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La Fundacién Iberdrola mantiene como principios de actuacién un compromi-
so con la mvestigacion, la innovacién y la dimensién social de los proyectos que

emprenale.

Cuando desde el ambito de la economia social se recibis en la mesa del
Patronato de la Fundacién una propuesta relacionada con las personas con discapa-
cidad intelectual y sus posibles itinerarios formativos para la insercion laboral, la

Fundacién considers para su apoyo tres aspectos que encerraba dicha propuesta:

- Que era un colectivo sensible, que de forma directa y colateral sumaba miles

de Jjévenes que poa]fan verse imp/icaalos por esta propuesta.

- Su cardcter innovador, ya que no existe tradicién ni universitaria ni en el sec-
tor de la stcapacizjaa/ que lzaya abordado sistemdticamente la prob/emética de este

sector de poblacién, en cuanto a sus oportunidades de formacién

- Su per][i/ trasversal y en consecuencia, la posil)i/izjarj de extrapo/ar a todo el

territorio estatal sus pasilv/es conclusiones.

En clave de servicio a los ambitos social y comunitario préximos a ITherdrola,
yen ol contexto de esta proyecto a los responsaé/es de la p/anificacfén ec]ucativa, a
los gestores de centros y servicios, a los agentes sociales y a las organizaciones impl-
cadas, la Fundacién Iherdrola asumis el compromiso de promover conjuntamente un
trakajo de tnvestigacién, de proximia’aal, vinculado estrechamente al sector, a las
empresas, a las familias, a los propios alumnos, a los potenciales trabajadores y a los

que ya tuvieron la oportunia]aa] al alcance de su mano

La Fundacién Iberdrola entendis la necesidad de generar un marco idéneo de
debate, depositando su confianza en CEPES y en AFEM para propiciar, ademds de
la mvestigacién, un debate técnico riguroso, con la concurrencia de expertos en el

tema y con la posibilidad de trasladar a diferentes dmbitos territoriales (el trabajo se
desarrolla en 11 CC.AA.) la imp/icacién p/ura/, abierta de los afectac]os.

La primera parte de este proyecto toma cuerpo de resultado en el Libro Verde
que hoy presentamos y que es una radiografia cualificada de la situacién, del momen-
to, del marco /egis/ativo, de la dimension socio/égica, de las alternativas existentes y

del comparativo imprescindible con nuestro marco de la Unién Europea.
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Vendra la segunala parte. También es compromiso de la Fundacién Iherdrola
abordar ol fral)ajo de campo pegarjo a la realidad, exp/aranalo la historia persona/,
caso a caso, de alumnos, de centros educativos, de instituciones, de asociaciones, de
Jamilas, con el propésito de descubrir el por qué de las diferencias, si existen, y espe-

cialmente cudles serdn los elementos de mejora como alternativa de J[utum.

La siguiente publicacién con el formato de Libro Blanco verd la luz previsible-

mente a ][m de 2000.

Queremos manifestar desde estas lneas el agraa]ecimfento de la Fundacién
ITherdrola a los ejecutores materiales del proyecto, CEPES, AFEM y Fundacion
Aspanias, asi como a Jos responsaé/es po/iticos y técnicos de las CC.AA. donde se
ha desarrollado, a la Confederacisn FEAPS y su federaciones territoriales. A todos
ellos gracias por Ja generosicjaa] de su emperio, que de una u otra manera Zaeneficiard

en la actualidad a mas de 30.000 jévenes con a[iscapacia[aa] intelectual en Espaiia.

Javier Herrero Sorriqueta
Vicepresidente de Fundacion Iberdrola
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n Libro Verde es siempre un reto provocador porque nos enfrenta a la real-
Un Libro Verd. 2} to p d porq taal h

dad con la mayor nitidez. Bsta ha sido nuestra pretensién, conocer, compartir con
todos los interesados las oportunidades y los problemas que las personas con disca-
pacidad intelectual en esa etapa decisiva para su incorporacién al mundo del trabajo

tienen en el dia a dia en su entorno mas préximo.

Era una vieja aspiracién de nuestro sector y la alianza de la fundacion
ITberdrola sensibilizada con el ambito de la zjiscapacia/atj yenun buen nivel de comp/i—
cidad con la Confederacion Empresarial Hspariola de la Economia Social propicis el
Proyecto Talento.

Desde AFEM en colaboracién con expertos, con las Federaciones y los técni-
cos FEAPS y con administraciones educativas y laborales de distintas Comunidades
Auténomas hemos desarrollado el “Libro Verde sobre los itinerarios hacia el emp/eo

de los jévenes con aiiscapacia]ac] intelectual” y que constituye la primera parte impres-

cindible de Talento.

Hemos oZvjeﬁvaa/o el marco normativo, la incidencia socio/égica y lo hemos
lzecZzo, en clara referencia europea, en el contexto del pensamiento del sector en los

iltimos aios.

Se trata de una primera respuesta a necesidades sentidas y durante mucho
tiempo aplazadas en el sector. Bl por qué, y hasta las alternativas a la situacion, ten-
dran que esperar al Libro Blanco como segunda parte necesaria de este proyecto.
Hoy nos complace presentar la fotografia de “situacion” y lo hacemos desde el con-
vencimiento de su utilidad y desde la posicién de maximo agradecimiento a entidades,
a instituciones, a profesionales y a personas que han creido que este esfuerzo mere-

cia la pena.
José Maria Ibanez Martinez-Losa
Vicepresidente de AFEM
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INTRODUCCION

El movimiento asociativo de familiares de personas
con discapacidad intelectual viene desde los anos
sesenta, ocupandose y preocupandose de los procesos
de inclusion social de las personas con discapacidad
intelectual.

