fundamental era “contribuir a la mejora de la aten-
cion educativa de los alumnos con necesidades especiales, proporcionando a los
profesores y profesionales que trabajan con ellos, directa o indirectamente, la
formacion y los recursos técnicos y materiales que faciliten su tarea”. Estaba es-
tructurado en cinco departamentos: de retraso mental y problemas en el desarrollo;
de alumnos sordos, con dificultades de audicion y problemas del lenguaje; de
alumnos con dificultades motoras; de informacion, documentacion, edicion y
difusion; de formacion, investigacion y desarrollo curricular, que se coordina
con los demas. (Para la atencion del alumnado con problemas de vision tenian
un convenio de colaboracion con la ONCE). También colaboraba con otros ser-
vicios del MEC (Subdireccion General, Formacion Profesorado, Servicio Publi-
caciones...) Estaba dirigido por un Coordinador General y Coordinadores de
cada uno de los departamentos.

De los encuentros y trabajos conjuntos entre los profesionales del Departa-
mento de Educacion de Navarra y el CNREE, quedd patente que el desarrollo
de la Educacion Especial en Navarra tenia las mismas necesidades que cubrir,
tantas veces demandadas por los centros educativos. Se pensé en la constitu-
cion de un organismo similar al CNREE, estructurado en departamentos espe-
cializados en cada una de las NEE. Esta estructura debia complementarse con
departamentos de informacion, documentacion y otros. EI Departamento de
Educacion contaba con el embridn de los distintos departamentos referentes a
la atencion de los alumnos discapacitados: los Equipos Especificos de motori-
cos, visuales, auditivos, psiquicos y conductuales. Los otros departamentos ha-
bria que disefiarlos sobre la marcha. EI proyecto arquitectonico, que estaba en
construccion, se ajusto a esta futura estructura, aunque seguia adjunto al nue-
vo centro publico de educacion especial. En la disposicion 12 del Decreto Fo-
ral de creacion del CREENA, se dicta la separacion definitiva del centro de edu-
cacion especial y el CREENA, como dos entidades diferentes. Este era el nuevo
plan del Centro de Recursos, similar al del MEC, pero con funciones aumenta-
das, ya que los Equipos Especificos debian apoyar a los centros en la valoracion
y apoyo educativos y en la provision de las ayudas y recursos necesarios para
generalizar la integracion en Navarra. Asi surgio el CREENA, con un disefio es-
tructural y funcional, con unos objetivos muy ambiciosos y amplios y con un
edificio a estrenar.
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4. (Qué es el CREENA?

El Centro de Recursos de Educacion Especial de Navarra (CREENA) es un
servicio del Departamento de Educacién y Cultura del Gobierno de Navarra.
Creado en 1993, mediante Decreto Foral, depende funcionalmente del Servicio
de Renovacion Pedagogica, Seccion de Multiculturalidad y Atencion a la Diver-
sidad y de la Unidad Técnica de Educacion Especial. Su objetivo fundamental
es doble: por una parte, facilitar la ordenacion y organizacién de la Educacion
Especial en Navarra y, por otra, contribuir a la mejora de la respuesta educativa
del alumnado con NEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion y
de discapacidad psiquica, motora o sensorial, proporcionando a profesores y
profesionales que trabajan en los centros el asesoramiento, la formacion y los re-
cursos tecnicos y materiales que faciliten sus intervenciones pedagdgicas.

5. Objetivos e intenciones del CREENA

El 1 de abril de 2003, el CREENA cumple diez afios de servicio a la comuni-
dad educativa de Navarra. A lo largo de este itinerario, se ha ido abriendo camino,
construyendo el andamiaje organizativo y funcional en respuesta a las necesidades
y demandas provenientes de la Administracion, en relacion a la ordenacion de
la Educacion Especial, y al requerimiento permanente de los centros educativos
para la valoracion y apoyo del alumnado con NEE y para la provision de las
ayudas y recursos didacticos, tecnoldgicos y materiales necesarios. Sin pausa, se
ha ido construyendo el puente mientras lo pasabamaos.

En estos diez afios, el CREENA ha ido configurando, concretando y ajustan-
do sus planes de intervencion a unas necesidades educativas muy complejas y
en continuo cambio.

Desde esta perspectiva, podemos hacer un balance positivo sobre los objeti-
vos y finalidades que definen al CREENA y el grado de cumplimiento consegui-
do hasta la fecha. Se ha logrado:

1. Articular todos los recursos y servicios existentes en Navarra en el &mbi-
to de la Educacion Especial.

2. Unificar la normativa y los criterios de actuacion de los servicios de la
Administracion Educativa correspondientes a la Educacion Especial y los de-
sarrollados por entidades de iniciativa social en el area educativa, sobre valora-
cion, modalidad de escolarizacion, respuesta educativa, dotacion de recursos
necesarios y atencion al alumnado con NEE.

3. Desarrollar la Educacion Especial, conseguir la escolarizacion de toda la
poblacién infantil con NEE asociadas a condiciones personales de discapacidad, a
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partir de los tres afios y generalizar la integracion en todos los centros educativos,
publicos y concertados. En Navarra, todos los centros educativos son de integra-
cion y disponen de los recursos necesarios para este fin.

Proximamente, se procederd a la regulacion legislativa de la Educacion Es-
pecial en Navarra. Al contrario de lo establecido en otras Comunidades Auto-
nomas, en Navarra se ha priorizado la construccion organizativa y funcional de
la Educacion Especial y la provision de recursos, la puesta en marcha de los
acuerdos de colaboracion con otras consejerias e instituciones (Salud, Instituto
Navarro de Bienestar Social, ONCE) y, una vez conseguida la consolidacion de
este andamiaje, pasaremos a la regulacion oficial de la Educacion Especial.

4. Proporcionar a los centros los recursos, apoyos y medios complementa-
rios necesarios para conseguir el ajuste de la respuesta educativa a las NEE del
alumnado escolarizado en los mismos.

El Departamento de Educacion y Cultura de esta Comunidad, en relacion
con otras Autonomias, se ha caracterizado por ir a la cabeza en materia de poli-
tica educativa: tiene uno de los presupuesto mas altos; ademas de los Equipos
Multiprofesionales del MEC y los provinciales del SOEV, la Diputacion Foral ha
desarrollado una amplia red de Equipos Psicopedagdgicos de Orientacion en
apoyo a la integracion escolar, ha consolidado el CREENA como servicio espe-
cializado para el desarrollo y apoyo de la Educacion Especial y ha generalizado
la integracion a todos los centros educativos mediante la aportacion de los re-
cursos, apoyos y medios necesarios. Téngase en cuenta que Navarra es una co-
munidad auténoma uniprovincial y ello ha facilitado este tipo de organizacion
de los recursos para la Educacion Especial.

Se ha dotado a los centros de medios personales complementarios para garan-
tizar una educacion de calidad al alumnado con NEE, como son orientadores,
maestros con la especialidad de pedagogia terapéutica, red de logopedas, red de
cuidadores. Ademas, los centros cuentan con los servicios externos de los especia-
listas del CREENA, para colaborar en las necesidades de valoracion del alumnado
con NEE, asesorar al centro escolar en la realizacion del proyecto curricular de cen-
tro (PCC) y del plan de atencion a la diversidad (PAD), elaborar adaptaciones cu-
rriculares y planes de intervencion, prestar las ayudas y recursos necesarios: adap-
taciones arquitectonicas y de mobiliario para la adaptacion del puesto de estudio,
mobiliario para facilitar el tratamiento fisioterapico en el propio centro educativo,
recursos de acceso al curriculo (ordenadores, adaptadores grafomotores, trascrip-
ciones de textos al braille, ampliaciones y adaptaciones de textos para discapacita-
dos auditivos y visuales, protesis y FM para discapacitados auditivos, etc.

5. Elaborar y difundir documentos guia, en soportes escritos y audiovisuales,
que faciliten a los profesionales y profesores de los centros educativos la informa-
cién, formacion, propuestas abiertas para la organizacion de la respuesta educati-
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va y la organizacion de los recursos ordinarios y especificos necesarios. Todo ello,
en relacion con las NEE. Estos materiales son fruto de la puesta al dia en el cono-
cimiento sobre la materia en cuestion, de las experiencias y programas innovado-
res que se desarrollan por otros especialistas nacionales e internacionales y de las
experiencias implantadas en Navarra por los profesionales del CREENA en las co-
laboraciones y apoyos a los centros. Estos materiales se distribuyen a todos los
centros de Navarra y se difunden en otras Autonomias, al haberse establecido in-
tercambio documental con organismos de las Consejerias de Educacion.

6. Colaborar en la formacion del profesorado y de otros profesionales que
atienden al alumnado con NEE. Compaginar la labor docente con la obligada
presencia cotidiana en los centros educativos es un auténtico reto para los pro-
fesionales del CREENA. Mediante la estrategia de formacion se pretende acre-
centar la competencia profesional de orientadores, especialistas y profesores que
son los que organizan e imparten la respuesta educativa al alumnado con NEE
en cada centro. En consecuencia, van a disminuir las demandas mas frecuentes
y ordinarias de colaboracion y los equipos del CREENA podran responder, con
prontitud y eficacia, a las que conciernen a necesidades mas especificas y singu-
lares. La colaboracion en la formacion de los centros escolares se lleva a cabo a
través del Asesor de Educacion Especial y dentro del Plan Anual de Formacion
del Profesorado. Las universidades de Navarra han solicitado, en repetidas oca-
siones, la colaboracion de los equipos especificos para impartir sesiones mono-
graficas sobre cada una de las discapacidades y la respuesta educativa, a futuros
maestros y licenciados en psicopedagogia.

7. Centralizar la informacion para facilitar a la Administracion Educativa la
organizacion de los recursos y apoyos que precisan los centros; para que se pue-
dan impulsar experiencias de innovacion e investigacion y programas de cola-
boracion en centros educativos; y para conseguir una mayor conciencia, sensi-
bilizacion y compromiso de los mismos en relacion al alumnado con NEE. El
censo de NEE asociadas a sobredotacion y altas capacidades que el CREENA, en
colaboracion con los centros educativos, actualiza todos los afios, es uno de los
instrumentos indispensables que facilita la centralizacion de la informacion so-
bre la escolarizacion de este alumnado, su ubicacion y modalidad de escolariza-
cion, y sobre los servicios de apoyo y recursos especiales con que se ha dotado a
cada centro. Que los equipos especificos y otros servicios de apoyo a los centros
educativos estén centralizados en el CREENA, permite a su vez centralizar la in-
formacion detallada sobre las necesidades, la respuesta educativa y la organiza-
cion y prestacion de los recursos ordinarios y especiales para este fin.

8. Colaborar con los centros educativos en la mejora de la respuesta educativa
del alumnado con NEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion y de
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discapacidad psiquica, motora o sensorial. De este modo, los centros, como siste-
ma comprensivo e integrador, van a poder valorar las NEE de su alumnado, plani-
ficar y desarrollar las actuaciones mas adecuadas a dichas necesidades, y todo ello
articulado dentro del PCC y de las programaciones de aula. Esta es la finalidad
principal del CREENA, a la que se supeditan los demas objetivos, y la caracteris-
tica esencial que lo distingue de las funciones del anterior CNREE de Madrid.

6. Prestacion de los servicios y recursos especializados
del CREENA: ;hacia quién van dirigidos?

Los servicios y recursos del CREENA pretenden dar una respuesta a los cen-
tros educativos y, concretando mas, a las necesidades de los profesores, especia-
listas y padres implicados en la normalizacion e integracion del alumnado con
NEE atendido en:

« Centros ordinarios, publicos y concertados.

« Centros preferentes para alumnos con discapacidad auditiva y motora.

« Centros de Educacion Especial, publicos y concertados.

« Unidades de Educacion Especial ubicadas en centros ordinarios/zona rural.

« Unidades Especificas ubicadas en IES.

« Unidades de Transicion a centro de Educacion Especial.

« Centros Asistenciales, con programa educativo.

« Programa terapéutico educativo.

 Hospitales y domicilios, debido a circunstancias personales.

Se dirige, también, a las familias que soliciten informacion, orientacion y ase-
soramiento sobre la atencion educativa y la organizacion de los recursos y ayu-
das para el alumnado con NEE.

Finalmente, presta su colaboracion a organismos, instituciones y asociacio-
nes en relacion con alumnado con NEE.

7. Organizacion del CREENA
7.1. Primera organizacion

Hemos sefialado que, desde su creacion, el CREENA ha ido ajustando sus
objetivos y planes de intervencion para adecuarse a las demandas y necesidades
del sistema educativo. Este, a su vez, ha evolucionado paulatinamente y ha con-
seguido cambios sustanciales y cualitativamente mas proclives a la normaliza-
cion e integracion escolar. En la actualidad, los centros tienen mas experiencia en
la atencion a las NEE y han perdido los primeros miedos. Han adquirido més
conocimientos y, en algunos casos, formacion especifica, sobre las NEE asocia-
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das a las distintas discapacidades. La comunidad escolar, en su conjunto, mues-
tra unas actitudes mas positivas hacia la ensefianza-aprendizaje del alumnado
con NEE y la implicacion de todos en este cometido, no sélo de los especialis-
tas. Cuentan con planes de intervencion (adaptaciones curriculares y programas
especiales...) y con medios y recursos adecuados para organizar la respuesta edu-
cativa. En definitiva, estan mas preparados y cuentan con mas recursos, aunque
siguen necesitando apoyos y ayudas externas.

El Centro de Recursos nace con un disefio esquematico de organizacion y
funcionamiento que ha sido preciso desarrollar y ajustar durante los diez afios de
su existencia. Al igual que los propios recursos, este centro se caracteriza por su
flexibilidad y versatilidad, es decir, por ser susceptible de modificaciones y cam-
bios tanto internos —en su organizacion y funcionamiento—, como externos —ob-
jetivos y modelos de intervencion en el sistema educativo—. El Decreto Foral de
creacion del CREENA, con arreglo a la naturaleza de los servicios especializados
que debe prestar a la comunidad educativa, establece el organigrama siguiente:

Unidad Técnica de Educacion Especial

Director del CREENA y Coordinador de la Educacion Especial

[
I I |

Area Informacién Area Valoracion Area Atencién

y Medios y Apoyo Educativo Directa
Unidades de: Madulos (o equipos) de: Espacio de coordinacion
= Informacién. « Visuales. para centros publigos y uni-
« Documentacion « Audicion y Lenguaje. d'ades -de Educacién Espe-
Bibliografica. - Psiquicos : cial ubicadas en centros or-
= Recursos Mat. y = Conductuales. dinarios rurales.
Nuevas Tecnologias. = Motéricos.
Funciones: Componentes: El CREENA:

= Profesionales de distintas cualificacio-

= Recopilar, elaborar, di-
fundir y promocionar la
informacion.

= Elaborar y adaptar re-
cursos y materiales cu-
rriculares para la aten-
cion de las NEE.

= Colaborar en la forma-
cién del profesorado.

= Asesoramiento familiar.

nes.
Funciones:

= |dentificar y valorar las NEE de alumnos
con minusvalias especificas.

= Establecer planes de intervencion y las
ayudas necesarias.

= Elaborar materiales curriculares e instru-
mentos de valoracion.

= Atencién directa, indirecta y prestacion
de materiales de acceso al curriculo.

= Formacion.

« Canalizara las directri-
ces de escolarizacion en
estos centros.

= Dara respuesta a las ne-
cesidades de orientacion
y seguimiento.

= Facilitara su apertura a
centros ordinarios




EL CENTRO DE RECURSOS DE EDUCACION ESPECIAL DE NAVARRA. CREENA

69

El CREENA contara con un director que, a su vez, desempefiara la funcion de

coordinacion de Educacion Especial, dentro de la UTEE y con estas funciones:
Ostentar la representacion del CREENA.
Dirigir y coordinar su funcionamiento.

estan integrados en el subsistema sectorial.

Elaborar el Plan Anual de Actuacion y dirigir, coordinar y evaluar su desa-

rrollo.

Ejercer la jefatura del personal adscrito al Centro de Recursos.
Elaborar y proponer los convenios de colaboracion con otras instituciones
u organismos para el correcto desarrollo y planificacion de los servicios

del Centro de Recursos.

Facilitar la informacion que el Departamento de Educacion requiera para
la planificacion y desarrollo de la atencion a las NEE.

En sintesis, el CREENA inici6 su andadura con un esquema de las dos Areas
principales —de Informacion y Medios, y de Valoracion y Apoyo Educativo—,
sin concretar sus estructuras internas, su organizacion y funcionamiento dentro
de cada area. Los centros de E.E., como todos los centros educativos, estan fun-
cionando con total independencia del Centro de Recursos y, en consecuencia,

Organizacion en la actualidad

Director del CREENA y Coordinador de la Educacion Especial

Area Informacion
y Medios

Unidades de:
= Informacion.
= Documentacion
Bibliografica.
= Recursos Mat. y
Nuevas Tecnologias.

Area Valoracion
y Apoyo Educativo

Madulos (o equipos) de:

« Visuales.

= Audicion y Lenguaje.

= Psiquicos-Conductuales
Infantil-Primaria.

= Psiquicos-Conductuales
Secundaria.

« Motéricos.

El CREENA esta configurado por las Areas de Informacion y Medios y de
Valoracion y Apoyo Educativo, y estan definidos los perfiles profesionales, el
numero de componentes, sus organizaciones internas, los ambitos de interven-

cion y su funcionamiento interno y de apoyo externo al sistema educativo.

Veamos ahora la organizacion y funcionamiento general del Centro de Re-
cursos para pasar, después, a describir la organizacion de cada uno de los Médu-

los y Unidades que configuran los equipos.
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El CREENA, en desarrollo de la LOGSE, se ha dotado de un marco conceptual
y normativo. En él se recogen los principios educativos que lo sustentan, las li-
neas basicas que ordenan técnicamente los recursos de apoyo a la Educacion Es-
pecial y la organizacion y funcionamiento de los profesionales que configuran el
CREENA, Yy se establecen los cauces y criterios de coordinaciéon y conexién entre
sus diferentes elementos internos con el sistema educativo y con aquellos orga-
nismos e instituciones que, sin pertenecer al mismo, también se ocupan de los
alumnos con NEE.

El director, para cada curso escolar, elabora el Plan Anual General de Ac-
tuacion, en el que se concreta la estructura organizativa y el nimero de compo-
nentes de cada equipo, el calendario laboral, los programas especiales a atender,
las directrices de funcionamiento interno y externo y los instrumentos adminis-
trativos a utilizar, los objetivos e intenciones generales que se proponen para el
curso escolar y que deben desarrollar cada uno de los equipos al elaborar sus res-
pectivos planes de trabajo anual, y aquellos aspectos propios a tener en cuenta
en cada uno de los equipos.

Cada equipo realiza su propio Plan Anual de Trabajo (PAT), en funcion del
Documento Marco del CREENA, del Plan Anual General, las propuestas refleja-
das en las memorias finales del curso anterior y de los acuerdos de colaboracion
con los centros educativos que se han acordado en septiembre para la atencion
del alumnado con NEE. Los PAT son aprobados por direccion.

Se establece el calendario de reuniones de cada equipo con la direccion para
realizar el seguimiento del desarrollo y cumplimiento de los PAT. Cada equipo lo
refleja por escrito y lo entrega a la direccion en la sesion de trabajo que se tiene
con todos los componentes. Las sesiones de seguimiento pueden ser dos o tres
al aflo. En el mes de junio se desarrollan las ultimas reuniones con cada equipo,
para tratar sobre la memoria final de curso. La direccion hace la memoria sintesis
general.

También estan programadas sesiones mensuales de la direccion con cada uno
de los responsables de los equipos, para el intercambio de informacion sobre as-
pectos relevantes del funcionamiento de cada equipo, presentacion de necesidades
y provision de recursos. La direccion esta siempre a disposicion de cada persona
del CREENA, durante la jornada laboral.

El Centro de Recursos, al no ser un centro educativo, solo tiene una direc-
cion unipersonal y carece de organismos colegiados. No obstante, y con objeto
de propiciar la cohesion organizativa y funcional de todos los trabajadores de
este centro, se han establecido reuniones semanales de trabajo de la direccion
con todos los responsables, para tratar aspectos que tienen que ver con la orga-
nizacion y funcionamiento del CREENA, con la ordenacién de los servicios que
el Departamento de Educacion y Cultura oferta al sistema educativo. Por ejem-
plo, elaborar el contenido de las instrucciones sobre las funciones del profesora-



EL CENTRO DE RECURSOS DE EDUCACION ESPECIAL DE NAVARRA. CREENA 71

do especializado en pedagogia terapéutica (PT), el contenido de la convocato-
ria de provision de recursos para la atencion del alumnado con NEE para cen-
tros concertados, el plan anual para la realizacion del censo del alumnado con
NEE, etc.

Nota: Para el acceso y pertenencia a los equipos del CREENA, cada siete
afnos, se abre una convocatoria a los funcionarios orientadores y PT de los cen-
tros educativos y del Centro de Recursos. Las plazas, en comision de servicios,
se establecen con una duracién de siete afios. En 1993 la plantilla era de 40 per-
sonas 'y en 2003 somos 61, a los que hay que sumar el personal de administra-
cion y de porteria.

7.2. Area de valoracion y apoyo educativo

Esta constituida por cinco Madulos o Equipos Especificos.

a) Médulo

Es el “equipo integrado por profesionales de distintas cualificaciones, para
apoyar al Sistema Educativo en la identificacion y valoracion de las necesidades
educativas especiales que presentan los alumnos con minusvalias especificas y
los superdotados y para establecer, en cada caso, planes de actuacion en relacion
con las necesidades educativas especificas de los alumnos”. (LOGSE, art. 36).
Los modulos estan integrados por estos profesionales:

« Orientadores (psicdlogos o pedagogos).

Profesores especialistas en Pedagogia Terapéutica.
Profesores especialistas en Audicion y Lenguaje/Logopedas.
Fisioterapeutas.

Trabajadoras sociales.

Cuidador.

Monitor de piscina terapéutica.

b) Estructura y funcionamiento interno

La composicion y el perfil de los profesionales que integran cada madulo vie-
nen definidos por las necesidades a cubrir desde el modulo. Al frente hay un
orientador responsable que debe ocuparse de su dinamizacion interna, repre-
sentar al modulo, canalizar las conexiones con la direccion y con los otros mo-
dulos y garantizar una colaboracion eficaz con el Area de Informacion y Medios
y con el Sistema Educativo.

El funcionamiento intramodular ha de estar configurado con una tecnolo-
gia grupal, de modo que los miembros del equipo se impliquen en todo el co-
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metido del modulo, si bien se pueden distribuir, técnica y operativamente, res-
ponsabilidades en aspectos 0 &mbitos especificos que faciliten la especializacion
y garanticen la eficacia de su actuacion.

Con objeto de propiciar la cohesién organizativa y funcional de todos los
equipos del CREENA, los responsables colaboran con la direccion en las formas
y modos que se establezcan.

c) Funcionamiento externo

El CREENA se relaciona con el Sistema Educativo basicamente a través de
los Departamentos de Orientacion de los centros y de las Unidades de Apoyo
Educativo de dichos Departamentos. Las demandas de apoyo solicitadas por
un centro escolar se realizan, siempre, a través de su orientador, que se coordi-
na con el mddulo especifico correspondiente, como corresponsables de las ac-
ciones y recursos que se apliquen, en respuesta a las demandas de intervencion del
CREENA.

d) Funcionamiento intermodular

El funcionamiento intermodular, necesario para garantizar la coherencia en
las actuaciones de los modulos que configuran el Area de Valoracion de Apoyo
Educativo, se concreta, entre otras actividades, mediante la atencion conjunta a
alumnos con pluridiscapacidades que precisen de la intervencion de varios mo-
dulos especificos y en las reuniones de los responsables con direccion.

e) Funciones generales de los médulos

Las intervenciones de los profesionales de los Mddulos en los centros edu-
cativos se caracterizan por ser, siempre, subsidiarias y complementarias de las
actuaciones de los profesores y profesionales de estos centros nunca seran susti-
tutorias o paralelas a éstas. Por ello, tienen caracter de colaboraciones y de apo-
yo. Cabe destacar las siguientes funciones:

- Valorar y orientar, antes de la escolarizacion, al alumnado con minusvalias

o discapacidades, en coordinacion con los centros y profesionales de aten-
cion temprana (0 a 3 afios) y los padres de dichos alumnos.

« Informar a los padres sobre los Centros Ordinarios, Preferentes, Especifi-
cos y Unidades de Educacion Especial y sobre los recursos educativos para
la atencion del alumnado con NEE, y orientarles sobre la preinscripcion
de sus hijos.

« Colaborar con los centros en la valoracion psicopedagogica del alumnado
con NEE y de los contextos familiar y escolar, y en la elaboracion de la
propuesta de la modalidad de escolarizacion.
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« Colaborar con los centros en la identificacion y valoracion de las necesi-
dades educativas especiales.

« Colaborar en establecer, en cada caso, los planes de actuacion en relacion
con las necesidades educativas especificas de los alumnos, las adaptaciones
curriculares y los aspectos organizativos y metodoldgicos que conllevan los
procesos de ensefianza-aprendizaje y las evaluaciones individuales.

« Colaborar en la planificacion de las ayudas y de los recursos necesarios.

- Dar al profesorado orientaciones y apoyo psicopedagdgico para establecer
programas especificos, colaborar con ellos en su desarrollo y en la evalua-
cién continua de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

« Proporcionar recursos materiales y tecnoldgicos especiales de acceso al curri-
culo.

« Prestar atencion directa a los alumnos con NEE que lo precisen, e indirec-
ta colaborando con orientadores, profesores y padres, itinerando a los
centros escolares. La intervencion con alumnos s6lo tiene sentido cuando,
desde el centro, no hay posibilidades de asumir la intervencion especifica
con los recursos ordinarios y de apoyo.

 Colaborar en el seguimiento y evaluacion de los planes de intervencion
de cada alumno.

« Investigar y crear recursos curriculares y materiales de guia en la atencion
del alumnado con NEE.

« Difundir, en el sistema educativo los materiales creados para facilitar el
conocimiento de las NEE, la elaboracion de la respuesta educativa y las
adaptaciones curriculares individuales y/o de aula. Difundir y aplicar la
normativa y criterios determinados por el Departamento de Educacion y
Cultura en relacion a la E.E.

