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							OBJETIVOS

						
					

					
							
							•Describir los cambios que se han producido en el campo de la educación especial desde los comienzos del siglo pasado.

							•Analizar el significado de la denominación «alumnos con necesidades educativas especiales» y los debates que ha suscitado posteriormente.

							•Valorar el alcance y el impacto del concepto de educación inclusiva.

							•Discutir los principales dilemas a los que se enfrenta el diagnóstico y la educación de los alumnos con necesidades educativas especiales y el modelo que subyace en cada uno de ellos.

							•Presentar diferentes alternativas que tratan de resolver los dilemas planteados.

							•Analizar la propuesta de respuesta educativa y social ordinaria y extraordinaria a la diversidad de los alumnos. 

						
					

				
			

			1. Introducción

			En el capítulo se reflexiona sobre los cambios, los debates y las alternativas que se han producido en la educación especial desde los comienzos del siglo pasado hasta los primeras décadas del siglo XXI. 

			En este tiempo se han formulado modelos amplios e integradores, se ha modificado la visión clínica de los alumnos con discapacidad con la propuesta de un nuevo enfoque a partir de la denominación de «alumnos con necesidades educativas especiales» y se ha avanzado en el proceso de inclusión educativa, cuyo objetivo es garantizar una educación de calidad en el marco del sistema educativo común a todos los alumnos sin excepciones. Todo ello ha supuesto transformaciones importantes en la educación de los alumnos con dificultades de aprendizaje o con discapacidad y ha permitido señalar algunos dilemas en la adopción de decisiones. El conocimiento de este proceso, de sus tensiones y de sus propuestas es fundamental para comprender mejor a los alumnos que en la concepción tradicional se consideraban «de educación especial». Además, debe de servir para formular propuestas que faciliten la superación de los problemas detectados.

			El capítulo se ha organizado en siete apartados. En el primero se realiza una revisión histórica del concepto de discapacidad. En el segundo apartado se analiza el concepto de necesidades educativas especiales, sus aciertos y los debates y alternativas que ha suscitado. En el tercero y el cuarto se profundiza en el significado de la inclusión educativa y en los dilemas que plantea. Los últimos apartados ofrecen diferentes opciones ideológicas y desarrollan el concepto de respuestas educativas y sociales a la diversidad de los alumnos, diferenciando entre aquellas que tienen carácter ordinario de las que suponen adaptaciones y recursos extraordinarios. Finalmente, se abordan las propuestas y los cambios sobre los alumnos con necesidades educativas especiales en la legislación española.

			2. Cambios en el último siglo

			2.1 La educación especial en la primera mitad del siglo XX


			Durante la primera mitad del siglo XX el concepto de deficiencia, disminución o hándicap incluía las características de innatismo y de estabilidad a lo largo del tiempo. Las personas deficientes lo eran por causas fundamentalmente orgánicas, que se producían en los comienzos del desarrollo y que eran difíciles de modificar posteriormente. Esta concepción impulsó un gran número de trabajos que trataron de resumir en distintas categorías todos los posibles trastornos que pudieran detectarse. 

			A lo largo de los años las categorías fueron modificándose. Se pasó, por ejemplo, de las denominaciones de idiota e imbécil en las primeras décadas a la de subnormal severo en 1945 referidas a los retrasos intelectuales. Todas ellas mantenían una visión negativa de estos alumnos, con escasas posibilidades de intervención educativa y de cambio en gran medida debido a una concepción determinista del desarrollo.

			Esta visión existente durante las primeras décadas del siglo XX provocó dos consecuencias relevantes. La primera fue la necesidad de un diagnóstico preciso del trastorno con la finalidad de comparar a las personas afectadas con el resto de la población. Se desarrollaron y generalizaron por ello las pruebas de inteligencia que tienen como objetivo principal situar a las personas en un nivel determinado de acuerdo con una escala específica. Conviene recordar que una de las primeras escalas de inteligencia fue encargada por el ministro de Educación Pública de Francia a Alfred Binet en 1904 con el fin de poder separar a los niños que debían ser educados en las escuelas ordinarias de aquellos otros que no tenían derecho a estar en ellas. 

			La segunda consecuencia, en estrecha relación con la anterior, fue la construcción de centros específicos de educación especial para atender a los alumnos con alguna disminución o retraso intelectual. Surgen así las escuelas de educación especial que se van extendiendo y consolidando como la mejor alternativa para estos alumnos. Estas escuelas tienen habitualmente un tipo de enseñanza distinto al que se imparte en las escuelas ordinarias, así como profesores especializados y recursos más completos y específicos.

			En los años cuarenta y cincuenta se inician cambios importantes, pues se empieza a cuestionar el origen orgánico del trastorno y su incurabilidad. Las propuestas conductistas y ambientalistas, dominantes en la psicología, provocaron una revisión de la concepción de la deficiencia y de las alternativas educativas. Aunque seguían teniendo total vigencia los datos cuantitativos proporcionados por las pruebas de inteligencia para determinar los niveles de retraso mental, ya empiezan a tenerse en cuenta las influencias sociales y culturales que pueden provocar un funcionamiento intelectual con mayores dificultades. Se abre paso la concepción de que la discapacidad también puede deberse a la ausencia de una estimulación adecuada. Al mismo tiempo, se incluyen los conceptos de adaptación social y de aprendizaje en las definiciones sobre el retraso intelectual, reforzándose las posibilidades de intervención. La distinción entre causas «endógenas» y «exógenas» para explicar los retrasos detectados es un paso más hacia la revisión definitiva de la incurabilidad como rasgo básico en la definición de las discapacidades.

			Paralelamente, las escuelas de educación especial continúan extendiéndose. La universalización de la oferta educativa en los países desarrollados condujo a considerar más positiva la existencia de clases o escuelas específicas para los alumnos con algún tipo de discapacidad debido al menor número de alumnos por aula, a la existencia de edificios específicos y adaptados a los alumnos, a los mayores recursos y a la posibilidad de una atención educativa más especializada.

			2.2 Los cambios en los años sesenta y setenta

			A partir de la década de 1960 se produce un conjunto de cambios de enorme repercusión en la educación especial, pues procede de campos científicos y de ámbitos sociales muy variados. Los factores principales que favorecen estas transformaciones pueden resumirse en los diez siguientes:

			1.Una nueva concepción de los trastornos del desarrollo y de la deficiencia. El énfasis anterior en los factores innatos y en la estabilidad a lo largo del tiempo empieza a cambiar hacia una visión en la que los factores ambientales y especialmente los educativos tienen una mayor influencia.

			2.Una perspectiva diferente de los procesos de aprendizaje y de las diferencias individuales. Las nuevas teorías del aprendizaje, son más interactivas y destacan el papel activo del aprendiz, así como la necesidad de que los profesores tengan en cuenta su nivel inicial de conocimientos. El proceso de enseñanza y aprendizaje es más individualizado, por lo que se abren nuevas perspectivas pedagógicas y organizativas para atender a la diversidad de los alumnos.

			3.La revisión de la evaluación psicométrica. Se pone en cuestión la utilización de las pruebas psicométricas para conocer las capacidades de los alumnos y para clasificarlos. Se diseñan nuevos sistemas de evaluación basados en el estudio de las potencialidades de aprendizaje de los alumnos.

			4.La presencia de un mayor número de profesores competentes. Las reformas emprendidas en un buen número de países se orientan a modificar los sistemas de formación del profesorado y a elevar su preparación. Se constata que también los profesores en centros ordinarios enseñan con acierto a los alumnos con discapacidad.

			5.La extensión de la educación obligatoria. La generalización de la educación secundaria básica replantea las funciones de las escuelas hacia modelos comprensivos e integradores.

			6.El abandono escolar. El análisis del fracaso escolar vinculado a factores sociales, culturales y educativos obliga a revisar las fronteras entre la normalidad, el abandono escolar y la discapacidad. La diferenciación entre los alumnos que asisten a una escuela ordinaria y a una escuela de educación especial se hace más borrosa.

			7.La valoración de las escuelas de educación especial. Los limitados resultados que las escuelas de educación especial obtienen con la mayor parte de sus alumnos conduce a replantear su función. Además, las dificultades de integración social posterior de sus alumnos contribuye a pensar que podían existir otras formas de escolarización para aquellos que no estuvieran gravemente afectados.

			8.Las experiencias positivas de integración. La integración de los alumnos con discapacidad empieza a llevarse a la práctica y su valoración favorable contribuye a crear una imagen positiva de este modelo.

			9.La existencia de una corriente normalizadora en el enfoque de los servicios sociales. Los planteamientos integradores y normalizadores se extienden al conjunto de los servicios sociales. Los modelos comunitarios se amplían en todos los campos relacionados con la salud. Y ello sugiere las ventajas de que cualquier ciudadano se beneficie por igual de los mismos servicios.

			10.Los movimientos sociales a favor de la igualdad. Una creciente sensibilidad hacia los derechos de las minorías y hacia su integración en la sociedad se va extendiendo por la mayoría de los países. La defensa de la integración educativa por parte de las asociaciones de familias de alumnos con discapacidad se ve apoyada por los movimientos que defienden los derechos civiles de las minorías étnicas, culturales o lingüísticas.

			Todos estos factores, impulsores del cambio pero expresión al mismo tiempo de un proceso de transformación conceptual y social, han contribuido a conformar una nueva manera de comprender la discapacidad. El nuevo modelo trata de superar el diagnóstico de los alumnos con discapacidad en categorías estables de déficit y de desarrollar un nuevo enfoque basado en sus necesidades educativas especiales. Al mismo tiempo, se propone sustentar la práctica educativa desde una perspectiva integradora en la que se modifique el currículo, la formación de los docentes y la organización escolar para facilitar la escolarización de estos alumnos en las escuelas ordinarias. Todo ello empieza a manifestarse con perfiles nítidos en el informe Warnock publicado en 1978 y al que se hará mención con mayor detalle en las páginas posteriores por su enorme relevancia.

			3. Los alumnos con necesidades educativas especiales

			3.1 Su significado

			El concepto de «necesidades educativas especiales» comenzó a utilizarse en los años sesenta, pero no fue capaz de modificar los esquemas vigentes en la educación especial. El informe Warnock, encargado en 1974 por el secretario de Educación del Reino Unido a una comisión de expertos presidida por Mary Warnock y publicado en 1978, tuvo el enorme acierto de convulsionar los planteamientos existentes y abrir el camino a una concepción diferente. Una buena parte de sus propuestas fueron recogidas años después en la legislación inglesa y se extendieron posteriormente a la mayoría de los sistemas educativos. 

			El informe Warnock reconoce que agrupar las dificultades de los niños en términos de categorías fijas no es beneficioso para los niños ni para los maestros ni para los padres. Las razones que apunta son las siguientes:

			•Muchos niños están afectados por varias discapacidades.

			•Las categorías confunden qué tipo de educación especial es necesario, ya que promueven la idea de que todos los niños que están en la misma categoría tienen similares necesidades educativas.

			•Las categorías, cuando son la base de la provisión de recursos, impiden que estos se proporcionen a los alumnos que se separan de las categorías establecidas.

			•Las categorías producen el efecto de etiquetar a los niños de forma negativa.

			El informe consideró necesario superar el sistema de categorías y propuso el término de «necesidades educativas especiales». Esta nueva perspectiva incorpora cuatro características principales: afecta a un continuo de alumnos; es un concepto relativo; se refiere principalmente a los problemas de aprendizaje de los alumnos en el aula; y supone la provisión de recursos extraordinarios.

			La primera característica se refiere a que existe una gran diversidad de situaciones en el alumnado que pueden cambiar a lo largo del tiempo, lo que muestra que existe un continuo de alumnos que manifiestan necesidades educativas especiales en algún momento a lo largo de su escolarización. En algunos casos, en torno al 2% de los alumnos, estas necesidades son permanentes y reclaman recursos extraordinarios para que la respuesta educativa sea la adecuada. En otros casos, que el informe sitúa en torno al 18%, los problemas de los alumnos son menos graves o permanentes y reciben habitualmente alguna forma de ayuda específica en las clases ordinarias. En este último grupo se encontrarían los alumnos cuyas necesidades educativas se ponen de manifiesto en problemas de lenguaje, en dificultades para el aprendizaje de la lectura o la escritura, en determinados conflictos emocionales o en retrasos en sus aprendizajes en determinadas materias.

			Una segunda característica del concepto de necesidades educativas especiales es su carácter relativo y contextual. La valoración de los problemas de los alumnos no debe centrarse solo en ellos mismos, sino que debe tener en cuenta el contexto en el que los aprendizajes se producen y las barreras sociales y educativas a las que se enfrenta. Cuanta mayor homogeneidad exista en los contenidos que deben aprender los alumnos, menor flexibilidad organizativa se permita a las escuelas y menores recursos estén disponibles para responder a las necesidades de los alumnos, más posibilidades habrá de que un mayor número de alumnos manifiesten problemas de aprendizaje.

			La tercera característica se refiere a las causas de los problemas de aprendizaje. El énfasis de nuevo es interactivo y contextual. Las dificultades de aprendizaje no son responsabilidad exclusiva del alumno, sino que dependen en gran medida de la capacidad del centro educativo y de sus profesores de adaptar la enseñanza a las necesidades de estos alumnos y de ofrecer, de esta forma, una respuesta satisfactoria. Las barreras que el alumno encuentra por sus condiciones de discapacidad pueden suprimirse, reducirse o agravarse en función de las posibilidades que el entorno social y educativo le ofrece.

			Finalmente, el concepto de necesidades educativas especiales remite a la provisión de recursos educativos que son necesarios para responder a las demandas del alumno y reducir las barreras a las que se enfrenta. Los recursos educativos pueden ser muy variados, pero los más generales se refieren al incremento de profesionales especializados, a materiales curriculares adaptados, a sistemas de comunicación complementarios, a supresión de barreras arquitectónicas y a la incorporación de personas adultas que sean una referencia y un modelo de identificación para estos alumnos.

