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Introducción


Ignasi Puigdellívol


En algunas ocasiones se confunde la educación inclusiva con una propuesta metodológica o didáctica a incorporar en la escuela, con la escolarización del alumnado con necesidades especiales o discapacidad en la escuela regular o con la incorporación en los centros educativos de determinados recursos para acoger a una variedad o diversidad de alumnado. Ninguna de las tres medidas anteriores es negativa, al contrario, las tres contribuyen a conseguir centros más inclusivos. Sin embargo, ninguna de ellas define lo que es la educación inclusiva.


Y es que la educación inclusiva, más allá de las propuestas anteriores, apunta al mismo corazón y estructura de la escuela y, por extensión, del sistema educativo. Cuando de lo que se trata es de conseguir escuelas capaces de atender a todo el alumnado, y no solo eso sino también garantizar su progreso para que la educación se convierta en un instrumento real de superación de las desigualdades, estamos hablando de políticas educativas en mayúsculas, además del respeto a los derechos fundamentales que tiene toda persona en nuestras sociedades, particularmente el derecho a la educación. Cuando todo esto se aplica también a grupos de población vulnerados1, por condicionantes socio-económicos, étnicos y culturales, pero también por la presencia de discapacidad, captamos el alcance de los cambios que deben emprender nuestras escuelas y sistemas educativos para poder ser consideradas inclusivas e inclusivos.


Desde esta perspectiva, el libro que aquí presentamos no puede agotar, ni lo pretende, toda la complejidad implícita en la educación inclusiva. Por el contrario, quiere ser una humilde aportación a la inclusión centrándose en uno de sus componentes básicos: el apoyo educativo, percibido como una estructura fundamental para toda escuela que pretenda ser inclusiva. Estas escuelas deben integrar en su funcionamiento habitual prácticas que van en beneficio de todos los estudiantes y, de una manera especial, de quienes deben lidiar con barreras para el aprendizaje y la participación, procedan estas de su historia escolar, de su entorno o de algunas de sus características personales.


Por otra parte, el origen de este libro lo debemos situar en el Grupo de Trabajo para el Apoyo en la Escuela Inclusiva de la Universidad de Barcelona. El grupo inició su actividad en el curso 2010-2011 y está formado por profesorado y estudiantes de doctorado de la Universidad de Barcelona, así como profesorado de la Universidad Autónoma de Barcelona y de la Universidad de Lleida. Una de las singularidades del grupo es que reúne profesionales universitarios con profesionales (maestros y maestras) de diferentes centros educativos de toda Cataluña para llevar a cabo tareas de reflexión e investigación. En su primer curso de funcionamiento participaron cuatro centros: la escuela Vila Parietes de Parets del Vallès, la escuela Lledoner de Granollers (Barcelona), la escuela Amistat de Figueres (Girona) y la escuela La Mercè de Tortosa (Tarragona). En la actualidad el grupo está formado por trece maestros y maestras, entre ellos directoras, jefas de estudio y maestras de educación especial de ocho escuelas distintas, con la incorporación de las escuelas La Llacuna de Barcelona, Lestonnac de Lleida, Rocío de Sant Vicenç dels Horts y Pepa Colomer del Prat de Llobregat, estas dos últimas ubicadas en poblaciones de la provincia de Barcelona. Recientemente se han incorporado dos escuelas de educación especial, en proceso de convertirse en centros de educación especial proveedores de servicios y recursos (CEEPSIR), concretamente las escuelas Àuria de Igualada y Jeroni de Moragas de Santpedor, también en la provincia de Barcelona.


Durante estos años el grupo ha investigado sobre los cambios que deben contemplar las políticas y prácticas de apoyo educativo cuando este se desarrolla en la escuela inclusiva. De hecho, las escuelas del grupo están comprometidas con la inclusión de todo el alumnado. Muchas de ellas están ubicadas en entornos social y económicamente desfavorecidos y con altos índices de inmigración, e incluyen otros grupos vulnerados entre su alumnado.


La investigación llevada a cabo ha dado sus frutos, reflejados en la publicación de diferentes artículos en revistas científicas y de divulgación, pues el grupo es consciente de que las primeras llegan poco al colectivo de maestras y maestros, y lo que se propone es que los resultados de sus investigaciones lleguen lo más directamente posible al profesorado de las escuelas, a quien pueden ser de utilidad para mejorar su práctica. Como decía, el grupo es consciente de que las revistas científicas llegan poco al profesorado, especialmente las redactadas en inglés (la mayoría), y que las de divulgación requieren limitar mucho los contenidos que cubren sus artículos. Por ello surgió la iniciativa, al cabo de unos cuantos años de trabajo, de iniciar la redacción de un libro que pudiera condensar los diferentes temas que el grupo había abordado y estudiado. Y aquí ofrecemos el resultado de esta iniciativa.


En consecuencia, hemos de advertir que son los autores y autoras de los diferentes capítulos quienes se responsabilizan de sus contenidos, y especialmente de las limitaciones o errores que pudieran contener. Ahora bien, por lo demás, los diferentes temas que aborda el libro son en buena medida tributarios de los debates del grupo de trabajo, que ha contribuido aportando casos y experiencias que enriquecen los diferentes capítulos. Como podrán comprobar las lectoras y lectores del libro, este contiene frecuentes referencias a los debates del grupo de trabajo.


Este nexo común permite que un texto escrito por diferentes autores mantenga una unidad temática. Cada autor o pareja de autores se ha responsabilizado con toda libertad de los contenidos de su capítulo, pero el equipo de edición los ha revisado detalladamente para intensificar si cabe la coherencia temática y evitar duplicaciones o lagunas en el conjunto del texto.


Habremos alcanzado nuestro objetivo si conseguimos que quienes lean el libro encuentren elementos de contraste y sugerencias para la mejora de su actividad educativa. En particular, ideas para atender mejor al alumnado con mayores necesidades de ayuda y, sobre todo, si en él perciben referentes prácticos que, debidamente contextualizados, les resulten útiles para dar respuesta a las necesidades de apoyo que perciben diariamente entre sus estudiantes.


A lo largo del libro podremos apreciar que el apoyo educativo tiene ya una larga historia en nuestros sistemas educativos, y que esta historia nos ayuda a aprender sobre todo de los errores que se han cometido cuando se han bautizado como apoyos actuaciones que, en realidad, escondían mecanismos de segregación. En el primer capítulo se analiza con detalle el desarrollo del concepto de apoyo educativo inclusivo y las prácticas asociadas al mismo y se llega a su definición partiendo de la idea, ya apuntada antes, de su incardinación en el funcionamiento regular del centro. Se trata de un conjunto de transformaciones que afectan tanto al centro como institución como al profesorado, que es quien requiere el apoyo, y a los estudiantes, que en último término se benefician del mismo.


En esta misma línea, el capítulo 2 se ocupa de proporcionar una visión amplia del apoyo, destacando la importancia del carácter universal y compartido de sus prácticas. En primera instancia, cuando se trata de acciones que benefician a todo el alumnado del aula hablamos de apoyos universales. Dentro de esta visión, situamos el diseño universal del aprendizaje (DUA) como una de las alternativas posibles para conseguir planificaciones accesibles para todos los estudiantes. El carácter universal del apoyo educativo podría ser considerado como un primer nivel al que siguen, sin solución de continuidad, los apoyos adicionales, aquellos que se dirigen concretamente a las necesidades de determinados alumnos, pero que no tienen aquel carácter universal. Finalmente, los apoyos intensivos se dirigen a un pequeño porcentaje de alumnado que presenta necesidad de apoyo intenso y continuado. Considerar que estas acciones están estrechamente ligadas a la dinámica del centro, que implican al conjunto del personal y a otros agentes de la comunidad, genera una red de apoyo en un continuo entre los apoyos universales y los intensivos. De ello trata el capítulo.


Esta visión comporta replantear, y ya va siendo urgente, la formación del profesorado. Muy especialmente del profesorado actualmente denominado de «educación especial», que nuestro equipo propuso, ya en trabajos anteriores, caracterizar como maestro o maestra de apoyo y atención a la diversidad (MAAD), pensando que ello recoge con más precisión la función y las tareas que estos maestros especialistas tienen en la escuela del siglo XXI. Sobre todo ello se reflexiona en el capítulo 3.


A partir de aquel capítulo, el libro se centra ya en diferentes estrategias de apoyo. Así, el capítulo 4 plantea alternativas a la contradicción que presentan las formas de apoyo tradicionales. Estas tendían a sacar del aula al alumnado para trabajar individualmente o en pequeños grupos. Pero ello reduce sus posibilidades de interacción con los compañeros. Hoy sabemos que el aprendizaje se basa, y sobre todo se estimula o incentiva, mediante la interacción entre iguales, siendo una de las funciones principales del docente ocuparse del clima de aprendizaje en el aula, aparte de planificar los contenidos a tratar. Así pues, el capítulo aborda como aprovechar estas interacciones también en el apoyo, enriqueciendo el entorno de aprendizaje del alumno y cómo utilizar las estrategias de co-docencia para que la intervención de dos o más docentes en clase sea realmente efectiva.


Otro de los cambios que a nuestro juicio debe experimentar el apoyo educativo cuando se ofrece dentro de un marco inclusivo hace referencia a su propio enfoque (de dónde partimos), a las expectativas de progreso del alumno y a los objetivos que nos fijamos. Por ello, el capítulo 5 desarrolla las diferentes formas de conseguir que el apoyo educativo supere las tendencias adaptativas (al nivel inicial del alumnado) para perseguir un efecto de nivelación con estrategias de aceleración del aprendizaje. Son muchos los estudiantes que presentan retrasos más o menos graves en su aprendizaje por diferentes motivos, entre los cuales los sociales suelen estar muy presentes. Pues bien, si queremos ayudar y estimular su progreso no podemos limitarnos a trabajar basándonos en su nivel de aprendizaje. Por el contrario, hemos de tener como referencia los aprendizajes que deberían haber alcanzado por su edad y maduración proporcionándoles los medios e interacciones que les estimulen y ayuden a conseguir un aprendizaje acelerado, para ubicarse lo antes posible al mismo nivel que sus compañeros de edad. En este capítulo, pues, se trata de cómo abordar estas formas de apoyo y aceleración del aprendizaje.