« Tener actualizado permanentemente el censo del alumnado con NEE.

« Colaborar en la formacién del profesorado para la atencion al alumnado
con NEE. Las actuaciones especificas tendran siempre caracter formativo.

« Elaborar estudios, informes y propuestas para la planificacion y desarrollo
de las NEE y de la Educacion Especial en Navarra.

« Colaborar con organismos, instituciones y asociaciones que presten servi-
cios a las personas con NEE, para la integracion social y laboral del disca-
pacitado y la atencion global de las necesidades que presenta.

« Cuantas otras le sean atribuidas reglamentariamente.

f) Descripcion de cada modulo

Desde el curso 1994-95, el Area de Valoracion y Apoyo Educativo modifi-
¢0 su estructura original: desaparecié el Modulo de Conductuales y se subdividio
el Modulo de Psiquicos en dos: Médulo de Psiquicos y Conductuales de Infan-
til y Primaria, y Médulo de Psiquicos y Conductuales de Secundaria.
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A continuacion haré una breve descripcion de cada uno de los moédulo,
puesto que en las sesiones de la tarde habra ocasion de profundizar en el cono-
cimiento de su funcionamiento para colaborar en la respuesta educativa que se
proporciona a las NEE desde cada modulo.

= Mddulo de visuales

Apoya a los centros en la valoracion y respuesta educativa del alumnado con
NEE asociadas a condiciones personales de discapacidad visual: alumnos ciegos
0 con baja vision (0,3 grado de agudeza visual)

Esta constituido por un orientador/responsable del equipo y tres PT, uno
de ellos con dominio del euskera.

Este equipo tiene la peculiaridad de contar con otros profesionales, especia-
listas en la atencion al alumnado ciego y con baja vision, que administrativa-
mente pertenecen a la ONCE, en virtud de un acuerdo de colaboracion firmado
entre el Departamento de Educacion y Culturay la ONCE: un profesor especia-
lista trabaja a tiempo completo con el Mddulo de Visuales, y los especialistas
“técnico en rehabilitacion bésica” (TRB), técnico en tiflotecnologia y trabajado-
ra social tienen asignadas unas horas de colaboracion mensual con el Mddulo y
en apoyo de los centros escolares. Para la organizacion y funcionamiento de la
respuesta educativa al alumnado ciego o con baja vision se han constituido dos
Comisiones: Comision Rectora y Comision Técnica.

El censo de alumnos atendidos es de 49, de los cuales once son ciegos y el
resto con baja vision. Todos ellos, salvo nueve que estan escolarizados en centros
de E.E. por tener asociadas otras discapacidades graves y permanentes, siguen el
curriculo ordinario en centros ordinarios, con la aportacién de recursos para la
“adaptacion al puesto de estudio” y con la adaptacion y transcripcion al braille
o al libro hablado de todos los textos escolares. Por lo tanto, las ayudas de este
maodulo son, ante todo, de acceso al curriculo.

= Modulo de audicion y lenguaje

Contribuye a la mejora de la atencioén del alumnado con NEE asociadas a
condiciones personales de discapacidad auditiva: alumnos sordos o hipoacusicos.

Esta constituido por un orientador/responsable del equipo; una trabajadora
social; seis PT con la especialidad en Audicion y Lenguaje (AL), uno de ellos
con conocimiento del euskera; una intérprete de signos; tres PT/AL que impar-
ten atencion directa, a tiempo completo, en el centro preferente de discapacita-
dos auditivos de Infantil y Primaria y una PT/AL que cumple la misma mision
en el centro preferente de Secundaria.
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El censo de alumnos atendidos es de 101, de los cuales 40 son sordos y el
resto hipoacusicos. Hay 87 escolarizados en centros ordinarios, 11 en Centros
Preferentes y 4 en centros de E.E.

El apoyo del equipo especifico de auditivos, que reciben los alumnos escola-
rizados en los centros ordinarios, consiste en la atencion semanal por un especia-
lista que acude a cada centro para colaborar con los profesores y con la logopeda
del centro en las adaptaciones de textos, en el desarrollo de la comunicacién y
del habla (logopedia) y del area de lenguaje, y en la preparacion del vocabulario
y conceptos nuevos de las areas con carga linguistica, previa al desarrollo de la
lecciones en sus clases respectivas.

Hay que destacar un hecho importante en la atenciéon temprana al alum-
nado sordo: el cambio significativo que se ha producido estos Gltimos afios con
los implantes cocleares realizados en la Clinica Universitaria de la Universidad
de Navarra, con la prestacion de las FM en el &mbito escolar y con el magnifi-
co trabajo llevado a cabo por los especialistas del Modulo de Auditivos, los pro-
fesores y los logopedas. Este alumnado, antes de incorporarse a la Educacién
Primaria, ha adquirido y desarrollado las habilidades funcionales de la comu-
nicacion y del habla, hecho impensable hace unos afios, lo cual esta permitien-
do su reubicacion temprana en centros ordinarios y cercanos a su domicilio. En
consecuencia, la labor de apoyo de los especialistas del CREENA también esta evo-
lucionando.

= Modulo de psiquicos y conductuales de infantil y primaria

Apoya a los centros en la valoracion y respuesta educativa del alumnado con
NEE asociadas a condiciones personales de discapacidad psiquica (retraso men-
tal, trastornos del desarrollo, psicosis infantil...), con trastornos de la comunica-
cion y el lenguaje, con problemas de comportamiento y con altas capacidades
intelectuales.

Est& constituido por tres orientadores, uno con funciones de responsable
del equipo y otro con especialidad en euskera; cuatro profesores especialistas en
PT, de los cuales tres tienen la especialidad en Audicion y Lenguaje; otros dos
PT, que imparten atencion directa, a tiempo completo, en una residencia para
personas con pluridiscapacidades y una PT con una cuidadora que imparten aten-
cion directa y cuidados personales, respectivamente, en el programa terapéutico
educativo.

El censo de estos alumnos, de Infantil y Primaria, es el mas numeroso de to-
das las NEE atendidas desde el CREENA. El equipo esta atendiendo 100 deman-
das: 49 de discapacidad psiquica, 28 de trastornos del comportamiento, 8 de
trastornos de la comunicacion y del lenguaje y 15 de altas capacidades. Ademas,
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9 en la residencia de Bienestar Social, 7 en el Programa Terapéutico-Educativo,
11 en centros de educacion especial y unidades alternativas, y 8 en aulas de
transicion a centro de educacion especial. EI nimero de demandas varia cada
curso, en funcion de las necesidades de los centros.

La complejidad de los servicios y apoyos que se prestan desde este Modulo
hace, también, que sea mas compleja su estructura interna. Por ello, se reorga-
nizan en ambitos tematicos de especializacion para la atencién a las NEE asocia-
das a condiciones personales de discapacidad psiquica:

« Retrasos mentales y sindromes asociados (Down...).

Trastornos Generalizados del Desarrollo: TGD, espectro autista, otras psi-
cosis infantiles, trastorno no especificado del desarrollo, etc.

Trastornos de la comunicacion y del lenguaje.

Trastornos del comportamiento y de la personalidad.

Altas Capacidades Intelectuales.

Las intervenciones de estos profesionales en los centros ordinarios y de E.E.
es constante y se caracteriza por la ayuda y colaboracion en la valoracion de este
tipo de NEE tan complejas y especificas, en la realizacion de las adaptaciones
curriculares o de los programas especiales en los casos y grupos que lo requie-
ren, en la aportacion de profesionales necesarios para implantar y desarrollar al-
gunos programas y en la provision de recursos pedagdgicos muy especificos y de
otros recursos de acceso al curriculo. Los profesionales no desarrollan atencion
directa con alumnos, salvo los que estan en programas muy especificos y que
tienen dedicacion docente a tiempo completo.

Los ambitos de NEE asociadas a condiciones personales de altas capacidades
y trastornos por déficit de atencion e hiperactividad y problemas del comporta-
miento se estan abordando, principalmente, mediante cursos de formacion des-
tinados a orientadores y a otros profesionales y profesores de los centros educa-
tivos, con el fin de hacerles competentes en la valoracion y la organizacion de la
respuesta educativa, implantacion de programas especificos, colaboracién con
los centros de Salud y de Salud Mental que atienden a alumnos con alguno de
estos trastornos y a sus familiares (profesionales de Salud, Salud Mental y los
Orientadores de los centros coordinan sus valoraciones e intervenciones, en el
caso de TDH-A, mediante un protocolo comun elaborado para este fin). Profe-
sionales de este mddulo colaboran en la organizacion y desarrollo de estos cur-
sos y seminarios formativos y también colaboran con los centros que demandan
apoyo en casos concretos.

Han elaborado los documentos guia nimeros 2, 3 'y 10 para la respuesta
educativa del alumnado con retraso mental y trastornos del desarrollo y, en la
actualidad, estan trabajando otros proyectos.
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Tres programas especiales a destacar, que son dirigidos desde este mddulo:

1. Programa Educativo para la atencion de alumnos con NEE asociadas a
condiciones personales de retraso mental con necesidades de atencion extensa y
generalizada, y con otras discapacidades, ubicados en el centro asistencial del
Instituto Navarro de Bienestar Social. Existe un acuerdo de colaboracion con
el Departamento de Educacion y Cultura para desarrollar el programa educa-
tivo, que es impartido por dos PT del CREENA y cuentan con el concurso de
profesionales de este Mddulo para asesorarles y apoyarles en los procesos de
seguimiento, valoracion y supervision. A efectos administrativos, estos alum-
nos pertenecen al colegio publico de Educacion Especial de Pamplona.

2. Programa Terapéutico Educativo, ubicado en el Hospital de Dia de Salud
Mental Infanto-Juvenil, de Pamplona. Integran este programa un nimero redu-
cido de alumnos (una media de cinco por curso) escolarizados en centros ordi-
narios de Infantil y del primer ciclo de Educacion Primaria, con NEE asociadas
a trastornos generalizados del desarrollo (TGD, autismo, TDI, otras psicosis in-
fantiles). El programa se desarrolla por las mafanas, de 9 a 12,15 horas, por un
equipo mixto de Salud Mental y una PT y una cuidadora del CREENA. Por las
tardes, cada nifio completa su programa en su propio centro escolar. Para su or-
ganizacion y funcionamiento se firmoé un acuerdo de colaboracion entre los de-
partamentos de Salud Mental y Educacion y Cultura. Este curso es el quinto afio
de funcionamiento. EI Médulo de Psiquicos participa en la valoracion y apro-
bacion del alumnado que puede ser atendido en este programa, asesora en la
elaboracion de los programas y en las sesiones de seguimiento del mismo. En el
curso 2001-2002 se ha realizado la valoracion del programa mediante cuestio-
narios dirigidos a padres, profesores de los centros a los que pertenecen estos
alumnos y profesionales del equipo mixto y del Médulo de Psiquicos. Los resul-
tados son satisfactorios para todos los implicados, aunque quedan abiertos inte-
rrogantes y propuestas de mejora que proximamente se abordaran.

3. Unidades de Transicion a C.E.E. se han organizado dos. En Pamplona, en
centros ordinarios uno publico y uno concertado. Atienden a alumnos que, ha-
biendo cursado la Educacién Infantil en un centro ordinario y con edades a
partir de 6 y 7 afios, presentan NEE asociadas a trastornos generalizados del de-
sarrollo o alteraciones de la comunicacion (agnosia auditiva). En la actualidad,
se van incorporando a este programa algunos alumnos que finalizan el progra-
ma terapéutico educativo. Este programa, que lleva funcionando desde el curso
1996-97, resulta innovador (como lo podran comprobar esta tarde) y da resul-
tados satisfactorios para padres, alumnos, profesores y profesionales que lo de-
sarrollan en los centros y para el CREENA, que colabora en su organizacion y
funcionamiento.
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= Mddulo de psiquicos y conductuales de Educacién Secundaria

Apoya a los centros de Educacion Secundaria en la organizacion de la res-
puesta educativa al alumnado con NEE asociadas a condiciones personales de
discapacidad psiquica (retraso mental), a los alumnos con NEE asociadas a pro-
blemas de comportamiento y al alumnado con altas capacidades intelectuales.

Esté constituido por dos orientadores, uno con funciones de responsable
del equipo y cuatro PT. La organizacion interna de este equipo esta configurada
por los servicios que prestan al sistema educativo, al igual que sus homologos de
Infantil y Primaria:

« Ambito para la integracion en los 1ES del alumnado con retraso mental.

« Ambito de las NEE asociadas a trastornos del comportamiento y de la
personalidad.

« Ambito de las NEE asociadas a condiciones personales de altas capacida-
des y talentos.

El censo de alumnos atendidos por el madulo es el siguiente: 139 alumnos
con NEE asociadas a discapacidad psiquica (75 atendidos en las Unidades Espe-
cificas ubicadas en los IES y 64 en los Programas de Iniciacién Profesional. La
atencion al alumnado escolarizado en centros de E.E. es de asesoramiento en los
PIPE y PTVA) y 27 alumnos con NEE asociadas a problemas de comportamien-
toy 7 alumnos con NEE asociadas a altas capacidades.

Ya hemos indicado que una de las funciones del CREENA es facilitar la orde-
nacion y la organizacion de la E.E. en Navarra. En cumplimiento y desarrollo de
la LOGSE y del Real Decreto 696/1995 de ordenacion de la E.E., y mediante las
propuestas e instrumentos elaborados desde este modulo, se ha organizado la
normativa y los itinerarios educativos que permiten proseguir, en la Etapa de
Secundaria, la integracion del alumnado con retraso mental y desarrollar una
respuesta educativa ajustada a las necesidades de estos alumnos. Estos son los
itinerarios para el alumnado entre 12 y 20 afios:

« Las Unidades Especificas ubicadas en los IES (75 centros publicos y con-
certados): atiende a alumnado con retraso mental leve y moderado, de 12
a 16/18 afios, que ha cursado la Educacion Primaria en centros ordina-
rios, con un nivel de competencia curricular que les sitda entre los ciclos
1°y 2° de Primaria, con capacidad de interaccion entre iguales, con auto-
nomia en los desplazamientos y en el trabajo. La ratio es de 3-6 alumnos
por unidad y estan tutorizados por un profesor especialista en PT. El cu-
rriculo esta adaptado, profundiza en la formacidn basica y se organiza en
cinco ambitos (comunicativo, l6gico-matematico, psicomotor, socionatu-
ral y tecnoldgico), para que los aprendizajes resulten mas globales y fun-
cionales.
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- Los programas de garantia social, denominados en Navarra Programas de
Iniciacion Profesional Especial (PIPE), estdn implantados en 17 centros
de Secundaria y atienden al alumnado que previsiblemente va a poder in-
corporarse al mundo laboral, al menos en centros especiales de empleo.
Tiene una duracion de tres cursos y la ratio es de 6-12 alumnos por clase.
El curriculo esta organizado en ambitos: el ambito comun, tutorizado por
un PT y el ambito tecnoldgico especifico de una familia profesional,
impartido por un profesor técnico de FP. Los profesionales del modulo
colaboran con los centros en la organizacion, en la dotacion de recursos
pedagogicos y materiales, en la elaboracion de la programacion, en el ase-
soramiento continuado al profesorado que imparte los programas, en la
organizacion de los acuerdos con empresas y centros de empleo para la rea-
lizacion de las précticas y en la formalizacion de las acreditaciones, al fina-
lizar los alumnos sus estudios.

Han colaborado en la elaboracion de los borradores de la Orden Foral 133/1998
para la Integracion en la Etapa de Secundaria del alumnado con NEE y en especial
del alumnado con retraso mental, y de la Orden Foral 233/1999, para la organiza-
cion de los PIPE.

Este curso estan ultimando la propuesta para la ordenacién de los Progra-
mas de Transito a la Vida Adulta, para el itinerario educativo del alumnado es-
colarizado en centros de E.E. y que no puede acceder a los PIPE.

Las actividades de colaboracion con los centros son de ayuda y asesoramien-
to constante en la organizacion, desarrollo y valoracion de estos programas y en
la atencion a las NEE asociadas a comportamientos desajustados y al alumnado
con altas capacidades. Todo ello lo completan con la elaboracion de materiales
guias, propuestas de programas y con una extensa experiencia en cursos y semi-
narios para la formacion del profesorado. De este equipo han salido los docu-
mentos nameros 1, 2, 3, 6 y 9 publicados por el CREENA.

= Modulo de motéricos

Apoya a los centros en la valoracion y respuesta educativa del alumnado con
NEE asociadas a condiciones personales de discapacidad motora: alumnos con
paralisis cerebral, traumatismos, espina bifida, lesiones medulares degenerativas
y traumaticas, agenesias, artrogriposis, distrofias 0seas... Esta constituido por un
orientador/responsable del equipo; una trabajadora social; una PT con la espe-
cialidad en Audicion y Lenguaje (AL); ocho fisioterapeutas (cinco funcionarias);
un monitor de piscina terapéutica y un cuidador.

El censo de alumnos atendidos es de 127, de ellos 85 escolarizados en cen-
tros ordinarios, 14 en centros preferentes de motdricos y 39 en centros de E.E.
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La intervencion de los profesionales del equipo de motoricos se caracteriza,
ademas de por colaborar en la valoracion y organizacion de la respuesta educa-
tiva, por la intervencion directa con los alumnos, impartida por los fisiotera-
peutas y desarrollada en cada uno de los centros escolares a los que acuden
varias veces por semana. EI CREENA dota a los centros de los recursos necesarios
para que el fisioterapeuta pueda desarrollar su labor de rehabilitacion alli donde
estan escolarizados los alumnos con este tipo de necesidades especiales. Estos
profesionales, ademas, desempefian una importante labor de colaboracion pe-
dagogica asesorando al profesorado sobre el control postural a conseguir en situa-
ciones de sedestacion, en la deambulacion y traslados, al subir y bajar escaleras,
en la adaptacion del mobiliario del aula, en la adaptacion de elementos y recur-
sos de acceso al curriculo como utensilios que facilitan la grafomotricidad al es-
cribir, en la posibilidad de recurrir a ordenadores y programas relativos a las
nuevas tecnologias, adaptadores que se precisan para usar estos recursos, dificul-
tades inherentes a la consecucion del control del babeo, en la masticacion y de-
glucion de los alimentos, en los procesos del habla, en los ritmos de ejecucion
de las tareas, controles y en referencia a las adaptaciones del area de educacion
fisica. La PT, en coordinacion con la fisioterapeuta, asesoran a las logopedas en
relacion a los trabajos de comunicacion y del habla. La dedicacion de los profe-
sionales de este modulo es de atencidn preferente a los centros de E.E. y a las
centros de integracion preferente de motoricos.

Han elaborado el documento nimero 8 de los publicados por el CREENA.

7.3. Area de informacion y medios

El Area de Informacion y Medios se constituye para prestar ayuda al Area
de Valoracion y Apoyo Educativo en apoyo de los centros educativos, y a la so-
ciedad de la Comunidad Foral de Navarra, mediante la recopilacion, elabora-
cion, difusién y promocion de la informacion y de los recursos bibliograficos,
materiales y los relacionados con las nuevas tecnologias, y todo ello para la ade-
cuada atencion a las NEE.

Organizacion

El Area de Informacion y Medios esta constituida por las Unidades de In-
formacion, de Documentacion y Bibliografia, y de Recursos Materiales y Nue-
vas Tecnologias. Esta integrada por profesores especialistas en PT, con forma-
cion especifica en catalogacion y documentacion y en nuevas tecnologias y, en
ocasiones, por otros profesionales del CREENA. Puede contar con un auxiliar
administrativo y personal en practicas. Las tres unidades estan coordinadas por
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un PT que, al mismo tiempo, presta sus servicios en una de ellas y ejerce las
mismas funciones que las asignadas a los responsables de los médulos. Para la
coordinacion y ayuda a los mddulos, se designa a un componente de cada uno de
estos equipos y se marca un calendario de colaboracion semanal con las Unida-
des de Documentacion y de Nuevas Tecnologias. La estructura y funcionamien-
to interno y externo del Area de Informacion y Medios es similar a la descrita
para cada mddulo, ya que son tres equipos con un responsable. EI Area, como un
todo, presenta un solo plan anual de trabajo y una memoria.

a) Unidad de Informacion

Es un servicio de informacion, orientacion y ayuda en relacion a la organi-
zacion de los recursos educativos existentes en Navarra para la atencion a las
NEE. Esté dirigido a familias, profesores, orientadores, profesionales de la salud,
de los servicios sociales en general y del CREENA. Esta integrada por dos traba-
jadoras sociales que desarrollan las siguientes funciones:

« Funciones internas:

— Recopilar y ordenar la normativa del MEC, de Navarra y de otras Auto-
nomias sobre la ordenacion de la E.E. e informar de ella al personal del
CREENA.

— Informar de las demandas que llegan a la Unidad por parte de los cen-
tros y de los familiares de alumnos con NEE y derivarlas a los modulos
y unidades del CREENA, cuando sea necesario.

— Disponer, de forma actualizada, de la informacion sobre los recursos
existentes para las NEE en Navarra.

— Colaborar en el proceso de resolucion de becas y ayudas a la Educacion
Especial.

— Colaborar en el proceso de elaboracion anual del censo de alumnado
con NEE.

— Recabar, elaborar y disponer la informacion sobre el alumnado con
NEE asociadas a condiciones de discapacidad.

« Funciones externas:

— Informar sobre los procedimientos de valoracion y propuesta de moda-
lidad de escolarizacion y de formalizacion de las preinscripciones en los
centros escolares: convocatoria, plazos, impresos a rellenar y dénde en-
tregar o enviar.

— Informar sobre la organizacion y funcionamiento del CREENA y sobre
las Unidades y los Modulos para la atencion de alumnado con NEE aso-
ciadas a condiciones personales de sobredotacion y discapacidad psi-
quica, motora y sensorial.
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— Informar sobre centros, sean publicos o concertados y sobre entidades
privadas que atienden, también, a alumnado con NEE.

— Informar sobre becas y ayudas del MEC y del Gobierno de Navarra
para la E.E.

— Ayudar y asesorar a las familias en las gestiones que precisen, tanto en
el acceso a la escolarizacion como en sus relaciones con la Administra-
cion Educativa y ante cualquier problematica relacionada con la E.E.

b) Unidad de Documentacién y Bibliografia

Es un servicio especializado de consulta, préstamo, orientacion y difusion
sobre documentos, materiales curriculares, instrumentos de valoracion, material
audiovisual e informatico relativos a la E.E., como apoyo al profesorado y a las
familias, para mejorar la respuesta educativa del alumnado con NEE. También,
esta abierta a las personas interesadas en el ambito de la E.E. Esté integrada por
tres profesores de PT, con la colaboracion de algun profesional del CREENA, to-
dos ellos con formacidn en biblioteconomia. Puede contar con auxiliar admi-
nistrativo y alumnado en précticas de los Ciclos Formativos de Secundaria.

Desarrollan las siguientes funciones:

« Crear y actualizar permanentemente el fondo documental y bibliografico
sobre la E.E. Difundir anualmente, en el Sistema Educativo, el catadlogo
actualizado del fondo documental del CREENA.

« Colaborar en la preparacion formal de investigaciones y documentos ela-
borados por los profesionales del CREENA y del Sistema Educativo para
su publicacion y posterior difusion dentro y fuera de Navarra.

« Asesorar y orientar en materia documental y bibliografica a cuantos soli-
citen este servicio y facilitar el préstamo y control de estos materiales.

- Potenciar el intercambio de documentos elaborados por los organismos de
las distintas Comunidades Autonomas relativos a la Educacion Especial.

« Participar, con el personal del CREENA, en trabajos de investigacion y en
la elaboracion de materiales de orientacion curricular para el alumnado
con discapacidades.

c) Unidad de Recursos Materiales y Nuevas Tecnologias

Es un servicio creado, ante la irrupcion en los centros de las nuevas tecnolo-
gias, para asesorar y formar en su utilizacion a los diferentes elementos del siste-
ma educativo, asi como para recopilar, crear, adaptar y dotar de medios de acceso
al curriculo al alumnado con NEE.

Esta integrada por tres profesores especialistas en PT. Uno de ellos es el res-
ponsable del Area de Informacion y Medios y todos poseen formacion y amplia
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experiencia en el uso de las nuevas tecnologias en el ambito de la E.E. Ejercen
las siguientes funciones:

« Asesorar a los modulos y unidades del CREENA sobre la utilizacion de so-
portes tecnoldgicos y formarles en el uso de las nuevas tecnologias: inter-
net, pagina web, correo electronico, uso de programas, novedades relacio-
nadas con las NEE.

« Dar respuesta a las demandas de los centros sobre adaptaciones de acceso
a las nuevas tecnologias: como pulsadores, ratones especiales, sistemas de
barrido, de reconocimiento de voz, teclados especiales, etc.

« Atender demandas sobre programas informaticos (software) susceptibles
de ser utilizados en la atencion de alumnado con NEE.

« Colaborar con los centros escolares para que, con las nuevas tecnologias
disponibles en esta unidad (scanner, editora, mezcladora, tituladora...),
puedan realizar materiales con soporte de video e informético.

« Colaborar, en la planificacion y realizacion de cursos de formacion del
profesorado de los centros sobre las nuevas tecnologias y E.E.

« Crear y mantener, en colaboracion con la Unidad de Documentacion y
Bibliografia, un fondo de software educativo que puede ser consultado y
utilizado por los profesionales del sistema educativo.

« Dirigir el plan anual de elaboracion del censo del alumnado con NEE de
Navarra.

Han elaborado el documento n° 7 del CREENA, y los CD-ROM, I-1I-11.

8. Principios conceptuales basicos que orientan las intervenciones
de los profesionales del CREENA

Las bases epistemoldgicas que fundamentan la organizacion, el funciona-
miento y el caracter de las intervenciones de los especialistas del CREENA en
apoyo de los centros educativos para mejorar la respuesta educativa del alumna-
do con NEE, son las mismas que sostienen la LOGSE y que han propiciado la re-
forma educativa:

1. El derecho a la educacion, que tienen todas las personas. La igualdad de
derechos basicos de todas las personas, a pesar de las diferencias individuales, es
una conquista social del siglo XX.