En realidad, su origen y sentido tienen precisamente
que ver con la reivindicacién de derechos y la busque-
da de alternativas practicas a las situaciones de discri-
minacioén real que en Espana tiene este colectivo de
personas y que sin duda esta intimamente relacionadas
con las dificultades historicas que en nuestro pais se
dan para realmente construir un estado de bienestar
propio de un pais europeo.

Precisamente FEAPS surge histéricamente, y en
muy buena parte por la voluntad de grupos de familias
por, desde la cooperacion y la autoayuda, dar solucion
a los problemas de escolarizacion que en los anos
sesenta tenian las personas con discapacidad intelec-
tual.

Una de las primeras reivindicaciones de las entida-
des agrupadas en FEAPS fue el derecho de sus hijos
con discapacidad intelectual a recibir educacion, y a
contar con las necesidades educativas de estos alum-
nos en el momento de disenar el propio sistema esco-
lar y sus curricula.

Posteriormente vendria, y en el mismo orden de
importancia, la reivindicacion de una actividad laboral
que, en parte, rentabilizasen los conocimientos adquiri-
dos en la etapa educativa y, en parte, fuese, ya en la
edad adulta, una forma de normalizacién, de participa-
cion en la actividad econdémica, al igual que el resto de
ciudadanos.

Este camino no ha sido facil. Se puede afirmar que las personas con disca-
pacidad intelectual estan en una triple desventaja social. No se les recono-
ce adecuadamente sus derechos universales y como ciudadanos, de hecho
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las clausulas de no-discriminacién avanzan lentamente. No se les permite
participar adecuadamente en lo social, de hecho las tasas de desempleo en
el colectivo son atipicamente diferentes al de resto de colectivos o, en otros
ambitos de cosas, aun perviven practicas, bien sea cada vez mas esporadi-
cas, de prohibicién a las personas con discapacidad intelectual de participar
en determinadas liturgias, entrar en determinados locales o ser parte de
determinadas instituciones. La tercera, tal vez la que mas tiene que ver con
este capitulo, se pone en duda su capacidad de decir y de hacer, su capaci-
dad, como personas, de poder sentir, expresarse y hacer al igual que el resto
de ciudadanos.

Desde los anios sesenta FEAPS viene reivindicando la igualdad de opor-
tunidades, en el amplio sentido del término, para las familias y para las per-
sonas con discapacidad intelectual.

Pero la historia de FEAPS es también la historia de la demostracion: de
que las personas con discapacidad intelectual pueden aprender con los apo-
yos necesarios, pueden hacer, al igual que el resto.

Desde siempre se vié que se necesitaba construir un discurso, ora cien-
tifico, ora ideoldgico, que alumbrase evidencias y demostrase a los poderes
publicos, y a la sociedad en su conjunto, que las personas con discapacidad
intelectual son sujetos, son personas en el amplio sentido del término.

Siglo cero ha sido, y continua siendo, la publicacién que de forma rigu-
rosa trata de “poner sobre la mesa” continuas evidencias de que las perso-
nas con discapacidad intelectual tienen derechos y son capaces de ejercer-
los.

En el &mbito de la educacion y el empleo, FEAPS ha realizado un esfuer-
zo, desde Siglo cero, para demostrar a la sociedad en general, a la Adminis-
tracion y a cuantos lectores quisieran acceder a sus paginas, que las perso-
nas con discapacidad intelectual pueden y deben estar en los dispositivos
escolares y los dispositivos de empleo y que, en ambos, pueden participar
de sus procesos.

Todo ello, desde los anos sesenta, esta constituyendo un bagaje de cono-
cimiento que sin duda hoy, al inicio del siglo XXI, es un buen referente desde
donde partir y sobre el que reflexionar para plantearse mejorar dispositivos
y sistemas que favorezcan los procesos de aprendizaje y los itinerarios hacia
el empleo de los jévenes con discapacidad intelectual.

-20-
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La primera impresién es que los temas en boga en los anos 60 en mate-
ria de educacién, formacion profesional y empleo no se alejan excesivamen-
te de los que, hoy en dia, también nos vienen ocupando. Se ha evoluciona-
do en el lenguaje, en el cdbmo se nombran a las cosas, mas que en la cosa
misma.

Vedmoslo década a década.

ANOS 60

El ano 1967 marca un hito en la construccion del pensamiento del movi-
miento asociativo FEAPS en materia, fundamentalmente de educaciéon vy,
secundariamente, de empleo. En este ano se celebran las I Jornadas
Técnicas de Estudio sobre problemas de los subnormales, que cuentan con
la presencia de los entonces Directores Generales de Ensefanza Primaria y
de Empleo, y cuya tercera ponencia, presidida por D. Luis de Azua, vocal
de FEAPS y presidente de la Asociacién de Zaragoza, lleva por titulo “La
educacion de los subnormales en orden a su incorporacion a la sociedad”.

Conviene no obstante comenzar deteniéndonos en la segunda ponencia
de dichas jornadas, presida por el Vicepresidente de FEAPS, D. Jesus
Raventoés, y cuyo titulo reza “El subnormal ante el Derecho”, con el objeto
de conocer y valorar la propia conceptualizaciéon que del fenbmeno de la
discapacidad intelectual se tenia en estos anos, y que determinaréa en parte
el pensamiento que se despliegue a partir de entonces en materia de edu-
cacion, formacion profesional y empleo.