			Esta nueva perspectiva que procede del informe Warnock ha replanteado los objetivos del sistema educativo, ha reducido los límites entre la educación ordinaria y la educación especial, ha normalizado los antiguos modelos de educación especial y ha destacado la importancia y la responsabilidad del entorno social y educativo para abordar los problemas de aprendizaje de los alumnos. En el fondo, ha puesto el acento en la urgencia de una reforma del sistema educativo para que sea capaz de responder a las demandas educativas de todos los alumnos sin excepción y sin exclusión. Esta perspectiva se ha convertido casi dos décadas después en un modelo más ambicioso y transformador: la inclusión educativa. Revisemos a continuación las controversias sobre el concepto de necesidades educativas especiales antes de abordar el significado de la inclusión educativa.

			3.2 El debate sobre el concepto de necesidades educativas especiales

			El concepto de alumnos con necesidades educativas especiales se ha ido extendiendo progresivamente a la mayor parte de los países. Su denominación es ahora un término presente en buena parte de los sistemas educativos para hacer referencia a los alumnos con determinados problemas de aprendizaje que exigen una respuesta educativa diferenciada y a menudo extraordinaria.

			A pesar de esta extensión, los debates y las críticas sobre la utilización del término «alumnos con necesidades educativas especiales» no han dejado de crecer en la literatura científica, sobre todo en Inglaterra, cuna del concepto y referencia en el desarrollo legislativo. 

			La crítica más importante es que la denominación de «alumnos con necesidades educativas especiales» no ha terminado con el modelo de categorías en la discapacidad, objetivo del informe Warnock, sino que más bien ha incorporado una nueva categoría más amplia y más general. Los alumnos con necesidades educativas especiales son así reconocidos en los centros docentes. La discriminación y el estigma, aunque con un término más suave, no ha desaparecido.

			Una segunda línea de cuestionamiento se encuentra en aquellos que consideran que el término de necesidades educativas especiales no ayuda a diferenciar entre los distintos problemas de aprendizaje, por lo que en ocasiones es necesario añadir alguna precisión complementaria: alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad intelectual, por ejemplo. Este planteamiento ahonda en la categorización y discriminación a la que se hacía referencia en el párrafo anterior.

			Otro de los problemas suscitados por el concepto de necesidades educativas especiales ha sido su extensión al 20% de los alumnos. Este porcentaje se asienta en la acertada concepción de que las dificultades de aprendizaje de los alumnos son un continuo: el 2% manifiesta unas demandas educativas que requieren una provisión extraordinaria de apoyos, adaptaciones y recursos, los alumnos con discapacidad, mientras que el restante 18% son alumnos con dificultades de aprendizaje que se encuentran habitualmente escolarizados en las escuelas regulares. El problema no reside en esta concepción relativa y contextual del significado de los alumnos con necesidades educativas especiales, que pone el acento en la importancia de que la escuela regular les ofrezca una respuesta adecuada en función de la historia personal y educativa de cada alumno, sino en el hecho de que la denominación que se refiere a los alumnos con discapacidad se extienda a muchos más alumnos. Además, existe el riesgo de que las escuelas amplíen el número de alumnos con estas características para conseguir más recursos o que no les atiendan con suficiente dedicación si estos nuevos recursos no se proporcionan.

			Finalmente, también se ha acusado a esta terminología de ser demasiado optimista y de tratar de presentar una imagen excesivamente positiva de los alumnos con necesidades educativas especiales. Parecería como si suprimiendo el nombre de las discapacidades, estas fueran menos graves; como si destacando la responsabilidad de la escuela y de la provisión de recursos, fuera posible garantizar el pleno desarrollo de todos los alumnos en condiciones normalizadoras. Por el contrario, señalan los críticos, los alumnos plantean problemas no solo que son difíciles de resolver en la escuela, sino que en ocasiones dependen del contexto social, por lo que el sistema educativo no va a poder, por sí solo, ofrecer una respuesta satisfactoria.

			3.3 Formas de integración

			La perspectiva de integración en la escuela ordinaria ha estado estrechamente relacionada con la utilización del concepto de necesidades educativas especiales. El informe Warnock distinguió tres principales formas de integración: física, social y funcional. La integración física se produce cuando las clases o unidades de educación especial se han construido en el mismo lugar que la escuela ordinaria, si bien pueden compartir algunos lugares como el patio y el comedor. La integración social supone la existencia de unidades o clases especiales en la escuela ordinaria realizando los alumnos en ellas escolarizados algunas actividades comunes con el resto de los compañeros, como juegos y actividades extraescolares. Finalmente, la integración funcional es considerada la forma más completa de integración. Los alumnos con necesidades educativas especiales participan a tiempo parcial o completo en las aulas normales y se incorporan a las actividades comunes con las adaptaciones necesarias y con el ritmo adecuado.

			Estos planteamientos del informe Warnock han sido completados y superados con el paso del tiempo. Por una parte, se ha insistido en los análisis funcionales de la discapacidad intelectual (Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo, última edición en 2011), así como en los enfoques de vida independiente y de diversidad funcional (Palacios y Romañac, 2006), que han subrayado la necesidad de suprimir las barreras sociales que son las que dan significado al término de discapacidad. Por otra, se ha destacado la importancia de la integración comunitaria, que es la que se produce en la sociedad una vez que los alumnos dejan la escuela. Esta integración comunitaria exige cambios en las actitudes de los ciudadanos, en el acceso al empleo de las personas con más dificultades y en el funcionamiento de las instituciones y de los servicios públicos y privados.

			3.4 El análisis crítico de Mary Warnock en 2005

			En 2005, Warnock publicó un texto sumamente crítico con los nuevos significados que se han atribuido al concepto de necesidades educativas especiales. Los términos de su alegato se pueden resumir en los dos siguientes: el concepto de necesidades educativas especiales se ha extendido de forma excesiva y la irrupción de la inclusión en educación ha alterado sus finalidades y está buscando terminar con los centros específicos de educación especial.

			La primera crítica de Warnock se refiere a que los alumnos con necesidades educativas especiales se han ampliado de forma poco controlada, que la provisión de recursos para ellos es muy diferente en unos lugares y en otros, y que alumnos con demandas educativas distintas pueden recibir respuestas educativas iguales. En el fondo, como comenta Norwich (Warnock y Norwich, 2010) en su respuesta a las tesis de Warnock, está presente el dilema entre lo común y lo diverso para encontrar una respuesta integradora pero específica ante las demandas que plantean los alumnos con dificultades de aprendizaje. Warnock teme que la fuerza de la educación común se olvide de las diferencias.

			Más crítica es su posición sobre las propuestas de la educación inclusiva. Su valoración es que el concepto de educación inclusiva, entendido como el derecho a que todos los niños sean educados «bajo el mismo techo», conduce al desastre educativo para muchos niños. Su propuesta fue incorporar a los alumnos en un proyecto común de aprendizaje, pero en el tipo de escuela en el que puedan aprender mejor. Propone para determinados alumnos con dificultades de aprendizaje, afectivas, comunicativas o sociales un tipo de escuelas especiales, de tamaño pequeño, con docentes preparados y en las que los alumnos desarrollen un sentimiento beneficioso de pertenencia a ellas. 

			La tesis de Warnock se oponía a la visión sobre la inclusión educativa refrendada en la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales en 1994, que planteó la transformación del concepto de necesidades educativas especiales, vinculado desde sus inicios con la educación especial, para situar al sistema educativo como responsable y garante de los derechos de todos los alumnos, cualquiera que sea su origen, su cultura, su procedencia social o sus capacidades personales. La inclusión educativa debería prolongarse en la inclusión social y apoyarse en ella, algo que Warnock consideró una tarea excesiva para el sistema educativo. Conviene ahora analizar con mayor detenimiento el significado de la inclusión educativa para disponer de una perspectiva histórica y de conjunto más perfilada.

			4. El reconocimiento de la inclusión educativa

			4.1 El significado de la inclusión

			La escolarización de los alumnos con necesidades educativas especiales en la escuela ordinaria recibió un impulso fundamental en la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales celebrada en Salamanca, España, del 7 al 10 de junio de 1994, patrocinada por la UNESCO y el Ministerio de Educación de España, cuyas conclusiones fueron publicadas en 1995. En ella se manifestó un firme respaldo a la inclusión educativa. La Conferencia planteó la transformación del concepto de necesidades educativas especiales, vinculado desde sus inicios con la educación especial, para avanzar hacia un sistema educativo inclusivo que fuera responsable y garante de los derechos de todos los alumnos, sea cual sea su origen, su cultura, su procedencia social o sus capacidades personales.

			Hay que destacar que el impulso hacia la inclusión educativa no empezó en la Conferencia Mundial de Salamanca, sino que sus orígenes hay que encontrarlos en insatisfacciones y propuestas anteriores que cristalizan en este encuentro. Desde la educación especial se insistía en que la escuela ordinaria no tenía en cuenta de forma prioritaria la necesidad de suprimir las barreras que impiden la participación social y académica de todos los alumnos en sus aulas.

			En este proceso ha tenido también una gran influencia el modelo desarrollado por la Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo (última edición en 2011), que en 1992 propuso una concepción basada en la interacción entre la persona y el contexto. De esta forma se apartaba de los modelos tradicionales al señalar que la discapacidad intelectual no constituye un rasgo absoluto manifestado exclusivamente por la persona, sino que es expresión de la interacción funcional entre la persona con una limitación intelectual, sus habilidades adaptativas y el entorno en el que se desenvuelve, en el que los apoyos disponibles tienen un papel fundamental1.

			También hay que apuntar los procesos de inmigración y los estudios culturales y antropológicos que destacaron la importancia de incorporar en las escuelas una educación intercultural que permitiera a todos los alumnos sentirse reconocidos y valorar sus propias señas de identidad cultural. Un enfoque que ha de aplicarse no solo a los alumnos inmigrantes, sino también a otros colectivos con sentimientos de pertenencia a una cultura propia como las personas sordas.

			De la misma manera, las investigaciones sociológicas señalaban las dificultades de aprendizaje de los alumnos que viven en contextos sociales y culturales desfavorecidos y cuyo origen social pone en grave riesgo su éxito escolar. Por último, no hay que olvidar las reflexiones que desde el ámbito de la filosofía y de la ética destacaban los conceptos de ciudadanía, cohesión social, equidad e inclusión social y que insistían en la necesidad de construir sociedades justas en las que se garantizaran los derechos de todas las personas en sociedades inclusivas y multiculturales.

			En todas estas propuestas está presente un claro reconocimiento de la diversidad de capacidades de los alumnos y de sus diferentes orígenes y culturas y que todos ellos han de convivir primero en la escuela y luego en la sociedad. Esta situación y este objetivo exigen un cambio profundo en el sistema escolar y en la respuesta educativa que se ofrece a los diferentes alumnos que están en el mismo centro y en la misma aula. 

			Progresivamente se fue tomando conciencia de que era necesario poner el acento principal en las limitaciones y en las barreras que se generan desde la organización y el funcionamiento del propio sistema educativo y no solo en las condiciones de las escuelas para hacer posible la integración del alumnado. Las evaluaciones externas, la competencia entre los centros, la publicación de los resultados de cada uno de ellos de forma comparativa, las exigencias del currículo y los sistemas de evaluación de los alumnos provocaban enormes limitaciones en las posibilidades de las escuelas para incorporar con éxito a los alumnos con necesidades educativas especiales. En consecuencia, los proyectos de integración educativa tomaron conciencia de que su garantía principal se encontraba en el tipo de políticas educativas referidas al conjunto del sistema educativo que favorecían la incorporación de todos los alumnos y no solo a aquellas relacionadas con la educación especial. No se trataba de transformar la educación especial para facilitar la integración en la escuela ordinaria, sino de transformar el sistema educativo para hacer posible que todos los alumnos aprendieran juntos. En gran medida este planteamiento estuvo en el origen del nuevo concepto de inclusión educativa que exigía un cambio radical de la educación para conseguir sus objetivos (Echeita, 2006).

			En esta misma línea se sitúan las tesis ampliamente extendidas de que el problema de la inclusión está centrado en las barreras del sistema educativo para permitir la participación y el aprendizaje de todos los alumnos (Booth y Ainscow, 2011). Como señalan ambos autores en la tercera versión de la Guía para la educación inclusiva:

			La inclusión es una empresa compartida. Vemos la promoción del aprendizaje y la participación y la lucha contra la discriminación como una tarea que nunca termina, que nos involucra a todos en la reflexión y en la reducción de las barreras que nosotros hemos y seguimos creando y que crean fracaso escolar y marginación.

			Booth y Ainscow, 2011,
p. 9 de la versión castellana

			No obstante, hay que tener en cuenta, como acertadamente señala Dyson (2006) desde una perspectiva histórico-cultural, que el concepto teórico de inclusión no es el final de un proceso de debate racional, sino que es el producto de la reflexión y de la práctica de determinados grupos institucionales y culturales en un determinado momento histórico y en un determinado contexto. Es normal, por tanto, que la inclusión adopte perspectivas distintas en países con historias, tradiciones, culturas y valores diferentes.

			Hay que señalar, finalmente, que los debates educativos no deben oscurecer aquellos otros que se sitúan de forma más clara en la esfera política y en la lucha activa contra toda forma de opresión y discriminación. Este planteamiento se traduce en el término disablism, en análoga concordancia con el de racism referido a las personas de culturas minoritarias. Disablism, de difícil traducción en castellano, se refiere a la discriminación de las personas con discapacidad e indica actitudes negativas, conductas y entornos que actúan contra los derechos de estas personas y que generan barreras que impiden su participación de forma igualitaria en la sociedad. El objetivo de los movimientos situados en este ámbito es desterrar estos prejuicios y desigualdades y conseguir una sociedad en la que las personas con discapacidad tengan acceso a los mismos derechos y a las mismas oportunidades.

			4.2 Ambigüedades del concepto de inclusión educativa

			Las ideas antes expuestas presentan de entrada una enorme capacidad de convocatoria: ¿cómo no estar de acuerdo con los principios de igualdad, inclusión, reconocimiento social y aprendizaje compartido que facilitan la construcción de una sociedad más cohesionada? Hay que reconocer sin dudarlo que los valores que defienden las propuestas de inclusión educativa son claramente positivos.

			Sin embargo, el concepto de inclusión educativa se enfrenta a determinadas inconcreciones que deben ser debatidas y a dilemas complejos que deben ser analizados cuando la inclusión educativa se adentra en las escuelas y en las aulas. 