2. El concepto de necesidades educativas especiales (Warnock, 1974) deja ob-
soletos los conceptos de “deficiencia, minusvalia, discapacidad...” y desplaza la
responsabilidad de los problemas de aprendizaje desde el alumno a la escuela
(Marchesi, 1999). El concepto de NEE encierra cuatro caracteristicas: atafie a
un continuo de alumnos, es un concepto relativo y contextual, hace referencia
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principalmente a problemas de aprendizaje de los alumnos en el aula y supone
la provision de recursos extraordinarios.

3. El nuevo concepto de Educacion Especial, como parte integrante del sis-
tema educativo, se concreta en la organizacion progresiva de los recursos de
apoyo al sistema escolar, con el fin de lograr el ajuste de las ayudas pedagogicas
a las NEE que presentan los alumnos para acceder a los objetivos generales de la
educacion (LOGSE, 1990).

4. Los principios basicos, prescritos por la LOGSE, de integracion y norma-
lizacion, deben guiar las intervenciones de los profesionales y la utilizacion de
los recursos de apoyo.

a) Principio de Integracion: la educacion de los alumnos con NEE debe lle-
varse a cabo, siempre que sea posible, en centros ordinarios, con los apo-
y0s Yy recursos necesarios (Hegarty,1981)

b) Principio de normalizacion: la respuesta educativa debe ser en el entorno
educativo més normalizado, y por ello, lo mas normalizador posible, a fin
de poder organizar la respuesta educativa mas adecuada a las necesidades
especiales. Su aplicacion debe determinar criterialmente el continuo de
actuaciones que van desde las mas ordinarias a las mas especificas y desde
las ayudas mas puntuales a los servicios de apoyo mas permanentes.

En consecuencia, el conjunto de apoyos de los especialistas y de los recursos
pedagogicos y materiales que, desde el CREENA (subsistema provincial), se oferta
a los centros educativos (subsistemas ordinario y sectorial), van en progresion
ascendente: desde las actuaciones y adaptaciones menos significativas en rela-
cion al curriculo general del centro escolar, hasta las intervenciones y adaptaciones
mas especificas e individualizadas, pero siempre teniendo en cuenta los princi-
pios de integracion y normalizacion.

5. La necesaria coordinacion de las intervenciones educativas que concurren
en el &mbito escolar, como respuesta a las NEE que el centro se propone atender
y en coherencia con los criterios que se definan en los propios PCC y mas en
concreto, en los planes de atencidon a la diversidad (PAD) elaborados por cada
centro. Las intervenciones de colaboracion y apoyo a los centros de los especia-
listas del CREENA no son paralelas al sistema, sino en coordinacién con los cri-
terios y planes de atencion a la diversidad de cada centro (Vislie, 1995).

6. Para que la respuesta sea ajustada a las NEE que presentan los alumnos es
necesario un trabajo de colaboracion entre todos los implicados en el proceso
educativo: padres, alumnos, profesores, profesionales de apoyo y recursos. Las
intervenciones y colaboraciones del CREENA tienen la intencion de facilitar,
preferentemente, el desarrollo y enriquecimiento del centro escolar, de forma
que cada vez sea mas capaz de ajustarse a las necesidades del alumnado con NEE
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(Coll, 1999). Esto no significa que no se desarrollen actuaciones dirigidas a la
prevencion o a la atencion del alumnado con NEE.

7. El principio de normalizacion se concreta en los criterios de complemen-
tariedad y subsidiariedad para todas las actuaciones de apoyo, en orden a esta-
blecer prioridades de intervencion y de utilizacion de los recursos generales y mas
basicos para la atencion a las NEE. En la practica, es necesario conseguir un
equilibrio entre la atencion a las NEE individuales y las actuaciones centradas
en la mejora de los procesos educativos generales que intervienen en la respues-
ta educativa a estas necesidades (Blanco, 1999). En cualquier caso, la finalidad
ultima es mejorar el proceso educativo del alumnado, ya se intervenga con un
alumno o con los agentes educativos, teniendo siempre presente el contexto
educativo. Por eso, los profesionales del CREENA desarrollan estas modalidades
de intervencion:

« Como criterio general, cualquier intervencién debe ser flexible, depen-
diendo de las NEE a atender en cada caso y del contexto escolar y tendra
cardcter formativo.

« Se debe primar el asesoramiento en colaboracion sobre cualquier otro tipo
de actuacion, entendido como un proceso de aprendizaje cooperativo de
construccién conjunta de significados compartidos, que conduce a una
mejor comprension de la situacién y a compartir planes de intervencion
(Blanco, 1999).

» Cuando los centros no se reconocen capaces de resolver sus necesidades
pero hay posibilidades de que asuman la funcidn con sus propios recursos,
las intervenciones de los especialistas tendra caracter formativo y tenderan
a retirarse, favoreciendo la autosuficiencia del centro. La intervencién po-
dré ser directa o indirecta.

- La intervencion directa y continuada se desarrolla con el alumno. También
en este supuesto, se debera priorizar el asesoramiento —para que desde el
centro puedan abordarlo— a la actuacion externa del especialista. La inter-
vencion con alumnos sélo tendra sentido cuando, desde el centro, no
haya posibilidades de asumir esa funcion de intervencion especifica. En
estos casos, los profesionales del CREENA actUan con caracter complemen-
tario, ya que su intervencion profesional es propia de especialistas. Ejem-
plos de esto son las intervenciones de reeducacion auditiva, de fisiotera-
pia, la iniciacion al aprendizaje del braille, etc.

- La intervencion indirecta o mediatizada es la que actla preferentemente
sobre los agentes educativos, como via de influencia indirecta sobre el
alumnado con NEE. Las actividades e implicaciones de atencion indirecta
son distintas en cada caso y segun las posibilidades del contexto escolar.
Por ejemplo, para un alumno ciego escolarizado en un IES, es preciso trans-
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cribir todos los textos al braille o grabarlos y también los controles, libros
de lectura, trabajos, lo cual exige una colaboracion continuada del equipo
de visuales con el PT y profesores de las distintas areas. Para un alumno
con baja vision, en el mismo contexto, que progresa adecuadamente y
que solo precisa de la ampliacion y adaptacion de algunos textos median-
te macrotipos y contraste de negro, bastara con unas orientaciones al cen-
tro para que realice ampliaciones en fotocopia (tamafio de letra y contras-
te de negro) y para la utilizacion del programa MEGA en el uso y manejo
del ordenador, y concretar acuerdos para el seguimiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje del alumno.

« Por ultimo, existe una modalidad de intervencion, peculiar del CREENA,
que se refleja en uno de los objetivos generales: la colaboracién en la for-
macion del profesorado, con el fin de acrecentar la competencia de los
profesionales y profesores en la atencion del alumnado con NEE y como
una forma cooperativa de comprometer a profesionales de distintos cen-
tros en el conocimiento de las NEE y en proyectos de intervencion com-
plementarios y entre iguales, con la ayuda y el concurso de los especialis-
tas del CREENA. Siendo realistas, esto servird también para que las
demandas de los centros al CREENA disminuyan.

8. Las aportaciones de la Psicologia de la Educacion (Vigotsky, 1982; Ausu-
bel, 1983; Novak,1983; Coll, 1988; Solé, 1987 y otros...). Todos los principios
béasicos expuestos, que fundamentan el marco referencial de la organizacion y
funcionamiento de los servicios especializados del CREENA, tienen sus raices en
las aportaciones de la Psicologia de la Educacion en estas dos Ultimas décadas al
conocimiento de los entornos y las necesidades de las NEE y de las variables inter-
vinientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje; asi como a los objetivos, conte-
nidos e intenciones de la educacion, preconizando un mismo sistema educativo
para todos y, por tanto, con la intencion de generar una escuela social y sociali-
zante en una sociedad plural y diferente. Estas aportaciones conciernen a todos
los factores que concurren en los procesos de cambio que se producen en las per-
sonas que intervienen en la actividad docente. Aportaciones como:

« Individualizacion de la ensefianza.

- Importancia de la valoracion y reorganizacion de los contextos.

- Atencion a la diversidad de necesidades, intereses, motivaciones y NEE

del alumno.

« Revision de los objetivos, contenidos, actividades del proceso de aprender

a aprender, propuesta de curriculo flexible y posibilidad de adaptacion
curricular.

- Importancia de la secuenciacion de los contenidos y actividades.

« Valor educativo de las relaciones entre iguales.
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« Importancia de la actividad constructiva de la ensefianza-aprendizaje. De

la construccion del conocimiento con tres ideas basicas:

— papel activo del alumno, que es quien construye sus aprendizajes: parte
de unos previos (nivel de competencia curricular).

— papel del profesor, que no trasmite, sino que proporciona ayudas, colabo-
ray guia al alumno en este proceso (zona de desarrollo proximo-zDP).

— para que el alumno llegue a reconstruirlo (interiorizarlo) en un apren-
dizaje significativo.

Estos esquemas integradores se pueden utilizar para la organizacion de las
intervenciones directas, indirectas y generalizadoras, en relacién con las NEE y
para el analisis de la préctica pedagogica en el contexto de la “reflexion en la ac-
cion”. Es decir, estos principios y propuestas renovadoras han supuesto unas
premisas para la organizacion, funcionamiento y orientacion de las intervencio-
nes de colaboracion y ayuda del CREENA y para las intervenciones de colabora-
cion en la formacion del profesorado.

9. Criterios de intervencioén en el sistema educativo

1. La Educacion Especial es parte integrante del sistema educativo. Las inter-
venciones del CREENA han de propiciar que los recursos ordinarios y sectoriales
se activen antes de prestar su concurso a los centros.

2. Toda intervencion deberé adaptarse a las demandas de los centros, ten-
dra caracter formativo y tendera a retirarse, evitando que se cronifique el recur-
S0 y genere dependencia.

3. El conjunto de prestaciones y recursos que, desde el CREENA, se ofer-
ta a los centros ira en progresion ascendente, desde las actuaciones y adapta-
ciones menos significativas hasta las mas especificas e individualizadas y se
caracterizaran por su flexibilidad y versatilidad, es decir, por ser susceptible de
modificaciones. Tendran siempre en cuenta los principios de integracion y nor-
malizacion.

4. Laeducacion de los alumnos con NEE debe llevarse a cabo, siempre que
sea posible, en centros ordinarios, con los apoyos y recursos necesarios.

5. La respuesta educativa debe darse en el entorno educativo mas normaliza-
do posible, complementado con las intervenciones y recursos especiales necesarios.

6. Las intervenciones seran siempre subsidiarias y complementarias respecto
a las actuaciones de los centros y se tendra en cuenta el contexto educativo.

7. Se ha de dar prioridad a las actuaciones de asesoramiento en colaboracion
sobre cualquier otro tipo de intervencion.
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8. Intervencion con caracter puntual. Cuando los centros no se reconocen
con capacidad suficiente para resolver sus necesidades pero hay posibilidades de
que asuman la funcién con sus propios recursos, las actuaciones podran ser de
atencion directa o indirecta, primando el asesoramiento y apoyo en el proceso
de valoracion y ajuste de la respuesta educativa.

9. Intervencion directa con alumnos sélo tendra sentido cuando, desde el
centro, no haya posibilidades de asumir esa funcion de intervencion especifica.
También, en estos casos, se debera priorizar el asesoramiento a la actuacion ex-
terna del especialista.

10. Seminarios formativos para el profesorado de varios centros, con el fin
de actualizar los conocimientos y de unificar criterios, estrategias e instrumen-
tos para la valoracion y organizacion de la respuesta educativa de aquellas NEE
que, mediante este proceso formativo, pueden tener una primera respuesta des-
de los propios centros.

10. Del presente hacia el mafiana. Perspectivas de futuro del CREENA

El CREENA se caracteriza por la flexibilidad y versatilidad y, en consecuen-
cia, es susceptible de revisiones y cambios, con el fin de poder ajustar sus obje-
tivos a las necesidades y demandas de cada contexto historico. Al finalizar el
presente Congreso, esperamos recoger aportaciones, fruto de la reflexion en la
intervencion, que evidencien las necesidades de mejora en la actual organiza-
cion y funcionamiento de la Educacion Especial, las variables que estan intervi-
niendo en la aparicion y sostenimiento de las mismas y las propuestas de futuro
que deben impulsar la intervencion de la Administracion en este campo. A la
luz de estas aportaciones, el CREENA podra revisar sus objetivos y reajustar su
organizacion y funcionamiento en apoyo del sistema educativo en el ambito de
la Educacién Especial. También cabe esperar que se resalten aquellos factores
positivos que estan suficientemente desarrollados y que contribuyen a mejorar
la calidad de la practica docente, el buen funcionamiento de los centros ordina-
rios y de los centros de Educacion Especial y el papel de apoyo y de dotacion de
recursos que desempefia la Administracion.

Con respecto al futuro del Centro de Recursos, y desde una perspectiva un
tanto subjetiva y auin sin contrastar en este Congreso, como director del centro,
quiero subrayar algunas intenciones que pueden configurar las intervenciones
de colaboracion con los centros, en el campo de la Educacion Especial:

1. Al describir los objetivos, se ha realizado un balance del grado de su cum-
plimiento conseguido hasta estas fechas: articular todos los recursos y servicios
para la Educacion Especial; unificar la normativa y criterios de funcionamiento;
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centralizar la informacion para facilitar a la Administracion Educativa la organi-
zacion de los recursos y apoyos que precisan los centros; desarrollar, dentro de la
Unidad Técnica de Educacion Especial, la Educacion Especial en Navarra; con-
seguir la escolarizacion, a partir de los tres afios, de casi toda la poblacion infantil
con NEE asociadas a condiciones personales de discapacidad, en centros ordina-
rios cercanos al domicilio (zona rural) y en centros de Educacion Especial (zona
urbana) para aquellos alumnos con modalidad de escolarizacion para este tipo de
centros; el hecho de que todos los centros no universitarios sean de integracion;
todos los centros estan dotados de recursos suficientes para la atencion del alum-
nado con NEE, aungue se reconoce que la orientacion escolar, en algunos centros
concertados, debe mejorar; los servicios de los especialistas del CREENA colabo-
ran con todos los centros de la comunidad; elaborar y difundir documentos guia
que facilitan a los centros educativos, con el concurso de los especialistas del CRE-
ENA, la valoracion de las NEE y la organizacion de los recursos y la respuesta edu-
cativa; colaborar en la formacion del profesorado y de otros profesionales que im-
parten la respuesta educativa en los centros educativos, con el fin de que los
centros se sientan mas competentes y disminuir las demandas innecesarias para
solicitar ayuda a los equipos especificos, en casos concretos; se ha dotado a los
centros de los medios y recursos necesarios para que, de forma comprensiva e in-
tegradora, puedan mejorar la respuesta al alumnado con NEE.

2. Una vez asentada en Navarra la estructura organizativa y funcional de la
Educacion Especial y la provision de especialistas y recursos de apoyo a centros
y alumnos, sin entender esto como algo fijo e inmutable, el CREENA, dentro de
la Unidad Técnica de Educacion Especial, va a colaborar con el Departamento
de Educacion y Cultura en el desarrollo de la normativa de ordenacion de la
Educacion Especial en Navarra.

3. Laexperiencia aconseja que debemos prestar mas atencion a los padres
de alumnos con NEE, poniéndonos en su lugar para entender mejor sus necesi-
dades y peticiones a la hora de organizar la respuesta educativa de sus hijos, en
consonancia con los principios de integracion y normalizacion. Hemos de reco-
nocer que, en ocasiones, sus argumentos estan siendo el incentivo de blsqueda
para la organizacion de nuevas alternativas de escolarizacion en contextos mas
normalizadores. Ademas, ahora que sabemos que somos menos listos de lo que
pensabamos y que también los docentes y los especialistas estamos en proceso
continuo de aprendizaje y de reflexion sobre la propia practica, hemos de adop-
tar actitudes menos deterministas, mas flexibles e innovadoras.

4. Debemos apoyar a los centros de Educacion Especial en la mejora de la
calidad de la respuesta educativa facilitindoles la necesaria apertura a los centros
ordinarios y a la sociedad.
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5. Hemos de hacer una valoracion de los servicios prestados por los espe-
cialistas que intervienen en los centros educativos, pertenezcan a los &mbitos or-
dinario o sectorial, y de los especialistas del CREENA que colaboran con ellos.

6. La creacion, edicion y difusion de los materiales guia y la consiguiente co-
laboracion en la formacion del profesorado y de los especialistas de los centros es-
colares, con el fin de que se sientan mas competentes para valorar y organizar la
respuesta educativa en relacion a las NEE, son objetivos que deben primar en los
préximos afos, sin abandonar la respuesta a las demandas como especialistas de
equipos especificos. Mediante estas dos estrategias, se pretende estimular la nece-
saria reflexion sobre la propia experiencia docente y concretar una forma coope-
rativa de compromiso entre iguales para desarrollar proyectos de intervencion y
mejora en referencia a la atencion del alumnado més necesitado. Asi, los especia-
listas del CREENA podran colaborar en el desarrollo de los procesos de aprendiza-
je significativo que los propios profesores vayan construyendo, y se lograra que
los centros educativos nos consideren cada vez menos necesarios.

7. Hemos de seguir consolidando férmulas innovadoras e integradoras para
la atencion educativa al alumnado con NEE asociadas a condiciones personales
de retraso mental y necesidades de atencion extensiva y generalizada o a trastor-
nos generalizados del desarrollo, autismo, alteraciones graves de la comunica-
cion..., en coordinacion con los Departamentos de Salud, Salud Mental y el
Instituto Navarro de Bienestar Social.

8. La investigacion educativa, cifrada en la creacion de materiales guia, la
innovacion de férmulas integradoras, la colaboracién con los centros y univer-
sidades en proyectos educativos de intervencion complementaria y su segui-
miento y evaluacion, son medidas que deberemos adoptar de una manera formal
y sistematica para apoyar al profesorado y a los especialistas de los centros en re-
lacion a las NEE.

9. En Educacién Especial, es necesario realizar un trabajo de colaboracion
entre todos los implicados en el proceso educativo: padres, alumnos, profesores,
profesionales y especialistas. Los especialistas del CREENA, al prestar los apoyos,
pretenden facilitar y permitir una participacion real de los propios docentes en
la respuesta educativa al alumnado con NEE y el trabajo cooperativo entre igua-
les.

10. Formacion + apoyos especializados + recursos son, en sintesis, los pro-
cedimientos de colaboracién que brindamos desde el CREENA para la integra-
cion normalizada del alumnado con NEE.

11. Finalmente, y siguiendo el espiritu de la LOGSE, hemos de intentar su-
perar la etapa de integracion y apuntar mas alto. EI concepto de integracion (re-
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forma del sistema de Educacion Especial para integrar al alumnado con NEE en
los centros ordinarios) esta evolucionando hacia el concepto de inclusion. Este
concepto supone la reforma de la escuela ordinaria como un proceso de cambio
hacia formas méas completas de integracion y participacion, donde todos los
alumnos puedan acceder al curriculo en un ambiente mas normalizado, respe-
tando los ritmos de aprendizaje y las NEE de cada alumno. No debe ser tarea
sencilla, pues toda la comunidad educativa ha de verse implicada, de forma co-
operativa, en la respuesta educativa lo mas normalizada posible. Es un reto de
futuro, en el que ya estamos dando muchos pasos en firme.

12. ;Se puede apuntar a una integracion del CREENA en una estructura
mas coherente y comprensiva de atencion a la diversidad?

13. Muchas veces hemos escuchado que uno de los indicadores del grado
de desarrollo educativo de un pais es la calidad de la oferta educativa al alum-
nado mas necesitado. Estamos conmemorando el afio europeo de las personas
con discapacidad y nosotros, desde este congreso, hemos querido hacer una re-
flexion sobre la respuesta educativa al alumnado con NEE asociadas a condicio-
nes personales de discapacidad, en colaboracion con todos vosotros: alumnos,
padres, profesores, orientadores, especialistas y responsables de las Administra-
ciones Educativas. La mejora de la calidad de la ensefianza sera una realidad si,
juntos, sabemos reflexionar sobre la préctica educativa, subrayar los puntos dé-
biles y hacer propuestas de futuro que nos permitan avanzar en la educacion
del alumnado con discapacidades. En gran medida, esta tarea dependera del
funcionamiento de los centros educativos, responsables de los procesos de en-
sefianza-aprendizaje y de su contemplacion dentro de los Proyectos Educativos
y Curriculares de Centro y de los Planes de Atencion a la Diversidad; de las
Administraciones Educativas, que deben velar por la aplicacion de los princi-
pios de normalizacion e integracion y deben poner los recursos y medios nece-
sarios para la integracion escolar de estos alumnos y para propiciar la renova-
cion e innovacion pedagogica en todos los centros.

* % %

No puedo terminar sin manifestar nuestro reconocimiento y més honda
gratitud a todos los agentes educativos que trabajéis dia a dia en la educacion
del alumnado con discapacidad y, de una manera especial, a todos los profesio-
nales que en el pasado y en la actualidad prestan sus servicios en el CREENA,
para ayudar a los centros escolares, al alumnado con NEE y a sus padres y cola-
borar en la mejora de la Educacion Especial. Sé que su dedicacion es enorme,
que lo hacen con todo el entusiasmo y porque quieren contribuir a la normali-
zacion de una educacion de calidad para el alumnado con NEE. Cumplimos
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diez afios de servicio al sistema educativo de Navarra y sabemos que nos queda
mucho tiempo para crecer y mejorar. Gracias a la Administracion Educativa, a
los centros escolares, a los padres y alumnado y a otros organismos y a la socie-
dad que colabora con nosotros en esta tarea. Dejo, para finalizar, nuestro reco-
nocimiento publico mas sincero a las personas que, en los afios 1991 y 1992,
estaban al frente de la Educacion Especial en Navarra y que siguen siendo el
“alma mater” de la creacion del CREENA.
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DE LA CAPACITACION A LA AUTORREALIZACION:
HACIA UNA NUEVA CONCIENCIA PROFESIONAL

Luis ARBEA
UNED Pamplona

Javier TAMARIT
FEAPS

Introduccioén

En las ultimas décadas ciertamente ha habido una importante evolucion en
el abordaje atencional, en general, y educativo, en particular, de las personas
con discapacidad. Ello ha supuesto, desde nuestro punto de vista, un progresi-
vo avance en lo que al respeto a los derechos de estas personas se refiere. Hemos
pasado (estamos en proceso de pasar seria lo mas correcto) del enfoque clinico
al enfoque personal, el cual constituye el desideratum marco en el que inserta-
mos nuestra ponencia.

Enfoque Foco de Atencién Consecuencia
Personal Suefios y proyectos de Vida Vida plena y feliz:
Autorrealizacion
Funcional Funciones de la vida Capacitacion
Clinico Sintomas Reduccion de sintomas

(Adaptado de NCOR, 2001)

Posiblemente, en nuestros servicios educativos, hayamos superado el abor-
daje clinico. Es verdad que la mayoria de nuestros establecimientos tratan de ir
mas alla de la reduccion de sintomas y se podrian definir como servicios que
pretenden una mejora de la capacitacion, esto es, una mejora de las funciones
adaptativas de nuestros clientes y usuarios; sin embargo, muy pocos se plantean
una misién entroncada en un enfoque personal, en una planificacion basada en
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resultados personales y existenciales, en el que el objetivo final es la vida plena,
la mejora de la calidad de vida, ésa que surge de considerar el desarrollo de las
personas con discapacidad desde la radical consideracion de sus suefios y de sus
proyectos de vida.

Y nuestro discurso se va a nutrir y fundamentar precisamente en esta vi-
sién convencida que nos supone un punto de partida dialéctico y nos sugiere
un punto de llegada, una meta, como objetivo final. En definitiva, nos va a
acompafiar ese maravilloso camino que va de la capacitacion a la autorrealiza-
cion.

Otra consideracion, extraordinariamente importante, también va a susten-
tar nuestra hipdtesis de trabajo y va a marcar nuestro discurso. Se trata de recor-
dar, de poner sobre la mesa el hecho palmario de que estos proyectos de vida,
esta autorrealizacion la consiguen las personas con discapacidad con la ayuda
(mayor o menor) del adulto. En nuestro caso del educador. Y por ello nuestra
intervencion debe estar referida a la mejora de la conciencia profesional del tra-
bajador de atencion directa, del educador. Mucho se ha hablado (en la literatu-
ra cientifica) en los Gltimos afios de avanzar y mejorar el qué ensefiar, el como
ensefiar. Las referencias al quién ensefiar son evidentemente menos numerosas.
Y en ellos y ellas, en vosotros y vosotras, en nosotros y nosotras esta la llave de
la mejora., la llave de ese legitimo derecho que tienen las personas con discapa-
cidades de plenitud de vida, de maxima libertad, y en definitiva de mé&xima dig-
nidad.

Y aqui reside nuestra hipdtesis: llegaremos a conseguir nuestros objetivos de
mejora de la calidad de la educacion (ésa que va mas alla de la capacitacion y se
expresa en la autorrealizacion) en la medida en que optimicemos la respuesta
educativa y ello se lograra en la medida en que avancemos y mejoremos nuestra
profesionalidad, es decir nuestra conciencia profesional, que necesariamente
nos llevara a un ajuste y mejora de nuestros compromisos; y curiosamente esta
formula milagrosa, esta incorporacion de una nueva dimension ética a nuestro
trabajo de educadores, nos va a devolver, en muchos casos, la ilusion, la autoes-
timay la dignidad perdidas. Este suefio de mejora, en definitiva, de la comuni-
dad educativa nos lleva al suefio utdpico (dificil, que no imposible) de una so-
ciedad mas humanizada.

Pero, ;cOmo vamos a llegar a ese compromiso ético profesional?