En primer lugar, se afirma que la discapacidad intelectual no es un impe-
dimento para la participacién en la vida social del individuo, el fenémeno de
la D.I. no debe ser una cortapisa para la acciéon social del sujeto.

Esta afirmacion, que hoy practicamente nadie pone en duda supone un
salto cualitativo para una época en la que la discapacidad intelectual seguia
asociada hasta hace bien poco a oscurantismo, castigo, abandono... Y por
supuesto a un fuerte sentimiento religioso que se hace patente en el papel
preponderante de la iglesia en el asociacionismo, y especialmente en la for-
macion y posteriormente en el empleo.

Se conviene, no obstante, en que, si no limitaciones, la discapacidad
intelectual si pone condiciones al modo como se produce dicha inclusion
social; en concreto se afirma “el subnormal es un ser que deber ser integra-
do en la sociedad en que vive”, aunque también se afirma que dicha inte-
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gracién se debe dar “con especiales caracteristicas”, que precisamente vie-
nen causadas por el propio fenébmeno de la “subnormalidad”.

En estas jornadas se remarca, sin genero de duda, que la educacién es
un derecho de todos, derecho que, en el caso de las personas con D.I. se
reafirma subrayando que, por decirlo asi, él mismo se enriquece o se amplia
con el derecho, no solo a recibir una adecuada educacion, cuanto también
a que el modelo educativo y el propio proceso formativo se adapte, se ade-
cue a esas “especiales caracteristicas”.

En los afios 60 FEAPS aboga por el concepto de educacion especial, si
bien lo especial se entendera en tanto en cuanto matiz instrumental que
tiene en cuenta la discapacidad para un mejor anclaje futuro del individuo
(con discapacidad) en lo social.

FEAPS subraya que la subnormalidad, como entonces se decia, vendria
a ser un fenébmeno especifico, un matiz del ser que lo condiciona pero que
no lo determina.

Se aboga asi por una concepcion de la educacién cuya finalidad pedagé-
gica sera, precisamente desarrollar el ser, centrarse mas en las potenciali-
dades que en las limitaciones del individuo, buscando “el tratamiento peda-
gogico” que, reduzca lo mas posible aquello que estd condicionando el
desarrollo del individuo. Se afirma asi que “el subnormal...” tiene derecho a
una adecuada educacion para el desarrollo y aprovechamiento de sus facul-
tades propias, individualizadas en cada caso”.

De todas formas, en los anos sesenta, pareceria que la educacion persi-
gue precisamente atajar, en primera instancia, los efectos que en el sujeto
provoca “la subnormalidad” antes que atender “al desarrollo del ser”; de hay
que prime incluso cierto enfoque médico a la hora de referirse a la metodo-
logia a seguir. En los anos sesenta la pedagogia es “tratamiento pedagogi-

”

co.

Y si la persona con discapacidad intelectual tiene derecho a la educacién,
y tiene derecho a que ésta sea especial (centrada en la discapacidad), es
natural que el tercer derecho al que tenga sea el derecho a “centros de capa-
citacion”, en los que, obviamente, se aplique el mejor “tratamiento pedago-
gico”.

Pero no cualquier centro o de cualquier manera; al igual que “el trata-
miento pedagogico debe ser individualizado” deben existir centros de natu-
raleza diferente que acojan a individuos con capacidades diferentes, “con
subnormalidades diferentes”, podriamos decir.
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Obsérvese no obstante, que el criterio organizador de los centros de
capacitacion a los que tiene derecho la persona con discapacidad es pura-
mente el ordinal, y viene determinado por “la cantidad de subnormalidad”
que acompana al ser. Habréa centros para “los mas capaces de mejora”y los
habréa para los menos capaces de mejora.

El eje central en la clasificacién de los individuos y de la realidad organi-
zativa en el que se incluyan, no tendra tanto que ver con las necesidades de
instruccién del individuo en tanto tal, cuanto por la cantidad de discapaci-
dad que el individuo tenga, y pensando siempre en los mejores, en los que
mas posibilidades tienen de inclusion social. Expresamente se dice que los
centros se crearan “segtin el estado de cada uno de los individuos o grupos”,
y se anade, clasificados para la promocion de los capaces de mejora.”

Se trata, en ultima instancia, de, permitasenos la expresion, “salvar a los
mejores”, a los que mas posibilidades tienen de integrarse en la sociedad, a
los que menos cantidad de “subnormalidad “ tienen.

“En el orden social, el subnormal es un ser que debe ser integrado
con especiales caracteristicas en la sociedad en que vive, Yy en su con-
secuencia tiene derecho a una adecuada educacion para el desarrollo
Yy aprovechamiento de sus facultades propias, individualizadas en
cada caso, para conseguir el adecuado tratamiento pedagdgico, y, en
segundo lugar, la creacién de centros de capacitacion segtin el estado
de cada uno de los individuos o grupos clasificados para la promocién
de los capaces de mejora.”