Pero en nuestras sociedades y, por lo tanto, también en nuestras escuelas, no podemos obviar la creciente complejidad social que hace que dispongamos de una gran diversidad de alumnado en las aulas, con diferentes referentes culturales y también a menudo diferentes lenguas. Es por ello que en el capítulo 6 se presentan las trayectorias y vivencias de este alumnado a la vez que las diferentes formas por las que la escuela puede adoptar un enfoque intercultural que permita valorar la diversidad como una riqueza que debería impregnar los contenidos y actividades que se abordan en sus aulas. En este sentido, merece una especial atención el tema lingüístico por su trascendencia social y educativa. Este capítulo trata las diferentes formas y estrategias de acoger esta diversidad, incluyendo la lingüística.


Un libro dedicado al apoyo educativo en el marco de la escuela inclusiva no puede obviar el tema de la discapacidad, que se aborda en el capítulo 7. Si en los capítulos anteriores se han tratado las dificultades de aprendizaje, muchas de ellas derivadas de las condiciones sociales y, aunque no fuera así, presentes en alumnado que conserva sus capacidades y potencial de aprendizaje, en este capítulo se aborda específicamente el tema de la discapacidad. Se clarifica la relación entre déficit y discapacidad, lo que tiene muchas implicaciones educativas, partiendo de la constatación de que el concepto de discapacidad tiene también un alto componente social. Sobre la base de esta diferenciación se estudia con detalle el proceso de inclusión del alumnado que presenta discapacidades más graves y que, precisamente por alejarse más del desarrollo normativo, plantea numerosos interrogantes a quienes estamos comprometidos con la escuela inclusiva. Con ejemplos reales el capítulo plantea procedimientos para su atención en dicho marco escolar.


El libro cierra con dos aportaciones de interés. En el capítulo 8 se aborda el uso de la tecnología en la actividad educativa y, específicamente, en las tareas de apoyo. Aunque la tecnología no constituye la varita mágica para resolver todos los problemas que nos plantea el apoyo, somos conscientes de que sí nos proporciona herramientas (artefactos) de gran utilidad, muchas veces poco tenidas en cuenta, sea por desconocimiento, por falta de recursos o por la injustificada sensación de incompetencia que muchos educadores podemos sentir ante el acelerado desarrollo de las herramientas tecnológicas. Una de las virtudes del capítulo es la insistencia en que las tecnologías deben estar sujetas a nuestras intenciones pedagógicas, y no al revés.


El último capítulo del libro nos proporciona una detenida reflexión sobre el papel de la evaluación, también en el ámbito del apoyo educativo. Efectivamente, el capítulo 9 aborda este importante tema como procedimiento de autocontrol y conocimiento del fruto de nuestra actuación educativa mediante la valoración de programas e intervenciones. Tampoco a la hora de tratar la evaluación del progreso del alumnado elude la necesidad de una evaluación formativa, que proporciona información sobre el progreso y estímulo para seguir avanzando, así como la mención de las contradicciones que enfrentamos cuando debemos combinar esta evaluación de carácter formativo con la evaluación acreditativa.


El texto permite diferentes lecturas. Una lectura lineal, capítulo a capítulo, que permitirá obtener una visión global y bastante ordenada de los contenidos que aborda. No obstante, debido a la concepción de los diferentes capítulos, también permite una lectura temática. Quien opte por este segundo tipo de lectura, centrándose en los capítulos que muevan más su interés, también podrá acceder directamente a los temas deseados. La continuidad de la obra no impide este tipo de lectura, pues cada capítulo goza de una cierta autonomía y serán relativamente pocos los referentes que le obliguen a ir adelante o atrás en su lectura. Sin embargo, y de forma complementaria a estos dos tipos de lectura, siempre que sea posible recomendamos la lectura compartida entre lectoras y lectores, del mismo centro o agrupados por afinidad de intereses. La lectura compartida, debatida entre diferentes personas, proporciona un gran enriquecimiento de los significados latentes en el texto, pues aun tratándose de un mismo escrito, cada uno de nosotros le damos un significado a partir de nuestras vivencias y experiencias. Cuando se comparten, se multiplican los beneficios de la lectura, así como la profundidad con la que adquirimos sus diferentes significados. Por experiencia propia, podemos afirmar que este tipo de lectura constituye una de las mejores herramientas para nuestro desarrollo y formación permanente como docentes.


Por otra parte, agradeceremos mucho todas las sugerencias que las lectoras y lectores del libro nos hagan llegar. Seguro que serán de gran valor para la revisión y sus futuras ediciones. Sugerencias y críticas que agradecemos por anticipado ya desde este momento.





1. UNESCO utiliza el concepto grupos vulnerables. Sin embargo, hemos optado por utilizar el término vulnerados, puesto que la vulnerabilidad no es una característica del grupo (inmigrantes, indígenas, mujeres, etc.) como lo muestra su desempeño cuando se desenvuelven en entornos no segregadores ni opresores.
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Evolución y sentido del apoyo educativo:
la función del apoyo en la escuela inclusiva


Ignasi Puigdellívol, Cristina Petreñas




A lo largo del capítulo se sugiere entender el apoyo educativo como un proceso intrínseco en la propia escuela inclusiva, como apoyo al profesorado y también al alumnado que lo necesita. En consecuencia, se trata de no entenderlo como un proceso añadido a la normal actividad del centro educativo, sino como algo consustancial al mismo que va en beneficio de todo el alumnado y de la propia calidad educativa.


En el capítulo se profundiza en el concepto de apoyo educativo y en las características básicas que desde una perspectiva interactiva y comunitaria le confieren más eficacia, resaltando el carácter cultural del apoyo que, utilizando terminología vygotskiana, se entiende como mediación y re-mediación. Es en este sentido que se entiende la interacción como fundamento del apoyo y que el mismo se puede calificar como una acción mediadora e incluso re-mediadora cuando es necesario recomponer una mediación previa frustrada.


Considerando la importancia social e histórica de los hechos educativos, el capítulo dedica un amplio apartado al análisis de la evolución social e histórica del apoyo educativo, que es la que en buena medida explica los retos a que estamos sometidos en la actualidad y las resistencias de los sistemas educativos a superarlos o cuanto menos a afrontarlos con determinación.


Ello nos lleva a analizar el movimiento hacia la inclusión a partir del desarrollo de las políticas dirigidas a la educación para todos, promovidas por diferentes organizaciones internacionales. Este apartado permite diferenciar entre los movimientos por la integración educativa y el dirigido a la inclusión, que tiene implicaciones para la transformación de los sistemas y centros educativos. Ello da pie a definir el apoyo educativo desde una perspectiva educativa, que a lo largo del libro de irá detallando, y acaba el capítulo proponiendo una definición del apoyo educativo inclusivo que recoge las consideraciones anteriores, analizando también el papel de los agentes de apoyo y el de sus destinatarios.





Introducción


Con la generalización y el establecimiento de la obligatoriedad de la enseñanza, que en los países occidentales se produce, sobre todo en las primeras décadas del siglo XX, aparecen también las primeras estrategias de apoyo pensadas para los estudiantes con serias dificultades en la adquisición de los aprendizajes académicos básicos (lectura, escritura y cálculo) y para quienes manifestaban problemas de adaptación y conducta. Algunas de dichas estrategias perduran hasta nuestros días. Con posterioridad, el movimiento por la integración del alumnado con discapacidad en la escuela regular supuso un reto para la mejora de aquellas estrategias. Sin embargo, el mayor desafío se produce en las dos últimas décadas del siglo pasado con el movimiento por la escuela inclusiva, también caracterizado como «educación para todos», que supone un replanteamiento de la escuela, su función social y, por ende, del papel del apoyo en la propia organización y funcionamiento de los centros educativos (López-Melero, 2018).


El apoyo educativo pasa a ser una pieza clave en la escuela inclusiva y ello por tres motivos principales. En primer lugar, porque lo entendemos como un componente intrínseco en la organización y el funcionamiento de la escuela. No se trata, pues, de un elemento añadido para atender a «determinados» alumnos, sino que pasa a entenderse como un conjunto de prácticas que pueden beneficiar el aprendizaje de todo el alumnado. Así, por ejemplo, cuando organizamos un sistema de alumnos tutores, mediante el cual alumnos de los cursos más avanzados pasan a tutorizar la lectura de los niños de primer ciclo, no solo estamos beneficiando a estos últimos y especialmente a los que presentan mayores dificultades, sino que estamos proporcionando a los mayores unas experiencias y competencias de alto valor formativo. Además, como nos muestra la investigación, y como veremos más adelante, los alumnos de los grados más avanzados con mayores dificultades en la lectura se verán sumamente beneficiados por la experiencia de actuar como tutores de sus compañeros de ciclo inicial.


Vemos así que el apoyo educativo en el marco de la escuela inclusiva se aleja de la tradicional visión del apoyo como algo añadido a la dinámica del centro educativo y llevado a cabo por especialistas. La segunda razón por la que dicho apoyo pasa a ser una pieza clave en la escuela inclusiva es precisamente esta: el especialista deja de ser el principal agente del apoyo. Por supuesto que su acción sigue siendo importante, pero sobre todo su función orientadora y de asesoramiento del tutor y su papel como dinamizador de lo que entendemos como red de apoyo, red en la que tienen un papel importante en primer lugar los propios compañeros del alumno, sus profesores, las familias y otros agentes de la comunidad, incluyendo los servicios externos. En el marco de la escuela inclusiva no podemos olvidar que todos estos agentes pueden estar comprometidos con las tareas de apoyo educativo, ni que el éxito de las mismas depende en gran medida de esta implicación comunitaria (Puigdellívol y otros, 2017). El apoyo directo del alumno deja de estar en el primer plano de sus funciones, plano que tradicionalmente tenía, y se desarrolla fundamentalmente en situaciones de co-docencia, apoyando al profesor tutor dentro del aula.