Nuestra metodologia se va a fundamentar en un recorrido reflexivo sobre A
QUIEN, POR QUE Y PARA QUE ensefiar. Esto va a suponer una serie de conside-
raciones de caracter ideoldgico y ético que nos van a conducir a presentar una
nueva conciencia curricular-cientifica (referida al QUE, COMO Y DONDE
EDUCAR) y, a partir de ahi, nos van a sugerir un nuevo compromiso motivacio-
nal-emocional en nuestra interaccion educativa (referido al QUIEN educa) (fi-
gural)
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Figura 1
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1. (A quién educamos? La necesaria comprension del sujeto objeto
de la educacion

El comprender adecuadamente el objeto por el cual se realiza una actividad,
por el cual tiene sentido nuestra tarea, es algo clave, sin lo cual dificilmente pode-
mos tener éxito. Pero, claro, conforme una materia de conocimiento se va des-
arrollando, la comprension de su objeto de interés va siendo diferente, pudiendo
darse el caso de ser absolutamente distinto entre unos momentos y otros. Pense-
mos en el caso concreto de la educacion de alumnado con especiales necesidades
de apoyo derivadas de discapacidad intelectual; segiin cdmo se conciba la disca-
pacidad y las consecuencias de ésta en los nifios, asi se planteara una educacion u
otra, pudiendo incluso llegar a considerar que la educacion en si no es relevante
en este grupo. Es mas, como veremos posteriormente, seglin como se plantee la
discapacidad, asi se valorara de una forma u otra al nifio que la presente.

En nuestro planteamiento (ver también Arbea y Tamarit, 1998 y 1999), el
sujeto de la educacion, el nifio con discapacidad intelectual, es por encima de sus
limitaciones o competencias un nifio, persona en plenitud, cargado de biografia
gestada en un contexto sociocultural determinado en el que ha ido construyen-
do valores, actitudes, creencias, sensaciones, sentimientos... y algin que otro co-
nocimiento de entre los que aparentemente han de ser el nucleo de los esfuerzos
de la escuela. Es decir, ese nifio no asiste por primera vez a la escuela como una
“tabula rasa” compuesto meramente por competencias limitadas y por dificulta-
des para adquirir conocimientos a la espera de un maestro que le eduque. Es un
nifio que siente, que expresa (sea de un modo u otro), que valora, que actta, que
piensa (aunque haya quien se empefie en pensar lo contrario), que modula, que
controla, que interpreta... ES ante todo, en nuestra concepcion, el principal actor
en la gestion de su destino vital, un destino que él mismo parcialmente constru-
ye por anticipado con sus suefios y proyectos (aun cuando aparentemente no
pueda expresarlos). Dificilmente se podria ser persona sin ser agente en el con-
texto, siendo mero paciente del mismo. De ahi que la dimension de autodeter-
minacion individual es, en nuestra concepcion, un factor critico en la educacion
y en la consideracion de los nifios con necesidades educativas especiales (para
una revision en detalle, ver Verdugo y Jordan de Urries, 2001).

Por otra parte, la concepcidn de discapacidad intelectual que surgi6 hace va-
rios afios de la mano de la AAMR (American Association on Mental Retarda-
tion) (Luckasson y cols., 1992) supuso un cambio dréstico en la mirada hacia
las personas con esta discapacidad; supuso un cambio de paradigma, variando
nuestra vision, dejando de mirar a la patologia y empezando a enfocar a la per-
sona y sus necesidades de apoyo para progresar. Se alumbro la idea de que toda
persona puede progresar si cuenta con los apoyos oportunos, frente a la idea an-
terior de predeterminacion por la patologia o por el grado de alteracion que im-
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pedian el aprendizaje (“éstos no son educables, son asistenciales”, “ha alcanzado
el techo”, “con éste no hay nada que hacer”, etc.). Se asumio6 que toda persona
presenta un perfil no solo de limitacion sino también de puntos fuertes; se par-
ti6 de la base de que la discapacidad intelectual no es algo que una persona sea
0 tenga, sino que se expresa en la interaccion de la persona, que presenta deter-
minadas limitaciones, con el entorno, con lo que se dio un vuelco a las posibili-
dades de intervencion que hasta entonces habian estado mas cefiidas al nifio;
con esta concepcion, para mejorar las condiciones de un nifio no solo €l tiene
que aprender, el entorno tiene que adaptarse.

Ademas, y quiza lo mas importante, esta concepcion hacia protagonista a la
persona en su individualidad y no le veia como exponente de un colectivo de
personas con discapacidad. Cada persona tiene su propio perfil de necesidades,
con independencia de que comparta con otras una misma etiologia, un mismo
sindrome. E indagar en cudl es ese perfil es una tarea clave de la escuela.

En la revision de esta concepcion (Luckasson y cols., 2002) se abunda en el
mismo paradigma y se dan claves mas precisas para la determinacion de los perfi-
les de apoyo. Se explica en detalle el proceso de planificacion de los apoyos de
cada persona y se dan orientaciones importantes para valorar el impacto de esos
apoyos en su vida; esta evaluacion se obtiene a partir de datos objetivos (a partir
de instrumentos tales como pruebas, observacion, etc.) y de datos subjetivos (pul-
sando la propia opinion de la persona o de sus allegados). En esta revision se pre-
cisa con detalle que todo este proceso de apoyo a las personas con discapacidad
intelectual debe suponer una potenciacion de las propias personas y una adecua-
da disminucion de poder de los técnicos o expertos. Durante mucho tiempo las
vidas de las personas con discapacidad intelectual han estado regidas de modo ex-
cesivo por terceros, sobre la base de sus limitaciones; ya es hora de que con los
apoyos adecuados y con las actitudes precisas, cojan las riendas que les correspon-
den en la persecucion de sus anhelos y suefios. Precisamente son los propios inte-
reses y preferencias los que, en esta revision, guian la determinacion de los apoyos
que se precisan para alcanzarlos, lo que supone evidentemente un cambio profun-
do de enfoque. Tal y como se comentaba en la introduccion, se orienta toda la
planificacion de los apoyos sobre la base de las propuestas realizadas por las pro-
pias personas, con o sin apoyo de otras, en vez de basar la planificacion en objeti-
vos de desarrollo de habilidades y competencias.

2. (Por qué educamos? El largo camino desde la invisibilidad
a los derechos

En una reciente reflexion acerca de la construccion negativa de la discapacidad
intelectual en el entorno de la cultura de occidente (Stainton, 2001) el autor hace
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mencion al hecho de que en este contexto sociocultural el valor humano es directa-
mente proporcional a la razon humana. Dicho de otro modo, en la escala de los se-
res la inteligencia, el raciocinio humano, es la regla por la que un ser se sitta mas
“arriba” 0 mas “abajo”. Este planteamiento, en opinion de este autor, es consecuen-
cia directa del pensamiento de Platon y Arist6teles, quienes adjudicaban el valor en
relacion con la capacidad de razon. De tal modo que, alin no directamente asi ex-
presado, quien no alcanzara ese nivel no llegaba a ser valorado como ser humano,
seria un ser incompleto en su humanidad. Estos modelos de pensamiento han
acompafiado a nuestra cultura ofreciendo, de modo consecuente con esta idea, pro-
puestas para las personas con discapacidad intelectual basadas en meros aspectos
asistenciales 0, mas recientemente, en programas para el desarrollo de las competen-
cias intentando un imposible acceso a la “normalidad” cognitiva. Es como si se con-
siderara que el Gnico camino para la pertenencia a la humanidad reside en alcanzar
las metas de raciocinio que se contemplan como estandares en nuestra cultura.

Evidentemente en el campo de la educacion esto se ha visto ampliamente
refrendado. Por un lado, tras comenzar a salir de su invisibilidad, surgieron en
la primera mitad del siglo veinte instituciones para asilar (aislar) a las personas
para proporcionarles una mera asistencia basica, pues en la mente de casi todos
parecia anidar la “imposibilidad” de educar a quienes la biologia habia marcado
con la sin razon. Tras este primer tiempo —entiéndase que estamos amplifican-
do la opinidn, con lo que no debe considerarse literalmente esta descripcion—
comenzaron las ideas de la educacién de un grupo determinado (los “educa-
bles”) con propuestas de objetivos educativos similares a los de las escuelas ge-
nerales pero con metodologias de adaptacion y apoyo para conseguir alcanzar,
con ese andamio suplementario, el nivel educativo necesario. Pero el resto se-
guia siendo “asistencial”... (para una vision detallada de la historia de la discapa-
cidad merece la pena ver en detalle el manual de Aguado, 1995).

La legislacion, obligando a la educacion para todos los nifios con indepen-
dencia de sus condiciones y gestionando recursos para favorecer la educacion de
quienes presentan discapacidad, fue un factor importante en el proceso lento, y
no finalizado, de modificacion de actitudes.

Pero no basta el hecho de la obligatoriedad en la educacion y asistencia a la
escuela durante la infancia para poder responder a la pregunta que encabeza
este apartado. Los nifios con discapacidad intelectual, sea cual sea el nivel de
apoyo que requieran, tienen que tener una educacion porque por derecho les
corresponde, derecho no derivado de su discapacidad sino por ser un derecho
que tiene como ser humano, sin ninguna minusvaloracion motivada por su me-
nor grado de lo que hemos denominado inteligencia; no se es menos humano
por tener menos puntos de cociente intelectual, como tampoco se es menos hu-
mano por tener menos centimetros de estatura. Y esto genera una actitud muy
diferente en los profesionales de la educacion dirigida nifios con necesidades
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educativas especiales: es muy distinto hacer nuestro trabajo porque la ley nos
obliga (pero el grado en que nos lo creemos a lo mejor no es el necesario) frente
a hacer nuestro trabajo porque los nifios tienen derecho como seres humanos y
nuestro trabajo esta a su entero servicio. En el primer caso seriamos cumplido-
res de la ley, en el segundo somos servidores de los derechos de los nifios, dere-
chos evidentemente amparados por la ley. En el segundo caso queda clara la
consideracion de la dignidad del nifio y del respeto a él.

3. ¢Para qué educamos? Mas alla del desarrollo de la inteligencia:
el logro de vidas plenas y dignas

El sentido final de la educacion ;esta en proporcionar mayores competen-
cias? ;Acaso esta en la adquisicion de contenidos generales, Utiles para la vida?
¢Esta en inocular normas culturales basicas para una determinada convivencia
en un determinado contexto sociopolitico?

Béasicamente, diriamos, estamos en cierto acuerdo con todas las premisas
anteriores. Pero creemos que no responden esencialmente a la pregunta ;para
qué educamos? Si pensamos que la accion educativa deberia ser una accion con
proyeccion en todo el ciclo vital de la persona de modo que sea una base para su
crecimiento personal y social, para su desenvolvimiento en los circulos sociales
y culturales en los que se mueva, entonces admitiriamos que el sentido de la
educacion va mas alla del mero aprendizaje de contenidos tradicionalmente es-
colares. El ciclo escolar es, en la mayoria de los casos, pequefio en comparacion
con el que posteriormente le espera al nifio en la vida.

El sentido de la educacion depende del tipo de planteamiento que, ain no
conscientemente, nos hagamos; por un lado, podemos considerar el fin educa-
tivo centrado en el presente, en la dotacion en el momento que corresponda de
unos contenidos concretos de conocimiento; desde otro punto de vista, pode-
mos considerar la educacion con una finalidad proyectada al futuro vital del
nifio, en donde la mera inyeccién de conocimientos desdibuja su sentido si no
persigue cierto impacto en el desarrollo de una vida mejor. En este caso la ac-
cion educativa persigue el suefio de servir, de ser Gtil, para lograr una vida per-
cibida plena, satisfactoria, digna y en bdsqueda activa de entornos justos en los
que convivir. En nuestra opinion, defendemos que la educacion alcanza mas su
verdadero sentido finalista en esta vision de futuro.

Desde esta perspectiva la ensefianza explicita de habilidades y conocimien-
tos no es un fin en si mismo de la escuela; es un medio del que se sirve para ali-
mentar las dimensiones centrales para una vida de calidad en todo el ciclo vital.
En un reciente informe de un panel internacional de expertos (Schalock y cols.,
2002) se afirma:
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Calidad de vida implica una aproximacion por etapas de vida, lo cual exige que
los individuos y servicios conceptualicen la politica y la practica en funcion de los
efectos acumulativos del crecimiento del individuo. Por eso implica un proceso de
anticipacion y reconoce, por ejemplo, que el tipo de educacion primaria que reci-
ben los nifios con una discapacidad influye en oportunidades posteriores y en el
desarrollo en la escuela secundaria, el empleo y la vida en comunidad (p. 7).

De este modo la escuela se constituye en el contexto que ha de anticipar y
tener en cuenta las necesidades, las expectativas y preferencias del nifio y de sus
allegados, colaborando con ellos para gestionarlas desde perspectivas de consen-
s0 y no de imposicion, considerando los contextos socioculturales en los que se
asienta, orientandose por un compromiso basado en la ética. El sentido de la
educacion estaria mas cercano al hecho de participar en régimen de consenso en
la construccion de unas vidas sofiadas para ser felices, plenas, dignas y convivir
con los demas en entornos justos en los que es posible la accion y la participa-
cion siendo percibidos desde la interaccion como seres valiosos.

Podria argumentarse que esto solo tiene sentido desde la utopia, desde la
palabra y no desde los hechos, desde la practica educativa. Pensamos, en primer
lugar, que decir esto supone quiza escudos de resistencia para encarar esta tarea
frente a la obvia complejidad que encierra; pero no significa el decir eso que no
sea posible hacerlo. De hecho, valga como prueba de la posibilidad real de este
enfoque el Manual de buena practica de educacion (FEAPS, 2001), elaborado
con las experiencias reales de profesionales de nuestro entorno y que basa su
orientacion en las dimensiones de calidad de vida del modelo de Schalock
(1996 y 1997). Tener en cuenta las orientaciones vertidas en ese manual es la
consecuencia de una concepcion de la finalidad educativa como la que defende-
mos. En segundo lugar... jviva la utopia! Las utopias de ayer han configurado
hoy una escuela capaz de incluir en ella nifios que antes eran apartados, percibi-
dos como indtiles y merecedores exclusivamente de compasion y lastima: “jqué
lastima, pobrecito, como esta!”, “debe estar en un sitio asistencial, con él no po-
demos hacer nada”. Soliamos oir comentarios como ese... y como éste: “jal menos
que sea feliz!”. Esta consideracion de la felicidad como una felicidad de mini-
mos no es la que defendemos aqui cuando expresamos que la consecucion de
vidas plenas y percibidas felices es un fin central educativo. Defendemos la edu-
cacion como la herramienta para el logro de una felicidad de maximos. Una fe-
licidad que el propio nifio ha sofiado, que percibe como tal, que le significa ac-
ciones vitales significativas, que le hace sentirse actor de su destino, que se teje
desde la paradoja y desde la complejidad de la vida con momentos de insatisfac-
cién y dolor.

En resumen, la educacion ha de servir para ayudar a los nifios a construir
vidas dignas y plenas, para ayudar a conseguir altos niveles de calidad de vida.
Evidentemente, reiterando lo que ya comentabamos en la introduccion esto no
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es posible sin la complicidad esencial y profunda del educador y del contexto
educativo en su totalidad.

4. (Qué ensefiar? Hacia un curriculo para el logro de resultados
personalmente satisfactorios en contextos significativos

Desde la perspectiva que estamos dibujando las “materias” que se imparten
en esta escuela no son sdlo las tradicionalmente conocidas. En esta escuela, por
ejemplo, sera basico el fomento permanente de la autodeterminacién indivi-
dual, que se define como “las capacidades y actitudes requeridas para que uno
actle como el principal agente causal en su propia vida, asi como para realizar
elecciones con respecto a las propias acciones, libre de interferencias o influen-
cias externas indebidas” (Wehmeyer, 1996, p. 24) (ver también para ejemplos
de objetivos concretos Whemeyer y cols., 1998 y Tamarit, 2001).

Sera también esencial impartir ensefianzas dirigidas a la mejora y fomento
de las competencias de relacion interpersonal. Schalock ofrece una definicién
de inteligencia social que apunta pistas de posibles objetivos educativos:

Inteligencia social implica la capacidad para comprender y manejarse de forma
efectiva con acontecimientos y objetos sociales e interpersonales, incluyendo la capa-
cidad para actuar manifestando los deseos propios en las relaciones interpersonales,
para manifestar las habilidades sociales apropiadas, ser empatico y reflexivo, y para lo-
grar los resultados deseados en las relaciones interpersonales (Schalock, 1999).

Sera también clave configurar unidades didacticas que ayuden a los nifios a
comprender sus derechos y defenderlos, actuando como autodefensores o soli-
citando ayuda cuando no se cumplan esos derechos o cuando existan situacio-
nes de abuso o0 negligencia.

Todos estos aspectos —autodeterminacion, competencias sociales, derechos—
junto con otros relevantes son los que conforman las orientaciones del Manual
de buenas précticas FEAPS* (FEAPS 2001) y por lo tanto alentamos plenamen-
te su uso.

Ademés de las anteriores anotaciones acerca de qué, hay que unir un aspec-
to clave. La prestacion de un servicio educativo o de cualquier otro tipo, desde
la perspectiva que estamos sefialando, ya no es una accion dirigida exclusiva-
mente por el profesional experto e impuesta a la persona con discapacidad, sino
que parte de la expresion por parte de esta persona (0 de quienes representen su
mejor interés) de sus necesidades y de su derecho a recibir el apoyo para resol-

1. Editado gracias al patrocinio de la Obra Social de Caja de Madrid y de la Fundacion
ONCE.
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verlas. Es decir, la participacion del nifio y su familia en la construccion del tra-
je a la medida educativo es un derecho que les asiste, aunque eso no signifique
que ademas existen las leyes reguladoras de las bases generales de la accion edu-
cativa (por ejemplo, la obligatoriedad para los padres de que sus hijos asistan a
la escuela para recibir una educacion).

Todo este tipo de cosas esta produciendo un cambio muy importante de ro-
les de los profesionales, 0 al menos un aumento en la complejidad de los mis-
mos. Ya no se trata de perseguir meramente ser un buen conocedor de la técnica,
un experto educativo: hay que conseguir ademas del talento técnico un concre-
to talante humano; perseguir la calidad de vida nos exige mostrar un talante de
cercania, de comprension, de complicidad mutua, de empatia. Ya no es solo
cuestion de ofrecer los apoyos sino de asegurar que esos apoyos cumplan con las
expectativas y necesidades de las personas para una vida mejor.

La Asociacion Americana sobre Retraso Mental (Luckasson y cols., 2002)
sefiala actualmente cuatro roles que deben considerar como propios los profe-
sionales:

a) Rol planificador: responsable de analizar los servicios que busca la perso-
nay de ayudarla a desarrollar un plan para lograr el resultado identifica-
do;

b) Rol investigador de recursos en la comunidad: responsable de tener conoci-
miento de los recursos de la comunidad para ayudar a la persona a acce-
der a ellos y obtener los apoyos naturales y los basados en servicios que
necesita;

¢) Rol consultor: responsable de lograr una relacion con la persona de conse-
jo y de dar recomendaciones basadas en el conocimiento y experiencia; y

d) Rol técnico: responsable de estar actualizado en las Gltimas estrategias y
tecnologias de apoyo para asegurar la adquisicion y el mantenimiento de
habilidades.

Especialmente deberia considerarse otro rol, el de coordinador de los servicios

de apoyo (NCOR, 1997), que tendria las siguientes funciones:
- Se alia con la persona para determinar las preferencias.

« Ayuda a la persona en la evaluacion de las necesidades.

- Define, con la persona, los resultados esperados.

« Desarrolla planes basados en resultados en unién de la persona e identifi-
ca las personas de apoyo y los miembros del equipo de la comunidad.

« Localiza los servicios y recursos consistentes con las preferencias de la per-

sona.

« Desarrolla vinculos en la comunidad.

« Mantiene la capacidad de elegir.

« Registra, revisa y modifica los planes basados en resultados.

« Asegura que se cumplen los resultados mutuamente acordados.
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Estamos asistiendo a un profundo cambio en la consideracion de las perso-
nas con discapacidad intelectual y de sus necesidades. Esto influye significativa-
mente en el modo en que debemos repensar la educacion de los nifios que
presentan esta discapacidad pero, como observamos, nos obliga a repensar tam-
bién los papeles que han de jugar los educadores. Observando los roles anteriores,
se dibuja un panorama de gran complejidad, para el que se precisa formacion ya
no meramente en técnicas pedagogicas sino en procesos profundos de capacita-
cion personal y en valores. Las propias funciones que se muestran suponen un
diferente contexto educativo, mas centrado en entornos significativos de apren-
dizaje, en contextos naturales, mas que en el contexto fisico de las aulas (Tama-
rit, 1994, 1995; Tamarit y cols., 1997); los recursos educativos no se encuentran
esencialmente en los armarios de las aulas sino en los contextos socioculturales
en los que se asienta la escuela y la vida de sus alumnos; las programaciones se
expanden en planes personalizados de apoyos para una vida de calidad en los
que priman las preferencias y necesidades de los alumnos frente a los saberes ex-
pertos de los profesionales y en los que se persiguen resultados personalmente
significativos frente a curricularmente significativos; las jerarquias educativas
tradicionales se desdibujan pasando a ocupar el “trono” el alumno y poniéndo-
nos al resto a su servicio para actuar a demanda y con el principio del mejor in-
terés para él, orientando permanentemente nuestra accion mas por la ética que
por la ciencia.

5. El educador, jun quijote? Hacia un compromiso ético

Hemos recorrido ya mucho camino en ese nuestro deseo de encontrar la
formula magica que optimice la calidad de nuestra respuesta educativa. Ya sabe-
mos quién es el sujeto objeto de nuestra respuesta educativa, ya sabemos por
qué y para qué ensefiamos y educamos, ya sabemos qué debemos priorizar en el
curriculo, ya sabemos incluso cémo y dénde educar. ;Lo sabemos todo? ;Sera
suficiente para que nuestros alumnos y alumnas logren la mé&xima autorrealiza-
cion, el maximo desarrollo de sus suefios y de sus proyectos?

Nos tememos que no. Tenemos la mesa casi hecha pero nos falta una pata,
quizas la mas importante, desde luego esencial: la relativa al factor humano, al
buen hacer del educador. Y en ello vamos a incidir. Sin embargo, todo lo que
hemos planteado hasta ahora es muy importante y absolutamente necesario ya
que nos ha proporcionado la clave para la optimizacion de nuestra conciencia
profesional, esa conciencia que, como deciamos en la introduccion, solo ella
nos puede sugerir un compromiso ético en nuestro quehacer educativo.

El anélisis de este compromiso nos va a llevar indudablemente a reflexio-
nar sobre los aspectos motivacionales y emocionales que enmarcan nuestra fun-
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cion educadora; sobre ese buen hacer y esa ptima actitud que son, en Gltima ins-
tancia, los que van a posibilitar esa utopia, esos suefios compartidos.

5.1. Motivacion profesional: de la rutina a la creatividad

Trabajar con personas es un tema muy serio y nada facil. Educar, educar
bien es un tema posiblemente mucho mas serio y posiblemente mas dificil. De
ahi se colige que ser un buen educador de personas con dificultades represente
un oficio arduo y a la vez un reto maravilloso y fascinante. Es muy probable que
no todas las personas que nos dedicamos a la educacion seamos las idoneas.
Quizés nos lo podemos preguntar al final del articulo. Pero no adelantemos
acontecimientos y sigamos nuestro camino.

Podriamos decir en un principio que interpretamos que para ser un buen
educador haria falta presentar una actitud positiva, una motivacion potente y
ajustada a la realidad que tenemos entre manos, una actitud motivacional ajusta-
da a esa conciencia ético-profesional que hemos visto hasta ahora. Pero, ;de qué
hablamos, qué supone eso de la motivacion potente y ajustada? Sin duda, supone
un conjunto de aspectos actitudinales cuya totalidad no controlamos pero si un
par de ellos que presentamos a continuacion y que consideramos basicos.

De entrada parece sensato presuponer que el buen educador tiene que creer
en su cliente, en sus alumnos y alumnas, tales como son, con sus grandezas y
sus dificultades, tal como lo hemos explicado en apartados anteriores. Y tiene,
asimismo, que creer en todos los matices arriba sefialados que nos han confor-
mado esa nueva conciencia profesional. Y este asunto no es nada facil porque
trata de temas y apreciaciones sutiles que a primera vista nos pueden sorpren-
der, descolocar o rozar nuestra sensibilidad. ;Cémo puedo comprender y posi-
bilitar el proyecto de vida y los suefios de Javier si es un muchacho que apenas
se comunica? 0 ;como voy a propiciar que Leire sea autora de su vida si presen-
ta maximas necesidades de apoyo generalizado? Son ejemplos de preguntas y
dudas naturales que nos dificultan legitimamente asumir esa nueva conciencia.

Si no nos lo creemos del todo, si nos cuesta creérnoslo, que, como ya hemos
visto, es bastante normal, al menos creamonos que nos lo creemos. Dicho de
otra manera, queramos creer. Querer amar es ya amar de algin modo. Querer
creer es empezar a creer. Y todo esto es algo mas que un méas o menos original
juego de palabras. Somos muchos los profesionales que en algin momento fun-
cionamos como si No creyéramos en Javier 0 en Leire, como si no creyéramos
en su ser personas y desde aqui es muy dificil avanzar, es imposible educar. Fra-
ses recurrentes como “con estos no hay nada que hacer”, “no quieren cambiar”,
“no tenemos suficientes recursos”, representan, en la mayoria de las ocasiones,
manifestaciones palmarias de nuestro descreimiento en nuestro cliente y en l-
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tima instancia nuestra falta de respeto a la persona. (Sobre esta idea muy intere-
sante un articulo de Luis Alberto Barriga, 2002). El creer o el querer creer en
nuestros alumnos, en sus posibilidades, en sus derechos y en sus proyectos va a
suponer la maxima opcion de activacion en nuestra tarea docente

En otro orden de cosas, y en la busqueda de esa motivacion profesional ide-
al, tenemos que referirnos necesariamente a la capacidad de autocritica. Parti-
mos de algo tan obvio y ampliamente aceptado como exiguamente practicado.
Nuestra hipotesis seria mas o menos algo como “si no hay autocritica profesio-
nal, no hay avance, no hay crecimiento profesionales”. Podriamos ir mas alla y
afadir que el territorio ético es el territorio de la conciencia creadora, de la au-
tocritica. Ciertamente no puede existir comportamiento ético si no existe una
conciencia desnuda previa. Y esa desnudez profesional nos tiene que hacer pen-
sar, con naturalidad y sin agobios, que la distancia entre lo que podriamos ha-
cer y lo que hacemos es, a veces, minima, pero, en muchas ocasiones, infinita.
Nos tiene que evitar caer en la trampa de considerar que ya todo lo hacemos
bien, que ya somos buenos educadores. Y ser conscientes de ello no tiene que su-
poner autolaceraciones masoquistas, sino simplemente un ejercicio de conciencia
creadora que nos posibilite avanzar e imposibilite dormirnos en el mecerse autis-
ta de la rutina. S6lo mantendremos la motivacion desde el acto creativo docente
y ademas recuperaremos muchas sonrisas perdidas. “Crear es sacudir la inercia,
mantener a pulso la libertad, nadar contra corriente, decir una palabra amable,
defender un derecho, inventar un chiste, hacer un regalo, reirse de uno mismo,
tomarse en serio las cosas serias. Todo este es el terreno de la ética que no es una
meditacion sobre el destino, sino cdmo burlarse del destino, es decir del deter-
minismo, de la rutina” (J.A. Marina, 95).