Siglo cero 1967 1er boletin. I JORNADAS TECNICAS DE ESTUDIO
SOBRE PROBLEMAS DE LOS SUBNORMALES

Esta misma idea subyace en los esfuerzos de clasificacion que el propio
Estado hace de las personas con discapacidad intelectual y la identificacion
del Ministerio que debe ocuparse del colectivo. Aquellos por cuyo cociente
de inteligencia (menos de 50 C.I.) se entiende que no podran participar de
los procesos sociales pasan a ser competencias del Ministerio de la
Gobernacién, son, si se quiere, una cuestion de orden publico, mientras que
aquellos otros que se entiende por su cociente de inteligencia (+ de 50) que
pueden participar en los procesos de intercambio social, dependen del
Ministerio de Educacion, si bien “su tutela” vuelve a Gobernacién cuando
adquieren la mayoria de edad legal.
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En general, existe en la FEAPS de los afios 60 la conviccién de que los
procesos educativos de las personas con discapacidad intelectual son la
base para su incorporacion a la sociedad, asi reza el titulo de la ponencia
tercera de dichas jornadas técnicas, celebradas en el mes de mayo de 1967.

No obstante obsérvese que el término utilizado es “incorporaciéon” no
“integracion” o “inclusiéon” o, mas moderno aun “participacién”. En los afios
sesenta era suficiente con que la persona con discapacidad intelectual estu-
viese dentro, incorporado, de las redes sociales, de los flujos de participa-
cién, y para ello, se entendia que la educacién era el camino ..

Y si la educacién es conformadora del “ser social”, es necesario afirmar
y asi lo hace FEAPS que deviene en “un derecho natural” de la persona con
discapacidad intelectual, no renunciable y, al mismo tiempo, constitutivo de
Su ser.

Para FEAPS, el subnormal, la persona con discapacidad necesita de los
procesos educativos, son constitutivos del ser. El derecho a la educacion es
ademas un sintoma de “dignidad humana”. La participacion de las personas
con discapacidad intelectual en los procesos de instruccion persiguen en
primera instancia reconocer que la “subnormalidad” no es una disminucién
del ser: se puede aprender, se tiene derecho a ello.

Para FEAPS el derecho a recibir una educacion implica asi el reconoci-
miento de la persona con discapacidad intelectual en tanto persona.

En segundo lugar y como consecuencia de la primera, la educacién
adquiere una dimensién instrumental, tras ella se abre camino la posibili-
dad de la integracion social.

“El subnormal, en razén de principios de orden natural y vincula-
dos a su propia dignidad humana, tiene derecho a una educacion
basica y profesional que suponga un fortalecimiento de su propia per-
sonalidad y una integracion social.”

Siglo cero 1967 ler boletin. I JORNADAS TECNICAS DE ESTUDIO
SOBRE PROBLEMAS DE LOS SUBNORMALES

El derecho de las personas con discapacidad intelectual a la educacion
se bifurca en dos direcciones complementarias, por un lado el derecho “al
tratamiento terapéutico” mas adecuado a “la cantidad de subnormalidad”,
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por otro lado el derecho a una educacién que optimice las potencialidades
constitutivas del individuo, mas alla de la “cantidad” de discapacidad.

Es por ello por lo que FEAPS rechaza per se la constituciéon de centros
de educacion donde vayan indiferenciadamente todas las personas con dis-
capacidad.

Ya en los anos 60 FEAPS aboga por “la incorporacion al medio escolar
normal o en clases especiales dentro de la escolarizacion regular”, se afirma
ademas que ello sea asi “siempre que el nivel y ajuste personal lo permita”.

Fijémonos que en los anos 60 FEAPS aboga por la inclusién normaliza-
da en el medio escolar siempre y cuando dicha inclusién se produzca de una
manera natural, sin conflictos; siempre que las condiciones del individuo lo
permitan. En otras palabras siempre que “el subnormal” tenga la suficiente
capacidad adaptativa, pueda demostrar que es capaz de convivir en el aula.
El modelo, en estos anos, considera la necesidad de la adaptacién del indi-
viduo al medio escolar.

La inclusién en entornos escolares normalizados no es tanto un enfoque
rehabilitador cuanto que la demostracion de que el individuo con discapaci-
dad “puede vivir en sociedad”, tiene un comportamiento socialmente exito-
so. En otras palabras, “tiene poca cantidad de subnormalidad” o, bien, el
tratamiento terapéutico previo ha logrado desarrollar su capacidad de inte-
gracion social hasta el punto de poder ir a una escuela normalizada.

Para los que no pueden “convivir” en un medio escolar normalizado “la
solucion educativa... sera realizada en Centros especiales, escuelas-taller,
etc., dirigidos y orientados técnicamente por un equipo integrado por peda-
gogos, psicologos, médicos, asistentes sociales, educadores y demas perso-
nal necesario.” . No creemos que sea casual que los educadores aparezcan
al final de una lista de profesionales que por si sola evidencia el enfoque
eminentemente rehabilitador y terapéutico de los centros especiales.

Que existan personas con discapacidad intelectual gravemente afectadas
no desdice para que en los anos 60 FEAPS apueste decididamente por
manifestar que junto a la educacién, el empleo es la otra brecha de dignifi-
cacion de la persona. De nuevo la formacion, ya en su vertiente profesional,
es la llave para una adecuada incorporacién de las personas con discapaci-
dad intelectual en el mundo laboral. Cosa que es logica si se considera el
empleo como el resultado de “haber formado”, y por tanto como es natural
cada persona debe poner en practica los conocimientos en un trabajo.



- = - - -
,sz@* M/% Jzﬁ{‘a 4: (Linerarios hacia t’/ 8/7/%‘ /A ﬂs /kfl'm&r con /X{f&'(V{{G{M/ //1/6%({///{/

“El subnormal, a través de una formacion profesional adecuada,
puede y debe encuadrarse dentro de la mano de obra activa del pais.
Preparado convenientemente, su rendimiento puede ser equiparable al
de cualquier otro trabajador.”