Finalmente, la tercera razón por la que consideramos el apoyo como una pieza clave en la escuela es que entendemos que debe aportar un análisis crítico y la consiguiente modificación de determinadas estructuras y prácticas de la escuela, prácticas que en realidad constituyen barreras para el aprendizaje y la participación del alumnado. Desde una perspectiva inclusiva es erróneo percibir las dificultades de aprendizaje del alumno desde una mera perspectiva individual y clínica, como se ha venido haciendo. Por el contrario, es necesario ampliar nuestro enfoque al contexto en el que se dan dichas dificultades para detectar cuáles pueden ser las barreras externas que las originan o agravan. En este sentido, por ejemplo, podemos tener identificado un problema de dislexia en un alumno de 8 años. Sin duda necesitará apoyos y una buena dosis de esfuerzo personal para llegar a minimizar el efecto de sus dificultades en sus competencias para la lectoescritura. Pero actuaríamos con una cierta ceguera si no detectáramos y corrigiéramos determinadas barreras que pueden limitar su progreso. Por ejemplo, si constatamos que la escuela organiza este ciclo por grupos de nivel (o grupos flexibles) en el área de lenguaje. El alumno, lógicamente, se encuentra en el grupo «c», el de los alumnos con mayores dificultades o con menor rendimiento en lenguaje. ¿Le ayuda esta forma de organización? ¿Cómo viven él y sus compañeros formar parte del grupo «c»? ¿Le permite esta forma de organización tener buenas expectativas sobre sus posibilidades de progreso? ¿Esta forma de organización le proporciona interacciones enriquecedoras con compañeros más avanzados? ¿Qué mensaje reciben sus padres con el hecho de que su hijo se encuentre en el grupo «c»? Sabemos, y lo veremos más adelante, que las respuestas a las preguntas anteriores son todas negativas. Por ello, una de las primeras tareas del apoyo educativo, que no solo beneficiaría al alumno en cuestión, sería replantear esta forma de organización. En consecuencia, una concepción amplia e inclusiva del apoyo puede y debe modificar, en primer término, estructuras y prácticas de la escuela que puedan representar barreras para el aprendizaje y la participación.


En este capítulo nos proponemos revisar el concepto de apoyo educativo, entender cómo ha evolucionado históricamente para llegar a una definición del apoyo y su función en el marco de la escuela inclusiva. En los que siguen iremos detallando, muy apegados a la realidad del aula y de la escuela, las formas que adopta, las estrategias que han mostrado mayor eficacia, su concreción cuando atendemos a la gran diversidad de alumnado que hoy compone nuestras aulas y cuando lo dirigimos al alumnado con discapacidad, especialmente cuando dicha discapacidad impide que sigan en toda su extensión y profundidad el currículo común, sin olvidar la necesaria reflexión sobre la evaluación y las funciones y procedimientos que debería seguir.


El concepto de apoyo


Si acudimos a la definición de apoyo que nos proporciona la Real Academia Española, nos encontramos con dos acepciones: «Protección, auxilio o favor» y «Cosa que sirve para apoyar». La definición del término correspondiente en catalán, suport, es muy coincidente con la castellana, aunque en su primera acepción resulta algo más explícita: «Acció d’advocar per alguna cosa a obtenir, a acordar, etc., de mantenir-la, de defensar-la. Parlar en suport d’una proposició. Ex.: Prestar, donar, el seu suport a algú. Recaptar el suport d’algú».1 Curiosamente es el idioma inglés el que contiene la acepción que más se acerca al uso educativo que solemos hacer del término. En efecto, el Cambridge Advanced Learner’s Dictionary define el apoyo (support) en los siguientes términos: «Agreement with and encouragement for an idea, group or person», y propone como primer ejemplo de uso el siguiente: «Environmental groups are fast gaining support among young people».2 Por su parte, la versión española del ETB Thesaurus (Schoolnet, 2007) recoge la expresión «apoyo pedagógico», derivándolo de «enseñanza» y vinculándolo a «dificultades de aprendizaje» y a «servicio de apoyo escolar». El Tesauro de la Unesco (Unesco, 2007) lo deriva de «enseñanza y formación» y lo vincula a «tutoría» y, en un siguiente nivel, a «asistencia pedagógica», «enseñanza individualizada», «enseñanza correctiva» y finalmente a «enseñanza mutua».
No es del todo sencilla, pues, la tarea de clarificar un término de uso frecuente y progresivo en la literatura pedagógica, que contiene gran variedad de acepciones (no consideradas aquí) fuera del ámbito educativo, y que en este capítulo queremos defender como un término altamente explicativo del cambio que la educación especial ha experimentado, sobre todo desde la mitad del siglo pasado, vinculándose al sistema educativo denominado «ordinario».3


Aunque en la actualidad exista mucha investigación en relación con el apoyo en el ámbito educativo, poca es la que se detiene a precisarlo conceptualmente. Por fortuna, encontramos una excepción en el estudio dirigido por Ángeles Parrilla sobre el apoyo a la escuela (Parrilla, 1996), cuando acota su indagación a lo que denomina «apoyo interno»: el que tiene lugar en la propia escuela y en sus agentes principales, los profesionales que trabajan en ella. La autora propone dos ejes estructurales de interés para nuestro análisis: el primero transcurre entre el apoyo centrado en el individuo y el centrado en la escuela y el segundo va desde el apoyo experto al apoyo colaborativo (cuadro 1).


El esquema de Parrilla nos resulta de mucha utilidad para entender la evolución del apoyo educativo en las últimas décadas, y también para entender su función dentro de la escuela inclusiva. En efecto, como señala la autora, estamos asistiendo a una evolución del apoyo centrado en el experto hacia un apoyo educativo en el que participan múltiples agentes, siendo la familia un agente esencial, y en el que el especialista asume un rol distinto, de asesoramiento, seguimiento y coordinación de la red de apoyo generada. Por otra parte, y siguiendo el esquema de la autora, también experimentamos una evolución del apoyo centrado en el individuo, a menudo en sus déficits, hacia aquel centrado en la escuela como institución. Dicha evolución tiene mucho que ver con los principios de la escuela inclusiva, que ponen el énfasis en la transformación de los centros educativos para que puedan responder a las necesidades del alumnado, de todo el alumnado con independencia de sus condiciones personales o sociales.


Cuadro 1. Dos ejes del apoyo educativo. Fuente: Parrilla, 1996
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Ahora bien, para definir nuestra concepción del apoyo educativo necesitamos disponer de otro eje que complemente los que nos proporciona Parrilla. Necesitamos adentrarnos en lo que ocurre en las acciones de apoyo y precisar la finalidad que se persigue. Para ello necesitamos un tercer eje o dimensión, que iría desde la «adaptación» hasta la «aceleración». La consideración de este tercer eje no es un asunto menor, pues tiene mucho que ver con el carácter intrínseco del apoyo educativo y con su finalidad. No tomarlo en consideración puede hacer que nuestras prácticas se alejen del objetivo de nivelación que todo apoyo educativo debe pretender o que se cronifiquen las necesidades del alumno. Ello sucede cuando el apoyo pivota sobre el concepto de adaptación y cuando se sobrevalora la necesidad de partir de los conocimientos previos del alumno, entendiendo el aprendizaje como un proceso lineal de construcción individual de conocimiento. En esta tesitura se obvia el carácter mosaiquista que hoy tiene el aprendizaje, las múltiples inteligencias que intervienen en él, el capital cultural que aporta el entorno, el papel de la intuición en la adquisición de los aprendizajes, pero sobre todo se obvia el importante papel de las interacciones, no solo en la adquisición de los aprendizajes sino en la dotación de sentido a los mismos. Es por ello que proponemos representar a través de un polígono las diferentes formas de apoyo educativo, tomando en consideración los tres ejes descritos. En la medida que el polígono se sitúa en la zona más inferior del hexágono podemos entender que se trata de una forma de apoyo más inclusiva (cuadro 2).


Cuadro 2: Representación del carácter inclusivo del apoyo educativo4


[image: image]


El esquema anterior no tiene una mayor pretensión que la de ser una simple ayuda para percibir el carácter más o menos inclusivo del apoyo educativo. Puede aplicarse a nivel individual, en el análisis de un caso concreto, como también a nivel institucional, para observar las características del apoyo educativo en un centro o escuela determinada. Así, si nos centramos en el primer eje, podríamos apreciar la percepción que la maestra tutora tiene de su alumno con síndrome de Down: si tiende a resaltar sus dificultades, percibiéndolas indiscriminadamente, pero sobre todo atribuyéndolas acríticamente al síndrome, es obvio que necesitará ayuda para discriminarlas y entender mejor su origen. Una situación muy distinta sería la de la maestra preocupada por cómo revertir la sobreprotección de la madre del muchacho, que a todas luces limita las capacidades que sí ve en él y que intenta compensar con una exigencia razonable en las tareas que el niño puede llevar a cabo con cierta autonomía. Como la maestra anterior, también ella observa con preocupación las dificultades del niño para la escritura. Pero no las atribuye al síndrome, sino que ha explorado sus causas: «le cuesta percibir y reproducir formas» y ello la lleva a proporcionarle ejercicios que le facilitan percibir y reproducir letras, empezando por las mayúsculas. Con estos dos ejemplos estaríamos refiriéndonos casi a los dos extremos del eje de «atribución». Quizás ello resulte más difícil en el plano institucional. Sin embargo, participando en reuniones del claustro no resulta tan complejo percibir cuál es la idea predominante, dentro del claustro, cuando se habla de los problemas que pueden presentar determinados alumnos o grupos, sean de tipo académico o de conducta. Hay claustros con una gran capacidad para, más allá de otros factores o condiciones del entorno, percibir sus propias capacidades de acción ante los problemas analizados: «quizás deberíamos replantear cómo enfocamos las actividades de lectura ya en primero y segundo» (expresión hecha después de analizar el bajo nivel lector del alumnado en los cursos superiores); «deberíamos implicar más y progresivamente al alumnado en el establecimiento de las normas y también revisar el sentido que especialmente para los mayores tienen determinadas asignaturas y contenidos para despertar su interés» (expresiones vertidas después de analizar problemas de conducta y de falta de interés en determinados grupos de alumnos). En otros claustros los análisis parecen más dirigidos a la externalización de los problemas y a las características de los alumnos: «no quieren estudiar», «no aceptan las normas», «las familias pasan de todo», etc. Como ocurría con la primera maestra del ejemplo anterior, se trata de generalizaciones que impiden el análisis y paralizan la acción. Nos encontraríamos, pues, también ante los dos polos del eje de atribución, esta vez desde una perspectiva institucional.


El esquema permite representar tres características básicas del apoyo educativo en el marco de la escuela inclusiva: la importancia de basarse en una visión contextual de los problemas de aprendizaje; de centrarse en la aceleración de los aprendizajes; y, finalmente, de entender el apoyo como una tarea compartida por la comunidad, más allá de la necesaria actuación de los especialistas.