			El primer desajuste se produce al intentar precisar el significado y alcance de este término. El concepto de inclusión educativa, inicialmente formulado para referirse a la diversidad de los alumnos, se ha ido reduciendo casi exclusivamente a los alumnos con necesidades educativas especiales, que a su vez se iba concentrando en los alumnos con discapacidad o con problemas graves de conducta. Es posible, como señala Booth (2000) y retoma Dyson (2010), que el concepto de inclusión suponga una «nube ideológica» diseñada por la primacía de la discapacidad que dificulte la teorización sobre la respuesta educativa a otros colectivos que pueden vivir también barreras y dificultades en su participación educativa. Haría falta, apunta Diniz (2003), una reestructuración del discurso sobre la inclusión que tenga en cuenta las amplias marginaciones que se están produciendo en una sociedad globalizada con tendencias profundas excluyentes y que incluya las raíces y la respuesta social y educativa a las migraciones forzadas, a la exclusión social severa y a la xenofobia.

			El segundo desajuste procede de la interpretación de que la política inclusiva defiende que todos los alumnos han de estar escolarizados en la escuela común. ¿Supone este planteamiento la necesidad de avanzar hacia la supresión de los centros de educación especial? ¿O es posible hablar de formas flexibles de inclusión educativa que valoren también de manera positiva el papel de los centros específicos de educación especial? En este último caso, ¿no se está reduciendo el alcance de la inclusión?

			5. Los dilemas de la inclusión educativa 

			La inclusión educativa se enfrenta a retos y a alternativas de especial importancia para los alumnos, que exigen continuamente adoptar decisiones en situaciones muchas veces ambiguas y sin que se muestren con claridad las mayores ventajas de una de las opciones. Norwich (1993) hizo referencia hace varias décadas al término «dilemas» para analizar estas cuestiones2. Un dilema implica una elección entre varias alternativas que muestran consecuencias positivas y negativas a la vez. 

			Norwich ha planteado en varias publicaciones (1993, 2013) diferentes dilemas. Posiblemente los más relevantes sean los dos siguientes: el dilema de la identificación o categorización de los alumnos y el dilema de la diferenciación del currículo.

			5.1 El dilema de la identificación

			El lenguaje es tanto descriptivo como político. Las palabras están imbuidas del significado derivado de la historia, del contexto y de las perspectivas. Los términos, clasificaciones, categorías y etiquetas que forman parte del lenguaje utilizado en la escuela y en la sociedad para hablar sobre la discapacidad se refieren a nuestras políticas que definen la discapacidad y la deficiencia, así como a las prácticas sociales en las que llegan a ser significativas. 

			Baglieri y Shapiro, 2012, p. 50

			Norwich (1993) formuló con claridad este dilema al enfrentar las dos alternativas siguientes:

			1.Si los alumnos tienen dificultades en el aprendizaje y son identificados y etiquetados como teniendo necesidades educativas especiales, entonces van a ser tratados probablemente de forma diferente, devaluados y estigmatizados.

			2.Si los alumnos que experimentan dificultades en el aprendizaje no son identificados individualmente como que tienen necesidades educativas especiales, entonces no habrá manera de identificarlos y de asegurar recursos educativos para ellos.

			Hay que reconocer que la evaluación previa del alumno para su escolarización puede producir los efectos indeseados que se señalan en la primera afirmación. Además, como apunta Söder (1997), la elaboración de un informe que estudia las posibilidades de integración de un alumno en la escuela ordinaria supone admitir la opción de que pueda ser excluido.

			Ainscow (1991) se sitúa en esta misma tesis al considerar negativa la etiqueta que el alumno recibe al ser valorado con necesidades educativas especiales. Además, el hecho de que la presencia de estos alumnos en la escuela ordinaria suponga más recursos, sobre todo maestros de apoyo, tiene el riesgo de que los profesores de un grupo de alumnos pasen la responsabilidad educativa de los alumnos con necesidades especiales a los maestros de apoyo.

			Frente a esta posición, hay otras valoraciones que destacan la necesidad de la evaluación de los alumnos que presentan trastornos del desarrollo y la importancia de proporcionar al centro los recursos complementarios necesarios. De otra manera, señalan, se puede perder información relevante y apoyos especializados para una mejor educación de estos alumnos. 

			En este dilema hay que reconocer los riesgos que ambas opciones plantean y buscar una posición que reduzca al máximo los inconvenientes. No parece posible prescindir de la evaluación de los alumnos con discapacidad, pues la información que proporciona es una aportación importante para formular la respuesta educativa más adecuada. 

			Al mismo tiempo, es preciso evitar la categorización de los alumnos debido a sus dificultades o a su discapacidad por el riesgo de desvaloración y de falta de expectativas hacia su futuro educativo. Incluso la terminología de «alumnos con necesidades educativas especiales» se ha convertido en una nueva forma de etiquetar a los alumnos, como ya se ha comentado. Una alternativa equilibrada sería fundamentar la evaluación en un modelo que tenga en cuenta la dimensión biológica y psicológica del alumno, pero también la influencia del contexto familiar, educativo y social, y apuntar aquellas barreras que limitan las posibilidades del alumno para participar en un proceso escolar inclusivo. Desde esta información contextualizada y plural, el objetivo principal se situaría en definir la respuesta educativa y social que ha de proporcionarse a estos alumnos. En uno de los próximos apartados se desarrolla esta propuesta. 

			5.2 El dilema de la diferencia en el currículo

			El reto fundamental lo han expresado de forma precisa Clark et al. (1997):

			Es fácil ver cómo se puede acomodar lo que es común: por la formulación de un currículo común, por la creación de escuelas completamente inclusivas y por la provisión de idénticas experiencias de aprendizaje para todos los niños. Es también fácil comprender que los caminos más obvios para responder a la diferencia van precisamente por estrategias opuestas: la formulación de currículos alternativos, la creación de diferentes tipos de escuelas para diferentes alumnos y la provisión de diferentes experiencias de aprendizaje para diferentes grupos o individuos. Pero ¿cómo precisamente pueden estos enfoques tan diferentes ser reconciliados de tal manera que los currículos sean comunes pero múltiples, las escuelas sean inclusivas y selectivas, y las clases proporcionen experiencias de aprendizaje que sean las mismas para todos pero diferentes para cada uno?

			Clark, 1997, p. 171

			Norwich lo ha resumido con las dos alternativas siguientes:

			1.Si a los alumnos identificados con necesidades educativas especiales se les ofrecen las mismas experiencias de aprendizaje que a los demás compañeros, probablemente se les niega la oportunidad de tener experiencias de aprendizaje relevantes para sus necesidades individuales.

			2.Si a los alumnos identificados con necesidades educativas especiales no se les ofrecen las mismas experiencias de aprendizaje que a los demás compañeros, entonces probablemente son tratados como grupos separados con un estatus más bajo y se les niega la igualdad de oportunidades.

			Una solución equilibrada del dilema planteado es procurar aquellas formas organizativas que favorezcan el mayor número de experiencias de aprendizaje comunes, pero que tengan en cuenta también las ventajas que para el aprendizaje de estos alumnos puede suponer un apoyo especializado y más individualizado. Para alcanzar este equilibrio es necesario tener en cuenta cuatro factores. En primer lugar, es preciso considerar la organización del sistema educativo, del currículo general y de los modelos de evaluación de los alumnos, pues aquellos sistemas más comprensivos, diversos y flexibles favorecen la participación de todos los alumnos en la mayoría de las actividades de aprendizaje. En segundo lugar, hay que valorar las actitudes y las competencias de los docentes, así como la participación de la comunidad educativa en los procesos inclusivos. En tercer lugar, hay que tener en cuenta los recursos de apoyo disponibles en el centro y la forma en la que desarrollan sus funciones. Finalmente, hay que analizar las demandas educativas específicas de cada alumno. En el capítulo 3 se exponen diferentes alternativas organizativas para responder a la diversidad del alumnado.

			6. Distintas perspectivas ideológicas

			Las dudas, interrogantes y dilemas que se han descrito en los dos apartados anteriores tienen respuestas diferentes en función de la visión ideológica de los actores en el proceso educativo y de su forma específica de comprender la educación de los niños y de los jóvenes. Por ello, antes de describir las posibles alternativas, es necesario aportar un breve resumen sobre las ideologías presentes en el campo de la educación inclusiva. 

			Las posiciones sobre la inclusión educativa son muy diferentes en función de la visión que se mantenga sobre la calidad y la equidad en la educación. De forma esquemática, es posible establecer tres perspectivas distintas: la reducida, la máxima posible y la total (Cigman, 2007).

			La visión reducida considera que solo tiene sentido la integración para los alumnos con discapacidad que pueden beneficiarse de los objetivos y programas comunes que se desarrollan en las escuelas ordinarias. Desde esta opción, el sistema educativo debe garantizar la mayor calidad posible para sus alumnos, lo que se traduce en el máximo desarrollo de su potencial, por lo que no es conveniente que se modifiquen estos parámetros por la incorporación de alumnos con discapacidad. En este modelo, la asimilación prima sobre los posibles cambios en los centros y en las aulas para adaptarse a los nuevos alumnos. Por ello, los centros específicos son considerados más idóneos para un alto porcentaje de los alumnos con necesidades educativas especiales.

			Al mismo tiempo, la educación no es contemplada como modelo de relación y de convivencia que se prolonga en la sociedad y que se nutre de sus características. Como ha señalado explícitamente Mary Warnock (2010) reforzando esta argumentación, «la escuela no es un microcosmos de la sociedad», por lo que no es preciso que los principios que se aplican en una se manifiesten en la otra. 

			Por el contrario, las otras dos posiciones ideológicas, la máxima posible y la total o completa, sostienen una visión de la educación y de sus relaciones con la sociedad muy diferente a la anterior. Ambas valoran de forma positiva la incorporación de los alumnos con necesidades educativas especiales en la escuela ordinaria y consideran un progreso reducir las barreras que dificultan o impiden este tipo de educación. Apuestan por modificar la organización y el funcionamiento de la escuela para que de esta manera se avance en la inclusión educativa. Además, la incorporación de todos los alumnos en la misma escuela no es un asunto que compete exclusivamente al ámbito educativo, sino que está estrechamente relacionado con la sociedad a la que se aspira construir. Una educación inclusiva conecta de forma más directa con un modelo de sociedad en el que primen los valores de equidad, cohesión y solidaridad.

			Sin embargo, hay algunas diferencias entre estas dos últimas orientaciones. Los que defienden la inclusión máxima posible (Low, 2007) consideran demasiado utópica la inclusión plena y apuestan por una inclusión «hasta donde sea humanamente posible». Desde este planteamiento, aceptan la existencia de centros específicos de educación especial para determinados alumnos con graves alteraciones del desarrollo mientras no existan otras alternativas beneficiosas para estos alumnos, si bien consideran necesaria la vinculación de estos centros en determinadas actividades y proyectos con los centros ordinarios. 

			Los proponentes de la inclusión plena o radical valoran que esta prudencia y estas vacilaciones pueden convertirse en un impedimento o un retroceso en el impulso a una educación inclusiva completa. Los centros de educación especial deberían progresivamente cerrarse a lo largo de un proceso que debería ir acompañado con transformaciones profundas del sistema educativo. Desde esta perspectiva, la inclusión se percibe como un proceso interminable (Ainscow y Dyson, 2006), cuyo impulso procede sobre todo de la justicia y de la equidad y es una garantía del cumplimiento de los derechos humanos para todos.

			Cada una de estas opciones muestran un énfasis diferente en el equilibrio entre dos derechos de todos los alumnos: el derecho a aprender y el derecho a convivir con sus compañeros. El primero defiende la importancia de que a todos los alumnos se les garanticen condiciones óptimas para aprender en una educación de calidad; el segundo exige la participación de todos los alumnos en las necesarias actividades comunes con los compañeros de la misma edad. La búsqueda de ese equilibrio se traduce en alguno de los dilemas de la inclusión educativa a los que se ha hecho mención en el apartado anterior.

			Este mismo debate se vio reflejado en la Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad celebrada el 13 de diciembre de 2006 en el marco de la ONU y ratificada por España en abril de 2008 (Boletín Oficial del Estado, 2008). El artículo 24 dedicado a la educación establece lo siguiente: 

			Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discriminación y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida.

			Y más adelante este mismo artículo señala:

			[...] que se hagan ajustes razonables en función de las necesidades individuales; se preste el apoyo necesario a las personas con discapacidad, en el marco del sistema general de educación, para facilitar su formación efectiva; y se faciliten medidas de apoyo personalizadas y efectivas en entornos que fomenten al máximo el desarrollo académico y social, de conformidad con el objetivo de la plena inclusión».

			El artículo 24 de la Convención expresa el acuerdo final al que llegaron los proponentes de la inclusión plena y aquellos que defendían un proceso de inclusión lo más amplio posible. Los defensores de la inclusión plena incorporaron el compromiso de que los Estados aseguren un sistema de educación inclusiva a todos los niveles. Los que defendían el mayor esfuerzo hasta donde fuera humanamente posible destacaron que el derecho de las personas con discapacidad es a la educación, que es necesario que se hagan ajustes razonables y que se preste el apoyo necesario en el marco del sistema general de educación. 

			7. Respuestas educativas y sociales a la diversidad del alumnado

			Las propuestas comentadas en los apartados anteriores no consiguen encontrar un equilibrio entre los modelos de análisis de la situación de los alumnos, la consideración de las diferentes dimensiones que están presentes en la diversidad del alumnado y el énfasis necesario en la responsabilidad de la educación y de la sociedad para responder a las demandas de cada alumno. Por ello, puede ser conveniente recuperar y completar una denominación que ya ha estado presente en las propuestas curriculares y en los análisis académicos desde los años noventa del siglo pasado y que puede contribuir a reducir el estigma de la categorización, a superar la excesiva vinculación del término «necesidades educativas especiales» con la discapacidad y a subrayar al mismo tiempo el objetivo más importante de la educación escolar: cómo lograr que todos los alumnos, sea cual sea el origen de sus dificultades de aprendizaje, alcancen los objetivos educativos. 