5.2. Actitud emocional: de la calidad a la calidez

La importancia de los aspectos contextuales en los procesos educativos es
otro de los asertos incuestionables en materia de educacion y que nos sirve de
principio basico donde enmarcar nuestro argumento. Ciertamente, el educador,
la educadora, representan el primer y principal contexto significativo en la
interaccion educativa, es el referente adulto. Esta es nuestra primera premisa.

Nuestro segundo supuesto, también incontestable, es que un contexto emo-
cionalmente positivo es el que mejor optimiza dicha interaccion de ensefianza-
aprendizaje. S6lo desde la emocidn positiva podemos dar seguridad a nuestros
educandos, solo desde la sonrisa profunda podemos potenciar comunicacion,
solo desde el corazon abierto podemos desarrollar autorrealizacion.

De ahi que nuestra actitud emocional tiene que ser calida, respetuosa y dig-
nay (por qué no? amorosa. ;Es posible educar bien desde el desamor? Y es que
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educar es, en definitiva, compartir suefios y éstos solo se comparten desde la
complicidad emocional. S6lo desde esa complicidad emocional se nos puede
posibilitar el compromiso ético. De ahi que nuestra propuesta insista en la res-
puesta de calidad y a la vez calida. Y es que nunca podra haber calidad sin cali-
dez, sin amor. Y otra vez nos surge la pregunta: ;hay posibilidad de educar bien
sin estas premisas? Y otra vez nos surge la duda: ;verdaderamente amamos a
nuestros alumnos?

5.3. Compromiso ético: del pacto social (colectivo) al pacto personal

Hemos repasado las bases de una nueva conciencia profesional y hemos es-
bozado un perfil ideal del educador. Ahora sélo nos resta reflexionar sobre la ac-
cion docente, sobre la respuesta educativa. De entrada nos es inevitable plantear
que la aportacion de apoyos se tiene que realizar desde la calidad y desde la téc-
nica. Sin embargo, éstas sin la ética jamas seran suficientes: conceptos como ca-
lidad de vida y persona sobre los que hemos fundamentado nuestro discurso
nunca podran entenderse y desarrollarse desde el exclusivo paradigma técnico y
cientifico. Hay que incorporar a las razones de la razén, las razones de la volun-
tad y de la emocidn. Estamos ya en el terreno de la ética, de la voluntad ética,
del compromiso ético.

Convenido este preambulo, nos sera facil inferir que la asuncion por parte
del profesional del disefio educativo que hemos presentado nos lleva inexora-
blemente al terreno de la ética. O dicho de otra manera, asumiendo todo lo plan-
teado hasta ahora, el compromiso ético surge de necesidad. Y es que los princi-
pios que sustentan cualquier codigo ético son los mismos que han sustentado
nuestro discurso: busqueda de autorrealizacion, igualdad de oportunidades de
participacion, individualidad, relaciones personales de empatia, significativas y
de calidez para la consecucion Gltima de igualdad y dignidad. Este es el caso del
marco del Cédigo Etico de FEAPS que asumimos plenamente (FEAPS, 2002),
un codigo que trata no sélo de mejorar las practicas, sino sobre todo, de modi-
ficar o afianzar actitudes, un cddigo que surge de la necesidad de un sistema de
valores compartido que dé sentido y significado a todas nuestras actuaciones,
un codigo, en definitiva, que bien podria enmarcar nuestra tan manejada pro-
fesionalidad.

Pero aun podriamos avanzar un poco mas y pasar de un compromiso gené-
rico y colectivo a un compromiso concreto y personal con cada uno de los edu-
candos que estan bajo mi responsabilidad de educador, de tal manera que el
compromiso pasa de ser un marco mas o menos general de declaracion de in-
tenciones a una explicitacion concreta mia personal: de Luis educador, con Ja-
vier y Leire como alumnos, en una serie de puntos especificos, de determinados
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referentes sobre nueve temas basicos que representan nueves parametros rele-
vantes de promocion de dignidad e igualdad?.

A modo de ejemplo, las explicitaciones y concreciones de ese compromiso
personal e individual podria describirse asi: “Yo, Ifiaki, como profesor de Javier
y de Leire, respetaré sus valores y facilitaré la expresion de sus elecciones, respe-
taré sus preferencias y cortaré la expresion de puntos de vista y estereotipos ne-
gativos sobre ellos mismos y el colectivo que representan, etc.” (College of Di-
rect Support: Code of Ethics, 2002).

Se trata, por tanto, de un contrato personal: td alumno y yo educador en
una relacion educativa directa, en un compromiso sin mediadores, descarnada-
mente humano (;puede haber una posibilidad mayor de compartir suefios y
proyectos?), en el marco de un cdédigo que no es un manual de la profesion,
sino simplemente una guia, un referente para mejorar nuestra profesionalidad
en el marco de la libertad, la justicia y la igualdad para todos. Esto es, en el mar-
co profundo de la Etica.

Un buen numero de lectores quizas piensen que, para asumir un plantea-
miento como el que vamos sugiriendo a lo largo de la ponencia, hace falta ser
muy idealista, ser un poco “quijote”. Posiblemente tenga que ser asi. Parece ser
que educar, educar bien, puede resultar un tanto complicado y comprometerse
éticamente también. No es facil. Y es que educar, en cierta manera, tiene algo
de quijotesco, de heroico. Pero estas reflexiones no tienen por qué asustarnos
sino, al contrario, animarnos y motivarnos mas para aceptar el reto pues, no ol-
videmos, el heroismo esta adscrito a la voluntad, a la tragedia humana diaria, a
la cotidianeidad, a ese dia a dia en que no aceptando la realidad planteamos
nuestra firme voluntad de modificarla. Por eso don Quijote fue un héroe, y por
€S0 nosotros, y tu también querido lector, podemos ser héroes. El objetivo final
merece la pena.

6. Recapitulacion final: ;tiene sentido asumir un modelo ético
de intervencion como el que hemos planteado?

En el desarrollo de esta ponencia hemos insinuado muchas cosas y es el mo-
mento, pensamos, de enlazar con la introduccion, a modo de sintesis final. Re-
cordemos que nuestra hipotesis general suponia que la asuncién de las ideas
sugeridas en nuestro discurso podian cambiar la profesionalidad y con ello la
mejora de la respuesta educativa.

2. Estos nueve apartados son en el Codigo Etico de Minessota: apoyos centrados en la per-
sona, promaocion del bienestar, integridad-responsabilidad, confidencialidad, justicia-honradez-
equidad, respeto, relaciones, autodeterminacion, defensa (Advocacy).
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De entrada parece indudable que el primer beneficiado es el alumno y la
alumna: un proyecto educativo que plantea como objetivo Gltimo la vida plena
y feliz, esto es, la autorrealizacion y que asume y no abandona la capacitacion
de sus alumnos y alumnas, puede y debe posibilitar una educacion mas integral,
maés funcional y mas justa. Educar en clave de autodeterminacion, complicidad
emocional y eticidad en nuestro compromiso docente es educar con muchas
oportunidades y garantias de éxito. Desde este punto de vista, por tanto, el
alumno nos lo va a agradecer: es como si le acercaramos un poquito esa estrella
que tanto suefia (ver la portada de este Libro de Actas).

Paralelamente, asi lo creemos (ello era otra manifestacion de nuestra hipd-
tesis de trabajo), la mejora para nosotros profesionales también es evidente.
Ajustar la conciencia y asumir el compromiso ético implica un esfuerzo. Es ver-
dad que, en un principio, puede suponer un mayor esfuerzo, puede suponer un
empefio potente y desgarrado, pero merece la pena: podemos potenciar nuestra
ilusion y, en algun caso, incluso recobrar la identidad docente. Porque si educar,
educar bien es un oficio arduo, a la vez es maravilloso y apasionante que pueda
desarrollar nuestra autoeficacia y salvarmos de las trampas, de las desidias, de las
rutinas y cansancios. Un nuevo reto asi nos puede devolver la sonrisa.

Si como hemos dicho, la aceptacion de este paradigma nos puede beneficiar
como docentes, el enriquecimiento de la escuela y de la comunidad educativa
surge ante nosotros como una consecuencia inevitable. La calidad del servicio
va a sin lugar a dudas a optimizarse de tal manera que si no podemos hablar de
la emergencia de “otra” escuela, si de la misma... aunque distinta y mejorada.

Y finalmente, ¢por qué no? (y que nadie nos robe el suefio), mejorando la
escuela también mejoramos la sociedad haciéndola més justa y humanitaria.
Conciencia, amor y compromiso como la formula de un bélsamo milagroso
que pudiera curar todas las heridas socioeducativas.

7. A modo de epilogo

Una reflexion final. Hace casi cuatro afios (ver Arbea y Tamarit, 1999) invi-
tdbamos a los profesionales de atencidn directa, a los educadores, a un nuevo
compromiso y a una revolucion de actitudes y de maneras.

Hoy volvemos a retomar las misma ideas, quizas un poco mas desarrolladas y
sistematizadas. Ideas escritas en clave de ciencia y utopia. Somos absolutamente
conscientes de que no es precisamente facil ponerlas en la practica. Posiblemente
estamos planteando un desideratum, un suefio, una utopia. Pero, aunque la uto-
pia aparece como algo irrealizable en el momento, no es algo imposible. Tenemos
constatacion vivencial de pequefios o grandes hitos en el &mbito de la llamada
educacion a personas con discapacidad que hace tan s6lo 15 ¢ 20 afios se vivian
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como utopicas. De esta manera, por ejemplo, pensar en la generalizacion del
compromiso ético en nuestras escuelas lo sentimos como algo imposible hoy pero
perfectamente realizable mafiana. Por eso, como deciamos hace una lineas, que
no nos quiten el suefio a los educadores, ni la esperanza a las personas con disca-
pacidad. Se trata de una legitima esperanza de justicia.

Asi lo expresaba el poeta, parafraseando a Neruda y dedicandoselo a aquella
persona maltratada e incomprendida... discapacitada.

Puedo sofiar esta noche los versos mas hermosos.
Sofiar, por ejemplo,

que la Justicia es el Unico aliento del Hombre
y que tuyo, también, es mi corazon.
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CONCEPTOS CLAVE: CONDUCTA ADAPTATIVA
Y AUTODETERMINACION
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1. Conducta Adaptativa y Autodeterminacion en el &mbito
de la discapacidad

Tal vez algunos lectores al leer el titulo de este trabajo se hayan hecho dos pre-
guntas: ;por qué son dos conceptos clave? y, ademas, ;qué conexiones hay entre
ellos, en el caso de que existan? Estas paginas pretenden aportar algunos elemen-
tos que pudieran contribuir a contestar a ambas cuestiones. Los conceptos de con-
ducta adaptativa y autodeterminacion tienen una muy larga trayectoria dentro de
la psicologia cientifica; sin embargo, ambos adquieren connotaciones especificas
cuando, en el ultimo tercio del siglo pasado, entran a formar parte del bagaje con-
ceptual de la comunidad de profesionales e investigadores, las propias personas
con discapacidad y sus allegados. Dentro de este marco discurre este trabajo.

Con relacion a la primera pregunta, por qué se trata de conceptos clave, pro-
bablemente ayude efectuar una minima contextualizacion histdrica de ambos
para de esta manera ubicar su relevancia dentro del acelerado rosario de cambios
que vienen sucediéndose en el &mbito de la discapacidad a lo largo de las Gltimas
décadas. Empecemos por la conducta adaptativa, un concepto que, con matices
de relieve, ha venido definiéndose como el conjunto de habilidades y competen-
cias que permite a un individuo ajustarse a las demandas de independencia per-
sonal y responsabilidad social esperadas para su edad (Grossman, 1977; Meyers,
Nihiray Zetlin, 1979). Es decir, en términos operativos, se trata de un construc-
to que agrupa un muy amplio conjunto de habilidades de autonomia personal,
destrezas sociales y habilidades necesarias para una vida independiente.

Es de todos conocido el decisivo papel que ha desempefiado en el desarrollo del
concepto de conducta adaptativa su inclusion —a partir de 1959— en la definicion de
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retraso mental de la Asociacion Americana de Retraso Mental (Heber, 1959). La
AAMR es, en el plano internacional, la mas influyente, numerosa y antigua asocia-
cion profesional relacionada con el retraso mental (Milligan, 1961). Hasta esa fecha,
en buen nimero de paises occidentales el diagndstico de retraso mental se hacia con
criterios médicos y/o basados en los resultados de aplicar tests de inteligencia.

La inclusion de conducta adaptativa en la definicion de la AAMD (hoy
AAMR), sucedida al filo de las décadas de los cincuenta y sesenta, ocasiond un
extraordinario debate, lleno de controversia y entusiasmo. Creo que la situacion
creada por la publicacion de la definicion de 1992 (Luckasson et al., 1992),
ofrece notables analogias con la que se cred a partir de 1959. Aunque entonces
no se habld de cambi6 de paradigma, como hoy hacemos, de hecho lo hubo.

O ¢no es eso acaso dejar de caracterizar el retraso mental por lo que miden
los tests de inteligencia y/o por lo que dicen los informes médicos y, a cambio,
dirigir la mirada también a la evaluacion de las habilidades necesarias para, por
ejemplo, comer o desplazarse de forma auténoma por la ciudad o aprender a es-
perar a que llegue su turno en un juego, es decir, hacia la conducta adaptativa?
Padres, allegados, profesionales de la atencion directa —y muchas personas con
discapacidad intelectual— saben que son exactamente cuestiones como éstas al-
gunas de las més relevantes de sus preocupaciones cotidianas.

La autodeterminacion, desde un punto de vista psicolégico, es un concepto
que tiene diversas fuentes conceptuales, algunas de ellas en teorias sobre la mo-
tivacion humana (Deci y Ryan, 2002). Al igual que ocurre con la conducta
adaptativa, tiene caracter multidimensional, cuestion ésta que queda patente
examinando el modelo de la conducta autodeterminada de \Wehmeyer y sus co-
laboradores (Wehmeyer, 2001), que sin pretender ser un listado exhaustivo,
ofrece una serie de elementos muy frecuentes de una u otra manera en modelos
actuales sobre la autodeterminacion, contemplada desde un punto de vista psi-
coldgico. Estos son los componentes de ese modelo:

- Aptitudes para realizar elecciones.

« Aptitudes para tomar decisiones.

« Aptitudes para resolver problemas.

« Aptitudes para la fijacion y logro de objetivos.

- Aptitudes de autoobservacion, autoevaluacion y autorrefuerzo.

« Aptitudes de autoeducacion.

« Aptitudes de liderazgo y defensa propia.

« Locus interno de control.

« Atribuciones positivas de eficacia y expectativa de resultados.

- Autoconciencia.

« Autoconocimiento.

\olveremos en el Gltimo apartado a plantear algunas cuestiones sobre los fac-
tores cognitivos implicados en la conducta autodeterminada, comparandola con
la adaptativa. Ahora recuperemos el hilo histdrico, ya que la autodeterminacion
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no sélo es un interesante conjunto de teorias psicolégicas que dan cuenta de
como los individuos realizamos opciones en nuestra vida y las transformamos en
realidades. Desde una perspectiva sociohistorica este concepto es fruto del ingen-
te movimiento que se generé en muchos paises desarrollados a lo largo de las de
décadas de los sesenta, setenta y ochenta del siglo XX. Aungue lo ocurrido en ese
periodo es mucho y de dificil resumen, podemos sefialar uno de sus rasgos mas
distintivos —y tal vez su emblema—: buena parte de lo acontecido entonces fue
guiado por la ideologia de la normalizacion (Bank-Mikkelsen, 1976, Nirje, 1976;
Scheerenberger, 1987). Su eco continda oyéndose todavia hoy.

He utilizado la palabra ideologia en el exacto sentido en el que la empleaba
Wolfensberger hace treinta afios (Wolfensberger, 1972), es decir, como un con-
junto de hechos, creencias y actitudes que nos ayudan a entender el mundo.
Son estas dos ultimas las que muy a menudo se constituyen en el motor de
nuestros actos, bien individual o colectivamente. En este sentido, si examina-
mos la puesta en practica de los primeros planes de normalizacion, descubrimos
que su fundamentacion no estaba tanto en la investigacion cientifica como en
el impulso de una suerte de imperativo ético. Buena parte de la energia del
principio de normalizacion procede de la certeza de que era eso precisamente lo
que habia que hacer por un heterogéneo grupo de motivos morales, politicos y
personales. Eso es lo que justifica un buen numero de errores e ingenuidades; la
reflexion racional y la investigacion llegarian mas tarde.

El concepto de autodeterminacion, que enfatiza tanto el afan de todo ser
humano por disfrutar de las mayores cotas posibles de libertad y responsabili-
dad, bebe sin lugar a dudas de las fuentes de los pioneros del principio de nor-
malizacion y del impulso ético que ha cambiado la vida de muchas personas
con discapacidad durante las Gltimas décadas. De hecho, se le atribuye a Nirje
(1976) el haber empleado por primera vez este término, con un sentido muy
similar al que hoy empleamos en el terreno de la discapacidad. La potencia pro-
gramatica de esta saludable evolucion de las viejas ideas, tanto en el plano poli-
tico, como en el educativo, de los servicios sociales y sanitarios, es evidente para
muchos, entre los cuales me encuentro.

Aunque aun queda mucho por hacer, conceptos relativamente recientes
como éste, junto a otros como el de calidad de vida, han provocado que la per-
sona con discapacidad esté mas en el centro del escenario social que nunca an-
tes a lo largo de la historia.

2. Conducta Adaptativa Social, Practica y Conceptual:
la décima edicion del Manual de la AAMR

La evolucion del concepto de conducta adaptativa ha estado estrechamente
unida al papel desempefiado en la definicion de retraso mental de la AAMR. La



118 DELFIN MONTERO

propuesta de la décima edicion (Luckasson et al, 2002) puede provocar un interes
renovado por repensar el concepto y por mejorar nuestras herramientas para su eva-
luacion, tareas éstas que, de hecho, han comenzado ya (Schalock, 1999; Schalock,
2001). La definicion de retraso mental propuesta ahora por la AAMR es ésta:

... 8s una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas tanto en el
funcionamiento intelectual como en conducta adaptativa, expresada en habilidades
adaptativas conceptuales, sociales y practicas. Esta discapacidad se origina con an-
terioridad a los 18 afios (Luckasson et al., 2002, p. 1).

Como puede constatarse, se vuelve a retocar el criterio de conducta adapta-
tiva proponiendo tres dimensiones —social, conceptual y practica— en las que
agrupar sus distintos componentes. A juicio de la Asociacion, esas tres categori-
as se ajustan mejor a la teorizacion actual del constructo, fundamentandola en
los modelos de competencia personal, social e intelectual que Stephen Greens-
pan ha propuesto (Greenspan y Granfield, 1992; Greenspan, Switzky y Gran-
field, 1996), de los que se habla en el siguiente apartado, y a diversas evidencias
provenientes de analisis factorial (McGrew, Bruininks y Johnson, 1996, Wida-
man y McGrew, 1996; Thompson, McGrew y Brunininks, 1999).

En el siguiente cuadro puede verse una definicién operativa de estas tres di-
mensiones, segun el manual de la décima edicion de la AAMR.

Ejemplos de destrezas adaptativas conceptuales, sociales y practicas

Conceptuales Sociales Practicas
- Lenguaje (receptivo y ex- | - Interpersonales. - Actividades cotidianas:
presivo). - Responsabilidad. - Comida.
- Lectura y escritura. - Auto-Estima. — Movilidad.
- Conceptos sobre el dinero. | - Facilidad para ser engafia- — Retrete.
- Auto-direccion. do/a. - Vestido.
- Inocencia. - Actividades instrumentales
- Seguir normas. cotidianas:
- Obedecer leyes. — Preparacion de comidas.
- Evitar ponerse en peligro. — Limpiar la casa.
— Transportes.

— Tomar medicacion.
— Manejo de dinero.
- Uso del teléfono.
- Habilidades ocupacionales.
- Seguridad en distintos en-
tornos.

(Luckasson y otros, 2002)
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3. El modelo de competencia intelectual de Stephen Greenspan

Pocos modelos han demostrado tanta amplitud, profundidad y capacidad
heuristica como los de Greenspan (1979, 1981a, 1981b) dentro del ambito
cientifico de la conducta adaptativa (McGrew y Bruininks, 1990; Reschly,
1990) y pocos como ellos han tenido tanta capacidad de sugestion para los re-
dactores de las dos ultimas ediciones de los manuales de la AAMR (Luckasson
y otros, 1992 y 2002). Por eso parece obligado un comentario sobre ellos, y no
s6lo por el viraje hacia la triple categorizacion del constructo realizado por la
Asociacion, tan similar a lo que Greenspan dice, sino porque este modelo pue-
de presentar un excelente andamiaje para repensar las conexiones entre la con-
ducta adaptativa y la autodeterminacion.

Greenspan es el autor de diversos modelos de competencia personal, social
e intelectual. En estas lineas vamos a centrarnos Unicamente en estos Ultimos.
Aunque con variantes, retoques y cambios de denominaciones, este autor viene
proponiendo desde 1979 un modelo de tres facetas —conceptual, social y prac-
tica— para caracterizar la competencia intelectual de los seres humanos. Aunque
con frecuencia se le atribuye a él, en realidad —como el propio autor sefiala— se
trata de una propuesta afieja formulada por Thorndike (1920) a comienzos del
siglo XX.

Thorndike (1920) fue el primero en proponer el concepto de inteligencia
social para describir la capacidad para utilizar y entender a las personas. La inte-
ligencia conceptual constituye el segundo elemento de su modelo. Expresa la
capacidad de utilizar y entender simbolos. Estas cuestiones son las que evaltan
los tests de inteligencia al uso. La tercera clase de inteligencia es la mecénica o
practica, que representaba para Thorndike la capacidad para utilizar y entender
objetos. Greenspan (1981a) y otros autores han resaltado la proximidad entre la
inteligencia practica y buena parte del contenido de conducta adaptativa. Pién-
sese que el contenido de las destrezas de autonomia personal o las actividades
domeésticas, que forman frecuentemente parte de los tests de conducta adaptati-
va, esconden gran cantidad de problemas que ponen a prueba nuestra inteligen-
cia practica y mecanica.

Pueden verse en la Figura 1 las caracteristicas basicas del modelo de compe-
tencia intelectual de Greenspan. Obsérvese en ella como debajo de cada uno de
los tres tipos de inteligencia se expresa el contenido genérico de cada ambito, y
a continuacion las posibilidades operativas que actualmente hay de medir las
tres dimensiones.
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Figura 1
Modelo de compentencia intelectual de Greenspan

Competencia

intelectual
Y
Inteligencia Inteligencia Inteligencia
practica conceptual social
Utilizar y entender Comprender y emplear Utilizar y entender
objetos simbolos a las personas

Contenido de las dimensiones:

- Vida independiente. - Comunicacion. - Cognicion social.
- Aspectos fisicos y mecanicos - Aspectos académicos. - Habilidades sociales.
de la vida diaria. - Procesos cognitivos basicos.

Herramientas para su medida:

- Tests de conducta - Tests de inteligencia - Procedimientos dispersos
adaptativa. y aptitudes. y poco estructurados.

A la vista de ese modelo, no extrafara al lector que Greenspan y Granfield
(1992) hayan propuesto una redefinicion del retraso mental, caracterizandolo
como una limitacion significativa de la capacidad cognitiva. Como puede verse
en el modelo de inteligencia amplio que propone el autor, cabe tanto lo que la
definicion actual de la AAMR llama inteligencia —y que en términos operativos
sigue midiéndose con tests de inteligencia— como la conducta adaptativa. Note-
se, ademas, que se trata de una apuesta bastante pragmatica ya que dos de las di-
mensiones equivalen nitidamente, en cuanto a herramientas de medida, a lo que
la AAMR viene proponiendo desde hace décadas como criterios basicos para el
diagndstico de retraso mental. En cuanto a la tercera, inteligencia social, no dis-
ponemos aun de procedimientos de medida tan sencillos, rigurosos y difundidos
como en los dos casos anteriores, aunque es cierto que, en mayor o0 menor me-
dida, las escalas de conducta adaptativa evaltan habilidades sociales.
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4. Conducta Adaptativa y Autodeterminacion: reflexiones finales

¢Cuales son las conexiones entre los conceptos de conducta adaptativa y au-
todeterminacion? Por un lado, parece que tienen relaciones de complementarie-
dad. Por tradicion histérica, la conducta adaptativa ha tenido, y sigue teniendo,
una orientacion muy centrada en la evaluacion e intervencion sobre compor-
tamientos concretos y observables. De tal manera que los aspectos menos ob-
servables, y mas propios de la inteligencia social que caracterizan en parte a la
autodeterminacion, muy a menudo estan o ausentes 0 poco representados en
las propuestas de herramientas de valoracion y trabajo que se presentan desde
este ambito. Un posible motivo que pudiera explicar esto es que es mas factible
y operativo a partir del estado de nuestro conocimiento actual un planteamien-
to asi, lo cual no niega para nada el valor de planteamientos tedricos distintos.