Supongamos que llega a nuestra escuela un alumno de 9 años recién llegado de su país, donde tuvo una escolaridad muy irregular por no decir escasa y que apenas empieza a leer. Un primer dilema al que nos enfrentaremos es en qué nivel ubicarlo. Si nos ubicamos en un paradigma cercano a la atribución individual, las estrategias de adaptación y el apoyo de especialista, es posible que tengamos la tentación de ubicarlo en un grado de uno o dos cursos inferiores al que le correspondería por edad. Allí se encontraría con unos aprendizajes más cercanos a su nivel actual de competencias y con el apoyo individual de un especialista podría ir superando «sus dificultades de lectura» y retraso en otras áreas. Lamentablemente, lo más probable es que esta decisión perpetuara el retraso escolar que presenta el alumno. Por el contrario, si entendemos bien el carácter contextual de sus dificultades, la necesidad y las posibilidades de acelerar su aprendizaje y contamos no solo con el especialista para el apoyo, sino también con sus compañeros y su entorno, la decisión debería ser muy distinta: ubicarlo en quinto de primaria, con compañeros de su edad, y proveer los apoyos en relación con los niveles de aprendizaje correspondientes a su edad, es decir, desde una perspectiva de aceleración, no de adaptación. Por ejemplo, sus obvias dificultades para la lectura no deberían excluirlo de las lecturas que hace todo el grupo y que comentan semanalmente en clase. No justifican que se limite a leer cuentos de corto texto, siempre y cuando se le apoye en sus progresos lectores y no se le recrimine que, de momento, no lea enteros los capítulos que sus compañeros comparten. Lo importante en este caso es que lea, aunque sea poquito, que un compañero, persona de apoyo o familiar le lea o lean conjuntamente y, sobre todo, que participe con el grupo en los debates que suscitan las historias leídas, en los que se comparten significados e interpretaciones.


Con ello conseguimos:


1. Que el niño se ubique con compañeros de su edad.


2. Que tome conciencia de los retos que tiene que afrontar y de las ayudas con las que cuenta para superarlos.


3. Que su autoestima y motivación mejoren con el «sentido» que para él adquieren los aprendizajes adecuados a su edad.


Desde esta perspectiva, más allá de sus aspectos tecnológicos (a menudo sobrevalorados) el apoyo educativo tiene, como la misma pedagogía, un carácter cultural. Los agentes que intervenimos en el apoyo actuamos en realidad como mediadores o re-mediadores en el proceso mediante el cual nuestros estudiantes acceden a la cultura. Desde una visión inclusiva del apoyo es necesario no perder esta perspectiva cultural, para evitar los reduccionismos a los que nos llevan las visiones más mecanicistas o reducidamente didácticas del apoyo educativo.


El carácter cultural del apoyo: mediación y re-mediación


Como veremos a lo largo de este texto, las acciones de apoyo deben tender a la nivelación, pues partimos de situaciones de desigualdad que intentamos eliminar o reducir con los medios a nuestro alcance. Desigualdades que en buena medida traducen situaciones sociales (Tomlinson, 2005), más allá de la escuela, aunque pueden incrementarse en ella. Es necesario comprender que son precisamente estas desigualdades las que dan sentido al apoyo. Las podemos percibir durante la escolaridad y con mayor claridad, si cabe, al final de la misma por medio de los «resultados» obtenidos y, lo que es más importante, la vivencia que el alumno tiene de los mismos. El apoyo educativo tiene como principal misión eliminarlas o, cuanto menos, reducirlas. Por ello necesitamos entender cómo se originan y de qué modo y por qué toman la forma que toman en la escuela.


Esta perspectiva del apoyo como lucha contra las desigualdades resulta fácil de defender cuando analizamos las dificultades de aprendizaje asociadas a factores sociales como la pertenencia del alumnado afectado a grupos vulnerados o sujetos a situaciones de extrema pobreza. En general, resulta fácil de defender cuando abordamos los temas del fracaso escolar o el abandono escolar temprano. Pero no ocurre lo mismo cuando nos referimos al alumnado con alguna discapacidad, que fácilmente es percibida como algo intrínseco del propio alumno. En este punto es necesario hacer notar que si bien el déficit o la limitación física, sensorial o psíquica puede ser un rasgo propio del alumno,5 la discapacidad es básicamente social (Barton, 2008), no necesariamente derivada del propio déficit (Lewis, 1991) y en la que el proceso educativo puede tener una alta incidencia, como veremos con más detalle en el capítulo 7. En consecuencia, las referencias a la aceleración del aprendizaje y al propio concepto de nivelación tienen sentido también en el ámbito de la discapacidad. Solo cuando hablamos de afectación psíquica, en el amplio sentido del término, nos vemos obligados a un proceso de selección de los aprendizajes o competencias más idóneas para el crecimiento personal y social del alumno o, incluso, a cambiar las prioridades de aprendizaje.


Nos centramos, pues, en un concepto de apoyo educativo que se fundamenta en su carácter socio-cultural, en la importancia del contexto y, por ende, de los agentes que intervienen en el mismo. Un «artefacto cultural», en el sentido que le otorga la investigación socio-histórica here-dera de los trabajos de Vygotski.


Los conceptos de mediación y re-mediación


Los conceptos de mediación y re-mediación pueden resultar útiles para entender el apoyo educativo. De hecho, el aprendizaje humano es un proceso básicamente cultural. Por medio del mismo accedemos a la cultura, entendida como la construcción humana por excelencia que contiene conocimientos, lenguaje, actitudes, valores y juicios morales, principios y formas de percibir el entorno, incluyendo las preferencias estéticas y, en definitiva, todo lo que nos hace humanos. Este complejo proceso de aprendizaje (pensemos que en 5 años adquirimos la lectura y escritura, algo que ha requerido milenios de evolución en la historia de la humanidad y es solo uno de los aprendizajes que hacemos) no puede llevarse a cabo sin la interacción entre quien aprende y otros agentes: padres, profesores y los propios compañeros más avanzados.


Vygotski nos aportó dos ideas muy útiles para entender el aprendizaje humano que, a su vez, nos pueden ser de gran utilidad para enfocar adecuadamente el apoyo educativo. La primera, que todas «las funciones mentales superiores implicadas en este proceso de incorporación a la cultura, aparecen dos veces en la evolución individual. La primera, como funciones interpersonales» (Vygotski, 1979, p. 93). Para decirlo con palabras muy llanas: el niño empieza a usarlas, como prestadas, sin disponer de ellas en propiedad. Un ejemplo claro lo tenemos en el lenguaje. En las primeras fases de su aprendizaje el niño está inmerso en el lenguaje de los demás y empieza a usar las primeras palabras y expresiones. Puede comunicarse de alguna manera, pero aún no dispone de un lenguaje estructurado. Con el tiempo y las interacciones amplía su vocabulario y adquiere intuitivamente la estructura y las normas del lenguaje. Cuando ha conseguido este dominio ya no depende de la interacción con los otros, sino que dispone de un lenguaje interno que se convierte en base del pensamiento y que puede también regular su conducta. Ha completado pues el proceso de internalización del lenguaje. Una función tan importante como el lenguaje pasa a ser intraindividual.


Es aquí donde nos encontramos con la segunda idea del autor: para que se dé la internalización es necesaria la mediación que ejercen quienes interactúan con el niño y que ofrecen también los objetos o artefactos que facilitan el acceso a la cultura, trátese de un lápiz o de un teléfono móvil.


Ambas ideas tienen mucho que ver con nuestro enfoque del apoyo educativo: la importancia de la interacción y el reconocimiento de nuestra acción mediadora, que podríamos calificar de «re-mediadora» cuando es necesario recomponer una mediación previa frustrada. Sería el caso del alumno «colapsado» para la escritura como consecuencia de una injustificada rigidez en las exigencias ortográficas y caligráficas al que proponemos jugar con la escritura y no atender las normas ortográficas temporalmente. En este caso estaríamos intentando reestablecer su relación con la expresión escrita: una re-mediación en toda regla, pues la que podríamos entender como mediación primaria (enseñanza de la escritura) dio resultados contraproducentes.


En este punto nos podemos apoyar en los trabajos de Cole y Griffin (1989), aunque ellos los dirigen específicamente al análisis los problemas de lectura. Dichos autores señalan que en la sociedad de la información en la que nos encontramos nuestras habilidades para acceder y utilizar con destreza los sistemas de comunicación son cada vez más determinantes para el éxito o el fracaso escolar en todos los ámbitos académicos e introducen el concepto de re-mediación, en el sentido de «nuevo proceso de mediación» o «reorganización de medios». Critican el carácter mecánico y de entrenamiento de habilidades, usual en las clases de lectura re-mediadora, destacando que la lectura dista mucho de ser un proceso mecánico de correspondencias. En este sentido, las consonantes no se «corresponden» con nada: no podemos leerlas (pronunciarlas) en los acrónimos como FMI, DVD, ADN… La lectura es un proceso mucho más complejo y de naturaleza social que requiere como mínimo de dos individuos y un sistema simbólico acordado.


La lectura, y lo vemos cotidianamente, es un medio en gran parte regulado por la instrucción, la naturaleza de la cual es social. Lejos de ser neutral o técnica (en el sentido puramente instrumental), la instrucción está mediada por condicionantes históricos y contextuales. Desde nuestra experiencia no podemos más que estar de acuerdo con Cole y Griffin cuando constatan que


varias horas de observación en escuelas nos han demostrado claramente que, si el niño no llega a la escuela con la idea de que la lectura es una forma de interpretar el mundo, hay escasas oportunidades de que sus enseñanzas escolares más tempranas consigan transmitirle esta idea. (1989, p. 95)


Podemos compartir esta opinión siempre y cuando se refiera a las formas más tradicionales de enfocar tanto la enseñanza como la reeducación de la lectura. Los propios autores lo insinúan cuando, después de describir con detalle el experimento diseñado con la colaboración de Brown y Campione, consistente en una hábilmente diseñada actividad de lectura (silenciosa) que involucró a un nutrido grupo de estudiantes universitarios con 24 niños y niñas de tercero a sexto de primaria con dificultades de lectura. El experimento permitió describir con claridad el concepto que los niños tienen de la lectura «en la escuela» y los problemas que dicha concepción genera en relación con la lectura comprensiva (Cole y Griffin, 1989, pp. 95-98). El carácter mecánico de la misma y el predominio de los procedimientos instructivos basados en lo que ellos denominan down-top, es decir, de abajo a arriba (de la letra o la sílaba a la palabra o la frase), se ponían claramente de manifiesto en las formas de abordar la lectura de aquellos niños y niñas. Los autores proponían la simultaneidad de los procedimientos top-down que se exigen en los niveles superiores ya desde el inicio de la enseñanza de la lectura y también cuando se abordan las dificultades en su aprendizaje, reforzando su concepción de la lectura como actividad global, más que como un conjunto de habilidades.