			La propuesta se articularía en torno a la denominación «respuestas educativas y sociales a la diversidad del alumnado», que sustituiría a la denominación de «alumnos con necesidades educativas especiales». El término propuesto indica, pues, la prioridad de la respuesta educativa y la necesidad de tener en cuenta también la dimensión social para ofrecer una alternativa más completa.

			El concepto de respuestas educativas y sociales subraya en primer lugar que los ámbitos que hay que tener en cuenta no proceden solo del campo educativo, sino también del social. Es decir, la respuesta adecuada debe incorporar actividades vinculadas al espacio comunitario: actividades extraescolares fuera del centro escolar e intervención de otros agentes sociales. También debe tener en cuenta la posible situación de desventaja social de determinados alumnos que se enfrentan, por el contexto familiar en el que viven, con mayores dificultades para el aprendizaje. Además, es necesario no olvidar que la falta de recursos económicos o las dificultades de inserción social y de apoyo comunitario que vive una familia puede limitar la respuesta educativa a uno de sus hijos con retrasos significativos en sus aprendizajes o con discapacidad. La pobreza económica, social y cultural es un freno para los apoyos, las ayudas técnicas y las experiencias enriquecedoras que estos alumnos necesitan porque las familias no pueden financiarlas y las ayudas públicas a veces no llegan o lo hacen tarde y de manera insuficiente.

			La importancia otorgada a las respuestas sociales procede en gran medida de la constatación de que gran parte de las dificultades de aprendizaje de los alumnos con «bajo rendimiento académico», que en ocasiones se confunden con los problemas de aprendizaje, tienen su origen en la pobreza económica, social y cultural. Además, como señala Dyson (2002), la mayoría de las estrategias deben estar basadas en un enfoque del conjunto de la escuela o de redes de escuelas o de comunidades, por lo que la respuesta para estos alumnos no es tanto individual sino grupal, con un carácter progresivo y continuo a lo largo de los años, lo que facilita a los docentes la respuesta educativa. 

			Este enfoque se desarrollaría en torno a dos ejes con una estrecha relación entre ellos: las respuestas ordinarias y las extraordinarias. Ambos ejes forman parte de un continuo de alumnos y de respuestas educativas cuyos límites dependen en gran medida del funcionamiento y del compromiso del sistema educativo y de cada comunidad educativa con estos alumnos.

			7.1 Respuestas educativas y sociales ordinarias a la diversidad del alumnado

			El término «ordinario» destaca que la respuesta a la gran mayoría de los alumnos debe realizarla la escuela con sus propios esquemas organizativos y de funcionamiento. Esto quiere decir que la escuela debe ser capaz de atender a las diferencias de sus alumnos en el marco del proyecto educativo y curricular establecido, con los recursos suficientes disponibles para realizar con éxito esta tarea, con el trabajo en colaboración del conjunto de los profesores y a través de la competencia y del esfuerzo profesional de cada uno de ellos en su clase. 

			Tal vez sea el momento de comentar algunos ejemplos que permitan visualizar mejor de qué se habla. El primero podría ser el de un alumno que habitualmente se diagnostica como disléxico. No debería ser un alumno que necesite una respuesta educativa extraordinaria o, en la terminología todavía vigente, con necesidades educativas especiales. Sería solo un alumno que necesita una respuesta educativa específica en el campo del aprendizaje de la lectura y que normalmente supone una forma de enseñanza centrada sobre todo en la codificación fonológica y en la correspondencia grafema-fonema. Este tipo de actividades debería ser tenida en cuenta no solo por su maestro tutor, sino también por el resto de sus profesores. Igualmente habría que orientar a su familia sobre las actividades más adecuadas para ayudarle a superar sus dificultades. Es decir, no haría falta una respuesta extraordinaria ni recursos especiales.

			Un segundo ejemplo sería el de alumnos de culturas diferentes escolarizados en su edad correspondiente sin problemas con la lengua utilizada en la escuela. La escuela debería incorporar la dimensión multicultural en su proyecto educativo y curricular y los profesores tendrían que cuidar en sus clases esta orientación para favorecer la integración del alumno y el reconocimiento y valoración de su identidad cultural. 

			Un tercer ejemplo se refiere a un alumno con altas capacidades. La escuela debería proporcionarle el tipo de currículo, las experiencias de aprendizaje de ampliación o de profundización y los programas extraescolares que le motivaran a seguir aprendiendo a un ritmo y con una intensidad superior a la de sus compañeros.

			Finalmente, el cuarto ejemplo podrían ser los alumnos con riesgo de retraso, fracaso o abandono escolar por las condiciones sociales o familiares en las que viven. La escuela tendría que desarrollar las iniciativas adecuadas para prevenir esta situación: clases de refuerzo, prolongación de tiempo de estudio, ampliación del número de profesores para permitir desdobles, recursos económicos para actividades extraescolares motivadoras, colaboración con el municipio para resolver los problemas sociales del alumnado, etc. En aquellos centros con un número significativo de alumnos en estas condiciones de desventaja social, la administración educativa debería ampliar la atención, la dedicación y los recursos de apoyo a estos centros para garantizar la consecución de estos objetivos.

			En síntesis, los centros educativos deberían contar con la flexibilidad curricular, el conocimiento, la orientación y los apoyos necesarios para ofrecer una respuesta educativa, social y cultural a la diversidad de los alumnos que, desde la lógica que se está planteando, se extendería al 98% de los mismos o, como se comentará en el apartado siguiente, a un porcentaje ligeramente menor por la ampliación del colectivo de alumnos que necesitan respuestas extraordinarias. 

			7.2 Respuestas educativas y sociales extraordinarias a la diversidad del alumnado

			Se puede apuntar que el porcentaje de alumnos restante puede situarse entre el 3 y el 4%, un porcentaje que como se ha señalado en repetidas ocasiones es relativo e interactivo y depende también del funcionamiento del sistema educativo y de los propios centros docentes.

			El incremento del 2% tradicional, en el que se encuentran los alumnos con discapacidad o con graves alteraciones en su desarrollo, se produce por la incorporación de alumnos con severos retrasos y problemas de aprendizaje que exigen respuestas extraordinarias que derivan de sus condiciones sociales: inmigrantes con retrasos académicos e incorporación tardía al sistema educativo y alumnos con graves problemas sociales o familiares que repercuten seriamente en su aprendizaje y en su bienestar personal. 

			Todos estos alumnos necesitan, pues, apoyos y recursos extraordinarios para que puedan aprender y progresar de acuerdo con sus posibilidades. Una evaluación de su historia personal y educativa, así como de sus posibilidades futuras debe proporcionar la información adecuada para conocer el tipo y el alcance de la respuesta educativa y social que necesitan.

			Las respuestas educativas extraordinarias suponen principalmente el diseño de adaptaciones curriculares significativas; los apoyos extraordinarios de profesionales especializados, así como la presencia de adultos con perfiles similares a los de estos alumnos que puedan ser modelos de identidad para ellos; la incorporación de lenguajes o sistemas de comunicación adaptados a las características de estos alumnos; la modificación de la organización de la enseñanza y de la evaluación, lo que puede suponer aprender parte del tiempo lectivo en un aula diferente a la de sus compañeros o, en los casos que sea imprescindible, la escolarización en un centro de educación especial. En el capítulo 3 se desarrollan los modelos organizativos, las adaptaciones curriculares y las estrategias educativas más adecuadas para estos alumnos.

			Es preciso volver sobre una idea que tal vez no haya quedado suficientemente subrayada: las respuestas extraordinarias serán tanto menos necesarias y más eficaces cuanto mejor funcionen las respuestas educativas ordinarias en cada uno de los centros docentes. Esto quiere decir que las respuestas son contextuales y relacionales, es decir, que algunos centros especialmente competentes para responder a la diversidad del alumnado podrían incorporar de forma normalizada a determinados alumnos, mientras que otros centros reclamarían respuestas y recursos extraordinarios para esos mismos alumnos. Además, habrá un mayor número de centros docentes con buen funcionamiento en su respuesta a la diversidad del alumnado cuando el sistema educativo esté diseñado para hacerlo posible.

			8. Los alumnos con necesidades educativas especiales en la legislación española

			El proyecto más ambicioso para transformar la educación especial y avanzar en la integración de los alumnos con discapacidad se produjo en el Real Decreto de Ordenación de la Educación Especial de 1985. En él se planteó una estrategia de cambio a lo largo de ocho años, teniendo los tres primeros un carácter experimental y voluntario. El proyecto se basaba en el acuerdo entre los centros y el Ministerio de Educación. Los centros asumían la integración de dos alumnos con discapacidad en sus aulas empezando por preescolar y el primer curso de la Educación General Básica y continuando en los demás cursos en los años siguientes. El Ministerio de Educación se comprometía a que estas aulas no superaran los 25 alumnos, a proporcionar progresivamente maestros de apoyo y de audición y lenguaje, a desarrollar programas de formación, a ampliar los equipos psicopedagógicos y a enviar materiales educativos adaptados para estos alumnos. La creación del Centro Nacional de Recursos para la Educación Especial unos años más tarde favoreció el desarrollo de metodologías innovadoras capaces de responder a las demandas educativas de los alumnos con discapacidad.

			La aprobación de la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) supuso un impulso importante, pues el proceso de integración de los alumnos con necesidades educativas especiales, denominación que se incorporó por primera vez en un texto legal, no se planteó como una reforma de la educación especial, sino en el marco de una reforma del conjunto del sistema educativo. Es la reforma de la educación lo que puede hacer posible la integración de todos los alumnos. 

			La Ley Orgánica de Participación, Evaluación y Gobierno de los Centros (LOPEGCE), aprobada en 1995, supuso un progreso importante al definir la población escolar con necesidades educativas especiales refiriéndose, de una parte, a los alumnos con necesidades derivadas de discapacidad o de trastornos de conducta y, de otra, a los alumnos con necesidades asociadas a situaciones sociales o culturales desfavorecidas. 

			La Ley Orgánica de la Educación (LOE), aprobada en 2005, muestra un cambio conceptual y terminológico al hacer referencia al «Alumnado con necesidad específica de apoyo educativo». Entre sus principios se encuentra la obligación de las administraciones públicas de proporcionar los medios y los recursos necesarios para el máximo desarrollo de todos los alumnos. El alumnado que precisa apoyo educativo se diferencia en tres categorías principales: alumnado que presenta necesidades educativas especiales, alumnado con altas capacidades intelectuales y alumnado con integración tardía en el sistema educativo español. 

			La Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), aprobada en 2013, mantiene prácticamente el texto de LOE en este punto, si bien incorpora a un nuevo colectivo de alumnos con necesidad de apoyo educativo: los alumnos con dificultades específicas de aprendizaje. Pero más allá de este cambio, que parece enviar el mensaje de que los alumnos con problemas de aprendizaje también necesitan un apoyo educativo similar al de los alumnos con necesidades educativas especiales, la LOMCE desarrolla un modelo educativo selectivo, competitivo, homogéneo y escasamente flexible que amplía las barreras para la inclusión del alumnado.

			9. Comentarios finales

			La reforma de la educación para conseguir escuelas más inclusivas es una tarea compleja y de largo alcance por dos razones principales. La primera, porque es preciso al mismo tiempo promover cambios sociales que reduzcan las desigualdades y favorezcan actitudes cívicas positivas hacia la inclusión social y educativa. La segunda, porque debe abordar los retos y dilemas a los que se enfrenta la inclusión educativa para facilitar el aprendizaje y la convivencia de todos los alumnos en las condiciones de mayor integración posible. 

			La tarea de lograr escuelas inclusivas que sean de calidad, atractivas y valoradas por su entorno social exige que el conjunto de la sociedad, el sistema educativo, las escuelas, la comunidad educativa y los profesores contemplen este horizonte en sus actividades, lo consideren justo y posible, e intenten crear las condiciones adecuadas para avanzar en su consecución. 

			
				TEMAS DE DEBATE

				•Comparar un sistema educativo inclusivo frente a otro selectivo y razonar la valoración en función de los indicadores de calidad y equidad de la educación.

				•¿La inclusión educativa baja el nivel educativo?

				•Valorar si es necesario establecer una categoría diagnóstica para los alumnos con trastornos del desarrollo o problemas de aprendizaje y discutir las posibles ventajas e inconvenientes.

				•Comparar las diferentes opciones ideológicas sobre la inclusión educativa y discutir sus implicaciones prácticas.

				•Analizar los diferentes dilemas relativos a la inclusión educativa y sus posibles alternativas.

				•Discutir las posibles ventajas e inconvenientes de la orientación hacia la respuesta educativa y social frente al término de necesidades educativas especiales.

			

			
			
				ACTIVIDADES

				•Analizar las barreras que existen en el desarrollo de un programa de integración en una escuela ordinaria para un alumno con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad.

				•Describir y valorar las posibles actitudes de familias, profesores y compañeros en un centro determinado hacia la integración en el aula de un alumno con problemas de hiperactividad.

				•Valorar las razones de que exista una reserva de plazas públicas para personas con discapacidad. Analizar y valorar si sería conveniente por criterios de equidad que hubiera otros colectivos que tuvieran una situación similar en relación con el acceso a la universidad o al empleo.

				•Recabar opiniones de alumnos, de profesores y de familias sobre la inclusión de los alumnos con necesidades educativas en la escuela ordinaria. Valorar las respuestas.

				•Analizar la Guía para la educación inclusiva desarrollada por Booth y Ainscow.

			

			
			
				CRITERIOS PARA LA EVALUACIÓN

				•Conocer e interpretar los cambios en la educación especial en el siglo XX.

				•Analizar el significado y el alcance del concepto «necesidades educativas especiales».

				•Comentar de forma crítica las alternativas al concepto de «necesidades educativas especiales».

				•Comparar las propuestas de inclusión plena con aquellas otras orientadas hacia la inclusión máxima posible.

				•Ser capaz de analizar el dilema de la identificación de los alumnos.

				•Ser capaz de analizar el dilema de la diferenciación en el currículo.

				•Comparar el concepto de «alumnos con necesidades educativas especiales» con el de «respuesta educativa y social a la diversidad del alumnado».

				•Comprender las diferencias entre las respuestas educativas y sociales ordinarias y extraordinarias a la diversidad del alumnado.