Siglo cero 1967 1er boletin. I JORNADAS TECNICAS DE ESTUDIO
SOBRE PROBLEMAS DE LOS SUBNORMALES

Como antes en la educacién, el empleo se revela como un espacio donde
la persona con discapacidad intelectual puede alcanzar su estatus de ciuda-
dano, de ser social; de ahi que se subraye el que “no solo puede”, sino que,
entendemos que al igual que el resto de sus conciudadanos, debe trabajar.

Obviamente, y también como ocurria en la educacion, el fenbmeno de
“lo subnormal” plantea matices, problematiza el modo como la persona con
discapacidad intelectual accede al empleo y se desenvuelve en él.

Sin llegar a explicitarlo como tal se plantea en estas jornadas técnicas la
necesidad de confeccionar lo que hoy en dia llamariamos un itinerario hacia
el empleo que tenga en cuenta los condicionantes que la propia discapaci-
dad plantea.

En primer lugar, FEAPS plantea la necesidad de una metodologia de for-
macioén profesional que tenga en cuenta la persona y sus circunstancias, por
lo tanto adecuada y adaptada al fenomeno de la discapacidad. Subyaciendo
en todo ello la conviccion de que la adaptacion es el enfoque mas eficaz
para que el sistema de formacion profesional alcance los objetivos de capa-
citacién que se propone.

En segundo lugar, se deberia buscar aquellas profesiones que potencial-
mente sean mas exitosas para la integracion del individuo, aquellas que mas
coherencia tengan con la casuistica personal, incluyendo los aspectos de
relacién con el entorno.

“Es importante tener en cuenta a la hora de la integracion del sub-
normal al mundo del trabajo sus aptitudes mentales, factores de perso-
nalidad y el indice sociométrico.”

Siglo cero 1967 1er boletin. I JORNADAS TECNICAS DE ESTUDIO
SOBRE PROBLEMAS DE LOS SUBNORMALES
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Otra vez buscando, como antes pasaba con el aula, profesiones y entor-
nos de trabajo que sean adecuados a la persona, en los que ésta se pueda
adaptar mejor. De nuevo es la persona con discapacidad intelectual la que
se debe adaptar al entorno.

Y para todo ello FEAPS demanda “centros de seleccion, orientacion, for-
macion y seguimiento, o la adaptacion, por medio de una seccion especial
de los actualmente existentes”. Convencida por tanto de que es necesario
dotar de una estructura técnica que gestione adecuadamente las especifici-
dades del fendmeno de la discapacidad intelectual.

De este modo, FEAPS viene a proponer en los anos 60 que a transiciéon
del sistema escolar al sistema laboral, pasa por la generacién de estructu-
ras puente, de caracter formativo (formacién profesional adaptada), tam-
bién por la creaciéon de agencias especializadas que faciliten el transito al
empleo y la identificacion de los puestos de trabajo mas accesibles a la per-
sona con discapacidad intelectual.

Logicamente si la persona con discapacidad intelectual tiene derecho al
trabajo y se le reconoce su capacidad de hacer efectivo este derecho, tam-
bién tiene derecho a una retribucién econémica, a un salario. En este senti-
do se demanda que la persona con discapacidad intelectual tenga “un nivel
de salario igual al menos al minimo legal oficialmente establecido en cada
momento”.

El derecho a no percibir una retribucién inferior al salario minimo inter-
profesional es, en este sentido, un sintoma del interés por el reconocimien-
to de la persona con discapacidad intelectual en tanto que esté integrado en
el sistema laboral. Tener un, digamos “subsalario” no es coherente con el
esfuerzo que en los procesos formativos se habria hecho para aminorar la
cantidad de discapacidad que tiene el individuo. De forma franca cabria
decir que si la persona con discapacidad intelectual puede trabajar entonces
es que debe recibir la retribucién legal a la que precisamente tiene derecho
como trabajador.

Pero fundamentalmente se trata de una cuestion de “derechos”. En el
reconocimiento del derecho efectivo a percibir el salario minimo interprofe-
sional se estd premiando, en parte, el esfuerzo que la propia persona ha
venido realizando para poder integrarse en el mercado laboral. Por tanto la
retribucion no solo adquiere un valor de cambio derivado de una relacion
contractual (la retribucion pactada por la realizacion de unas determinadas
funciones en el puesto de trabajo) cuanto también un valor de uso y un valor
simboélico que va mas allad de la pura relaciéon contractual y que debe ser
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expresamente reconocida en el salario, y que tiene que ver con el esfuerzo
formativo previo realizado y, en cierta forma, con el esfuerzo diario que la
persona con discapacidad intelectual debe hacer para mantenerse en el
puesto de trabajo.

“Ocupar al deficiente mental es un trabajo estable, econémicamen-
te remunerado y psicolégicamente satisfactorio, es alcanzar de un
golpe varios objetivos importantes: dar un significado a su educacion
previa, que de otro modo carece de destino; insertarle en una comuni-
dad de trabajo y a través de ella en la entera sociedad; Conferir una
nueva significacion a su vida, que ahora percibe llena con los resulta-
dos del quehacer de sus manos; aliviar la carga que supone para los
familiares tener en casa un individuo inttil”

Siglo cero 1969/2° ano EDITORIAL, MANOS A LA OBRA

De hay que se matice que al lado del resultado obtenido con el trabajo
(que tendria que ver con al relaciéon contractual) el salario debe reflejar “el
esfuerzo realizado”, digamos que con independencia del resultado obtenido.