Lo relevante para nuestras intenciones son las conclusiones que derivaban de todo ello y que pasamos a agrupar sintéticamente. Algunas se refieren específicamente a la lectura y se ubican dentro del área de conocimiento de la psicología, concretamente la psicología cultural. Pero, con las debidas precauciones, las aplicaremos a nuestro intento de caracterizar el apoyo educativo.6


Los procedimientos deben ser enseñados como vehículos culturales que ayuden a que el niño experimente esa actividad emergente que le permitirá entender a qué nos referimos con el término lectura. (p. 98)
Lo que el enfoque socio-histórico nos sugiere es que al enseñar la lectura deberíamos implementar una actividad básica y no cegarnos por la implementación de múltiples habilidades básicas. Las habilidades están siempre integradas en actividades y contextos determinados, pero solo se ocupan del significado en función de cómo estén organizadas. Así pues, en lugar de las habilidades básicas, el enfoque socio-histórico habla de actividades básicas y busca implementar aquellas que sean necesarias y suficientes para llevar a cabo el proceso global de lectura en las condiciones generales de aprendizaje. (pp. 98-99)
El desarrollo no consiste siempre en el logro de un criterio fijo preestablecido. El desarrollo es una reorganización de los sistemas existentes. La lectura re-mediadora (re-medial reading) exige una reorganización del sistema social. (p. 99)
La exigencia fundamental de una lectura tomada como interpretación del mundo supone que el educador tenga en su mente la imagen de la lectura como un todo: el educador no debe perder de vista estos «requerimientos del todo», de modo que la adquisición de las partes queda siempre determinada por estos requerimientos. De este modo, jamás surgirán desviaciones que conduzcan al niño a una forma equivocada de mediación de su actividad con lo impreso que deba ser re-mediada más tarde. (p. 95)


Como colofón, critican las tradicionales clases de lectura re-mediadora con estas palabras:


Lo que se suele enseñar en las clases de lectura re-mediadora (re-medial classes) correspondientes al primer año básico es solo el sustrato básico de la lectura y nada más. Nunca llega a la segunda parte, a la lectura concebida como un todo, hasta no haber afianzado la primera parte, la lectura correcta en voz alta. (Cole y Griffin, 1989, p. 95).


Aplicando todo lo visto hasta aquí al apoyo educativo podemos señalar que las actividades de apoyo son, esencialmente, de re-mediación, nos enfrentemos a la lectoescritura, al cálculo matemático, la historia, la música o el dibujo. Y la re-mediación exige vincular artefactos culturales con la actividad entendida como un todo (social), entendiendo las habilidades implicadas como subsidiarias, no centrándonos en ellas. De este modo las actividades tienen sentido para el alumno, suscitan su interés y promueven la interacción con los demás.


Sin embargo, debemos precisar que el apoyo que aquí defendemos también puede tener un carácter más instrumental (los autores citados dirían down-top), siempre y cuando el alumno y los agentes que intervienen (pero insistimos, también el alumno y en su nivel de comprensión) entiendan el significado y el valor social de la habilidad que están entrenando, ya sea esta el deletreo o el entrenamiento en determinadas formas y códigos de razonamiento. Bajo nuestro punto de vista, dicha condición convierte este entrenamiento (esta forma de apoyo educativo) en actividad global tal y como la definen Cole y Griffin, aunque somos conscientes de que con esta acepción estamos forzando el concepto de «actividad» que ellos manejan.


Para ejemplificarlo, supongamos que estamos iniciando el aprendizaje de la lectura con una niña que presenta síndrome de Down. Para poder iniciar lo antes posible este aprendizaje hemos utilizado con éxito una metodología global. La niña ha conseguido leer (sin diferenciar aún las letras) diferentes nombres familiares y algunos verbos. Con ello ha podido construir y leer algunas frases, con lo que la niña está entusiasmada con su progreso, altamente valorado por sus papás y abuelos. Pero debemos entender que la niña no reconoce aún las letras. Con este procedimiento top-down está claro que ha captado el significado y el valor de la lectura, pero no el mecanismo de desciframiento. Si entonces optamos por un procedimiento down-top con actividades de deletreo o silábicas ya no estaremos en lo que Cole y Griffin defienden como actividad global. Pero es aquí donde nosotros defendemos que estas actividades pueden acercarse al concepto de actividad global cuando el aprendiz, la niña en nuestro caso, es consciente de que se está ejercitando para alcanzar la lectura, como actividad global que ya ha descubierto en la primera fase de su aprendizaje.


El apoyo educativo como bisagra


Cuándo, cómo y por qué surge el concepto de «apoyo» aplicado a la educación


Sostendremos en este apartado que el apoyo educativo actúa como bisagra en el lento y difícil proceso de articulación de prácticas hasta entonces totalmente separadas entre la educación especial y la ordinaria. Un proceso en el que las resistencias al cambio de paradigmas, tanto de la educación regular como de la especial, han constituido siempre un freno, y que aún hoy, inmersos en el paradigma de la inclusión, no dejan de aparecer como resistencias a las políticas y prácticas inclusivas.


El inicio de la articulación de los dos paradigmas no aparece hasta la generalización y, sobre todo, la obligatoriedad de la escolarización, que puso sobre la mesa un problema nuevo y cuantitativamente muy significativo: el del alumnado con graves dificultades para alcanzar los aprendizajes escolares básicos de la lectura, escritura y cálculo, que en Europa sería definido como «débil mental» y en Estados Unidos como «retrasado mental educable» (EMR, por sus siglas en inglés).


Ello dio lugar a que, a finales del siglo XIX, pero especialmente a principios del XX, se crearan en Europa las primeras aulas especiales para niños inadaptados y retrasados. ¿Las podríamos considerar como las primeras prácticas de apoyo educativo? Al tratarse de aulas que escolarizaban a estos niños a tiempo completo no tenían una función complementaria, por lo que no las podemos entender como «de apoyo». En este sentido, es poco conocida la creación, ya en la segunda mitad del siglo XIX, de las primeras clases especiales para niños inadaptados. Concretamente tenemos noticias de que las primeras fueron creadas en Halle (Alemania) ya en 1863 (Prudhommeau, 1967). Pero hemos de esperar a que comience el siglo XX para que se empiecen a regular dichas aulas en las escuelas públicas del continente. Hemos de situarnos en París, en el año 1907, el momento en que dichas aulas, denominadas también aulas de perfeccionamiento, adquieren «cuerpo legal» y empiezan a extenderse por el sistema educativo francés. Para nuestros propósitos resultará útil revisar cómo se desarrolló este proceso en tres contextos distintos:


1. En Francia, buen representante de la Europa continental y de los sistemas con larga tradición en educación especial.


2. En Estados Unidos, un país en auge, pero sin dicha tradición.


3. En España, país que experimentó un grave retroceso social y educativo como consecuencia del resultado de su guerra civil.


Como acabamos de indicar, Francia fue uno de los países pioneros en la implantación de las aulas especiales o aulas para «anormales» e «inadaptados» (Ortiz y otros, 2012). Aulas que experimentaron su gran auge a partir de los años cuarenta, después de la Segunda Guerra Mundial. Recordemos que en aquel entonces habían aparecido ya, con una nueva dimensión, dos hechos que generarían una gran preocupación social: la aparición de la debilidad mental y el fenómeno de la inadaptación social, con sus manifestaciones en la escuela. En cuanto al primer hecho, ya no se trataba de las relativamente bajas proporciones de «anormalidad» cuando en este rublo solo se incluían los retrasos graves y claramente perceptibles, en el mejor de los casos atendidos en escuelas especiales o centros asistenciales y de beneficencia. La «debilidad mental» constituía un fenómeno nuevo, muy extendido y percibido con la preocupación propia de algo que parecía ir en aumento. Los sistemas escolares debían responder a este nuevo reto, y parecían no poder hacerlo únicamente a través de escuelas especiales. Es más, muchos educadores y responsables educativos empezaban a defender la necesidad de extender dichas aulas especiales, tal como señaló el mismo Prudhommeau en el Congreso de Educadores para Retrasados celebrado en París el año 1935 (Prudhommeau, 1967):


[…] afirmamos que las clases de perfeccionamiento no son el «pariente pobre» de la enseñanza especial; son, por el contrario, un elemento básico y se necesita por lo menos una para cada grupo escolar, para satisfacer las necesidades. […] El ambiente normal para un niño en edad escolar es la escuela comunal primaria. Si el niño no se adapta a ella en las condiciones normales de trabajo, no es necesario pensar a priori en su exclusión. Sacar al niño de la escuela a donde van sus compañeros, hermanos y hermanas, para colocarlo en una escuela autónoma de perfeccionamiento, que se llamará comúnmente «escuela de anormales», si no se emplea un término más peyorativo, provoca un choque emocional tanto en la familia como en el niño. (pp. 89-90)


Pero aquellas aulas no eran defendidas por igual por todos los agentes implicados. Las familias las veían con reparos e incluso con hostilidad:


Cuando haya clases de perfeccionamiento en número suficiente y en todos los lugares necesarios, el niño normal educable no será, como ocurre actualmente, el paria de la sociedad, sino que podrá alcanzar plenamente el grado de desarrollo que le permitan sus facultades limitadas, sin hacerse observar, lo cual hará cesar la hostilidad de las familias hacia estas clases. (pp. 89-90)


Hostilidad también presente --hemos de pensar que por motivos distintos--entre el profesorado:


Se debe [la hostilidad del profesorado] a que durante mucho tiempo se han acumulado en dichas clases elementos para los cuales no habían sido creadas. En lugar de colocar en ellas únicamente a los deficientes educables de la escuela, su matrícula se componía de los niños de carácter más difícil, o los más reticentes de un barrio, distrito o ciudad. (p. 90)


En realidad, aquellas aulas actuaron como «pararrayos», al atraer hacia ellas toda la conflictividad presente en las escuelas, sobre todo por agrupar al alumnado con menos sintonía con la cultura escolar y funcionar como un mecanismo institucional de segregación o exclusión social.