				•Describir las condiciones que facilitan la inclusión de los alumnos. 

			

			
			
				RECURSOS COMPLEMENTARIOS EN INTERNET

				https://www.european-agency.org/ 

				La Agencia Europea para las necesidades especiales y la inclusión educativa proporciona información tanto sobre la situación de los países pertenecientes a la UE como sobre estudios, informes e investigaciones relevantes.

				http://www.sen-policyforum.org.uk/

				Es un portal del Special Educational Needs Policy Options Steering Group. En él se encuentran las aportaciones de los más relevantes investigadores británicos en el campo de la educación especial: Klaus Weddell, Seamus Hegarty, Brahman Norwich, Mel Ainscow y Alan Dyson. Los informes y reflexiones de este grupo de debate académico buscan una relación entre la gestión política y la práctica educativa.

				http://www.consorcio-educacion-inclusiva.es/index-for-inclusion-network/

				El consorcio para la educación inclusiva está impulsado por un grupo de profesores universitarios iberoamericanos coordinado por Gerardo Echeita. Uno de sus logros principales ha sido traducir y gestionar la publicación de la Guía para la educación inclusiva (Index for Inclusion) desarrollado por Tony Booth y Mel Aisncow. En este portal se encuentra su traducción al español, así como diferentes aplicaciones y comentarios sobre él.

				http://www.unesco.org/new/es/education/

				Los documentos, informes y estadísticas de la UNESCO son siempre relevantes y proporcionan una visión comparada de la situación de los países y las líneas generales por las que avanza el mundo educativo. Es preciso buscar en el portal los informes o datos que se precisen.

				http://www.ite.educacion.es/formacion/materiales/126/cd/ 

				El Instituto de Tecnología Educativa del Ministerio de Educación ha elaborado diferentes materiales referidos a la educación de los alumnos con necesidades educativas especiales. En esta página se desarrollan nueve módulos que abordan los núcleos principales de la educación inclusiva bajo el título Educación inclusiva. Iguales en la diversidad.

			

			
			
				
					1 En el capítulo 14 se analiza el significado y el impacto de esta definición y se subraya la importancia de tener en cuenta las fortalezas de las personas con discapacidad y su participación en su proyecto vital, así como los apoyos que necesita para mejorar su calidad de vida.

				

				
					2 Echeita y cols. (2009) han analizado los dilemas en el proceso de inclusión en España.
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							OBJETIVOS

						
					

					
							
							•Señalar los avances de la genética y de la epigenética para comprender su influencia en el desarrollo humano.

							•Exponer las influencias mutuas del genoma y del ambiente, en especial del efecto de las experiencias educativas.

							•Presentar los debates sobre los estudios de neurociencia en el campo educativo.

							•Analizar los riesgos y las oportunidades de la neurociencia educativa.

							•Valorar a la luz de los avances en la neurociencia los modelos de análisis y las respuestas educativas ante las dificultades de aprendizaje y las alteraciones del desarrollo.

							•Describir y comentar los estudios en el campo de la neurociencia y de la psicología del desarrollo relativos a la educación infantil, a la función ejecutiva, a la influencia del estrés y a los efectos de la pobreza en las edades tempranas.

							•Conocer los modelos y estrategias educativas más adecuadas para el desarrollo y el aprendizaje de los alumnos a la luz de las conclusiones de la investigación neurocientífica.

						
					

				
			

			1. Introducción

			En las últimas décadas se han producido progresos acelerados y de enorme importancia en el campo de la genética y de sus ciencias afines, así como en el ámbito de las neurociencias. No es sencillo resumir en un capítulo estos avances, pues su evolución sigue líneas de investigación diferentes que son difíciles de armonizar y cuyos resultados se multiplican casi cada año; pero es necesario presentar algunos apuntes, pues el conocimiento de las raíces genéticas, neurológicas y ambientales del desarrollo humano y de sus procesos de aprendizaje, desde los más acelerados a los más desajustados, puede contribuir de forma notable a orientar la respuesta educativa. 

			En la primera parte del capítulo se hará referencia a los estudios sobre la genética y la epigenética y a las relaciones entre la herencia y el ambiente, lo que permitirá analizar las posibilidades que se abren para la prevención de los trastornos del desarrollo y la determinación del origen de determinados alteraciones graves del comportamiento.

			También se comentarán las aportaciones de la neurociencia y sus relaciones con la psicología y la educación. El impacto de la neurociencia en todos los ámbitos de la investigación y del conocimiento en los últimos años ha sido tan espectacular que un buen número de disciplinas científicas se han relacionado de alguna manera con la neurociencia: neuropsicología, neuroeconomía, neurocultura, neurofilosofía y también neuroeducación. Una pregunta que intenta responder este capítulo es si son necesarios los conocimientos de la neurociencia para la tarea de los profesionales que trabajan en el campo educativo. 

			En la segunda parte del capítulo se abordan cuatro temas que muestran las relaciones significativas entre la neurociencia, la psicología evolutiva y cognitiva y la respuesta educativa: el desarrollo infantil temprano; las funciones ejecutivas y su evolución; el efecto del estrés en el aprendizaje y en la adaptación social; y la influencia del contexto socioeconómico en el desarrollo neurobiológico y en el aprendizaje. 

			2. Genética y regulación epigenética

			Las investigaciones genéticas han puesto de manifiesto varios mensajes centrales, que se resumen a continuación (Mareschal, Butterworth y Tolmie, 2014):

			1.Cada individuo tiene un único perfil genético que configura su genoma y que desencadena una específica secuencia de su ADN. Su dotación genética contribuye a un fenotipo específico, que es expresión de la relación continua entre los genes y el ambiente. Toda información genética, por tanto, se desarrolla en estrecha interacción con las experiencias ambientales, por lo que incluso las personas con el mismo genoma (gemelos monocigóticos) tienen de hecho diferencias significativas en su desarrollo y en su conducta. 

			2.Existen millones de diferencias del ADN en el genoma humano, por lo que es sumamente difícil vincular los cambios en alguno de ellos con alteraciones o diferencias en los rasgos o en la conducta de las personas. Hay excepciones como los síndromes vinculados a un solo gen o a un número reducido de genes, como por ejemplo el de Down, el de Rett o el de Prader Willi —aunque también se manifiestan notables diferencias interindividuales—, pero lo habitual en las alteraciones del desarrollo es una relación de múltiples genes que, además, han evolucionado en función de muy diversas y plurales experiencias ambientales. 

			3.Los efectos genéticos, como los ambientales, no son determinantes. Los genes contribuyen a producir sus efectos a través de complejas relaciones con el ambiente, lo que supone que un mismo gen puede tener efectos diferentes dependiendo de las influencias ambientales. Una conclusión importante de los estudios genéticos recientes es que algunos genes pueden ser silenciados o activados en función de la influencia de múltiples factores ambientales. 

			4.La genética, en consecuencia, debe completarse con los estudios epigenéticos, como señaló Waddington (1941, 1942) hace bastantes décadas. La epigenética se orienta a señalar los mecanismos causales por los que los genes del genotipo producen el efecto del fenotipo. Es decir, qué tipo de influencias ambientales, lo que incluye también el ambiente en las propias células, provocan modificaciones del ADN que afectan a la expresión de los genes sin cambiar su secuencia. Por tanto, su objetivo principal es determinar los procesos de regulación epigenética por los que los genes se expresan o silencian debido a la influencia del ambiente. En el caso del cáncer, por ejemplo, son los cambios epigenéticos los que explican que en gemelos monocigóticos, con los mismos genes, en algunos casos uno desarrolle un cáncer y el otro no.
Las experiencias traumáticas como la exposición a altos niveles de estrés en la infancia, lo que se comentará más delante de forma más extensa, pueden provocar alteraciones en la expresión de los genes, lo que tendrá una significativa influencia en el aprendizaje y en la adaptación en el transcurso de la vida. A su vez, ambientes enriquecedores, afectuosos y equilibrados provocan también cambios epigenéticos positivos que activan los circuitos responsables de las funciones ejecutivas y del aprendizaje, lo que establece una base estable para aprendizajes posteriores a lo largo de la vida.

			5.La heredabilidad o predisposición genética de una habilidad, de un rasgo o de una conducta, es decir, si los factores genéticos tienen más o menos influencia que los ambientales en su aparición o desarrollo, se estudia de manera más precisa al comparar a los gemelos monocigóticos (idénticos) frente a los dicigóticos (no idénticos). Los estudios sobre el origen de diferentes trastornos del desarrollo, como se analizará en los capítulos posteriores, han alcanzado conclusiones notables con la utilización de esta metodología.

			6.Los efectos genéticos y los ambientales son probabilísticos, cambiantes y maleables (Gottlieb, 1991). El mismo rasgo puede ser altamente heredable en una cultura y altamente ambiental en otra. Por ejemplo, la habilidad cognitiva en función de las posibilidades de acceso a la educación. Ello supone que tanto la información genética como la ambiental solo proporcionan una información probabilística sobre su desarrollo o su conducta futura.
Este efecto cambiante se puso de manifiesto en el estudio de Turkheimer et al. (2003). Sus conclusiones indicaron que en familias empobrecidas, el 60% de la varianza en el CI es atribuible al ambiente, mientras que en familias con alto nivel socioeconómico, el 60% de la varianza es atribuible al potencial genético3. Más adelante se retomará este tema sobre los efectos del nivel socioeconómico y de la pobreza en el desarrollo del cerebro y de las funciones cognitivas.

			Al observar las continuas, complejas y en gran medida inextricables relaciones entre la genética y el ambiente en todos estos procesos, la mirada ha de dirigirse necesariamente hacia el desarrollo, hacia el aprendizaje y hacia la educación y, de esta forma, hacia una también novedosa disciplina científica: la neurociencia educativa.

			3. Neurociencia y educación

			3.1 Riesgos y oportunidades de la neurociencia educativa

			Antes de hacer referencia a esta nueva disciplina, o a las relaciones entre ambas, conviene señalar que la neurociencia tiene como objetivo estudiar el funcionamiento del cerebro y sus relaciones con los procesos cognitivos, o, dicho de forma más precisa en palabras de Goswani (2004), «los procesos por los que el cerebro aprende y recuerda desde sus niveles molecular y celular hasta los sistemas cerebrales» (p. 1). 

			El consenso existente sobre los objetivos de la neurociencia no se extiende a sus relaciones con la educación. Más bien al contrario, existe un amplio escepticismo acerca de la viabilidad de una disciplina que pueda integrar los conocimientos de la neurociencia y los conocimientos de la educación. El referente de esta reticencia se encuentra en el artículo que Bruer escribió en 1997 sobre las relaciones entre la neurociencia y la educación4. 

			Bruer analizó los problemas fundamentales a los que se enfrentan las relaciones entre ambas disciplinas. Su tesis inicial es que la literatura educativa está generalizando de manera abusiva algunos datos de la neurociencia que no han sido confirmados. A estas creencias inapropiadas y a su utilización en el campo de la educación las denominó «neuromitos», entre las que destacó la creencia de la multiplicación crucial de las sinapsis en los primeros años de vida del niño y la afirmación de que existen «períodos críticos» en el desarrollo cuyo no aprovechamiento produciría efectos irreversibles en el desarrollo futuro. 

			Bruer terminó su alegato señalando las difíciles relaciones entre ambas disciplinas, especialmente porque no se conoce lo suficiente el funcionamiento del cerebro y porque no es posible desde los conocimientos actuales fundamentar propuestas coherentes sobre la instrucción y la práctica educativa. Ante la pregunta de si la neurociencia puede dar alguna información a las familias para elegir una buena escuela de preescolar, dejó clara su posición: basada en la neurociencia, ninguna en absoluto.

			La conclusión de Bruer es que sería más sencillo si se utilizara un modelo de dos puentes: uno entre la neurociencia y la psicología cognitiva, que permitiría establecer la correspondencia entre las funciones mentales y la estructura del cerebro; y el otro entre la psicología cognitiva y la educación. La tesis que se defiende en el presente capítulo es que la psicología del desarrollo debería incorporarse al lado de la psicología cognitiva como parte de los pilares que establecen la conexión entre ambos puentes.

			Desde que se publicó este artículo han pasado dos décadas y los avances en la neurociencia aplicados al desarrollo y al aprendizaje se han multiplicado de forma considerable. Posiblemente se han manifestado con más fuerza en determinados trastornos y dificultades de aprendizaje y han tenido como referencia principal los modelos generados desde la psicología cognitiva y la psicología del desarrollo. En cambio, se ha avanzado menos en establecer relaciones directas entre la neurociencia y los procesos y estrategias educativas comunes para la gran mayoría de los alumnos.

			Buena parte de los progresos realizados se han debido al desarrollo de nuevas técnicas y metodologías en el campo de las neurociencias: la electroencefalografía, las imágenes por resonancia magnética funcional, los potenciales evocados y los modelos computarizados. También, no cabe duda, a los progresos en la psicología cognitiva, en la psicología del desarrollo y en la psicología del aprendizaje, que han generado modelos interpretativos más completos y con mayor base empírica. Todo ello ha sido muy sugerente para los educadores, a los que se ha abierto una nueva perspectiva para comprender los problemas de aprendizaje de sus alumnos o para confirmar las hipótesis que habían desarrollado a través de su práctica. Sin embargo, como señalan Varma, McCandliss y Schwartz (2008), aunque la neurociencia educativa está todavía en su infancia y hay que contemplar su futuro con un cauto optimismo, debe tenerse en cuenta que ni la neurociencia es educación ni la educación es neurociencia.

			Para completar esta valoración, es interesante recoger los comentarios finales que Bruer (2014) escribió como epílogo a un riguroso libro sobre neurociencia educativa diecisiete años después de su comentado artículo. Su reflexión sobre lo que ha sucedido en este campo durante estos años podría organizarse en torno a dos ideas básicas. La primera valora que los neurocientíficos que se adentran en temas educativos utilicen un mayor rigor conceptual y metodológico que ya no da pie a los anteriores neuromitos. La segunda mantiene su tesis inicial: los nuevos métodos de la neurociencia, en especial las tecnologías de la imagen cerebral, no permiten prescindir de los modelos funcionales que proporcionan la investigación psicológica y la psicología cognitiva (a las que habría que añadir las investigaciones evolutivas). La neurociencia cognitiva, afirmó, sigue siendo el área de investigación del cerebro que más puede aportar a la educación y a la instrucción. Los dos puentes para establecer relaciones entre la neurociencia y la educación siguen siendo necesarios.