Consecuentemente en los anos 60 se empieza a pergenar la necesidad
de que el trabajo de la persona con discapacidad intelectual este en parte
subvencionado; légicamente si en el salario se esta reconociendo cuestio-
nes de desarrollo personal, se esta reconociendo el esfuerzo de la persona
por ser “mas persona”, la responsabilidad “del pago” excede a las que haya
adquirido el empleador. Es la administracion del Estado, en tanto represen-
tante de la sociedad en su conjunto, quien debe “pagar” este esfuerzo por
integrarse en el mercado laboral.

“El trabajador subnormal debe ser pagado teniendo en cuenta tanto
el esfuerzo desarrollado como el resultado obtenido con el mismo, pero
manteniendo un nivel de salario igual al menos al minimo legal oficial-
mente establecido en cada momento. La diferencia entre el salario
minimo oficial y el percibido por su trabajo debera ser compensado por
la Administracion del Estado.”

Siglo cero 1967 1er boletin. I JORNADAS TECNICAS DE ESTUDIO
SOBRE PROBLEMAS DE LOS SUBNORMALES
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En los anos 60 se vislumbra ya el doble camino hacia la incorporacién
de la persona con discapacidad intelectual en el mundo laboral; uno
mediante la creacion de estructuras productivas, “establecimientos protegi-
dos”, con una legislacién especifica dirigidas a las personas con discapaci-
dad intelectual; otra la insercion del individuo en el tejido empresarial, ésta
ultima, al igual que antes ocurria con el aula, siempre y cuando no genere
tensiones ni conflictos, siempre y cuando la persona con discapacidad se
adapte al medio sin “que surjan roces o dificultades con los companeros”,
todo lo contrario.

“El empleo protegido, sin embargo, no es la tinica formula posible
de trabajo del subnormal. Existen otras muchas... En una pequena
ciudad espanola, entre los cuatro o cinco dedicados al oficio, hay un
limpiabotas subnormal. No es el tono de la ciudad, ni el hazmerreir de
la gente. Es un hombre querido y respetado, mirado con la benevolen-
cia limpia que nos inspira el débil, pero no el compadecido. Mas bien
le rodea una tacita admiracion hacia el profundo valor de humanidad
que encierra el trabajo de un subdotado, atin en algo tan simple como
sacar brillo a los zapatos. Y su sencilla tarea de abrillantar calzado le
ha conseguido también un brillo e felicidad y alegria para su vida. Se
muestra como hombre contento de vivir.”

MANOS A LA OBRA EDITORIAL 1969 2° ANO

Con respecto a estos “establecimientos protegidos” debe decirse también
que la idea que subyace ya en esta época es la necesidad de estar muy vigi-
lante ante aspectos simbélicos, de denominacion del centro, de distribucion
de la jornada laboral, tal y como pone de manifiesto el articulo de
Concepcion Gurrea de Puerto, la dignificacion del trabajo y el rendimiento
del trabajador aumenta sustancialmente si el entorno y la estructura organi-
zativa es la propia de un ambiente de trabajo y se aleja del de la escuela.

“En nuestra experiencia hemos observado como el concepto de
taller; la denominacion de obrero, la responsabilidad en el trabajo, el
cambio de denominacién de recreo por descanso laboral, la exigencia
de puntualidad en la asistencia al trabajo, la sancion pecuniaria por
faltas o retrasos en la entrada al taller, el descanso reglamentario con
arreglo a la jornada laboral, incluso el permiso de fumar un cigarrillo
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en determinados momentos que pueda estar autorizado, han hecho
cambiar el caracter de operario con un sorprendente resultado

Siglo cero 1967 ler boletin. SELECCION, ADIESTRAMIENTO Y
PRODUCCION LABORAL DEL OPERARIO DISMINUIDO MENTAL

ANOS 70

“El decenio de 1960 ha sido el de la toma de conciencia del problema. Los
proximos anos han de ser los de la accion”. Con esta sentencia cargada de
contenido se inicia una década en la que nos vamos a ir encontrando con
conceptos y términos que hoy forman la parte mas consolidada del discur-
so del movimiento FEAPS, aunque absolutamente novedosas hasta ese
momento, y que desde entonces han orientado, conceptual y filoséficamen-
te, la creacién de centros y la organizacién de los servicios. Por supuesto,
también en el &mbito de la educaciéon y en el empleo.

Del anélisis de la documentacion de esta década, se desprende que, mas
importante incluso que los discursos, las novedades legislativas, o los avan-
ces de organizacién y conceptos a los que se llega tanto en la educaciéon
como en el empleo de las personas con discapacidad intelectual se produ-
ce un cambio de paradigma, consistente en ir abandonando paulatinamen-
te las practicas voluntaristas de la primera época, para apostar poco a poco
por la profesionalizaciéon del sector como garantia de calidad.

No menos importante seran las consecuencias que esto tiene para la
futura concepcién de las dos areas que son objeto de nuestro analisis: la for-
macion y el empleo de las personas con discapacidad intelectual.

En los primeros anos de la década de los 70, y por influencia europea se
comienza a poner de actualidad el término “integracion social”.

FEAPS asume el concepto con un planteamiento profundo, tratando de
que se sea consecuente con el esfuerzo que plantea la integracién para la
persona con discapacidad.