Volviendo a la complementariedad, cualquiera que repase una herramienta lo
suficientemente amplia de conducta adaptativa se dara cuenta que autodetermi-
narse en la propia vida dificilmente puede hacerse sin partir de la solida base que
proporciona el conjunto de destrezas que precisa un ciudadano cualquiera para
enfrentarse con un minimo de éxito a las demandas adaptativas de cada dia (Mo-
rreau, Bruininks y Montero, 2002). De todas maneras, la parte mas compleja de
la realizacion personal no se produce obviamente por un proceso de yuxtaposi-
cion de habilidades, como si se tratase de componentes de una maquina. Lo que
nos hace personas dignas de tal nombre no es solo la capacidad de ejecutar con
mas 0 menos eficiencia unas determinadas habilidades sino el ejercer responsable-
mente nuestra libertad. A esto Ultimo, apunta la autodeterminacion, tanto desde
el punto de vista psicoldgico individual, como desde el ideal de un sistema de
prestacion de servicios que garantice los apoyos necesarios para que las personas
con discapacidad disfruten de los suficientes contactos personales, dinero e infor-
macion para que tengan el poder de autodeterminarse efectivamente (Research
and Training Center on Community Living, 1990; Bryant, Seay y Bryant, 1999).

Es precisamente esta vertiente cognitiva, de inteligencia social, de cognicion
social o de conducta adaptativa social, 0 como quiera que decidamos llamarla, la
que a mi juicio y al de otros (Tamarit, 2001) mas claramente intersecciona con el
concepto de autodeterminacion. Porque, ;de qué manera podria materializarse
ésta Ultima sin ser capaz de realizar tareas cognitivas como, por ejemplo, ponerse
en el lugar del otro para entender sus motivos, “leer” con efectividad las sefiales
que los otros emiten para asi interpretar sus estados de &nimo? ;cdmo podria una
persona realizar elecciones libres y desarrollarlas en su vida sin, por ejemplo, po-
der juzgar los actos a partir de codigos éticos o hacerse entender por otros en fun-
cién de nuestras intenciones comunicativas? (Greenspan y Love, 1997).

Una altima reflexion —mas bien deseo— sobre la autodeterminacion: soy de
los que piensan que es urgente y necesario elaborar y difundir propuestas ope-
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rativas de trabajo, curricula, materiales de apoyo, experiencias, etc. que sirvan
de ayuda a los profesionales de este pais. No es una peticion demasiado ambi-
ciosa ya que materiales asi existen en otros lares desde hace tiempo (Field, Hoff-
man, y Spezia, 1994) y algunos los tenemos ya a nuestra disposicion (Crawley
et al, 1988).

Volviendo a la conducta adaptativa, durante mas de cuatro décadas un gran
numero de investigadores ha sefialado que este concepto debiera integrarse en
modelos de competencia personal o social mas amplios que le sacasen de un
cierto status atedrico y muy apegado a las preocupaciones especificas del mun-
do profesional. EI modelo de Greenspan, ha sido presentado frecuentemente
como una posible alternativa a este problema, y es que tiene muchas virtudes: es
sencillo, bien fundamentado, significativo, con solida tradicion en la psicologia
cientifica y, ademas, existen evidencias empiricas sobre su validez (McGrew y
Bruininks, 1990; McGrew, Bruininks y Johnson 1996).

El concepto de conducta adaptativa que propone la AAMR (Luckasson et
al., 2002), con su triple division es una apuesta de futuro no exenta de riesgos.
Comencemos por estos Ultimos: en primer lugar, hablar de conducta adaptativa
practica, social y conceptual nos remite al individuo, a rasgos personales, y nos
puede alejar de los escenarios vitales que modulan, facilitan o inhiben la con-
ducta adaptativa de las personas. Incidentalmente diré que el propio Greenspan
Nno es nada ajeno a esta cuestion (Greenspan, 1999). A pesar de las criticas que
cosechd, nadie puede negar que las diez areas de conducta adaptativa de la no-
vena edicion nos aproximaban mas a los contextos. Un peligro latente de la pro-
puesta de la décima edicion es que haya un cierto viraje psicométrico, y que
acabemos actuando como si la conducta adaptativa fuese nada mas que una
cualidad personal, lo cual es parcialmente cierto.

La triple division del concepto puede trasladar a personas poco avisadas que
las tres dimensiones son iguales en extension, lo cual a mi juicio no es del todo
cierto. Si se examinan varias herramientas de evaluacion de conducta adaptativa
se descubre generalmente que lo relativo a las habilidades de autonomia perso-
nal —préximo a la inteligencia practica— tiene una presencia mayor que lo vin-
culado a lo social, y esto mayor que lo conceptual.

En cuanto a las apuestas de futuro de la actual formulacion de la conducta
adaptativa, me parece que intenta abrir las ventanas para atraer mas investiga-
cion a este &ambito que pueda facilitar nuestra comprension sobre un concepto
tan multifacético, conocer mejor su posible naturaleza jerarquica y las relacio-
nes que mantiene con lo que la AAMR, y muchos otros, llaman aun inteligen-
cia, y que Greenspan denomina inteligencia conceptual.

A pesar de que esta bien establecido empiricamente que inteligencia y con-
ducta adaptativa son con constructos relacionados pero auténomos (Harrison,
1987; Kamphaus, 1987), cada vez se nos hace mas evidente a algunos que no es
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posible hacer una reflexion a fondo sobre una de los dimensiones basicas del re-
traso mental sin realizarla sobre la otra. En mi opinién sigue siendo una anoma-
lia que sigamos utilizando como indicador operativo de “la inteligencia” la pun-
tuacion de un test de inteligencia, cuando es bien sabido que estas herramientas
no valoran, por ejemplo, la capacidad para entender los motivos de otros —inte-
ligencia social- o para preparar un delicioso bocadillo —inteligencia practica—.
Me pregunto si esos ejemplos, y muchos otros, no merecerian formar parte
también de un sustantivo tan hermoso como éste: inteligencia. Y naturalmente me
respondo que si.
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EVALUACION DE LA CONDUCTA AUTODETERMINADA
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Introduccién

El desarrollo de la conducta autodeterminada se configura en la actualidad
como un objetivo fundamental tanto para los investigadores como para los pro-
fesionales en el ambito de la educacion especial. Varios factores han contribui-
do a incrementar este interés:

1. El fendmeno de la globalizacion, que ha hecho mas patente la diversidad
humana.

2. El cambio de vision de la discapacidad. La llamada “psicologia positiva”
(Seligman y Csikszentmihalyi, 2000), la aplicacion del principio de normaliza-
cion, la nueva conceptualizacion de la discapacidad ofrecida por la OMS
(1998), la aparicion de los movimientos de autodefensa y la relevancia concedi-
da a la calidad de vida han ayudado a acentuar los aspectos positivos de las per-
sonas con discapacidad. Asi, actualmente se reconocen sus derechos a vivir de
forma independiente, a decidir y elegir cuestiones relativas a su propia vida; y a
disfrutar de una mayor inclusion e integracion en los ambientes educativos, so-
ciales y culturales de su comunidad.

3. Las nuevas propuestas legislativas que han propiciado la participacion
mas plena en la comunidad y una mayor proteccion frente a la discriminacion
y exclusion.

4, La preocupacion por el desarrollo profesional (career development) de las
personas con discapacidad una vez terminan su escolarizacion y por las necesi-
dades que los programas de transicion a la vida adulta deben cubrir.
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Sin embargo, a pesar de este relativo optimismo, es facil constatar que las
personas con discapacidad, en su mayoria, dejan la escuela sin haber adquirido
habilidades cruciales para responder a las exigencias de la vida adulta. El sistema
de apoyos propiciado desde la educacion especial maximiza la adquisicion de
aprendizajes basicos o habilidades de la vida diaria, pero los alumnos siguen de-
pendiendo de sus profesores y padres para tomar decisiones o valorar sus accio-
nes, y para adaptarse a los cambios de su entorno (Martin y Huber Marshall,
1997*; Field, Martin, Miller, Ward y Wehmeyer 1998b). Es decir, no se les en-
sefia a ser personas autodeterminadas, no aprenden a responder a cuestiones
clave como ;qué me gusta?, ;qué puedo hacer?, ;qué quiero?, ;qué busco?, ;qué
estoy dispuesto a hacer para tener lo que no tengo? (Mithaug, 1993).

Asi, es conocido que las personas con discapacidad, y mas concretamente
los alumnos con discapacidad cognitiva, son facilmente influenciables por los
otros, presentan un locus de control externo, tienen baja autoestima y una per-
cepcidn poco realista acerca de sus puntos fuertes y débiles, toman menos de-
cisiones y, en general, estan sobreprotegidos (Wehmeyer y Metzler, 1995; Field
y otros 1998b; Robertson y otros, 2001). Esta situacion se incrementa por las
escasas oportunidades que les ofrece el entorno (Field, Hoffman y Spezia,
1998a; Hughes, Pitkin y Lorden, 1998; Jenkinson, 1999; Stancliffe y Wehmeyer,
1995; Verdugo, 2000). Por todo ello, son menos capaces y estin menos prepa-
rados que sus iguales para tomar decisiones relacionadas con asuntos relevantes
de su vida. Por otra parte, estos alumnos pueden poseer las destrezas necesarias
para desarrollar conductas autodeterminadas, pero si no se les permite emple-
arlas, no lograran un nivel aceptable de autodeterminacion, y lo que es peor, lle-
garan a creer que no son capaces de alcanzarlo (Peralta, Zulueta y Gonzalez-
Torres, 2002).

¢Como podemos evitar que importantes hitos de la vida adulta, como el
empleo, la vida independiente, o la integracion en la comunidad, permanezcan
fuera del alcance de muchos jovenes con discapacidad? Una respuesta clave a
esta cuestion es capacitar a los alumnos, mediante la incorporacion al curriculo
de los contenidos necesarios, para que lleguen a ser mas autodeterminados; es
decir, méas independientes para conocer sus necesidades, plantear metas y deci-
dir planes de accion para conseguirlas (Martin y Huber Marshall, 1997). Esta
conviccion esta también apoyada por los hallazgos de la investigacion (Hughes

1. Segun datos proporcionados por Martin y Huber Marshall (1997) obtenidos de un es-
tudio americano con 30.000 alumnos de secundaria en los afios 80, los alumnos con discapaci-
dad abandonan la escuela con mas frecuencia (37%) que los alumnos sin discapacidad (19%).
Asimismo, son mas frecuentes el desempleo o la precariedad del empleo, y situaciones de vida
dependiente. S6lo el 35-45% de los alumnos con discapacidad encuentran trabajo al dejar la es-
cuela, la probabilidad de encontrar empleo decrece con el tiempo.
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y otros, 1998; Kavale y Forness, 1999; Wehmeyer y Schwartz, 19972, Wehmeyer,
Agran, Palmer y Mithaug, 1998).

Por ello, de la misma manera que la investigacion educativa ha destacado la
importancia de implicar activamente al alumno en su proceso de aprendizaje,
tal como sefialan los principios constructivistas (Alesandrini y Larson, 2002;
Coll y otros, 1993) y los modelos sobre el aprendizaje autorregulado (Boekaerts,
Pintrich y Zeidner, 2000; Schunk y Zimmerman, 1998), también es preciso
empezar a considerar que la persona con discapacidad cognitiva puede modifi-
car sus conductas y lograr un mayor control de su vida, de su proceso de apren-
dizaje y de las decisiones importantes. Esto es, desarrollar su autodeterminacion.
Sin embargo, este desarrollo no tendra las mismas posibilidades ni el mismo al-
cance que en el caso de la persona sin limitaciones; en cualquier caso, ser auto-
determinado no es una cuestion de todo o nada y consideramos que siempre es
posible alcanzar un mayor grado de autodeterminacion mejorando las actitudes
(confianza, automotivacion, etc.) y las habilidades (establecer metas, buscar me-
dios, resolver problemas, hacer elecciones, etc.) de los alumnos con discapaci-
dad (Peralta y otros, 2002).

Para poder intervenir en el desarrollo de la conducta autodeterminada es pre-
ciso conocer, valorar, y analizar, a través de la evaluacion, las necesidades del
alumno, asi como las caracteristicas de su contexto escolar y social de cara a tomar
decisiones de mejora. Evaluacion e intervencién son parte de un proceso conti-
nuo, en el que la evaluacion proporciona la informacidn necesaria para plantear
objetivos de intervencién dirigidos a potenciar al maximo el desarrollo de la per-
sona. El objetivo de este trabajo, que se ha centrado en la etapa de transicion a la
vida adulta, es analizar el proceso de evaluacién de la conducta autodeterminada
y, a continuacion, ofrecer algunas orientaciones educativas obtenidas de una revi-
sion de distintos programas de intervencion recogidos de la literatura.

1. Evaluacion de la conducta autodeterminada

Como acabamos de sefialar, evaluacion e intervencion estan necesariamente
relacionadas en todas las propuestas educativas, el proceso de evaluacion pro-
porciona la informacion que da paso a la toma de decisiones de intervencion.

Ahora bien, la evaluacion se ha usado a menudo para identificar los puntos
débiles del alumno y para proponer los objetivos de la instruccion relacionados

2. Resultados de una investigacion de Wehmeyer y Schwartz (1997) indican que los alum-
nos con dificultades de aprendizaje o con discapacidad cognitiva que eran autodeterminados,
obtuvieron resultados mas positivos cuando dejaron la escuela (un empleo, mejor salario, etc.)
que sus iguales no autodeterminados.
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con esos puntos débiles (Field y otros, 1998b). Por ello, las personas con disca-
pacidad intelectual ven la evaluacion como una mas de las muchas situaciones
disefiadas para demostrar y confirmar que tienen retrasos, de tal manera que
pueden tender a rechazarla, e incluso simular entender las preguntas a pesar de
que no las entienden (Szymanski, 2000). Por tanto, el proceso de evaluacion de
la autodeterminacion no puede seguir el mismo protocolo que en el caso de los
alumnos sin discapacidad, debe ser un proceso mas flexible y colaborativo. Requie-
re mayor dedicacion ya que, a menudo, las preguntas deben ser reformuladas,
adaptadas o simplificadas y los ejemplos, las repeticiones y otro tipo de apoyos
visuales como los pictogramas, se hacen imprescindibles a la hora de lograr la
comprension por parte de estas personas (Finlay y Lyons, 2001, 2002; Cherry,
Njardvik y Dawson, 2000). Es mas importante dirigir la evaluacion a la identi-
ficacion de los puntos fuertes del alumno ya que constituyen el punto de parti-
da para mejorar las areas de dificultad.

La evaluacion de la conducta autodeterminada debe estar planteada de tal
manera que suponga una ayuda a los alumnos y que les permita llegar a com-
prender que dicha evaluacion constituye una oportunidad de ayudarse a si mis-
mos respecto a lo que pueden hacer. De este modo se evitaran sentimientos de
inseguridad o fracaso, siempre que se ofrezcan a continuacion, oportunidades
de aprendizaje y de experiencias que capaciten al alumno para progresar en los
aspectos menos satisfactorios.

1.1. Objetivos de la evaluacion

Como ya se ha sefialado, para elaborar programas de desarrollo de la con-
ducta autodeterminada, es importante recoger, a través de la evaluacion, la in-
formacion que, convenientemente contrastada y analizada, tenga efectos positi-
vos en la vida de los alumnos. Segun Field y otros (1998b) los objetivos de la
evaluacion de la autodeterminacion son:

a) Promover la autoconciencia. Tomar conciencia de las limitaciones, habi-
lidades, necesidades, preferencias e intereses es un componente fundamental de
la autodeterminacion. Los datos obtenidos en la evaluacion se pueden emplear
para ayudar al alumno a tener una “imagen” mas precisa de si mismo y de su
entorno, de cara a que pueda decidir qué es mas importante para él y para que
desarrolle una mayor confianza y aceptacion. Esto requiere identificar: 1) los
puntos fuertes y las areas que deben ser mejoradas, y 2) los factores ambientales
que promueven o impiden la autodeterminacion.

b) Planificar la intervencion. Si el proceso de evaluacion ha sido adecuado
ofrece informacion util del nivel actual del alumno y permite al equipo educati-
VO tomar decisiones acerca de sus necesidades.
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¢) Hacer adaptaciones en el ambiente. La evaluacion del contexto (fisico y
social) puede revelar que existen pocas oportunidades para practicar conductas
autodeterminadas, o0 que hay barreras importantes como una figura extremada-
mente autoritaria y controladora o, por el contrario, una ausencia de orden o de
consecuencias predecibles. Por tanto, la evaluacion debe dirigirse también a lo-
grar cambios en el ambiente.

d) Evaluar la intervencion. Los resultados de la evaluacién pueden mostrar
la efectividad de los programas y usarse para hacer modificaciones en los mis-
mos. Se recoge informacion antes y después de la instruccion para valorar el
progreso del alumno en la adquisicion de habilidades relacionadas con la auto-
determinacion y, si es preciso, programar nuevas metas de instruccion.

1.2. Quién lleva a cabo la evaluacion

Como en todo proceso de evaluacion que requiere la participacion de diver-
sas fuentes de informacion, la evaluacion de la autodeterminacion implica al
propio alumno, a los profesores y a los padres por lo que debe hacerse en equi-
po. Ademas de recoger informacion valiosa, este proceso puede esclarecer la di-
versidad de percepciones u opiniones acerca de la capacidad del alumno y de su
funcionamiento actual de cara a posibilitar un trabajo consensuado en equipo
(Field y otros 1998b).

a) Papel del alumno

El alumno tiene un papel central, es un participante activo ya que ofrece
datos acerca de si mismo o de las formas en que su ambiente apoya o impide la
autodeterminacién. Debe ser previamente informado y estar de acuerdo con el
proposito de la evaluacion (Wehmeyer, Agran y Hughes, 2000).

b) Papel de los profesores

Los profesores proporcionan informacion adicional e imprescindible. Tie-
nen ante todo un papel de colaborador, facilitador, y de guia, ya que conocen al
alumno y el modo més adecuado de evaluarlo, asi como los recursos del centro
y de la comunidad.

c) Papel de la familia

Tiene un papel critico, aunque también una mayor implicacion emocional,
y €s preciso trabajar estrechamente con ella.
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1.3. Procedimiento de evaluacion

La autodeterminacion es un constructo multidimensional que requiere una
evaluacion comportamental, con diferentes tipos de instrumentos, en distintas
situaciones y desde una aproximacion que implique la colaboracion entre alum-
no y evaluador (Field y otros, 1998Db).

Asi, desde un punto de vista metodoldgico, se pueden tener en cuenta los
siguientes aspectos (Heal y Sigelman, 1996):

- La informacion acerca de las caracteristicas del alumno y del ambiente
puede ser aportada directamente por el individuo o por un observador ex-
terno.

- La informacién puede ser objetiva (qué habilidades tiene el alumno: si
elige 0 no dénde vivir o en qué trabajar o si se implica en actividades de
las que ha expresado sus preferencias) o subjetiva (actitudes y percepciones
que el alumno tiene acerca de su competencia o del control en algunos as-
pectos de su vida u otros componentes actitudinales de autodetermina-
cion).

- Finalmente, puede indicar directamente las caracteristicas que son medi-
das (medida absoluta) o ser un indice relativo al compararla con alguna
medida estdndar normativa o con un resultado ideal.

Algunos de los métodos tradicionales que pueden ser usados son:

a) Analisis de la informacion antecedente. Uno de los primeros recursos de
informacion es el material contenido en el informe escolar del alumno. Dicho
informe suele contener evaluaciones previas, adaptaciones curriculares y obser-
vaciones de otros profesionales que hayan trabajado antes con el alumno. Ademas
de los conocimientos y destrezas del alumno, también puede registrar informa-
cion acerca de sus preferencias e intereses, sin olvidar que sélo, y no es poco, es
un indicativo de su historia previa y que no tiene por qué coincidir con su nivel
actual de funcionamiento o que, incluso, puede basarse en percepciones que
otros tienen del alumno y que discrepen con la percepcion que él tenga de si
mismo.

b) Entrevistas. Ofrecen la posibilidad de obtener informacion de diferentes
fuentes. Pueden ayudar a identificar necesidades, intereses, suefios o metas del
alumno tal como son expresadas y percibidas por él o por personas significati-
vas de su entorno. Esta técnica contribuye a detectar posibles discrepancias en
las percepciones y ayuda a dibujar un perfil mas preciso e integrado de las habi-
lidades y deseos del alumno, asi como a desarrollar metas mas apropiadas de
transicion.

¢) Observacion comportamental. Es uno de los mejores medios ya que per-
mite evaluar la habilidad aplicada en el entorno natural. Pero también puede
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existir un sesgo en la percepcion del observador que, no obstante, se puede co-
rregir usando un procedimiento sistematico de observacion y con diferentes ob-
servadores en distintos contextos.

d) Evaluacion curricular. Consiste en recoger, a travées de la observacion di-
recta y sistematica, diversas muestras del rendimiento del alumno en situacion
de aprendizaje. Se toma como base el curriculo usado en el aula, se determinan
las necesidades del alumno en relacion con los contenidos curriculares y se va-
loran el tipo de ayudas y el grado de apoyos requeridos para las adaptaciones
precisas (véase, Verdugo, 1994). Supone una evaluacién més auténtica al exami-
nar al alumno en el contexto de aprendizaje. Un medio adecuado en el caso de
la autodeterminacion es la evaluacion “portafolios”. Consiste en recoger mate-
riales (muestras de escritura, resimenes de observaciones del profesor, videos,
fotografias, fichas, etc.) que documenten el progreso del alumno en un area de-
terminada, definiendo previamente los criterios frente a los que se va a compa-
rar su trabajo.

e) Tests psicométricos. Son instrumentos estandarizados que se pueden refe-
rir a normas o a criterios. El objetivo de estos tests es comparar la ejecucion a lo
largo del tiempo y evaluar la efectividad de un programa de autodeterminacion,
ya que no obtenemos ninguna ventaja de comparar la autodeterminacion de un
alumno con la de otro alumno. Estos tests no miden la capacidad del alumno
para usar habilidades en contextos reales, ademas pueden dar resultados errone-
0s si el alumno no comprende las preguntas o tiene ansiedad. Sin embargo,
pueden proporcionar una escala estandar con la que comparar qué caracteristi-
cas deben ser medidas.

Presentamos también algunos de los procedimientos empleados en la evalua-
cion de la conducta autodeterminada (ver anexo 1). De los instrumentos refle-
jados en dicho anexo pasamos a describir mas detenidamente las caracteristicas
de las Escalas Minnesotta de Abery, Elkin, Smith, Springborg y Stancliffe (2000) y
el ARC de Wehmeyer (1995).

a) Las Escalas de Minnesota (Abery y otros, 2000) han sido creadas en el
Centro de Investigacion y Entrenamiento en la Vida Comunitaria del Instituto
para la Integracion Comunitaria de la Universidad de Minnesota. Su objetivo es
estimar el grado de autodeterminacidn que presentan las personas jovenes y
adultas con RM (en adelante RM). Este instrumento consta de cuatro escalas
que se resumen en la siguiente tabla:
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Tabla 1
Descripcion de las escalas de autodeterminacion de Minnesota por areas o subdominios

Escalas Areas o subdominios

Escala de destrazas, actitudes 1. Destrezas: toma de decisiones, establecimiento de

y conocimiento metas, solucion de problemas, autorregulacion, auto-

(32 items) defensa, habilidades sociales y de comunicacién y
habilidades de la vida en comunidad.

2. Actitudes: locus de control, autoestima y autoacepta-
cion, autoconfianza y autoeficacia, determinacion y
sentimientos valorados por otros.

3. Conocimientos: recursos y sistema, leyes, derechos y
responsabilidades, identificacion de opciones y auto-

conciencia.
Escala de preferencias Estas tres escalas incluyen items referidos a los siguien-
en la toma de decisiones tes contextos o situaciones:
(33 items) En casa.

Con los amigos.
Con respecto a su salud.
Ocio y tiempo libre.

Importancia del control
(33 items)

En el trabajo.
En el establecimiento de metas y la realizacién de
planes.

Ejercicio de control
(54 items)

I L

— La Escala de Destrezas, Actitudes y Conocimiento esta disefiada para estimar
el grado en que las personas con RM poseen las caracteristicas internas asociadas
con la autodeterminacion. Cada item presenta una afirmacion sobre dos perso-
nas que responden a una determinada situacion de forma diferente. El sujeto
tiene que indicar o sefialar cual de las dos personas representadas en los pictogra-
mas se parece mas a él.

— La Escala de Preferencias en la Toma de Decisiones informa, a través de las
preguntas realizadas al sujeto, acerca de quién prefiere que tome algunas deci-
siones relacionadas con diferentes aspectos de su vida y en diferentes contextos.
Las respuestas pueden ser “yo”, “otros” o “yo con ayuda”. Presenta pictogramas
que facilitan la comprension de los items y se pueden repetir o parafrasear las
veces que se considere necesario.

—Por su parte, la Escala de Importancia del Control puede utilizarse de mane-
ra independiente como apoyo a la planificacion de programas o, junto a la Es-
cala de Ejercicio del Control, para evaluar el grado de importancia que otorga el
sujeto a aquellas decisiones que son tomadas por él o por otros. El objetivo de
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esta escala es comprobar la coincidencia entre lo que realmente eligen (ejercicio
del control) y la importancia que otorgan a esa eleccidn. Se inicia cada pregunta
con la frase “te parece importante...?” y a continuacion el sujeto debe especificar
cuanto se preocupa por cada aspecto: “poco”, “regular” o “mucho”. Podra responder
bien verbalmente o sefialando la respuesta correcta en los pictogramas.

— La dltima escala, Ejercicio del Control, trata de identificar quién toma real-
mente determinadas decisiones en la vida del sujeto. Las posibles opciones de res-
puesta son: “yo decido”, que significa que la decision, la mayoria de las veces, la
toma el propio sujeto; “otros deciden”, que indica que la decision final la toman
otras personas (debe indicar quién: padres, profesores, monitor, amigo, etc.); y “lo
decidimos juntos”, si la decision final es la mayoria de las veces un acuerdo entre la
persona y alguien mas; las decisiones tomadas con los demas pueden darse cuando
la persona recibe asistencia o ayuda de otros a la hora de tomar su decision. Esta
permitido repetir o parafrasear cualquier item tantas veces como sea necesario asi
como utilizar los pictogramas para facilitar su comprension. Asimismo, se incluyen
cuatro items para detectar sesgos en las respuestas de los entrevistados referidos a la
aquiescencia (tendencia a responder “si” a todas las cuestiones) y a la novedad (ten-
dencia a repetir la Ultima opcion ofrecida). Dos items se preguntan antes de que
empiece la entrevista y los otros dos se han intercalado a lo largo de la escala.