Por otro lado, las aulas de educación especial se desarrollaron en Estados Unidos de un modo más rápido al que hemos visto en Francia. Y es que algunos estados fueron muy precoces en el establecimiento de la escolarización obligatoria: por ejemplo, el estado de Nueva York instauró ya en 1932 la escuela elemental gratuita y obligatoria (Revel, 2002). La composición de dichas aulas en Estados Unidos adoptó unos tintes racistas que hacían más fácil la percepción del mecanismo excluyente que representaban, como han clarificado estudios posteriores. El establecimiento del track system, sistema de aulas por niveles, entre los que se encontraba el nivel 5 (track 5), correspondiente a las aulas especiales separadas dentro de los centros ordinarios para los estudiantes etiquetados como retrasados mentales educables (EMR), se impuso. Y fue en Estados Unidos precisamente donde primero se desenmascaró el mecanismo de segregación que escondían aquellas prácticas educativas gracias, en buena medida, al surgimiento de los movimientos pro derechos civiles.


Como señaló Dunn en 1968 en uno de los más brillantes análisis de los resultados del sistema de aulas especiales segregadas (y que ha sido un referente ineludible para los movimientos de integración surgidos a finales de los años sesenta):


Es necesaria una educación mejor que la que proporcionan las aulas especiales a los niños de medios socio-culturales deprimidos y con problemas leves de aprendizaje que han recibido la etiqueta de retrasados mentales educables. […] Antiguamente estos niños eran, sencillamente excluidos de las escuelas. Después […] con la llegada de las leyes de escolarización obligatoria las escuelas y estos niños «se vieron forzados a un reluctante reconocimiento de su mutua existencia». El resultado de todo ello consistió en el establecimiento de escuelas especiales segregadas y de aulas especiales como medio para retirar estos niños «fallidos» de la escolaridad ordinaria. (Dunn, 1968, p. 5)


Como veremos más adelante, la publicación del artículo de Dunn, con la revisión de los estudios de eficacia hechos hasta el momento para evaluar los resultados del track system, junto con el activismo en la defensa de los derechos civiles de las comunidades minoritarias en el país, especialmente la población de color, supusieron un hito para el inicio y el desarrollo de las políticas de integración y el abandono de las aulas segregadas.


En el caso español, el resultado de la Guerra Civil y la instauración de la dictadura franquista comportaron una ruptura radical con la evolución que había experimentado la educación durante las primeras décadas del siglo XX (Puigdellívol, 2015). El marasmo educativo en que quedó sumido el país supuso un retraso de décadas en relación con la evolución de los países de nuestro entorno. Así, la ley de Educación Primaria de 1945 hacía vagas referencias a la educación de «deficientes» con una orientación más asistencial que pedagógica. Como consecuencia de la misma se crearon, en algunas escuelas graduadas en las grandes ciudades, unidades escolares bajo la denominación de «grados de retrasados mentales», que agrupaban alumnado conflictivo sin criterios de selección claros, por la total ausencia de diagnósticos. Se trataba de aulas dirigidas por maestros sin preparación, normalmente los menos experimentados (Vázquez Gómez, 1986), pero en absoluto podemos hablar del establecimiento de aulas de educación especial.


El marasmo en la atención educativa de la población con discapacidad en España era prácticamente absoluto. Lo describe con tanta claridad como crudeza Joan Bofill, quien sería el presidente de la Federación Catalana Pro Personas con Disminución Psíquica (APPS) y padre de un chico con discapacidad intelectual, en una entrevista compilatoria (Solé, 2005):


En España, no había nada en el año 1950-1951, no se sabía ni que existieran y, si existían, los disminuidos estaban escondidos. Esta es la verdad. Tuvimos suerte de encontrar algunos médicos que nos atendieron muy bien, pero, claro, eran médicos que estudiaban por gusto. Después ya se plantea el tema de la educación. Tuvimos suerte de encontrar una señorita que era profesora y que así, por afición, acogió a nuestro hijo en una especie de escuela especial. (p. 102)


Estábamos en los años cincuenta. En aquel contexto era impensable la idea de aulas de educación especial, ni tan siquiera las aulas a tiempo completo. En el mejor de los casos, el problema era asistencial. Cierto es que en 1953 se creó el Patronato Nacional de Educación de la Infancia Anormal, que en el 1955 pasaría a llamarse Patronato Nacional de Educación Especial. Podríamos entender que aquel era el inicio «oficial» de la educación especial en la época de la dictadura franquista, puesto que el patronato tenía como objetivo la planificación de los servicios destinados a los colectivos afectados por alguna deficiencia. Pero su funcionamiento estuvo muy marcado por una orientación extraordinariamente benéfica y asistencial, en congruencia con la ideología imperante en aquella época.


Para vislumbrar la creación de las primeras aulas de educación especial en España nos debemos trasladar al año 1970, y concretamente a la promulgación de la ley general de Educación y Financiación de la Reforma Educativa del 4 de agosto que, por primera vez, previó con carácter general la creación de dichas aulas: aulas en las que se podían escolarizar «deficientes leves cuando ello sea posible». Así, con treinta años de retraso respecto a nuestro país vecino y cuando en Estados Unidos se estaba cuestionando profundamente el track system, nuestro país impulsaba, con bastante timidez (recuerden: para escolarizar a «deficientes leves» y además solo «cuando ello sea posible»), la creación de dichas aulas separadas, a tiempo completo.


¿El final de las aulas segregadas?


Los propios defensores de la implantación de las aulas segregadas reconocían las reticencias que suscitaban entre las familias y el profesorado. Justificaban dichas reticencias por su «mala aplicación». Pero no podemos dejar de preguntarnos: ¿el problema era una mala aplicación del sistema o, por el contrario, era el propio sistema el que generaba estos efectos, no deseados por muchos?


El análisis de los problemas de las aulas segregadas nos lleva a pensar que no eran derivados de su mala aplicación: eran intrínsecos al propio sistema, estructurales, era el sistema el que los generaba. Y este análisis sigue siendo importante a día de hoy.


Tres hechos nos permiten argumentarlo con rotundidad:


1. Su carácter intrínsecamente segregado.


2. Su contraposición con las demandas y las políticas sociales que desde diferentes ámbitos (educativos y no educativos) se iban imponiendo, sobre todo en Europa, desde la mitad del siglo.


3. Las constataciones palpables y repetidas de su ineficacia.


Respecto al primer aspecto, las aulas de educación especial a tiempo completo suponían una mera transposición de la realidad externa, representada por los dos sistemas separados, al interior de la escuela. En consecuencia, el modelo no permitía articular las prácticas de la educación ordinaria y especial en el centro. De hecho, el modelo no propiciaba, por lo menos tal como lo definimos aquí, la aparición del apoyo educativo. El énfasis puesto en las tareas de «diagnóstico» y sobre todo en la «selección» a que dicho diagnóstico debía llevar son el más claro exponente de la transposición a la que nos estamos refiriendo. Ello justificaba, entre otras cosas, que los promotores de dicho sistema vieran (pensamos que erróneamente) en las debilidades diagnósticas, y sobre todo de clasificación, la causa de su mal funcionamiento.


Como ya hemos dicho, el mayor problema era ¿quién debía ir? y ¿a dónde debía ir? Es decir, el establecimiento de mecanismos de segregación que, introyectados a la escuela ordinaria, reproducían en su interior unas prácticas que hasta entonces habían sido propias del sistema de educación especial. No nos debe extrañar, pues, que las aulas actuaran como catalizador dentro de la escuela, atrayendo al alumnado de las propias escuelas regulares considerado extremadamente lento, díscolo, holgazán o que reuniera cualquier característica que le hiciera susceptible de ser catalogado como candidato a engrosar aquellas aulas; entre ellas, características sociales y étnicas, como veremos más adelante.


El segundo hecho constata que todo ello no resultó evidente hasta después de que hubiera transcurrido bastante tiempo desde su creación: fue necesaria la acción de importantes movimientos sociales y su plasmación política, sobre todo en los años sesenta, junto con la acumulación de evidencias sobre la ineficacia del sistema, para que se percibiera con claridad que no era justificable su mantenimiento.


Por una parte, los países del norte de Europa, en pleno desarrollo de las políticas sociales que configurarían el denominado «estado del bienestar», ya estaban desarrollando políticas de sectorización de servicios, aproximándolos a los usuarios. La concepción de dichos servicios como destinados a garantizar la plasmación de los derechos de quienes los utilizaban, recogidos en las cartas magnas de dichos países, chocaba de lleno con el mecanismo de segregación que representaban las aulas a tiempo completo, tal como venían funcionando hasta entonces. Estas políticas tuvieron también su traslación a los servicios de educación especial. Un hito importante en este proceso fue el principio de normalización formulado en los años cincuenta por Bank-Mikkelsen, entonces director del Servicio Danés para el Retraso Mental, que se incorporaría a la legislación de aquel país en el año 1959. La atención que en los años sesenta recibió dicho principio tuvo mucho que ver con el desarrollo del movimiento por la integración escolar, con una amplia repercusión en Europa, especialmente en los países nórdicos, Inglaterra e Italia.


En 1969 sería Nirje, director ejecutivo de la Asociación Sueca para Niños Retrasados, quien profundizaría en dicho principio. Según el propio Nirje, la normalización supone poner al alcance de las personas con discapacidad «las formas de vida y condiciones de la existencia cotidiana tan cercana como sea posible a las circunstancias y géneros de vida de la sociedad» (Sánchez Asín, 1996). Por otra parte, la normalización ofrece a la sociedad «la oportunidad de conocer y respetar a los deficientes mentales en la vida corriente, reduciendo los temores y mitos que han impulsado en otras ocasiones a la sociedad a marginar a las personas» (p. 53).