En definitiva, se trata de buscar nuevas respuestas a una vieja pregunta:
¢quiere y puede nuestra sociedad acoger al deficiente mental?.

Poco a poco, se va reconociendo que la posibilidad de la integracion real
en la sociedad, vendria siempre después de la etapa de la educacion espe-
cial, tras la etapa “que sigue a la escuela especial”. Son esas las condiciones.
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En todo caso, dando por hecho que sea bueno para el discapacitado una
vida integrada en la sociedad, lo que queda claro en esta década de los
setenta es que se le debe preparar para que pueda hacerlo, y eso supone la
necesidad de abrir una nueva etapa de formacién post- escolar en tres gran-
des ambitos: el empleo, el acceso al ocio y la vivienda

Esta premisa, y sus consecuencias, van a estar presentes durante toda la
década, afectando transversalmente a todo lo que rodea la discapacidad
intelectual, todavia méas cuando en el sector se introduzca un nuevo concep-
to mas revolucionario aun: la normalizacién, y con él el debate de que ésta
sea posible, porque ¢quienes deben hacer el esfuerzo de adaptacion para
que su vida transcurra dentro de lo que se define “normal”: las personas con
discapacidad intelectual o la propia sociedad o los entornos de acogida?.

Pero, ¢qué ocurre con los deficientes mentales mismos? ¢La socie-
dad normal es un medio satisfactorio para ellos?¢No se les violenta a
veces debido precisamente a su enfermedad?¢;No serian mas felices
concentrados quizas en reservas, como los indios en los Estados
Unidos? Debemos plantearnos estas preguntas, preguntas que mues-
tran que, a pesar de todo, el deficiente es diferente de nosotros y, sobre
todo que necesitara ayuda durante toda su vida. Siglo Cero, 1970,
boletin 14; INTEGRACION

Como deciamos, el debate se intensifica con la entrada desde Europa
(Dinamarca y Suecia) de esta nueva corriente de Normalizacién que apun-
ta un cambio de perspectiva.

“Hasta hoy la consigna ha sido “lo especial”. (...) A nifos diferen-
tes, educacion distinta... La asistencia a los subdotados ha funcionado
asi bajo el signo de lo especial {(...).

Siglo Cero, 1971, boletin 19; EDITORIAL: LO ESPECIAL Y LO NOR-
MAL.

Efectivamente lo especial es el eje desde el que se ha movido, hasta los
anos sesenta, el mundo de las personas con discapacidad intelectual, eje
que en los primeros anos de los 70 empieza a tambalearse.

La etapa de lo especial ha sido mas que necesaria en un momento en que

31-



- = - - -
,sz@* M/;A silre 4: (Linerarios hacia L’/ KVA/A /A ﬂ\ /:(;l’t,'/[&f con //EWV({(V%/ {71{8%{{///{/

la sociedad parecia no estar preparada para acoger a la persona con disca-
pacidad intelectual, a la par que se intuia que no toda persona con discapa-
cidad intelectual estaba preparada para participar plenamente de todos los
intercambios que se dan en la sociedad. La pregunta de los anos setenta es:
¢lo esta ahora?

Para responderlo sirva la valoracién que se hace a través de los tres
ambitos que segin FEAPS reflejan la situaciéon en la que se encuentra el
colectivo: el ambito educativo, el legislativo y el laboral. Se constata que se
han producido mejoras en ellos pero ¢podemos encontrar en 1971 claros
sintomas de mejora equiparables a Europa?

Para FEAPS hay suficientes evidencias de que lo que ocurre en la Espana
de los setenta es que estamos aun lejos de superar la fase uno, la fase de lo
especial y lo que es mas revelador no existe total coincidencia en querer
abandonar esta fase:

* ¢:Normalizar o continuar con lo especial?
e ¢Por qué y como se puede pasar de una etapa al principio de la otra?

* ¢:Qué mueve a una parte significativa del sector a negarse a aceptar la
normalizacién?

En el ano 1977, descubrimos la que quizas sera la clave para solucionar
este nudo gordiano: no sélo la persona con discapacidad intelectual tendra
que adaptarse a lo que es normal en su grupo de pertenencia, en su socie-
dad, sino que ésta sociedad, los grupos y las personas “normales” deben
también y en igual medida cambiar y adaptarse.

FEAPS se posiciona en este campo matizando el concepto: la normaliza-
cién no puede, no debe suponer eliminar la hipétesis de partida de que las
personas con discapacidad intelectual tienen necesidades, ni clausurar los
centros especiales, o renunciar y eliminar las ayudas a las que por su situa-
cién de desventaja tienen derecho.

Si realmente tratamos de que la vida del deficiente sea “normal”, que
viva “integrado” deberemos ensenarle a vivir, deberemos prepararle a través
de los servicios que den respuesta a las necesidades que estan dificultando
su integracion y que necesariamente deben de ser diferentes a las que nece-
sita otra persona “normal”. Servicios que deben ser individualizados.

Asi el pensamiento de los afios setenta asienta en parte la idea de que la
participacion en lo social de las personas se debe llevar a cabo en la medi-
da de sus posibilidades, sin forzar situaciones no deseables: normalizacion
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por la via de los recursos y de las politicas y no por la via de eliminar ayu-
das que equiparen personas sin mas, consideradas en absoluto.