Cada una de estas cuatro escalas presenta dos formas: la primera, que acaba
de ser descrita, se aplica directamente a modo de entrevista al alumno con RM; la
segunda forma se dirige a los profesores o cuidadores a modo de autoinforme y
permite contrastar la informacion obtenida de los alumnos para apreciar posibles
discrepancias.

En estos momentos se esta procediendo, una vez traducidas y adaptadas las
escalas a nuestro contexto, a la realizacion de un estudio piloto para comprobar
su eficacia en la evaluacion de la conducta autodeterminada. Podemos adelan-
tar que, con los alumnos con RM, la aplicacion de las cuatro escalas debe hacer-
se, cuando menos, en dos sesiones diferentes, que la escala de mayor dificultad
es la de Importancia del Control y que los pictogramas constituyen un estimu-
lo importante para facilitar la comprension de los items. Asimismo, constituye
un medio idoneo para obtener informacion acerca de las caracteristicas del
alumno y de su contexto relacionadas con la autodeterminacion.

b) La Escala de Autodeterminacion de ARC (The Arcs Self-Determination
Scale) ha sido elaborada por Michael Wehmeyer y publicada en 1995. Aplicada
en situacion individual o de grupo, proporciona una medida de la autodetermi-
nacion a través del autoinforme del alumno. Ha sido disefiada para adolescen-
tes con discapacidad, particularmente alumnos con RM vy dificultades de apren-
dizaje y esta configurada por 72 items divididos en cuatro secciones (Tabla 2).

La escala asi disefiada define operacionalmente el marco tedrico del construc-
to de autodeterminacion segiin Wehmeyer, no ha sido concebida como un ins-
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trumento diagndstico o prescriptivo entendido convencionalmente, sino como
un medio que facilita la toma de decisiones de los alumnos con discapacidad, de
los educadores y de los investigadores. Asi, su aplicacion pretende rescatar la voz
de los alumnos con discapacidad en esta importante area, y generar una “discu-
sion” entre alumnos y profesores acerca de las limitaciones, deseos, creencias, ca-
pacidades y planes de futuro de cada alumno. Ademas, aspira a ser un medio a
través del cual los investigadores puedan evaluar qué ambientes, estrategias de
instruccion y materiales curriculares posibilitan o impiden la autodeterminacion.

A partir de un estudio piloto (para més informacion ver Peralta y otros,
2002) en el que se aplico esta escala a alumnos con RM, que dio lugar a una se-
rie de adaptaciones y modificaciones tanto de procedimiento como de conteni-
do de algunos items, podemos afirmar, segin los anélisis efectuados, que cada
una de las areas de las distintas secciones constituye una base para la discusion,
el consenso y la negociacion entre alumnos y profesores acerca de las creencias,
capacidades, decisiones e intereses y limitaciones del alumno.

Tabla 2
Descripcion de la Escala de Autodeterminacion de Wehmeyer por areas

Secciones Areas
Autonomia 1. Grado de independencia de la persona, en relacion
(items 1-32) con aspectos del cuidado personal, tareas domésti-

cas e interaccion con el ambiente.

2. Capacidad de eleccion o de actuar en funcién de las
preferencias, creencias, intereses y capacidades (in-
cluye el empleo del tiempo libre, el grado de partici-
pacién e interaccion en la comunidad, los planes y
actuaciones en relacion con la etapa postescolar y la
expresion personal de sus preferencias).

Autorregulacion 1. Resolucién de problemas cognitivos interpersonales.
(items 33-41) 2. Establecimiento de metas y realizacion de tareas.
Creencias de control y eficacia Indicador global del control percibido: locus de control,
(items 42-57) autoeficacia y expectativas de éxito.
Autoconciencia Autoconciencia, autoaceptacion, autoconfianza, o auto-
(items 58-72) estima: comprension que un individuo tiene acerca de

sus propias emociones, capacidades y limitaciones y el
grado en que puede estar influido por otros o por sus
propias motivaciones y principios.
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Los alumnos con RM obtienen las puntuaciones mas bajas en las areas de
Interaccion con el ambiente y Participacion en la comunidad (seccion Autono-
mia), lo que da cuenta del restringido campo de intereses y de las minimas
oportunidades de participacion social de estas personas. Las dos secciones que
han generado mayor numero de dificultades en cuanto a la comprension de los
items han sido: Creencias de control y Autoconciencia.

Para paliar el problema de aquiescencia o de las percepciones poco realistas
por parte de los alumnos con RM encuestados, es imprescindible, como ya se
ha sefialado anteriormente, contrastar la informacion obtenida del alumno con
otras fuentes y analizar su contexto proximo, asi como asegurarse, a través de
ejemplos o reformulaciones de los items, que el alumno comprende las cuestio-
nes planteadas.

Consideramos que ambas escalas realmente constituyen un vehiculo a tra-
vés del cual las personas con discapacidad puedan tomar mayor conciencia acer-
ca de sus capacidades, limitaciones, creencias o expectativas de futuro. Ofrecen
una oportunidad a los profesionales de conocer los puntos fuertes y débiles de
sus alumnos con discapacidad cognitiva sobre aspectos tan relevantes como su
autonomia, autorregulacion, autoconciencia, creencias de control y eficacia, so-
lucion de problemas, autodefensa, habilidades sociales y de comunicacién y ha-
bilidades de la vida en comunidad. La informacion asi obtenida, que no preten-
de referirse a normas, posibilitara una propuesta educativa mas acorde con las
necesidades de estas personas.

2. Programas de intervencion

El objetivo de la intervencion es ayudar a las personas con discapacidad a
ser més autodeterminadas. La educacion, a lo largo de sus diferentes etapas, es,
después de todo, la primera y mas importante contribucion para prepararse con
éxito para la vida (Ryan y Deci, 2000, 2001). Es evidente que nadie es comple-
tamente autodeterminado, existen condiciones ambientales o acciones de otras
personas que tienen un impacto en nuestra vida. Sin embargo, si el desarrollo
de la autodeterminacion se incorpora realmente al curriculo, se da la oportuni-
dad de que estas personas tengan, en un mayor grado, un papel mas activo ante
los acontecimientos, asuman mayor responsabilidad, se valoren a si mismas, y
tomen decisiones acerca de sus propia vida (Field y Hoffman, 1996; Martin y
Huber Marshall, 1997; Wehmeyer y otros, 1998; Wehmeyer, 2001).

La autodeterminacion es a la vez un objetivo central del curriculo y un refe-
rente para la toma de decisiones curriculares. Elegir, decidir y resolver problemas
son aspectos transversales del curriculo, que requieren un contexto educativo que
posibilite la participacion del alumno, que lo considere como un coparticipe de
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su proceso educativo y que lo apoye y respete. Ciertamente, habra diferencias
notables en los planteamientos curriculares en funcion de las necesidades del
alumno y de su nivel de desarrollo, asi como del contexto educativo (centro or-
dinario o centro especifico).

Como en el caso de la evaluacion, el desarrollo de estos contenidos es una
labor de equipo en la que cada miembro juega un papel crucial (Field y otros
1998b):

a) Papel de los padres. Ante todo, proporcionar a su hijo la oportunidad de
usar habilidades de autodeterminacion y establecer los limites de manera positi-
vay clara, apoyando y valorando el progreso en la consecucion de sus metas. Es
decir, los padres deben por ejemplo, proteger y dar independencia a la vez, va-
lorar lo que sus hijos dicen o hacen, permitir que formen parte de las activida-
des y decisiones familiares o posibilitar que asuman responsabilidades (Davis y
Wehmeyer, 1991).

b) Papel del profesor. Debe crear, a través de sus actitudes, expectativas y ac-
ciones, las condiciones que promuevan el aprendizaje autorregulado (Wehme-
yer y otros, 1998) y que permitan que el alumno mejore sus estrategias frente a
los problemas, confiando en su capacidad. Evidentemente, esto requiere que,
ademas de reconocer la importancia de la autodeterminacion, los profesores re-
ciban formacion especifica sobre métodos, estrategias y materiales que puedan
promoverla (Wehmeyer y otros, 2000).

c) Papel del alumno. Ensefiar autodeterminacion significa centrarse en el
alumno, requiere ensefiarle habilidades de resolucion de problemas, emplear
mas tiempo en capacitarle para que aprenda acerca de si mismo, sepa elegir sus
actividades y haga elecciones basadas en sus planes de futuro. Esto sélo lo pue-
de hacer si explora sus puntos fuertes y limitaciones y examina las opciones dis-
ponibles para él (autoconciencia).

2.1. Revision de programas y materiales curriculares

Existen en la literatura especializada un buen nimero de publicaciones so-
bre programas, estrategias y métodos dirigidos a desarrollar la conducta autode-
terminada. Asi, Agran (1997) ha reunido en un manual una serie de trabajos
sobre las principales habilidades de autodeterminacion; Field y otros (1996,
1998a, 1998Db) han revisado 35 programas y materiales curriculares y ofrecen
una propuesta curricular y estrategias de intervencion para adolescentes; Weh-
meyer y otros (1998) proponen una guia para que el profesor ensefie autodeter-
minacion a alumnos adolescentes; y el Departamento de Educacion de Oregon
(2001) ha elaborado una guia de recursos para facilitar la transicion y mejorar la
autodeterminacion y la autodefensa.
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En el Anexo 2 se recogen algunos de estos programas, el tipo de alumnos a
los que van dirigidos, los contenidos educativos que abordan y los principales
materiales que emplean.

A partir de la revision efectuada, podemos sefialar que los programas orien-
tados a desarrollar la conducta autodeterminada de las personas con discapaci-
dad presentan las siguientes caracteristicas:

1. Se basan en un modelo de ensefianza inclusiva que propicie la participa-
cion e integracion de los alumnos en la comunidad y que posibilite el aprendi-
zaje autodirigido.

2. La presentacion del programa. Ciertamente la incorporacion al curriculo
de los componentes de autodeterminacion exige unas fases previas de prepara-
cion y presentacion de los contenidos, de cara a implicar a profesores y padres y
explicar el propdsito a los alumnos; este Gltimo aspecto se ha podido trabajar ya
en el proceso de evaluacion.

3. El objetivo. Capacitar a los alumnos (empowerment) para que, con las
ayudas necesarias, sean mas autdbnomos, tomen decisiones y controlen sus vidas,
desarrollen habilidades de autodefensa y aumenten su autoestima y autocon-
fianza (Bambara y Cole, 1997; Martin y Huber Marshall, 1997).

4. El contexto de aprendizaje. Se requiere un estilo de ensefianza no directi-
vo y centrado en el alumno. El clima del aula (Field y Hoffman, 1996) debe re-
ducir el excesivo control que limite o impida cualquier oportunidad de practi-
car la autodeterminacion por parte de los alumnos. Para ello, se deben preparar
contextos interactivos y cooperativos que, con los apoyos, guias o claves necesa-
rias, faciliten un desenvolvimiento mas autonomo.

5. El profesor. Es ante todo un facilitador, un colaborador empefiado en ayudar
y capacitar al alumno en todo el proceso. Se trata de no sustituir al alumno, sino de
acompafiarle en el desarrollo de la autoconciencia, del planteamiento de metas, de
la ejecucion independiente, del autocontrol, etc. Para ello, empleara las estrategias
adecuadas en funcion de las necesidades del alumno, desde el modelado a las guias
antecedentes, las ayudas gestuales o el manejo de contingencias, entre otras.

6. El alumno. Debe ser un participante activo en todo el proceso de ensefian-
za. A través de diferentes fases y a lo largo de distintas etapas puede aprender a
usar una serie de procedimientos dirigidos a la adquisicion de conocimientos y
habilidades para la resolucion de problemas de manera autorregulada. Para ello,
necesita conocer sus puntos fuertes y débiles, expresar sus necesidades, e identi-
ficar y priorizar sus preferencias, intereses, creencias y valores (a través de la eva-
luacion, el alumno ha podido ya hacer patentes estas cuestiones).

7. La estructura del programa. El primer componente de los programas de
intervencion se basa en la capacitacion del alumno para resolver problemas de
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manera autorregulada. Este proceso se completa de manera sistematica a lo lar-

go de cuatro fases:

« Definicion del problema o planteamiento de metas y objetivos.

« Disefio del plan de accion.

* Puesta en marcha.

 Ajuste del plan o del objetivo.

En la siguiente tabla se recogen las principales areas y contenidos curriculares
para el desarrollo de la autodeterminacion (Martin y Huber Marshall, 1997):

Tabla 3
Areas y contenidos de autodeterminacion
Area Ejemplos
Autoconciencia Identificar necesidades Identificar intereses Identificar y comprender
puntos fuertes y débiles

Autodefensa Expresar asertivamente | Expresar asertivamente | Determinar necesidades
deseos y necesidades. derechos. de apoyo.
Buscar el apoyo necesa- | Obtenery evaluar el apo- | Conducir sus propios
rio. YO necesario. asuntos.

Autoeficacia Esperar obtener metas. Creer que se pueden al-

canzar resultados.

Resolucion de

Valorar las demandas de

Capacidad para plantear

Fijar estandares.

problemas y toma la situacion. metas.
de decisiones Identificar  informacion | Considerar las soluciones | Generar soluciones nue-
para tomar decisiones. pasadas para las nuevas | vasy creativas.
situaciones.
Elegir la mejor opcion. Desarrollar planes.
Funcionamiento Iniciar tareas. Completar las tareas. Usar estrategias de auto-

independiente

Realizar la tarea segun el
estandar.

Sequir segln el propio
plan.

gestion.

Autoevaluacion Comprobar la ejecucion | Comparar el funciona- | Evaluar la efectividad de
de la tarea. miento con el estandar. las estrategias de auto-
Determinar si el plan se gestion.
ha cubierto y se ha al-
canzado la meta.
Ajuste Cambiar metas. Cambiar los estandares. | Cambiar el plan.
Cambiar estrategas. Cambiar los apoyos. Ajustarlo de manera per-

Usar el feedback ambien-
tal para hacer los ajustes.

sistente.

(Traducido y adaptado de Martin y Huber Marshall, 1997).
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Para integrar estas areas en el curriculo, una vez recogida la informacion que
la evaluacion proporciona, es preciso capacitar al alumno en el manejo de una
serie de contenidos procedimentales:

a) Hacer elecciones, tomar decisiones y plantear metas: Requiere en primer lu-
gar que el alumno aprenda a conocerse y valorarse (Field y Hoffman, 1996),
para llegar a expresar en voz alta o a través de las modalidades de comunicacion
que sean precisas (entrenamiento en habilidades de comunicacion), sus intere-
ses, preferencias y necesidades. Sirvan algunos ejemplos: dar oportunidades de
elegir entre dos 0 mas actividades, decidir como hacer una actividad, o seleccio-
nar la persona con la que hacer una actividad; presentar opciones simples, rea-
les y valiosas cuando el alumno no las pueda expresar; animarles a que piensen
en voz alta sobre lo que les gusta o lo que hacen mejor o peor; proporcionarles
la informacion necesaria; modelar situaciones dando un feedback constructivo
sobre las consecuencias de sus elecciones, etc.

b) Autoinstruccion. Se ensefia al alumno a expresar en voz alta lo que nece-
sita hacer para resolver un problema. Constituye un mediador verbal y un apo-
yo de memoria a corto plazo (en algunos casos puede servir s6lo una palabra)
(Hughes, 1997). ElI modelado y el role-playing son un buen método de ense-
fianza de la autoinstrucccion, mientras se va completando la tarea.

¢) Utilizar claves o estimulos antecedentes. Son estimulos extra que ayudan a
los alumnos a mejorar la conducta independiente o modificar la conducta in-
apropiada y son considerados como ayuda de memoria a largo plazo (Bambara
y Cole, 1997; Wehmeyer y otros, 1998). Cuando un alumno con discapacidad
no comprende las instrucciones verbales o no recuerda los pasos que tiene que
seguir para completar una tarea, 0 no sabe cuando debe iniciarla, se pueden em-
plear simbolos, pictogramas, fotografias o iconos que sean facilmente reconoci-
bles y que ilustren lo que el alumno necesita hacer paso a paso. Se deben aplicar
en situaciones en las que el alumno muestre su interés o preferencia. El profesor
debe preparar estas guias (pueden ser a modo de tarjetas o album de fichas) en
funcion de la edad, nivel o caracteristicas del alumno. A continuacion, se traba-
ja la discriminacion de los estimulos y finalmente, se les entrena en su uso (pa-
sar los dibujos uno a uno, identificar el estimulo y relacionarlo con la tarea o el
objeto, etc.) durante la actividad, empleando el entrenamiento del control esti-
mular, el modelado, el feedback y el refuerzo.

d) Habilidades de comunicacion. Incluyen también la imagen y postura cor-
poral, permiten a los alumnos expresar sus preferencias y sentimientos, interac-
tuar con otros (escuchar y responder) o resolver problemas de habilidades sociales
(asertividad) (Oregon Department of Education, 2001).

e) Autodefensa y asertividad. Se trata de ensefiar a los alumnos, a través de
modelado (mejor entre iguales), ensayo de la conducta, refuerzo, etc., a expre-
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sar opiniones o sentimientos positivos y negativos de manera apropiada, a hacer
peticiones de ayuda y a conocer sus derechos y responsabilidades.

f) Autoobservacion. El alumno debe comprobar el grado de consecucion de
la conducta objetivo (la conducta ha de ser claramente definida y de facil con-
secucion) por lo que debe aprender a discriminar la conducta, a reconocer su
logro y a registrar su ocurrencia (mediante claves numeéricas, verbales, graficas o
codigos de color, segun las posibilidades del alumno) (Smith y Nelson, 1997).

g) Autoevaluacion. El alumno debe ser capaz de comparar la conducta que
esta siendo observada con la meta de ejecucion. Es un componente importante
del proceso de autorregulacion porque permite que el alumno tome conciencia
de si su actuacion se dirige a la consecucion de la meta deseada. Es el Gltimo paso
del proceso de resolucion de problemas, informa al alumno sobre el grado en que
ha alcanzado su meta o si el plan de accion ha de ser modificado. El registro de la
autoevaluacion puede incluir formatos graficos, inventarios o cuestionarios.

h) Autorrefuerzo. Puede ser tan efectivo como la administracion de refuer-
zos externos; no se adquiere automaticamente sino que se debe ensefiar con ins-
truccion sistematica. Requiere, a través del entrenamiento correspondiente, que
el alumno discrimine que ha realizado la conducta objetivo y se refuerce por ha-
cerla asi. Segun Agran (1997) el autorrefuerzo parece ser mas efectivo combina-
do con la autoobservacion o autoevaluacion. Antes de reforzarse, los alumnos
deben comprobar y evaluar si la conducta objetivo ha sido alcanzada para evitar
un autorrefuerzo erréneo.

3. Conclusidn

La autodeterminacion es a la vez un objetivo y un medio para aumentar la
calidad de vida de las personas con discapacidad. Pero el reconocimiento que
este constructo ha generado, tanto entre los investigadores como entre los pro-
fesionales, debe plasmarse en propuestas de intervencion concretas que conduzcan
a que las personas con discapacidad lleguen a ejercer un mayor control sobre sus
vidas.

Es probable que, a pesar de la relacion de programas incluida en este traba-
jo, ninguno de ellos responda exactamente a las expectativas de los profesores, a
las necesidades de sus alumnos o a las caracteristicas de su contexto educativo.
El analisis efectuado con profundidad de alguno de estos programas nos permi-
te afirmar que es preciso adaptar, probar y comprobar la eficacia de diversas
propuestas curriculares incluidas en cada uno de estos programas o0 métodos.

Cualquier propuesta de intervencion coherente requiere previamente el co-
nocimiento de las caracteristicas del alumno y de su contexto mas proximo.
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Esta informacidon se obtiene a traves del proceso de evaluacion de la conducta
autodeterminada, utilizando cualquiera de los métodos sefialados anteriormente.
No obstante, y a la espera de que se publique algin instrumento en nuestro
contexto, los dos instrumentos a los que nos hemos referido en este trabajo
(Minnesota y ARC), constituyen un buen medio para ayudar a los alumnos a
expresar sus preferencias e intereses, a conocerse mejor y proponerse metas. Ade-
mas, propicia por parte del profesor una vision del alumno, frecuentemente,
distinta 0 no apreciada con anterioridad.

Como se ha sefialado de manera reiterada, la promocion de la conducta au-
todeterminada requiere toma de decisiones que suponen modificaciones del cu-
rriculo. Cuando se analizan los programas de intervencion, se propone en pri-
mer lugar el cambio de modelo de ensefianza y esto a veces lleva, erroneamente,
a suponer que ser autodeterminado es aprender solo, y s6lo lo que me gusta,
prefiero o quiero. Nada mas lejos de lo que en realidad es esta ensefianza, que
ante todo supone un cambio de actitud, el reconocimiento del alumno como
un otro con el que se puede aprender y al que se puede ensefiar respetando sus
preferencias, y haciéndole tomar parte (en la medida de sus posibilidades) en el
proceso de ensefianza aprendizaje.

Aprender a ser autodeterminado requiere un curriculo que incluya los con-
tenidos claves de este constructo de manera longitudinal (a lo largo de las dis-
tintas etapas educativas, comenzando tempranamente) y transversal (a traves de
las distintas areas curriculares y extracurriculares), lo cual demanda por parte
del profesor el empleo de una serie de estrategias y la elaboracion de un conjun-
to de materiales que, sin ser radicalmente diferentes de su actividad docente ha-
bitual, si tienen su especificidad. Para emprender esta tarea el profesor debe re-
cibir apoyo y formacion especifica.

Este es uno de nuestros objetivos inmediatos, elaborar, a través de la investi-
gacion-accion, una guia para el profesor que le dé pautas o sugerencias sobre
como puede ayudar al alumno con discapacidad a plantear y a responder a cues-
tiones como ;qué me gusta?, ;qué puedo hacer?, ;qué quiero?, ;qué estoy dispues-
to a hacer para tener lo que no tengo? o ;cémo debo hacerlo? Para lograrlo con-
tamos con el empefio y la colaboracion de un grupo de profesores, sin cuya
implicacion esta investigacion que estamos acometiendo dejaria de tener sentido.
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Anexo 2
Caracteristicas de los programas educativos mas relevantes
para el desarrollo de la autodeterminacion

Alumnos Contenidos educativos de autodeterminacion Materiales
@ - 2 =
fz ¢ £.s5s 2 = .3
EicEE g2s §: 8.8 it
c8e5e28c5859858Zle8zan
223zl ES8cc8c8cEZZEEEES
Nombe  auorcel pograma 524828533 238588%283355
A maze to amaze: transition planning for youth with disabilities XXX XXX XXX X[ X X
McAlonan, S.Jy Longo, PA.
Become your own expert: self-advocacy curriculum for X| | XX XXX XXX ] XXX X| | X|X
individuals with learning disabilities
Carpenter, W.D.
Becaming me | want to be, building skills and making choices KEXPXLXX] XX [ XXX XXX | XXX
Asociacion de Espina Bifida de Kentucky, VV.AA.
Becoming Self-determined XIX[-1-| [X] [X X|X|[X X
Holub, T.
Choicemaker self-determination curriculum: choosing XTX[ | XPX[X] (XX (XX XXX XX [ XXX
employment goals

Marshal, L.H., Martin, J.E., Maxon, L.L. y Jerman, P.

Choicemaker self-determination curriculum: self-directed IEP* [ X | X[ X{ XX | X| X | XX | [ X[ XX X]X]X]X[X[X]X]X
Martin, J.E., Marshal, L.H., Maxon, L.L. y Jerman, P.

Colorado Transition manual XXX [X]X[X XIXX[X|X] [ X
McAlonan y Longo, PA.

Self-determined learning model of instruction-adolescent version | X [ X [ X | X | X | X | X [ X[ X[ X|X|X X
Wehmeyer, M.L., Agran, M., Palmer, S.B. y Mithaug, D.

Life centered career education XIX| X[ X[X]X X XIX|X[X[X[X X{X|X
Brolin, D.E.
Rocketing into the future XX X X

Miller, R. y Corbey, S.

Irvine unified school district self-determination materials: KIXIX] (X [X] (XX KX XXX (XXX
student strategies, support strategies and transition
Tabor, M., Deboer, D. y O'Neal, L.

Learning with purpose XIX[X XXX | X]X]X|X[X XXX X
Serna, L.A. y Lau-Smith, J.

1. Proceso de ensefianza aprendizaje no directivo, centrado en el alumno.

2. Ocio, tiempo libre, salud y bienestar y relaciones interpersonales.

3. Video, audio, N.T.I.C., juegos, etc.

* Posibilidad de realizar adaptaciones para alumnos con altos grados de discapacidad.
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Alumnos Contenicos educativos de autodeterminacion Materiales
® - £ c
fz gl £.88 _3 S 8
SEEElEE85T s8¢ 2le82s,
~23zleE8S8ccgc8cEZSEEEE S
Nombre y autor del programa 8888285222322 5388¢8[28335
Self-advocacy: how students with leaming disabilities can make | X | X [X] |X X X
the transition from high school to college
Eaton, H.
Student’s guide to the IEP and helping students develop IEPs K| KTRLX XX X)X X X| | X[X[X
NICHCY
Next Step XIX| [ X XXX XXX XX [ XXX X
Halpern, A.S., Herr, C.M., Wolf, N.K., Lawson, J.E., Doren, B. y
Johnson, M.C.
Self-advocay for people with developmental disabilities XX | XX XX X[X[X
Rhoades, C. y Browning, P.
Self-determination: a resource manual for teaching and leaming | X [ X | - | - [ X|X|X|X X X X|X
self-advocacy
People First, Washington
Project Partnership: a model program for encouraging XX (XXX | XXX X|X[X
self-determination through access to the arts
Self-determination for youth with disabilities: a family education -1 X XXX XIXp X (XX
curriculum
Abery, B.
Self determination: pathway to inclusion KX [ XX X X[ XXX
Miller, P.y Miller, S.
Self-determination profile, It's my life preference: preference based | X | - [ - [ X| X| X| X [X XX XX X[ X XX
planning, my life planner, profile decks and dignity based models
Curtis, E.
Self-determination: the road to personal freedom X [X[X]|X XIXp | X[ (XX
Martin, L. y Carter, D.
Self-determination training: journey to independence KIXTX[X|X X X XX X|X
Wehmeyer, M.L. y Bersani, H.
Steps to self-determination XIX[X|X] [ X] [X XIXXIXXX| XXX
Field, S. y Hoffman, A.
Transition issues curriculum: a curriculum for students in special | X [ X [ X [X | |X]X]X|X X{ XXX XX (XXX
education with moderate needs to plan and prepare for their
own transition
Carter, L.
Whose future is it anyway? KIX|X XXX XXX [ XXX XXX [ XXX
Wehmeyer, M.L. y Kelchner, K.
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Josep FONT
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Introduccioén

Puede producir cierta perplejidad y, en determinados momentos, alguna con-
fusion semantica hablar de autodeterminacion y personas con discapacidad inte-
lectual. La palabra autodeterminacion tiene significados diversos en distintos
contextos sociales. En nuestro contexto nos interesa el significado psicolégico y
educativo de la autodeterminacion. A partir de los afios 30, este concepto se in-
troduce en los estudios de la psicologia. No obstante, solo a finales de los afios 80
y principios de los 90 adquiere la autodeterminacioén una importancia progresiva
en el campo de la discapacidad, gracias a la superacion de viejos estereotipos y a
la adopcion de una manera diferente y mas positiva de percibir la discapacidad
intelectual que empiezan a publicarse trabajos sobre la autodeterminacion (Weh-
meyer, Bersani y Gagne, 2000; Wehmeyer, Sands, Knowlton y Kozleski, 2002).