			3.2 Neuronas espejo y teoría de la mente

			Aunque tal vez nos alejemos del tema que nos ocupa, posiblemente sea el momento de hacer una referencia explícita a las neuronas espejo, pues su descubrimiento ha contribuido a un mejor conocimiento del desarrollo de determinadas funciones psicológicas. Hay que destacar su importancia en la imitación de las acciones de los otros y en el conocimiento de uno mismo y de los demás, actividades estrechamente relacionados con la teoría de la mente cognitiva, con la relaciones emocionales, con la empatía y con las funciones ejecutivas. 

			Un equipo de investigadores de la Universidad de Parma (Gallese, Fadiga, Fogassi y Rizzolatti, 1996; Rizzolatti, 2006; Iacoboni, 2008) descubrieron las neuronas espejo o especulares en los años noventa del siglo pasado. ¿Qué suponen y cuándo se activan este tipo de neuronas y en qué procesos cognitivos, emocionales y comunicativos están presentes? Las investigaciones realizadas indican que las neuronas espejo se activan al observar las acciones de los otros e incluso al ver un objeto que puede realizar unas determinadas acciones. Nos representamos los objetos a través de sus acciones y de sus relaciones con otros objetos, por lo que en el fondo nuestra mente está llena de múltiples secuencias de acción.

			Este tipo de neuronas no reacciona solo ante patrones motores, sino que también manifiestan su actividad en los movimientos de los labios y de la lengua, es decir, en los movimientos comunicativos mientras se observan y escuchan expresiones lingüísticas5. Además, las neuronas espejo no solo reaccionan ante las secuencias de acción de las personas, sino también ante sus intenciones. Al facilitar que reconozcamos las acciones de otros, también contribuyen a que percibamos sus motivaciones y sus intenciones (Rizzolatti, Fogassi y Gallese, 2006). El procedimiento es casi automático y provoca una conexión directa entre el observador y el observado, de tal manera que existe una identificación entre el uno y el otro como si fueran la misma persona; es decir, como si tuvieran similares sentimientos e intenciones al realizar las mismas acciones. Esta profunda conexión motivacional y emocional es el sustrato necesario de la interacción social y de la comunicación con los otros. A través de ella y de la imitación y el conocimiento de los otros vamos construyendo nuestra identidad personal. Las neuronas espejo constituyen, pues, las redes neuronales que nos permiten simular o situar en nuestro cuerpo las acciones, los sentimientos y las intenciones de los otros, por lo que experimentamos juntos similares experiencias. 

			Es decir, nos encontramos con una estrecha relación entre la función de las neuronas espejo y la teoría de la mente6. García, González y Maestú (2011) diferencian entre dos hipótesis complementarias sobre el conocimiento y la interpretación de las intenciones y emociones de los otros. Una es la teoría de la simulación o apropiación, que explicaría esta comprensión de los estados mentales ajenos porque nos colocamos en la situación de los otros de forma automática y subliminal. Son las neuronas espejo las que nos permiten este conocimiento directo y compartido de las experiencias de los otros. 

			La segunda hipótesis es la denominada teoría de la mente, más habitual en las investigaciones evolutivas y cognitivas, que explica la comprensión de las intenciones y emociones de los otros a través de procesos cognitivos más elaborados, que se van consolidando a lo largo del desarrollo y que son necesarios para el mejor funcionamiento de la cognición social. La tesis de García, González y Maestú es que ambas hipótesis y sus procesos correspondientes se complementan mutuamente, pues la comprensión implícita e inmediata ha de reforzarse con las informaciones que proceden de una actividad mental activa y consciente.

			La teoría de la mente cognitiva manifiesta estrechos vínculos con la teoría de la mente emocional y con el contagio emocional con los otros, es decir, con la empatía7. Las neuronas espejo también tienen un papel importante en la capacidad de las personas para enlazarse de forma simulada con las emociones de los otros, para sentirlas como propias y responder ante ellas8. Iacoboni defiende que el proceso de empatía se inicia con la actividad de las neuronas espejo que captan de manera automática las expresiones faciales de los otros, envían estas señales al sistema límbico y se experimenta entonces las emociones asociadas con las expresiones faciales observadas. Y cierra su argumentación con una frase certera de William James (1890), que nos hace admirar una vez más su clarividencia: «nuestra vida mental está entretejida con nuestro marco corpóreo, en el sentido más literal del término». 

			Posiblemente el factor clave de este tipo de neuronas es su papel en la construcción del yo corporal y personal a través de su presencia activa en los procesos de imitación y de apropiación simulada de la conducta de los otros. Por ello, se puede afirmar que nos conocemos a nosotros mismos a través de cómo miramos a los otros, de cómo percibimos sus acciones y su cuerpo y de cómo los imitamos. De esta forma, avanzamos en el desarrollo de la interacción social, en la comunicación compartida y en nuestro estar en el mundo con los otros. 

			El sistema de las neuronas espejo aparece, así, decisivo en el surgimiento de ese terreno de experiencia común que está a su vez en el origen de nuestra capacidad de actuar como sujetos, y no solo en el plano individual, sino también, y sobre todo, en el plano social... Esto muestra cuán arraigado y profundo es eso que nos une a los demás y cuán raro resulta concebir un yo sin un nosotros. Como dijera Peter Brook (dramaturgo y cineasta británico), más allá de toda diferencia lingüística o cultural, los actores y los espectadores están unidos por el hecho de compartir las mismas acciones y emociones. 

			Rizzolatti y Sinigaglia, 2006, pp. 13 y 14

			Estas experiencias y este desarrollo parece que está alterado en los niños con trastornos del espectro del autismo. Iacoboni les dedica un capítulo en su libro varias veces citado que titula «espejos rotos», en clara alusión a las dificultades que estas personas tienen con la imitación y con el funcionamiento de las neuronas espejo. Sin embargo, como se señala en el capítulo 15 dedicado a estos alumnos, no está suficientemente comprobada la existencia de una global disfunción del sistema de las neuronas espejo en las personas con TEA.

			3.3 Relaciones entre la neurociencia, la psicología del desarrollo y cognitiva y la respuesta educativa

			Desde el ámbito educativo, se duda en ocasiones del interés que pueda tener para la acción educadora conocer las alteraciones genéticas o cerebrales responsables de determinados trastornos si ya se observan sus consecuencias en los procesos cognitivos y en el comportamiento de los alumnos; y si esa insistencia por conocer las causas biológicas no provoca desorientación y conduce a buscar categorías diagnósticas de forma continua y a olvidar los problemas principales de estos alumnos en la escuela: cómo garantizar que aprendan y convivan con sus compañeros y cómo eliminar las barreras que lo impiden. 

			A pesar de estas insuficiencias, es importante señalar que los progresos de la neurociencia aportan nuevas pistas para conocer los procesos de desarrollo y aprendizaje de los alumnos: confirman en ocasiones determinadas hipótesis formuladas desde la psicología cognitiva y la psicología evolutiva; abren nuevos caminos de investigación; y ayudan a conocer mejor cómo y por qué el alumno se comporta de determinada manera. Conviene apuntar también que este tipo de información proporciona sugerencias complementarias para fundamentar la respuesta educativa. Por ello, se incluye la dimensión biológica junto con la psicológica, social y educativa en el modelo de evaluación propuesto en el capítulo 4. A veces, además, las interpretaciones genéticas o neurobiológicas pueden tranquilizar a las familias e incluso a los propios alumnos cuando toman conciencia de que sus dificultades proceden en gran medida de factores biológicos sobre los que tienen una muy limitada responsabilidad, aunque también pueden en ocasiones culpabilizarlas por este mismo hecho. 

			Sin embargo, solo el conocimiento genético y neurobiológico no conduce a la elección de la mejor respuesta educativa, ya que es preciso tener en cuenta también las dimensiones psicológicas, sociales y educativas del alumno. Por estas razones se propuso en el capítulo anterior una perspectiva centrada principalmente en la respuesta educativa y social ante la diversidad de los alumnos. Las respuestas educativas pueden servirse de alguna de las conclusiones de la neurociencia, pero su referencia principal ha de estar en las aportaciones de la psicología del desarrollo, de la psicología cognitiva y de la psicología del aprendizaje, en los modelos e investigaciones que proceden de la psicopedagogía y de las ciencias educativas, así como en el análisis del entorno social y cultural y en la práctica pedagógica reflexionada y contrastada.

			Parece conveniente concretar estas reflexiones iniciales en algún tema específico con el fin de mostrar los avances realizados. Los cuatro temas seleccionados abordan el desarrollo infantil temprano, las funciones ejecutivas, el estrés y el contexto socioeconómico. Todos ellos son buenos ejemplos de la búsqueda de relaciones entre la investigación neurocientífica, la psicología del desarrollo y cognitiva y las prácticas educativas que más y mejor contribuyen al desarrollo de las personas. 

			4. El desarrollo infantil temprano

			Desde hace muchas décadas, la psicología evolutiva ha constatado la importancia de los primeros años de vida. Las diferentes investigaciones sobre el apego, el desarrollo sensoriomotor, la comunicación, la interacción social, el lenguaje, las relaciones con los adultos, el juego y más recientemente los comienzos del conocimiento de la mente de los otros han destacado la enorme influencia de estas experiencias en el desarrollo posterior de las personas. En algunos momentos se llegó a hablar de períodos críticos del desarrollo referidos a alguna de estas relaciones, una concepción ahora reconducida al término de períodos sensibles con el objetivo de superar la anterior visión determinista de este tipo de experiencias.

			La investigación neurobiológica más reciente ha respaldado y precisado la importancia especial de los primeros años de la vida del niño, lo que ha puesto de manifiesto las necesarias relaciones entre la neurociencia y la psicología del desarrollo cuando el objetivo es conocer los factores que favorecen su evolución. Una importancia que se extiende a la salud de la madre y a sus condiciones de vida, a su nutrición y a sus cuidados porque afectarán también al desarrollo embrionario y a sus potencialidades futuras al término de su gestación.

			No es posible hacer una referencia amplia a la riqueza de estos años y a los mecanismos neurológicos y ambientales que contribuyen al desarrollo de las redes neuronales y de los circuitos cerebrales que facilitarán la evolución de cada persona. Parece conveniente, sin embargo, presentar un breve y esquemático resumen de estas relaciones y de sus principales conclusiones (véase National Scientific Council on the Developing Child, 2007a y 2007 b) antes de abordar de forma más específica las referidas a la función ejecutiva, al impacto del estrés y a la influencia de contexto sociocultural.

			4.1 La especial importancia de las experiencias tempranas

			La predisposición genética y la calidad, variedad y ajuste de las experiencias ambientales determinan la dinámica del desarrollo en los primeros años. Este tipo de interacciones que se producen a lo largo del tiempo van construyendo la arquitectura del cerebro a través del desarrollo de circuitos neurales y de estructuras cerebrales progresivamente interconectadas. 

			Como se ha comentado anteriormente, los modelos aditivos para comprender las relaciones entre los genes y las experiencias ambientales, que explicaban el fenotipo por la suma de los efectos de los genes y del ambiente, han dado paso a modelos más dinámicos e interactivos en los que la influencia ambiental puede intervenir en la activación o inhibición de la programación genética inicial. Existen, pues, posibilidades educativas insospechadas hace unas décadas que deben ser aprovechadas en estos primeros años de la vida. 

			A estos tiempos tan fundamentales para el desarrollo se les denomina en la actualidad períodos sensibles. Por ello, el apoyo a las familias y la oferta a los niños de experiencias educativas enriquecedoras adaptadas a su ritmo de desarrollo adquieren una especial relevancia para aprovechar estas oportunidades en el momento de la mayor plasticidad y potencialidad cerebral. 

			Hay que tener en cuenta que la capacidad del cerebro para adaptarse y cambiar se va reduciendo a lo largo de la vida, por lo que deben aprovecharse al máximo las edades iniciales. La visión, la audición, el lenguaje y la respuesta a las señales sociales son algunas de las dimensiones evolutivas en las que están presentes estos tiempos de especial sensibilidad. Los niños, por ejemplo, aprenden en sus primeros años a diferenciar los sonidos del lenguaje que escuchan en su entorno próximo. Poco a poco van perdiendo esta habilidad, lo que se manifiesta en la mayor dificultad de las personas mayores de aprender a distinguir los fonemas de una nueva lengua y de pronunciarlos correctamente. 

			Por otra parte, la situaciones de estrés habituales, la insuficiente alimentación y la falta de estimulación sensorial, afectiva y social limitan las posibilidades de desarrollo cerebral y afectan al desarrollo psicológico actual y futuro del niño, lo que no impide que puedan existir posteriormente condiciones favorables que contribuyan a recuperar, aunque con más esfuerzo y dificultades, las posibilidades perdidas.

			4.2 Experiencias apropiadas al desarrollo

			Aunque se ha destacado en los párrafos anteriores la especial flexibilidad y sensibilidad de los primeros años para el desarrollo cerebral y psicológico, no todas las conexiones y funciones se configuran al mismo tiempo. Existe un proceso de construcción del cerebro y del desarrollo en el que los circuitos neuronales más complejos se asientan en los anteriores, más simples, y en el que las habilidades psicológicas más elaboradas son deudoras de aquellas iniciales más sencillas. Además, las distintas dimensiones psicológicas manifiestan un ritmo de evolución y maduración diferenciado: la visión y el oído se desarrollan en primer lugar, seguidas de las habilidades lingüísticas básicas y posteriormente de las funciones cognitivas superiores (véase figura 2.1).

			En esta dinámica evolutiva diferenciada hay que tener en cuenta las estrechas relaciones existentes entre el desarrollo cognitivo, afectivo y social y sus cambios interactivos a través del tiempo. Este proceso de mutua relación entre las dimensiones psicológicas tiene a su vez su correlato neurobiológico, pues las estructuras cerebrales funcionan también de forma coordinada e integrada. El desarrollo social, por ejemplo, está estrechamente relacionado con la función pragmática del lenguaje, que facilita el intercambio comunicativo contextualizado y adaptado a las características de los interlocutores, y ambas dimensiones expresan la capacidad de empatía y la habilidad para conocer la mente de los otros. Por ello, los programas educativos que incorporan este enfoque integrador producen un mayor y más duradero efecto en el desarrollo infantil.