El principio de normalización también tuvo un amplio eco en Estados Unidos y Canadá. En este último país Wolfensberger lo desarrollaría precisando que supone la utilización de medios culturalmente normativos de calidad (familia, escuela, etc.) para mejorar o apoyar en la mayor medida posible la conducta (habilidades, competencias, etc.), apariencia (vestido, aseo, etc.), experiencias, estatus y reputación de las personas con discapacidad. También se ponía énfasis en su aplicación más allá del ámbito escolar.


A lo anterior habría que añadir, como tercer aspecto a tener en cuenta, los estudios de «eficacia» realizados sobre todo en Estados Unidos sobre el funcionamiento de las «aulas especiales» a tiempo completo. El artículo de Dunn citado antes (Dunn, 1968) fue demoledor en el sentido de poner de manifiesto las grandes contradicciones y las no menos grandes injusticias que acarreaba el sistema de «niveles» vigente en los años sesenta. Dunn reconoce que su artículo podía definirse como el «canto del cisne», puesto que él, como presidente aún del Council for Exceptional Children, consejo responsable de la educación especial en el sistema público estadounidense, había avalado e implementado un sistema que, en sus propias palabras, comportó resultados nefastos. La honestidad del autor se pone de manifiesto ya desde el párrafo introductorio:


En mi opinión, muchas de nuestras prácticas pasadas y presentes son moral y educativamente incorrectas. Hemos estado viviendo a merced de unos educadores generales que nos han mandado los niños que les eran problemáticos y, en general, nos hemos mostrado mal preparados y poco eficaces para educarlos. Es necesario que dejemos de aceptar la presión para continuar expandiendo un programa de educación especial del que ahora sabemos que es indeseable para muchos de los niños al servicio de los cuales estamos dedicados. (p. 5)


Apoyándose en un amplio conjunto de datos, provenientes de las investigaciones que revisó en su artículo, algunas realizadas ya en los años cincuenta, Dunn constataba que «el agrupamiento homogéneo tiende a ir en contra de los alumnos de aprendizaje lento y de ambiente socio-cultural deprimido» (p. 5).


La completa revisión de estudios e investigaciones realizada le permitió concluir algo que investigaciones posteriores han reafirmado: en ningún caso fue posible demostrar la superioridad del sistema de aulas segregadas (en cuanto a la mejora del rendimiento escolar de los alumnos adscritos) frente a su permanencia, incluso sin apoyos específicos, dentro de las aulas regulares. Algunas investigaciones, además, mostraban la superioridad de esta segunda opción. No deja entonces de resultar sorprendente la paradoja que describía Dunn, apoyándose en las palabras de uno de los estudios más completos que revisó, el de Johnson, publicado en 1962:


Es realmente paradójico que niños retrasados mentales que son atendidos por maestros especialmente preparados, que disponen de más dinero (per cápita) empleado en su educación, diseñada para responder a sus necesidades específicas, tengan que estar alcanzando los objetivos de su educación al mismo nivel o más bajo que otros niños con retraso mental similar que no han gozado de estas ventajas y que se han visto forzados a permanecer en los cursos ordinarios. (p. 8)


A finales de los años sesenta había, pues, sobradas razones para entender que el sistema de aulas especiales a tiempo completo ocultaba fundamentalmente mecanismos de segregación evidentes. Ello provocó que en aquella década empezaran a tomar fuerza las políticas de integración y con ellas las prácticas de apoyo educativo en los países del norte de Europa, en Estados Unidos y también en algunos mediterráneos, como fue el caso de Italia en los años setenta. Pero, ¿habíamos aprendido de la experiencia?


Surge el concepto de «apoyo educativo»: de las aulas de educación especial a las aulas de apoyo


Revisando la investigación histórica que hemos manejado con mayor detenimiento (Guerrero y Cebrián, 1997; Palmero y Gómez González, 1999; Porras, 1998; Poveda, Cano y Palomares, 2005; Pozo, 2001; Puigdellívol, 1986, 1995; 1986; Vergara, 2002) debemos concluir que en España no se empieza a abandonar, desde el punto de vista legislativo, la idea de aulas especiales a tiempo completo hasta el final de la década de los setenta. En concreto, el Plan Nacional de 1979 introducía ya la función de apoyo que irían adoptando estas aulas, abandonando lenta pero progresivamente su carácter de aulas a tiempo completo. Efectivamente, el plan menciona la función de «apoyo para la escuela y para los escolares» que debían cumplir dichas aulas, a través de la dotación de un profesor de apoyo, regulando por primera vez la permanencia del alumnado en ellas. Se mantenían aún las aulas a tiempo completo, pero se introducía el modelo de aula a tiempo parcial. Desde el punto de vista de la ordenación educativa aparecía por primera vez el concepto de apoyo.


Ahora bien, aquella novedad en el terreno administrativo no lo era tanto en la práctica educativa, puesto que ya entonces contábamos con experiencias llevadas a cabo por diferentes grupos de profesorado y especialistas con inquietudes en el terreno de la integración escolar del alumnado con discapacidad. Cabe aquí citar la experiencia que ya en los inicios de los años setenta tuvo lugar en Galicia con la puesta en marcha del centro El Pelouro, dirigido por Juan R. Llauder y Teresa Ubeira, que supuso un ambicioso proyecto de escolarización integrada de alumnado con deficiencias de diferente origen e intensidad en el marco de una singular escuela rural (Ubeira y Llauder, 1984). En Madrid, el colegio Ágora iniciaba en 1975 un conjunto de experiencias de integración de alumnos sordos, proyecto promovido por Marc Monfort y Adoración Juárez, quienes estaban muy influidos por los trabajos de L’École Integrée belga (Juárez, 1977; Monfort y Juárez, 1984). También tuvo una importante repercusión en aquella misma década el trabajo llevado a cabo por Carme Guinea, Mercè Leonhardt, Núria Silvestre e Isabel Martínez en el Centre Psicopedagògic per a l’Educació del Deficient Sensorial, hasta entonces un centro especial dedicado a la educación de alumnado con discapacidades sensoriales (sordera y ceguera) que, a partir del 1977, se convirtió en un centro de apoyo para la integración de dicho alumnado en las escuelas regulares (Guinea y Leonhardt, 1981; Silvestre y Martínez, 1982).


Fueron experiencias como las que acabamos de señalar las que introdujeron en nuestro país el concepto y la práctica del apoyo educativo tal como lo hemos definido aquí y, con él, la verdadera articulación entre dos sistemas tradicionalmente tan separados, como el de educación especial y regular. Como bien describen en sus trabajos, dicha articulación tenía cuatro vertientes: 1) la vertiente social, derivada de la clara conciencia del carácter social que tenían aquellas experiencias pioneras, y que se traducía en que una de las principales tareas que asumían las y los promotores de dichos proyectos era la concienciación de las familias y de la comunidad escolar en general sobre el valor del propio proyecto y de la integración del alumnado con discapacidad; 2) la vertiente institucional, que es la que promovía los cambios, por entonces lentos y difíciles, dentro de la propia institución escolar y su organización, y la que ponía también en un lugar preferente el trabajo conjunto con los equipos directivos y el profesorado de los centros implicados; 3) la vertiente curricular, puesto que todas estas experiencias tenían como punto en común la consideración de un currículo único, referente para todos los alumnos sin excepción, con las debidas adaptaciones; y 4) la vertiente metodológica y didáctica, en la que aparecía la idea del apoyo educativo, con una fuerte presencia del apoyo al profesorado regular que era, en definitiva, el responsable del éxito de aquellas experiencias de integración. Como suele suceder, y lo podemos considerar una constante histórica, la legislación, incluso en aquellos momentos tan ricos políticamente, iba por detrás de la realidad que estaban imponiendo por la vía de los hechos los sectores más inquietos del profesorado y de la sociedad civil.


A través del «jaleo» a la articulación


Hemos decidido utilizar un término tan coloquial como «jaleo» para describir la intensidad de los cambios producidos desde la Constitución de 1978 hasta finales de los años ochenta, tomando la expresión de uno de sus muchos y significados protagonistas, presidente entonces de la Federación Catalana Pro Personas con Disminución Psíquica (APPS), Joan Bofill, quien en una entrevista rememorativa de los acontecimientos de aquellos años expresaba (Poveda, Cano y Palomares, 2005):


Para mí, los cambios que se han producido siempre han sido paralelos a los cambios políticos; todas estas cosas de la atención a la gente dependen de la política que gobierna el país… (nosotros) hicimos «jaleo» para que se promoviese la aceptación y que la gente los viera… lo que hizo que el tema aflorara política y socialmente.7 (p. 68)


El movimiento asociativo fue clave en aquellos momentos. Así lo reconoce en su estudio sobre el papel de los padres como promotores de servicios García-Díe (2005):


El movimiento asociativo plantea una nueva forma de diálogo entre padres y profesionales. La sociedad estaba falta de recursos para un nuevo grupo de ciudadanos que en ese momento empezaba a sentirse acreedor no de limosna, sino de derechos que en justicia se les debían. Y las asociaciones siguen adelante en la creación de servicios que, como antes, de forma muy precaria, habían realizado aisladamente algunos padres. (p. 91)


Pero para que el «jaleo» tuviese impacto social eran necesarios altavoces y la prensa debía jugar un papel determinante. La prensa que, como reconoce la autora del estudio que acabamos de citar, había tenido un papel muy tímido y sumiso al enfoque asistencial-caritativo predominante hasta los años sesenta. Pero a partir de entonces la situación cambiaría y la prensa jugaría un papel decisivo para los cambios que acontecerían en las décadas posteriores. Así lo reconoce, en el estudio mencionado, el propio presidente de la Federación Catalana Pro Personas con Disminución Psíquica (APPS) citado anteriormente:


Sin lugar a dudas, el mundo del periodismo rompió una lanza en nuestro favor […] Los principales periodistas que trabajaban en El Noticiero, en El Correo Catalán, en el Diario de Barcelona, en La Vanguardia […] Esta gente rompió lanzas a nuestro favor. (Poveda y otros, 2005, p. 89)


Y es que en buena parte fue este «jaleo» el que originó los cambios que estamos analizando. Así lo recoge Alomar (Poveda, Cano y Palomares, 2005) de otro de los actores, Josep Font, entonces director de una escuela especial. En su entrevista señalaba el cambio de rumbo que estaban experimentando las asociaciones que hasta entonces se ocupaban de las personas con discapacidad:


En el curso 1977-1978, a través de la APPS, decidimos que, en lugar de salir con una hucha para recoger dinero el Día del Subnormal, saldríamos a recoger firmas reclamando derechos. De las firmas recogidas surgió la iniciativa parlamentaria de la futura ley de Integración Social del Minusválido, que se inició en el año 1980 y no finalizó hasta el 1982. (p. 44)


En efecto, la ley de Integración Social del Minusválido (LISMI) representaría un hito para la atención a las personas con discapacidad en la legislación española. Se trataba de una ley muy inspirada en las corrientes normalizadoras del norte de Europa, de las que también nos hemos ocupado.