¢Por qué este interés en la autodeterminacion? Ciertamente, si hiciéramos
una revision de los trabajos publicados en los tltimos afios, la autodetermina-
cion ocuparia un lugar destacado. Varias pueden ser las razones de esta preocu-
pacion. Vamos a resumirlas en tres: En primer lugar, la autodeterminacion
constituye una de las dimensiones esenciales de la calidad de vida. Tanto la aso-
ciacion The Council on Quality and Leadership in Supports for People with Disa-
bilities (2000) como el propio Schalock (1996, 1997) incluyen la autodetermi-
nacion dentro del amplio marco de la calidad de vida. Asimismo constituye una
de las actividades de las nuevas areas de apoyo del sistema 2002 de definicion
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del retraso mental (Luckasson y col., 2002). Asi pues, debemos entender que a
mayor grado de autodeterminacién mejor calidad de vida para la persona. En
segundo lugar, los cambios ocurridos en las practicas y métodos educativos que
se aplican en la educacion especial. Tradicionalmente, la educacion especial ha
dado un papel muy relevante y directo al maestro. En este modelo, el maestro
es el que tiene la responsabilidad de decidir qué, cudndo y coémo ensefiar. En los
altimos afios estamos experimentando las ventajas que pueden resultar de dar a
los alumnos un papel mas activo y directo en los procesos educativos (Field,
Martin, Miller, Ward y Wehmeyer, 1998). Este hecho, presupone cambios pro-
fundos tanto en el curriculum escolar como en las practicas de la clase. En tercer
lugar, la preocupacion de conseguir unos resultados lo mas integrados e indepen-
dientes posible en la vida adulta. Obtener un trabajo remunerado, una vida in-
dependiente y un grado elevado de inclusion social son aspectos que tienen una
estrecha relacion con la autodeterminacion. Hay evidencia suficiente que indica
que las personas con discapacidad intelectual que terminan la escuela obtienen
resultados mas favorables en la vida adulta (especialmente en el trabajo) si poseen
mejores habilidades de autodeterminacion (Wehmeyer y Schwartz, 1997). Las
puntuaciones elevadas en la autodeterminacion son predictivas de puntuaciones
mas positivas en la calidad de vida (Wehmeyer y col., 2002). Asi pues, una de las
razones de la obtencion de buenos resultados en la vida adulta es que los alum-
nos a lo largo de su escolaridad tengan oportunidades y se les ofrezcan propues-
tas adecuadas para llegar a ser personas con autodeterminacion.

Desde esta perspectiva, la finalidad de la presente comunicacion es doble.
En primer lugar, llevar a cabo una breve revision de lo que en la actualidad se
entiende por autodeterminacion y cémo se puede concretar en los contextos
educativos. En segundo lugar, mostrar algunos ejemplos y resultados que se de-
rivan de la aplicacion de ciertos componentes de la autodeterminacion con
alumnos que presentan discapacidad intelectual.

1. Qué significa la autodeterminacion

Anteriormente hemos comentado las raices historicas del término autode-
terminacion. A partir de los afios 90, este concepto ha sido adoptado y adapta-
do por los defensores de los derechos de las personas con discapacidad y hace
referencia a la facultad que tienen de controlar sus propias vidas (Price, Wo-
lensky y Mulligan, 2002). En la actualidad, no existe una definicion unanime
sobre la autodeterminacion. No obstante, la mayoria de profesionales percibe la
autodeterminacion como un constructo en el que adquieren importancia los
atributos internos de cada persona. Dentro de estos atributos, el concepto de
eleccion supone un componente basico.
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Field y Hoffman (1996) y Wehmeyer y col. (1998) son algunos de los auto-
res con mayor prestigio en el campo de la autodeterminacién. Sus trabajos y
modelos han tenido un impacto importante en el estudio, la comprension y la
aplicacion de la autodeterminacion.

Field y Hoffman (1996) definen la autodeterminacién como “la habilidad
de definir y conseguir objetivos a partir de la base del conocimiento y valora-
cién de uno mismo” (p. VI1I). De acuerdo con estos autores, la autodeterminacion
es algo esencial para conseguir éxito en la escuela, el trabajo y la vida comunita-
ria. Aquellos alumnos que se implican en la planificacion, en la toma de deci-
siones y en la ejecucion de sus programas educativos obtienen una mejor com-
petencia que los alumnos no implicados. La autodeterminacion esta influida
por multiples factores que incluyen variables ambientales y atributos de la per-
sona.

Whemeyer y col. (1998) son los autores que mayores aportaciones han rea-
lizado al estudio y aplicacion de la autodeterminacion. Sus trabajos constituyen
un referente obligado y un ejemplo destacado de buena practica educativa. Para
Wehmeyer la autodeterminacion supone un resultado educativo y representa
“la capacidad de actuar como agente causal principal en la propia vida y realizar
elecciones y tomar decisiones con relacion a la calidad de vida de uno mismo,
que esté libre de influencias o interferencias externas indebidas” (p. 6). Ser
agente causal significa llevar a cabo o provocar acontecimientos en la propia
vida.

No hay que confundir autodeterminacion con un control absoluto sobre
todas las cosas. Mas bien, implica ejercer un papel relevante en las decisiones y
elecciones que tienen un impacto en la vida personal.

Hay que tener presente que la autodeterminacion es un concepto fluido, es
decir, puede significar cosas distintas en boca de diferentes personas de acuerdo
con su capacidad e intereses y se puede experimentar de formas diversas a lo lar-
go de la vida (Field, Martin, Miller, Ward, y Wehmeyer, 1998).

Por sus efectos organizativos y educativos debemos resaltar que la autodeter-
minacion se da siempre en un contexto social. Esta dimension social de la auto-
determinacion obliga a centrar nuestra atencion en la interaccion existente entre
la capacidad que tiene una persona de elegir y actuar y las oportunidades que
proporciona el entorno para llevar a cabo dichas elecciones y decisiones. La na-
turaleza interactiva de la autodeterminacion con su énfasis en el entorno y el in-
dividuo representa una de sus caracteristicas mas relevantes (WWehmeyer, Martin
y Sands, 1998).

Esta claro, pues, que en la etapa educativa debemos ofrecer oportunidades
para que los alumnos puedan realizar elecciones, tomar decisiones y participar
activamente en su propio aprendizaje. Todo esto con la finalidad de desarrollar
aquellas habilidades y actitudes que caracterizan un aprendizaje autodetermina-
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do. Wehmeyer, Bersani y Gagne (2000) expresan bien este punto de vista cuan-
do afirman que “la autodeterminacion hace referencia al control de la propia
vida y del propio destino. Todas las personas tienen derecho a este tipo de con-
trol, tienen derecho a una educacion que apoye su capacidad de ejercer mas
control y de proporcionar los apoyos necesarios para asumir un mayor dominio
de si mismos” (p. 331).

2. Componentes de la autodeterminacion

Como ya hemos comentado, la autodeterminacion se refiere al derecho in-
herente que tienen las personas con discapacidad de asumir el control y realizar
elecciones que tengan un impacto en sus vidas (Powers, Singer y Sowers, 1996).

Desde una perspectiva evolutiva, la autodeterminacion aparece a lo largo de
la vida a medida que los nifios y los jovenes aprenden habilidades y desarrollan
actitudes que les permiten convertirse en agentes causales de sus propias vidas.
Estas actitudes y habilidades constituyen los componentes que definen la auto-
determinacion y que, mas adelante, constituiran el centro de interés de la inter-
vencion educativa.

De acuerdo con Wehmeyer y col. (1998, 2002) el comportamiento autode-
terminado puede identificarse por cuatro caracteristicas esenciales:

1. La persona actua autbnomamente.

2. Las conductas son autorreguladas.

3. La persona inicia y responde a los acontecimientos de una forma psico-

I6gicamente habilidosa.

4. La persona actUa de una manera autorrealizadora.

Cada una de estas cuatro caracteristicas se descomponen en una serie de com-
ponentes que conducen a comportamientos autodeterminados. Estos elementos
son los siguientes:

- Habilidades de elegir.

- Habilidades de toma de decisiones.

- Habilidades de resolucion de problemas.

- Habilidades para establecer y conseguir objetivos.

- Habilidades de autocontrol y autorregulacion.

- Habilidades de autodefensa y liderazgo.

« Percepcion de control y eficacia.

- Autoconciencia.

« Autoconocimiento.

En este punto tenemos que considerar dos aspectos: En primer lugar, estos
elementos anteriormente descritos constituyen el centro de interés para la ensefian-
za y el aprendizaje de la autodeterminacion. EI maestro o cualquier otro profe-
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sional debe desarrollar métodos y estrategias para mejorar las habilidades de los
alumnos en estas areas especificas y, de esta forma, aumentar su capacidad de
autodeterminacion. En segundo lugar, no todas las habilidades pueden adqui-
rirse al mismo tiempo ni de la misma forma. Cada una de ellas tiene su propio
desarrollo y se adquiere a través de experiencias especificas de aprendizaje.

El pequefio recorrido realizado en los apartados anteriores ha proporciona-
do un poco de sistematizacion sobre lo que es y significa la autodeterminacion
y nos prepara el camino para iniciar la intervencion dirigida a la mejora de algu-
nas de las habilidades de la autodeterminacion.

3. Modelos y programas de autodeterminacién

No es objetivo de esta comunicacion llevar a cabo una revision exhaustiva
de los distintos modelos y programas que hay en la actualidad sobre autodeter-
minacion. Otros autores ya lo han hecho. Por ejemplo, Malian y Nevin (2002)
realizan una revision de la literatura publicada sobre autodeterminacion y auto-
defensa y las implicaciones e impacto educativo que han tenido. Por otro lado,
Test, Karvonen, Wood, Browder y Algozzine (2000) evaltian 60 programas cu-
rriculares disefiados para promover las habilidades de autodeterminacion. Estos
autores revisan de forma exhaustiva cada uno de los programas existentes con
relacién a ocho componentes significativos y proporcionan algunas orientacio-
nes para evaluar los materiales curriculares.

En este apartado intentaremos aportar informacion de algunos materiales
curriculares sobre autodeterminacion asi como de algunos modelos que sirven
para planificar y organizar estrategias educativas encaminadas a mejorar el
aprendizaje autodeterminado.

« Take Action: Making goals happen. Este es un material disefiado por Mars-
hall y col. (1999). Consta de una serie de lecciones que sirven para que los
alumnos aprendan a elegir objetivos y conseguirlos. EI material incluye el ma-
nual del maestro, las lecciones y un video. Es aplicable a alumnos con discapa-
cidad moderada y ligera. La parte final del Take Action contiene cuatro lecciones
modificadas para utilizar con aquellos alumnos que requieren un proceso mas
simple para elegir y conseguir objetivos. Pensamos que esta parte puede aplicar-
se con muchos alumnos que presentan discapacidad intelectual.

- Steps to Self-determination. Este es un material curricular elaborado por
Field y Hoffman (1996). Su objetivo es ayudar a los adolescentes, con o sin dis-
capacidad, a conseguir mejores habilidades de autodeterminacion. Consta de
16 lecciones o sesiones que se basan en un modelo de autodeterminacion elabo-
rado por los propios autores. EI modelo tiene cinco componentes importantes:
conocerse a si mismo, valorarse a si mismo, planificar, actuar y experimentar re-
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sultados y aprendizaje. Se supone que el conjunto de estos componentes pro-
movera la autodeterminacion. Para los alumnos con discapacidad puede resul-
tar dificil seguir este material.

 El Modelo de Ensefianza del Aprendizaje Autodeterminado. Este es un mo-
delo educativo para ensefiar habilidades de autodeterminacion disefiado para
aplicar con alumnos que presentan discapacidad intelectual. Es un modelo ela-
borado por Wehmeyer (Wehmeyer y col. 2002). Su finalidad bésica es capacitar
a los maestros para que los alumnos consigan ser mas autorregulados, tengan
mejores habilidades de resolucion de problemas, dirijan sus esfuerzos hacia los
objetivos que han elegido y, en definitiva, desarrollen su capacidad de autode-
terminacion.

El modelo es relativamente simple y consta de un proceso de tres fases edu-
cativas:

Primera fase: Establecer un objetivo.

Segunda fase: Planificar la accion.

Tercera fase: Ajustar el objetivo o el plan de accion.

Cada una de estas fases incluye una serie de preguntas que el alumno debe
responder (cuatro preguntas por fase). EI alumno debe aprender, modificar y
aplicar cada una de estas preguntas a fin de resolver los objetivos que se ha pro-
puesto. Cada pregunta esta relacionada con unos objetivos del maestro y un
conjunto de ayudas educativas que facilitan el aprendizaje autodeterminado. De
esta forma, los alumnos, en esta secuencia de aprendizaje, deben regular su pro-
pia resolucion de problemas, y lo hacen estableciendo los objetivos que tienen
que conseguir, construyendo planes para responder a esos objetivos y ajustando
las acciones para completar los planes.

A nuestro modo de entender, el modelo de ensefianza del aprendizaje auto-
determinado ofrece grandes posibilidades a los maestros y para la planificacion
de estrategias de autodeterminacion. Su relativa simplicidad y claridad permite
que pueda aplicarse con comodidad a los diversos componentes y habilidades
que configuran este area. Ademas, resulta facilmente adaptable a distintas situa-
ciones y a alumnos con diferentes grados de apoyo.

Diversos trabajos de investigacion han demostrado la validez y aplicabili-
dad de este modelo (Agran, Blanchard y Wehmeyer, 2000; Agran, Blanchard,
Wehmeyer y Hughes, 2002). Por ejemplo, en este Gltimo trabajo se ensefian
habilidades de resolucion de problemas para conseguir objetivos elegidos por
los propios alumnos con discapacidad intelectual. Los objetivos que se propo-
nen los alumnos estan relacionados con contenidos curriculares (aumentar la
participacion en las discusiones de clase, mejorar el seguimiento de las 6rdenes,
etc.). Los resultados indican un cambio radical en los objetivos propuestos (ni-
veles iniciales entre el 0% y el 20% y un incremento del 100% después del trata-
miento).
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Finalmente, podemos citar, por su utilidad practica, algunos materiales pu-
blicados en la coleccion Innovations de la AAMR. Nos referimos en concreto a
los trabajos de Agran y Wehmeyer (1999) Teaching problem-solving to students
with mental retardation, de King-Sears y Carpenter (1997), Teaching self-mana-
gement to elementary students with developmental disabilities, y de Sands y Doll
(2000), Teaching goal setting and decision making to students with developmental
disabilities. Son trabajos que intentan ponen en préctica los resultados de la in-
vestigacion tedrica en un area determinada de conocimiento. Realmente, son
materiales muy interesantes y con muchas propuestas y estrategias concretas®.

4. Estudio de casos

No resulta una tarea facil poner en practica los enfoques y las estrategias ex-
puestos anteriormente. Cuando intentamos introducir en nuestras practicas
educativas los principios derivados de la autodeterminacion hay que tener en
cuenta algunas consideraciones. En primer lugar, un aspecto clave es que la per-
sona con discapacidad debe mantener, siempre que sea posible, un grado de
control sobre sus actuaciones. No todo el mundo es capaz de participar en to-
dos los componentes que definen la autodeterminacion. No obstante, si que es
posible aplicar o ensefiar algunas habilidades de autodeterminacion a los alumnos
a pesar de la gravedad de su discapacidad. En segundo lugar, a veces no interesa
tanto saber hasta qué punto la persona tiene habilidades de autodeterminacion
como el impacto que tienen ciertas habilidades en el entorno donde vive. Final-
mente, y en la mayoria de casos, es el entorno el que limita la autodetermina-
cion, y esta limitacion esta relacionada con el grado y tipo de apoyos que se pro-
porcionen al individuo. De acuerdo con Wehmeyer y col. (2002), los esfuerzos
para promover la autodeterminacion hay que dirigirlos hacia tres dominios con-
cretos: aumentar la capacidad, proporcionar oportunidades para ejercer control
y disefiar e implementar adaptaciones y apoyos. “Hay evidencia suficiente que
indica que los alumnos que estan implicados en la planificacion, toma de deci-
siones y realizacion de sus programas educativos, incluyendo la eleccion de acti-
vidades a partir de sus preferencias, tienen resultados educativos mas positivos
que sus comparieros que no participan activamente” (Wehmeyer, Martin y
Sands, 2000; p. 194).

Desde esta perspectiva, presentaremos dos casos en los que se trabaja algin
aspecto que configura la autodeterminacion. De forma intencionada hemos ele-

1. Todos los materiales citados en este apartado estan traducidos al catalan y pueden obte-
nerse solicitandolos al autor de la comunicacion.
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gido dos casos extremos. Uno hace referencia a un alumno con necesidades de
apoyo generalizado y el otro a dos alumnas con necesidad de apoyo intermitente.

5. El caso de Miquel. Rechazo a la comida

Miquel es un joven de 16 afios con discapacidad intelectual y autismo y que
presenta necesidades de apoyo generalizado. Ingresé en nuestro centro en el mes
de enero de 2001. Miquel presenta un bajo nivel de competencias en todas las
areas curriculares. La evaluacion del ICAP da una puntuacion de servicio de 24,
lo que indica la necesidad total e intensa de supervision. Desde un principio,
una de las caracteristicas mas preocupantes de Miquel era su rechazo absoluto a
todo tipo de alimento. Presentaba dos conductas tipicas: evitacion de la comida
(es decir, mostrar conductas para rehusar la comida: mover la cabeza, no abrir la
boca, cerrar los dientes, etc.) y rechazo de la comida una vez introducida en la
boca (escupir o sacar la comida de la boca). Después de algunos intentos fallidos,
se plante6 la necesidad de realizar una intervencion mas estructurada y planifi-
cada. Se llevo a cabo una revision de la literatura sobre rechazo de los alimentos
y se procedio a la elaboracion de un plan de actuacion. Dentro de la propuesta
de programa se consider6 importante introducir algunas habilidades de autode-
terminacion. Si bien Miquel no realizaba elecciones, si que podiamos intentar
conocer las preferencias que tenia respecto a los alimentos. Hemos comentado
anteriormente, que dentro de las habilidades de hacer elecciones hay un aparta-
do que hace referencia al conocimiento de las preferencias. En este sentido, rea-
lizamos una evaluacion y analisis de las preferencias alimentarias de Miquel. En
la actualidad, disponemos de conocimientos suficientes para evaluar las prefe-
rencias de los alumnos, incluyendo aquellos que presentan una mayor gravedad
(Fisher, y col.,1996; Reid y col., 1999; Gast y col., 2000). Los resultados de la
evaluacion dieron como preferentes los alimentos que, en general, tenian un sa-
bor dulce y una textura mas bien fina.

Ademas de otras estrategias, el tratamiento se inicid con alimentos que se
consideraban de alta preferencia para Miquel. Progresivamente, se fueron intro-
duciendo alimentos de sabores distintos y de textura méas normal. Después de
un afio de tratamiento, Miquel come cualquier tipo de alimento, mastica co-
rrectamente y no muestra evitacion ni rechazo de los alimentos.

Si comparamos los datos de la evaluacion inicial (en la que se registraba la
aceptacion del alimento, engullir el alimento, expulsar y disrupciones) con los
de la evaluacion final podemos observar el cambio importante que ha experi-
mentado Miquel.

Pensamos que este es un ejemplo de autodeterminacion. Hay que diferenciar
entre hacer elecciones y conocer las preferencias. Trabajar a partir de las preferen-
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cias de un alumno constituye, en definitiva, tener en cuenta su opinion y que de-
cida sobre lo que quiere o le gusta hacer. Se trata también de que se convierta en
agente causal, aunque solo sea en parte, de su propia vida. Finalmente, el hecho
de atender a las preferencias de Miquel supone un impacto relevante en las prac-
ticas de su entorno y en el tipo de alimentacion que se le administra.

6. El caso de Rachiday Sara. Aprender a escribir
un texto explicativo

Rachida y Sara son dos alumnas con discapacidad intelectual (Cl de 44y
55) que estaban escolarizadas a tiempo parcial entre la escuela ordinaria y la es-
pecial. Uno de los objetivos de su programa educativo era componer un texto
explicativo. Las dos alumnas, en el momento de la aplicacion del programa, po-
dian leer textos de 200 a 250 palabras con un buen nivel de comprension. No
obstante, tenian pocos recursos para la expresion escrita.

Para mejorar sus habilidades de escritura se utilizd una estrategia de autorre-
gulacion. La autorregulacion, como ya hemos observado anteriormente, forma
parte de los componentes de la autodeterminacion. El programa se organizo en
tres fases: evaluacion inicial, tratamiento y evaluacion final.

a) Evaluacion inicial. Antes de iniciar el programa se pidio a las alumnas
que escribieran un texto explicativo sobre algo que hubieran vivido reciente-
mente. A continuacion se muestra el resultado de la prueba inicial de una de
las alumnas:

El sabado fui al mercado con mi padre y mi madre. Un dia fui al Zoo fui a ver
animales: delfines, focas, jirafas, serpientes, elefantes. Un dia en la otra escuela hice
los pastorcitos... También fui al teatro. También fui a Barcelona con mi hermana...
También en la otra escuela con mis amigas jugué al escondite... y a veces voy a la
Biblioteca.

b) Tratamiento. EI programa se aplic6 dos dias a la semana durante tres se-
manas (6 sesiones en total). EI programa consta de una hoja de organizacién y
dos de autocontrol. Los ejemplos de las hojas de autorregulacion se exponen en
la pégina siguiente.
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¢ Qué quiero explicar?

Hoja de organizacion del texto

1. ¢(Cuando pas6?

2. (Do6nde fui?

3. ¢Con quién fui?

>

;Qué hice?

&

(=)}
-

o 0
=

5. {Como se terming?

6. (Como me senti?

Hoja de autocontrol 1

Ahora responde a estas preguntas para com-
probar que has escrito todas las ideas del texto.

Si No
¢He dicho cuando pas6?

¢He dicho donde fui?

¢He dicho con quién fui?
¢He dicho lo que hice?

¢He dicho cémo se terming?

¢He dicho cémo me senti?

Hoja de autocontrol 2

Ahora finalmente, responde a estas preguntas
para observar si has seguido el proceso de es-
critura.

Si No
¢He hecho la planificacion oral
de lo que queria escribir?

¢He contestado a todas a pregun-
tas de la hoja de organizacion?

¢He redactado el texto en forma
de borrador?

¢He revisado todo el texto que
he escrito?

;He elaborado el texto final con
correccion?
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El proceso de aprendizaje que debe seguir el alumno cuando escribe el texto
es, en primer lugar, decidir el hecho que quiere explicar. Seguidamente, el
alumno deber hacer, con la ayuda de las hojas de autorregulacion, una planifi-
cacion mental y oral de lo que tiene intencidn de escribir. A continuacion, tie-
ne que responder a las preguntas que hay en la hoja de organizacion y después
redactar el texto en forma de borrador. Cuando se ha realizado esta primera re-
daccion, debe contestar a las preguntas de la hoja de autocontrol 1y asi com-
probar que ha escrito todas las ideas que se piden en la hoja de organizacion.
Después que el alumno ha corregido el texto y revisado las ideas que ha escrito
puede, entonces, redactar el texto final. EI Gltimo paso consiste en responder a
las preguntas de la hoja de autocontrol 2.

A través de procesos de modelaje, practica guiada y préactica independiente,
el maestro da las ayudas necesarias para que los alumnos puedan adquirir los
objetivos del programa.

c¢) Evaluacion final. Después de las seis sesiones de tratamiento, se pidio a
las dos alumnas que elaborasen un pequefio texto sin la hoja de organizacion
pero si con la hoja de autocontrol. A continuacion puede observarse el resulta-
do de la evaluacion final de una de las alumnas:

El sabado por la tarde fui al carnaval con mis amigas y amigos.

Me disfracé de demonio... fui al pueblo con las carrozas... y bailé mucho. Y
cuando hemos terminado el carnaval bebimos cocacola, y cuando hemos termina-
do hemos ido a casa de las amigas a cenar... Comimos arroz a la paella, y también
calamares a la romana, berberechos, ensaladilla y cuando hemos terminado de co-
mer un pastel de chocolate y nata, también yogur y flan... cuando terminamos de
hacer esto cada uno se fue a su casa... y me senti muy contenta con las amigas.

d) Resultados. Como se puede observar en las graficas, los resultados obte-
nidos per las dos alumnas son claros. Es decir, las alumnas aprenden a redactar
un texto explicativo con todos los componentes, siguiendo un orden cronoldgi-
co y con las ideas expresadas con claridad.

Los resultados los podemos valorar de acuerdo con la prueba inicial, la
prueba final y las pruebas de seguimiento. En cada una de estas pruebas se han
recogido datos sobre el nimero de componentes que contenia el texto explica-
tivo y 