			Figura 2.1 Procesos de desarrollo de diferentes funciones psicológicas
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			Fuente: Core Concepts in the Science of Early Childhood Development, p. 3. www.developingchild.harvard.edu.

			Estas reflexiones permiten concluir que no toda experiencia es beneficiosa para el niño en cualquier edad, sino que es necesario seleccionar aquellas que son apropiadas para el nivel de desarrollo del niño. Intentar que los niños se comuniquen con frases de dos palabras en su primer año, que sean capaces de regular su comportamiento o sus emociones en los dos primeros años o que aprendan a leer en sus primeros años de vida son tareas que superan sus posibilidades en estas edades. Como destaca el National Scientific Council on the Developing Child (2007b): 

			Cuando los adultos o las comunidades esperan que los niños pequeños dispongan de habilidades para las que son necesarias circuitos cerebrales que no se han formado todavía, se pierden tiempo y recursos e incluso se puede afectar el desarrollo saludable del cerebro al provocar un excesivo estrés en el niño. 

			National Scientific Council on the Developing Child, p. 4 

			Tampoco está científicamente probado que presentar a los niños pequeñas unidades de estímulos repetidos, bien artísticos o musicales o de otro tipo, lo que en ocasiones se denominan «bits de inteligencia», contribuya al desarrollo cerebral o a una mayor sensibilidad artística o musical.

			La forma en que las experiencias en las edades infantiles tienen un mayor impacto en el desarrollo se ha resumido como «procesos de ida y vuelta». Es decir, el énfasis fundamental de las actividades estimulantes debe centrarse en su carácter interactivo y ha de ajustarse al mismo tiempo a las posibilidades del niño para favorecer la reciprocidad y la sintonía de los intercambios. Los balbuceos y la comunicación gestual compartida, las expresiones y respuestas afectivas, el intercambio de señales sociales, los juegos rituales y tantas otras formas de intercambio continuado son las acciones preferentes para una sólida construcción del desarrollo infantil. 

			También los programas de educación infantil deben tener en cuenta estas formas de favorecer el desarrollo neurobiológico y evolutivo. No es suficiente con que los niños estén en una escuela infantil si no se les proporciona al mismo tiempo, junto a un entorno tranquilo y una alimentación equilibrada, las experiencias que respondan a este necesario estilo interactivo y recíproco. Las investigaciones sobre el funcionamiento más adecuado de los programas de educación infantil convergen al señalar que, dentro de la variedad y diversidad propia de estos programas, hay determinadas características especialmente importantes (National Scientific Council on the Developing Child, 2007c): educadores bien preparados; clases con pocos niños y alta ratio adulto/niños; currículo y materiales adecuados a la edad de los niños; ambiente rico en comunicación lingüística; interacciones cálidas y pertinentes entre los educadores y los niños; y niveles altos y consistentes de participación activa de los niños. Habría que añadir a estas características que el programa de educación infantil incluya un intenso trabajo con las familias.

			4.3 Alumnos vulnerables y programas educativos y sociales eficaces 

			Si un ambiente afectuoso, seguro y estimulante es fundamental para todos los niños, aún lo es más para aquellos que se desarrollan en condiciones difíciles, bien por vivir en un entorno desfavorecido o bien por estar afectados por alguna alteración en el desarrollo.

			Los niños que viven en condiciones de alto riesgo necesitan una atención continua, especialmente su familia, para garantizar un desarrollo neurobiológico y psicológico adecuado. Este tipo de atención debería comenzar en los primeros meses de embarazo de la madre para asegurar las mejores condiciones de salud y de alimentación. Después del nacimiento, es necesario mantener la atención a la familia para que cuide el desarrollo afectivo, comunicativo, cognitivo y social de su hijo. De forma paralela, es preciso que el niño se incorpore a programas educativos de calidad para reforzar la acción familiar o para compensar los posibles desajustes que puede vivir en ella. La actividad educadora más completa es, por tanto, aquella que se orienta tanto a la familia como al propio niño buscando modificar en la medida de lo posible las condiciones familiares más negativas para el desarrollo infantil.

			En determinadas ocasiones, estas condiciones negativas se producen en hogares con escaso nivel socioeconómico. Ello pone de relieve que la atención educativa a los niños en condiciones de riesgo no debe tener en cuenta solo la intervención educativa, sino que esta ha de completarse con programas sociales a corto plazo y con reformas sociales a medio y largo plazo que tiendan a evitar estas situaciones.

			El entorno socioeconómico no debe considerarse el factor explicativo de las condiciones desfavorables de la familia y de sus hijos, sino un factor en torno al cual se producen otros procesos con un impacto más directo en el desarrollo infantil: la cantidad y calidad del lenguaje y de la comunicación, el interés por la lectura o la insuficiencia de recursos económicos para mejorar la alimentación, para ampliar las experiencias educativas de los hijos o para proporcionar la atención especializada que algunos hijos precisan por sus dificultades de aprendizaje. Las relaciones entre el nivel sociocultural y el desarrollo neurobiológico y psicológico se comentarán de forma más precisa en un apartado posterior. 

			La situación de riesgo puede proceder no solo de las condiciones familiares y de su contexto socioeconómico, sino también de las alteraciones del desarrollo de los niños. Como se ha comentado a lo largo del capítulo, estos niños tienen un desarrollo neurobiológico que limita sus posibilidades de progreso sensorial, cognitivo, afectivo o social. Normalmente, estas limitaciones en el desarrollo proceden de una mayor fragilidad neurobiológica heredada que puede verse atenuada, dependiendo del tipo de discapacidad, por un entorno ambiental favorable. Por ello, la incorporación de estos niños desde el momento de la detección de sus dificultades a un programa de atención temprana de calidad es una garantía para favorecer su mejor desarrollo. Este tipo de programas ha de estar centrado en sus cuidadores principales, que son los que mantienen una relación más continuada con el niño.

			Figura 2.2 La influencia del ambiente en la trayectoria evolutiva de las personas con, y sin, vulnerabilidad heredada en dificultades de aprendizaje
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			Fuente: Foresight Mental Capital and Wellbeing Project, 2008. Final Project report. The Government Office for Sciences, Londres, p. 89.

			La figura 2.2 muestra de forma esquemática pero plástica cómo la intervención educativa temprana en niños con dificultades de aprendizaje pueden potencialmente alcanzar un mejor desarrollo que aquellas personas sin problemas iniciales pero que viven en un entorno empobrecido. Este modelo hipotético ha de tener en cuenta la gravedad de las alteraciones y las características de los distintos entornos ambientales. El momento de inicio de la intervención educativa establece también el ritmo del desarrollo posterior.

			5. La funciones ejecutivas

			5.1 Significado

			Las funciones ejecutivas son similares a las que desarrolla el sistema de control del tráfico aéreo en un aeropuerto congestionado por entradas y salidas continuas de aviones (National Scientific Council on the Developing Child, 2011). Estas funciones hacen referencia a un conjunto de habilidades cognitivas que son necesarias para planificar y regular el pensamiento, las emociones y la acción. A través de ellas se canalizan las informaciones, se orientan los planes, se revisan las decisiones y se controlan las emociones. 

			Estas capacidades son fundamentales para el aprendizaje escolar, para la adaptación a las plurales situaciones que se plantean en la vida diaria y para colaborar en juegos, proyectos y actividades compartidas. Los problemas y los retrasos en la adquisición de las funciones ejecutivas por parte de los niños plantean importantes riesgos para su adaptación presente y futura. Sin embargo, como se señalará en un apartado posterior, la intervención educativa puede revertir esta situación hasta bien entrada la adolescencia, pues en estos años continúa su maduración neurológica y cognitiva.

			Habitualmente se diferencian tres componentes principales en la función ejecutiva: inhibición, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva (Diamond, 2013)9.

			5.1.1 Inhibición

			La inhibición o el autocontrol es la capacidad de evitar las distracciones o las interferencias para conseguir los objetivos planeados. Estos estímulos distractores pueden proceder de situaciones externas o internas. Los ruidos, las conversaciones o los mensajes telefónicos son estímulos externos que rompen la atención continuada y dificultan la realización de la tarea prevista. Hay que tener en cuenta también aquellos otros, como los pensamientos o emociones, que ocupan nuestra mente y distraen la atención y la acción. La habilidad para mantener la concentración el tiempo requerido de acuerdo con la tarea elegida y saber combinarlo con momentos de relajación y de distracción que permiten después volver a una mayor dedicación se encuentra entre los indicadores principales del buen equilibrio de la función ejecutiva. 

			No cabe duda, como luego se apuntará, que la capacidad de inhibición favorece la actividad de la memoria de trabajo. También la inhibición contribuye a analizar mejor todos los datos antes de dar una respuesta o a no decir lo primero que se le viene a uno a la cabeza sin haber valorado antes las repercusiones en el otro o en el entorno social. 

			Por ello, el autocontrol tiene también una estrecha relación con la dimensión emocional (Eisenberg, Hofer y Vaughan 2007; Liew, 2011). Evitar determinadas respuestas inmediatas, como el enfado, la agresión verbal o el desprecio, puede contribuir a no deteriorar las relaciones sociales. La capacidad de controlar este tipo de respuestas y de aplazar su expresión después de haberlas analizado y valorado facilitan la convivencia social. El conocimiento de las normas y criterios morales y su influencia en el comportamiento parece que está también asociado con el control voluntario, la inhibición y la flexibilidad cognitiva. Lo mismo sucede con las experiencias negativas vividas y que interfieren en la consecución de los objetivos previstos. La capacidad de inhibir o regular las emociones inicialmente distorsionantes es expresión de un buen desarrollo de esta dimensión de las funciones ejecutivas. 

			Las funciones ejecutivas tienen, por tanto, no solo un papel crucial en el desarrollo cognitivo, sino también en el desarrollo social y moral. Es por ello que algunos investigadores han diferenciado entre funciones «cálidas» y «frías» según tengan una mayor o menor incidencia los factores emocionales. (Rueda y Paz-Alonso, 2013). Está suficientemente comprobado que existe una estrecha relación entre el desarrollo de la función ejecutiva, el conocimiento de las emociones propias y ajenas y la regulación emocional. No es extraño, por tanto, como señalan estos mismos autores, que la capacidad de comprender las emociones de los demás y de diferenciar los estados mentales de sí mismo y de los otros esté conectada con el desarrollo de la empatía y pueda ser el sustrato de la teoría de la mente. La conexión entre la regulación cognitiva y la regulación emocional se manifiesta en este punto con toda intensidad, aunque quedan muchos elementos sin esclarecer y sus relaciones son distintas en las diferentes etapas del desarrollo10. 

			5.1.2 Memoria de trabajo

			La memoria de trabajo (working memory) es otra de las dimensiones principales que forma parte de las funciones ejecutivas. Se refiere a la capacidad de mantener y combinar la información que no está presente para comprenderla mejor y conectarla con los objetivos o tareas en curso y resolver de esta forma una determinada actividad o problema. 

			La memoria de trabajo es imprescindible para comprender un texto, no digamos una novela, pues es preciso mantener el significado de las primeras frases para encontrar el sentido de los diferentes párrafos siguientes y recordar los hechos iniciales y la identidad de los personajes para avanzar en la lectura de una narración11. La memoria de trabajo es también necesaria para razonar, para conectar los sucesos o informaciones pasadas con los planes futuros y para encontrar soluciones creativas ante el conjunto de informaciones disponibles.

			5.1.3 Flexibilidad cognitiva

			La flexibilidad cognitiva es la tercera dimensión básica de las funciones ejecutivas. Las habilidades principales que la constituyen son la capacidad de analizar las situaciones desde nuevas perspectivas, de modificar el propio punto de vista, de buscar alternativas ante dificultades no esperadas o ante errores comprobados y de valorar las opciones diferentes a la propia que se formulan en un debate, en una discusión o en una conversación. Como señala el National Scientific Council on the Developing Child (2011), los niños manifiestan esta flexibilidad cuando aprenden excepciones gramaticales, cuando intentan nuevos enfoques ante experimentos científicos que no consiguen resolver o cuando ensayan diferentes estrategias al enfrentarse a una situación conflictiva con otro niño.

			La flexibilidad cognitiva es lo contrario a la rigidez mental y a los estereotipos establecidos y manifiesta una estrecha relación con el pensamiento creativo12. Numerosas investigaciones establecen una relación bastante estrecha entre el pensamiento divergente y la creatividad (Dietrich y Kanso, 2010), aunque la consideración de esta última como un proceso integrado dificulta tanto sus relaciones con otras dimensiones psicológicas como con sus posibles correlatos cerebrales. 

			5.2 Desarrollo del cerebro y funciones ejecutivas

			El córtex prefrontal está dividido en tres regiones: dorso y ventrolateral, prefrontal medial y orbitofrontal. Las investigaciones neurocientíficas concuerdan sobre el papel principal del córtex prefrontal en el soporte de las funciones ejecutivas, pues la región dorso y ventrolateral están asociadas con la solución de problemas, la atención, la inhibición y las habilidades metacognitivas; en cambio, la orbitofrontal está más relacionada con aspectos afectivos y motivacionales. Hay en esta diferenciación de funciones un respaldo a la división antes señalada de funciones frías y cálidas.

			A pesar de esta inicial división de tareas, las tres subregiones de la corteza prefrontal mantienen conexiones entre sí y con el núcleo del tálamo que transmite la información sensorial. Además, las regiones orbitofrontal y prefrontal medial están relacionadas con el hipocampo y con el sistema límbico, que son el sustrato cerebral principal de la dimensión emocional. Por ello, se puede afirmar que las conductas cognitivas y emocionales no son independientes, sino que están estrechamente relacionados a través de complejas redes cerebrales. La amígdala, por ejemplo, que forma parte del sistema límbico y que se considera responsable del procesamiento de las emociones, desempeña también un papel importante en la regulación e integración de la información (Jones, 2014). Por ello, es preciso destacar que el área prefrontal no es capaz de desarrollar por sí sola las actividades ejecutivas, sino que su eficiencia depende en gran medida de las conexiones y circuitos establecidos con el conjunto del sistema cerebral. 