La LISMI, también conocida como ley Trías por quien fue uno de sus mayores valedores, representó un cambio importante en la orientación oficial que hasta entonces había tenido la atención a las personas con discapacidad en España. Suponía, en buena medida, un cambio de 180 grados en la dirección de reconocer los derechos de aquel colectivo. Y esto tenía una especial trascendencia en un momento en el que la situación de muchos niños y niñas con discapacidad clamaba al cielo, como podía reflejarse en muchos establecimientos de «salud mental» en los que eran «atendidos»). La LISMI debería traducirse en disposiciones que directamente afectarían al sistema educativo. Y, en este sentido, cabe mencionar dos de ellas: la primera, algo anterior a la promulgación de la LISMI, una circular de la Generalitat de Catalunya de 1981; la segunda, el real decreto de 1985, con dimensión estatal. Ambos textos promovieron medidas concretas para la atención del alumnado con discapacidad dentro del sistema educativo y, más concretamente, en el contexto normalizado de la escuela ordinaria.


La circular de 19818 aportaba novedades importantes. Entre ellas, un nuevo modo de definir la educación especial, definición muy relacionada con nuestro tema de estudio. Así rezaba su artículo 2.6:


Entendemos por educación especial todas las ayudas que hay que dar al niño, ya sea temporalmente o bien de forma permanente, para evitar o superar un hándicap pedagógico. Estas ayudas o programas pedagógicos especiales pueden desarrollarse tanto en la escuela ordinaria como en la escuela especial, en la familia o en cualquier otro servicio o institución.


La mencionada circular también aportaba como novedad el expreso rechazo de las hasta entonces habituales tendencias clasificadoras, y responsabilizaba a la mayor o menor eficacia de los apoyos brindados por la permanencia de «déficits pedagógicos» en determinados alumnos. Así lo expresaba el artículo 2.7, que transcribimos íntegramente:


La educación especial se convierte así en un concepto más amplio y más flexible y rompe con la idea de clasificación de los niños en dos grupos distintos: los deficientes y los no deficientes; parte, además, del hecho de que un niño de cada cinco puede tener necesidad de una ayuda pedagógica especial en un cierto momento de su escolaridad, lo cual no implica que uno de cada cinco niños deba ser considerado como un deficiente en el sentido tradicional del término. Con una ayuda apropiada, los problemas pedagógicos de la mayoría solo serían temporales. Sin esta ayuda, los mismos niños están expuestos a una serie de fracasos que pueden conducirles a una situación permanente de déficit pedagógico.


Y, finalmente, el artículo 2.8 concluía con esta clara declaración de intenciones:


Esta nueva visión tiene como objetivo establecer de una vez por todas el principio según el cual las acciones pedagógicas especiales constituyan, se realicen donde se realicen, un elemento adicional o suplementario y no, como hasta ahora, un elemento diferenciador o de segregación.




Por su parte, el real decreto de 19859 dispuso medidas encaminadas a planificar la educación especial en la dirección de atender a todo el alumnado en la situación más normalizada posible y dio lugar a la puesta en marcha del Programa de Integración del Ministerio de Educación y Ciencia, con una duración prevista de ocho años, programa con el que empezarían a generalizarse, en el entonces denominado «territorio MEC», las experiencias de integración escolar del alumnado con discapacidad. Guerrero e Inés Cebrián lo resumieron de un modo muy preciso (Guerrero y Cebrián, 1997):


En el mencionado real decreto de 1985 se proponen dos líneas de actuación como soporte de dicho programa de integración: crear una infraestructura de apoyo a la educación especial y prever adaptaciones del currículo ordinario. La infraestructura de apoyo debía contar con tres grupos de profesionales: los equipos interdisciplinares para la valoración y orientación educativas, cuya organización se hizo por zonas geográficas aunque actualmente estos equipos se han unificado, comenzando una actuación conjunta con el fin de evitar intervenciones reiterativas con los mismos alumnos y alumnas; los profesores de apoyo, que son los encargados de trabajar de forma individual o en pequeños grupos durante pequeños periodos de tiempo, ya que la mayor parte del programa de integración debería desarrollarse dentro del aula y con todo el grupo, y el tercer grupo lo forman los distintos especialistas de diferentes áreas: logopeda, fisioterapeuta, psicoterapeuta, etc., cuya intervención será variable según la necesidad de cada sujeto.10 (p. 317)


Parece claro que nos encontrábamos ante un paso definitivo e irreversible hacia la auténtica articulación entre educación especial y educación ordinaria. Se empezaba a vislumbrar el valor de la escolarización en entornos ordinarios del alumnado con discapacidad; a tomar en consideración la sensibilización del profesorado y las familias y, más allá de todo ello, la sensibilización de la sociedad también empezaba a dar sus frutos. Además, el trabajo interdisciplinar entre maestros, profesorado de apoyo y otros especialistas se ponía en marcha en muchos centros. Finalmente, tomaba carta de naturaleza la función del profesorado de apoyo (educación especial o pedagogía terapéutica, según las denominaciones utilizadas). Cierto es que había muchos titubeos que frenaban este proceso; entre los más significativos, la pretensión de proveer un currículo individual separado y específico para el alumnado con necesidades educativas especiales, intento materializado con la publicación, en 1984, de los Diseños curriculares para la elaboración de Programas de Desarrollo Individual o las posturas adaptativas de muchos maestros de apoyo que en realidad se limitaban a reproducir, con grupos pequeños y fuera del aula, las actividades que el alumnado había realizado allí. Todo ello nos indica que el modelo de integración, al revés de lo que había sucedido con las primeras experiencias de los años setenta que ya hemos mencionado, estaba centrado en la «compensación individual» de las dificultades o limitaciones del alumno y no cuestionaba ni pretendía transformar el propio modelo de escuela. Algo que cambiaría con la aparición del movimiento hacia la inclusión.


El movimiento hacia la inclusión


En efecto, en los años noventa del pasado siglo toma carta de naturaleza el movimiento hacia la inclusión. Podemos establecer la fecha de 1990, cuando se celebra la Conferencia de Jomtien en Tailandia y se divulga la declaración con el nombre de la ciudad. Aunque dicho movimiento here-dara los principios de normalización establecidos en los años sesenta, lo podemos considerar el inicio del movimiento hacia la inclusión, bautizado como «educación para todos» (EFA, por sus siglas en inglés). Para ubicar mejor dicho movimiento, puede resultar de interés reproducir dos puntos de la declaración de Jomtien, que lleva como título Declaración mundial sobre la educación para todos y Marco de acción para satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje (Unesco, 1990):


4. Hay que empeñarse activamente en modificar las desigualdades en materia de educación y suprimir las discriminaciones en las posibilidades de aprendizaje de los grupos desasistidos: los pobres, los niños de la calle y los niños que trabajan, las poblaciones de las zonas remotas y rurales, los nómadas y los trabajadores migrantes, los pueblos indígenas, las minorías étnicas, raciales y lingüísticas, los refugiados, los desplazados por la guerra y los pueblos sometidos a un régimen de ocupación.
5. Las necesidades básicas de aprendizaje de las personas impedidas precisan especial atención. Es necesario tomar medidas para garantizar a esas personas, en sus diversas categorías, la igualdad de acceso a la educación como parte integrante del sistema educativo. (Artículo 3)


La declaración de la cumbre de Incheon (Corea) Education 2030. Towards inclusive and equitable quality education and lifelong learning for all (Unesco, 2015) establece con claridad los objetivos de la inclusión en el marco de una educación para todos. Es importante conocer el cambio de paradigma educativo que supone la inclusión, lo que podemos apreciar en las finalidades establecidas por la declaración de Incheon:


Asegurar la equidad y la inclusión en y a través de la educación y hacer frente a todas las formas de exclusión y marginación, vulnerabilidad y desigualdad en el acceso a la educación, la participación, la continuidad, la compleción y los logros en el aprendizaje. La educación inclusiva para todos debe asegurar, mediante el diseño y la implementación de políticas públicas transformadoras, la respuesta a la diversidad y las necesidades del alumnado y plantar cara a las múltiples formas de discriminación y a las situaciones, incluyendo las emergencias, que impiden el pleno cumplimiento del derecho a la educación. (p. 8)


El texto continúa con una referencia específica que no pasaremos por alto:


Siendo la igualdad de género un elemento clave para Education 2030, esta agenda presta una atención particular a la discriminación basada en el género, así como a los grupos vulnerables, para asegurar que nadie se queda atrás. Ningún objetivo educativo debe ser considerado cumplido si no es satisfecho para todos y todas. (p. 8)


Cuatro años después de la Conferencia de Jomtien se celebró en Salamanca la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad auspiciada por la Unesco, específicamente dirigida a las personas con necesidades educativas especiales (Echeita, 2006). La conferencia dio lugar a la Declaración de Salamanca, que, entre muchos otros temas, deja clara la necesidad del apoyo educativo:


Los niños y niñas con necesidades educativas especiales deben recibir un apoyo adicional en el programa regular de estudios, en vez de seguir un programa de estudios diferente. El principio rector será el de dar a todos los niños la misma educación, con la ayuda adicional necesaria para aquellos que la requieren. (Artículo 29)


También cabe destacar la importancia que daba la declaración a la participación de los padres y de la comunidad en las políticas inclusivas y de apoyo (artículos 58-69). Destacaremos un reflejo de ello en el artículo 62:


Se deberá promover la creación de asociaciones de padres y hacer participar a sus representantes en la concepción y aplicación de programas destinados a mejorar la educación de sus hijos. También se deberá consultar a las organizaciones de personas con discapacidad a la hora de diseñar y aplicar los programas.


Todo ello nos permite apreciar los importantes cambios que aportaba la visión inclusiva de la educación y la trascendencia del movimiento de la educación para todos.
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