			Hay que tener en cuenta que esta sucinta aproximación al soporte cerebral de las funciones ejecutivas es solo una primera e insuficiente perspectiva, no solo por la limitada información que se está proporcionando, sino porque olvida algunos otros factores especialmente importantes. Uno de ellos es el referido a la maduración de estas estructuras cerebrales. El córtex prefrontal tiene un desarrollo lento en comparación con otras estructuras cerebrales y no alcanza su plena madurez hasta después de la adolescencia tardía, es decir, en los comienzos de la tercera década de la vida. Es por tanto comprensible que los niños tengan especiales dificultades en manejar sus funciones ejecutivas. Sin embargo, el sistema neurobiológico socioemocional se desarrolla con mayor rapidez en gran medida por el efecto de los cambios hormonales propios de la pubertad (Palacios, 2011). La toma en consideración de los diferentes ritmos de maduración de ambos sistemas y de sus crecientes conexiones es imprescindible para conocer el comportamiento adolescente y orientar su educación.

			A su vez, y en estrecha relación con esta dinámica evolutiva, se abre una línea de investigación que analiza qué tipo de activación se produce en el córtex prefrontal en función de la edad cuando se realizan tareas propias de la función ejecutiva. Knapp y Morton (2013) plantean dos hipótesis a partir de las investigaciones realizadas. La primera sostiene, lo que parece más coherente con lo escrito hasta ahora, que la actividad del córtex prefrontal en tareas específicas de la función ejecutiva es menor en los niños pequeños que en los mayores. La segunda hipótesis, en cambio, muestra un perfil algo más complejo: algunas regiones del córtex prefrontal manifiestan más actividad con la edad y otras menos. 

			No es sencillo decantarse por una de las dos hipótesis. Posiblemente, determinadas regiones necesitan una mayor actividad para cumplir de forma eficiente sus funciones en edades tempranas. Sin embargo, en años posteriores, el funcionamiento eficiente de estas regiones exige un gasto menor de energía. De alguna manera, como señala Diamond (2013), se ha producido un progresivo automatismo debido a una continua práctica, por lo que no es necesaria la activación constante de los procesos ejecutivos. La práctica y la experiencia repetida aparecen como una estrategia educativa necesaria para el desarrollo de la función ejecutiva.

			5.3 Funciones ejecutivas y educación

			Un amplio número de investigaciones han constatado que el desarrollo de las funciones ejecutivas, estrechamente relacionado con determinados circuitos cerebrales, mantiene una especial conexión con el aprendizaje y con el bienestar de los niños, es decir, con su competencia académica y con sus habilidades socioemocionales (Munakata y cols. 2013). Los estudios no solo han tenido en cuenta sus efectos en la infancia, sino también en la educación posterior y en su adaptación social en la edad adulta (Diamond y Lee, 2011; Diamond, 2013).

			Parece lógico esperar este tipo de resultados una vez que conocemos con bastante precisión la importancia de las funciones ejecutivas en los procesos de aprendizaje y en la adaptación emocional. Pero la cuestión principal ahora no es demostrar el impacto de las funciones ejecutivas, sino qué tipo de programas y actividades educativas han demostrado su valor para desarrollarlas y fortalecerlas o, en situaciones menos favorables (estrés o entornos empobrecidos), para neutralizar o superar su impacto negativo. La información disponible se va a organizar en dos apartados: el primero se refiere a un programa educativo que ha demostrado sus efectos positivos en las escuelas infantiles denominado «Tools of the Mind» (Herramientas del Pensamiento). El segundo, seleccionará algunas actividades específicas que han manifestado un impacto beneficioso en el desarrollo de la función ejecutiva.

			5.3.1 «Tools of the Mind»

			Uno de los programas que más relevancia está teniendo durante estos últimos años para el desarrollo de la función ejecutiva es el denominado «Tools of the Mind». Diseñado y continuamente actualizado por Elena Bodrova y Deborah Leong (2007), basa sus propuestas en un análisis profundo de la psicología de Vygotski y del papel de la actividad y del juego en el desarrollo de las funciones ejecutivas, fundamentales para el aprendizaje presente y futuro de las personas13. 

			Su objetivo principal se sitúa en seleccionar las experiencias y prácticas educativas que favorezcan la autorregulación del niño en sus edades tempranas, lo que significa el progreso en las funciones ejecutivas, en la regulación de las emociones, en las habilidades metacognitivas y en el sentido de autoeficacia del alumno en su proceso de aprendizaje. El programa no se plantea como un conjunto de actividades al margen del currículo, sino que en torno a él se estructura el currículo que se desarrolla en el aula. Su objetivo es mejorar las funciones ejecutivas y los conocimientos de los alumnos a través de un determinado modelo de intervención educativa. 

			Las prioridades estratégicas y metodológicas se sitúan en la actividad de los niños; en sus juegos de simulación y su progresiva transformación en juegos reglados; en el proceso de transformación del habla externa en lenguaje interiorizado; en la transición de la regulación por parte de los otros a la autorregulación; en el reconocimiento de la función de las interacciones entre los propios niños; en el ajuste de las actividades a la zona de desarrollo próximo de cada niño; y en la actividad del maestro como mediador y sustentador (scaffolder) del proceso de desarrollo y aprendizaje del niño. 

			En este marco, «Tools of the Mind» establece un conjunto de actividades centradas principalmente en la autorregulación, alguna de las cuales se incorporan a la enseñanza de los contenidos de orientación más académica. Las propuestas más significativas se resumen en el cuadro 2.1.

			Cuadro 2.1 Actividades principales del programa «Tools of the Mind»

			
				
 	
			Planes de juego

			Los niños planifican y controlan su participación en los juegos mediante el dibujo o la escritura y lo negocian con otros niños. 

			Planes de aprendizaje

			Los niños al final de cada semana establecen su plan de aprendizaje de la semana siguiente con la ayuda del maestro.

			Juego congelado

			Los niños bailan al ritmo de la música pero se quedan quietos cuando el sonido se detiene. 

			Lectura con compañeros

			Se forman parejas de niños que aprenden a intercambiar sus roles de lectores o de oyentes del texto elegido.

			Juego de números

			El formato es similar al anterior aunque en este caso los roles que se alternan son el de «presentar» y «comprobar» los números. 

			Escritura ayudada

			Los niños escriben lo que van a hacer después de una inicial planificación o descifran sonidos a través del deletreo o resumen un texto. 

			
			
 	
			La investigación de Blair y Raver (2014) comparó el programa «Tools» con otros programas en 29 escuelas, el 15% de las cuales estaban en situación de alta pobreza. Se utilizaron no solo pruebas relacionadas con las funciones ejecutivas de los niños y con su rendimiento académico,  sino también indicadores de las funciones neuroendocrinas, como el nivel de cortisol y de alfa amilasa en la saliva. 

			Los resultados mostraron un significativo progreso de los niños Tools en la mayoría de las variables relativas a la función ejecutiva y al rendimiento académico de los niños. También encontraron una fluctuación del nivel de cortisol y de alfa amilasa que indicaba un mayor compromiso en las tareas de aprendizaje. Los datos indicaron que los niños en las escuelas con alto nivel de pobreza mostraron un significativo beneficio neurobiológico y académico cuando participan en un programa educativo que les proporciona un apoyo progresivo para su autorregulación. El estudio concluye destacando la enorme importancia de generalizar este tipo de programas de especial calidad para reducir la brecha social y educativa de niños que proceden de diferentes contextos socioeconómicos.

			5.3.2 Otras actividades que favorecen el desarrollo de las funciones ejecutivas

			«Tools of the Mind» es una propuesta curricular completa para los niños de educación inicial y primeros años de la educación primaria articulada en torno al desarrollo de las funciones ejecutivas y a la autorregulación cognitiva y emocional. Pero hay otras muchas actividades que han comprobado sus efectos positivos en la mejora de estas funciones o de alguna de sus dimensiones. Las conclusiones principales14 obtenidas en alguna de las revisiones científicas realizadas (Diamond, 2013; Munakata, Michaelson, Barker y Chevalier, 2013; Diamond y Lee, 2011; National Scientific Council on the Developing Child, 2011) pueden resumirse en las siguientes:

			1.Determinadas actividades con el ordenador, el ejercicio aeróbico, el juego, el yoga, la música, el baile, la meditación, la narración de cuentos, las artes marciales y el teatro son ejemplos de actividades que pueden ayudar a mejorar las habilidades fundamentales de las funciones ejecutivas. 

			2.Las actividades en el ordenador con juegos para entrenar la memoria favorecen el funcionamiento de la memoria de trabajo y transfieren estas habilidades a otras tareas de memoria. Sin embargo, no está tan claro que ayuden de forma significativa a la inhibición.

			3.El ejercicio aeróbico mejora la función del córtex prefrontal, por lo que favorece el desarrollo de las funciones ejecutivas. También logran este objetivo las artes marciales y las prácticas de meditación (mindfulness). La razón se encuentra en que estas acciones refuerzan el autocontrol, la disciplina, la inhibición y la regulación de la atención, lo que da seguridad y confianza al alumno para enfrentarse a tareas complejas. 

			4.El juego social es una experiencia de gran importancia para el desarrollo de la función ejecutiva y la regulación emocional. En gran medida esto es debido a la necesidad que tiene el niño de comprobar cómo expresa de forma autónoma las habilidades que ha aprendido con la ayuda del adulto. Además, los niños tienen que comunicarse con los otros sobre sus planes de juego, sobre los papeles correspondientes y sobre las actividades y mensajes que cada uno tiene que realizar en el momento oportuno. 

			5.Las actividades que benefician a las funciones ejecutivas tienen una capacidad de transferencia reducida de unas dimensiones a otras, salvo las artes marciales o un currículo escolar bien diseñado porque los programas son más amplios y abordan el conjunto de las funciones ejecutivas.

			6.Algunas investigaciones sobre las funciones ejecutivas se han referido a ellas como la base biológica para la escolarización obligatoria. Su argumento es que las habilidades de la memoria de trabajo, el autocontrol y la flexibilidad cognitiva proporcionan el soporte y la disposición necesarios para que el niño domine mejor los contenidos del aprendizaje escolar orientados especialmente a la lectura, a la escritura y al cálculo.

			7.Las experiencias que favorecen el desarrollo de las funciones ejecutivas no están reñidas ni son opuestas a las actividades iniciales centradas en el aprendizaje de la lectura y de las matemáticas. Al contrario, las interacciones complejas que se producen entre las funciones ejecutivas, la interacción social y las habilidades académicas subrayan el valor de integrar las experiencias que fortalecen las funciones ejecutivas con aquellas otras orientadas al acceso a la cultura escrita y a las matemáticas.

			8.Aquellos alumnos que tienen al inicio un menor desarrollo de las funciones ejecutivas, como los niños que viven en contextos desfavorecidos o con otras dificultades como el TDAH, muestran un progreso mayor cuando participan en cualquiera de estos programas. 

			9.Las actividades para el desarrollo de las funciones ejecutivas deben ser continuas y repetidas a lo largo del día, con creciente nivel de dificultad y procurando que los niños estén motivados para dedicar tiempo a la actividad. La práctica repetida es fundamental, pues es lo que produce la mejora.

			10.Los programas beneficiosos intentan reducir el estrés en la clase y favorecer la relajación, el buen humor, la confianza en sí mismo y las relaciones sociales. El estrés, la soledad y la falta de ejercicio físico dificultan la actividad del córtex prefrontal y las funciones ejecutivas. 

			11.La forma más eficiente para mejorar las funciones ejecutivas es ampliar los objetivos hacia el conjunto del desarrollo social y emocional de los niños. 

			6. El impacto del estrés en el desarrollo neurológico y en el aprendizaje

			6.1 Estrés y circuitos cerebrales

			No es sencillo definir el estrés porque la respuesta del organismo depende no solo del estímulo estresante, sino también de las características del propio organismo. Gunnar, Herrera y Hostinar (2009) señalan que el estrés es «una condición en la que el individuo experimenta retos para su bienestar físico o emocional que superan su capacidad de afrontarlos» (p. 53). Mientras que algunas experiencias generan un estrés manejable, otras tienen efectos negativos que distorsionan gravemente el equilibrio del individuo y alteran su funcionamiento biológico y cerebral.

			Se acaba de señalar la importancia de las diferencias individuales y es necesario insistir en este punto. Las experiencias anteriores, la evaluación del estímulo estresante, las expectativas sobre su impacto y sus consecuencias y la maduración de las estructuras cerebrales responsables de la respuesta al estrés son factores diferenciales que permiten comprender las importantes diferencias individuales que se manifiestan ante situaciones de estrés. Hay individuos más vulnerables al estrés, mientras que otros son más resistentes. La resiliencia o los individuos resilientes serían casos extremos de esta resistencia al estrés. Diferentes investigaciones (Davidson, 2012) han destacado que la mayor capacidad de activar la región izquierda de la corteza prefrontal respecto a la región derecha, lo que permite un mayor control de las informaciones negativas que proceden de la amígdala, ayuda a explicar el mejor afrontamiento de la adversidad.

			Hay que tener en cuenta que las diferencias ante el estrés son mucho más reducidas entre los niños pequeños y que las situaciones estresantes tienen un especial impacto en la maduración de los circuitos cerebrales. Un estrés demasiado elevado y durante mucho tiempo provoca importantes efectos negativos que pueden extenderse a lo largo de la vida (National Scientific Council on the Developing Child, 2014).

			¿Cuáles son los circuitos cerebrales responsables de reaccionar ante la situación de estrés para mantener el equilibrio y el bienestar de los individuos? Fundamentalmente hay dos (Sandi, 2012): el eje del sistema nervioso simpático y el eje hipotalámico-hipófiso-suprarrenal (HHS). 

			El primero tiene como funciones principales activar al organismo para la huida o la defensa (aumento de la frecuencia cardíaca, tensión muscular) y reducir otras actividades que no son necesarias en ese momento, como la digestión o la función reproductiva.
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