Los que se oponen a los principios de normalizacion e integracion y
a su aplicacion indiferenciada alegan los siguientes argumentos: el
retrasado mental no es un individuo normal y por tanto es pura ficcion
el normalizarle; Es ademas una ficcion que va en perjuicio suyo porque
le retira alguna de las ayudas especiales, educativas sobre todo que
necesita. Detras de la voluntad de normalizacion e integracion facil-
mente se agazapa la decision de cortar a todos los hombres por el
mismo rasero de las exigencias de una sociedad absurdamente homo-
geneizadora. Siglo Cero, 1977, numero 49: EDITORIAL: NORMALIZA-
CION E INTEGRACION

Los defensores del mayor grado de normalizacién y mayor nivel de inte-
gracion mantienen que tales principios en ninguna manera desconocen las
peculiaridades del deficiente mental; que tampoco suponen una voluntad de
adaptacion de éste, a toda costa, a unas “normas” o patrones sociales y
que, en fin la normalizacién e integracién del “subnormal” sélo pueden rea-
lizarse en una sociedad anteriormente modificada. Se trataria, por tanto de
principios que no buscan solamente cambiar las condiciones de vida del lla-
mado subnormal, para ajustarlas a las de ésta sociedad, sino que pretenden
también, al propio tiempo, modificar las condiciones sociales, entre otras
razones porque sélo una sociedad diferente es capaz de normalizar e inte-
grar a los individuos retrasados.

Desde nuestro punto de vista estos agitados debates manifiestan la
importancia del momento. Por vez primera los entornos abiertos y las opcio-
nes de eleccion de las personas con discapacidad suponen, no solo una
revolucién para la época sino un punto de inflexién en las politicas de aten-
cion de las personas con discapacidad.

Se insiste en la idea de que solo si se concibe el acto de educar como el
resultado de un didlogo en el que la persona con discapacidad intelectual
tiene algo que decir, y si aceptamos la idea de que la sociedad debe ser
dindmica y abierta a lo que la persona con discapacidad intelectual le ofre-
ce, entonces conceptos como normalizacion e integracion tienen sentido.

Este momento histérico para la atencion de las personas con discapaci-
dad intelectual no se produce solo en territorio nacional. Si bien Europa ha
superado en parte las dudas iniciales ante la integracién y la normalizacion
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de las personas con discapacidad, el debate al que nos estamos refiriendo
se aborda en el ambito europeo tal como se muestra en las conclusiones del
Seminario Europeo sobre Integracién de los Retrasados Mentales celebra-
do en junio del 77.

Del Seminario se concluye una respuesta firme: la integracién social es
un proceso dindmico que se debe conquistar y que va mas alla de la deci-
sioén de un profesional o un directivo, un padre o un politico. Mas bien es
toda la sociedad, las asociaciones, las familias y las propias personas con
discapacidad intelectual las que deben hacerse agentes activos para la inte-
gracion social. Para ello solamente cabe incrementar la informaciéon (a la
sociedad) y la formaciéon ( a las personas con discapacidad intelectual).

Sea como fuere, lo que es evidente es que esta década supone el princi-
pio de un cambio de mentalidad en el que FEAPS, como no pude ser de otra
manera, reclama la imperiosa necesidad de “hacer visibles” a las personas
con discapacidad intelectual.

Como consecuencia de todo ello, FEAPS lleva a cabo en esta época su
primera campana nacional sobre las personas con discapacidad intelectual,
con presencia en medios de comunicacion con motivo de la celebracion el
26 de noviembre del dia del deficiente.

Indudablemente, como deciamos anteriormente, el contexto ideolégico y
los cambios de tendencia, en definitiva el cambio en la manera en que las
personas con discapacidad intelectual deben formar parte de la sociedad va
a influir en la concepcién FEAPS sobre el empleo y sobre la formaciéon de
los jovenes con discapacidad intelectual.

En la década de los 70 FEAPS se adelanta a hacer propuestas pro- inte-
gracion:

- En educaciéon aboga por escolarizar a los alumnos en centros ordinarios
siempre y cuando sus capacidades se lo permitan. Si no es posible lo
ideal es la existencia de aulas especiales en centros ordinarios que per-
mitan la existencia de profesores especializados y fomenten la integra-
ciéon en los espacios comunes.

- En empleo lo ideal es la creacién de pequenos centros de empleo pro-
tegido en empresas ordinarias como una férmula mixta que aporta las
ventajas de la integracioén en empresas ordinarias y la de trabajar bajo
el paraguas del empleo protegido.

La década de los 70 es también la del posicionamiento politico de
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FEAPS, nunca como legitimador de ninguna opcién concreta sino constitu-
yéndose como movimiento de presidén; FEAPS considera que los poderes
publicos, la politica debe de tener en las personas con discapacidad intelec-
tual un ambito de atencién permanente, y que por tanto las medidas que se
tomen no deben de ser puntuales sino integradas en un conjunto de dispo-
siciones que superen la improvisacién: politica educativa, politica laboral...

La atencion pro subnormales no puede ser apolitica. Eso no signifi-
ca que debe ser partidista, significa que debe ser consciente del fondo
politico de los problemas de la subnormalidad y de la imposibilidad de
afrontarlos sin alcanzar las instancias politicas de la sociedad. Ese cri-
terio vale naturalmente para las Asociaciones.

Siglo Cero, 1973, n° 28. EDITORIAL: LOS SUBNORMALES, PRO-
BLEMA POLITICO.

En este ambito FEAPS efectivamente pasa del pensamiento a la accion
y comienza a ser referente en cuanto a la reivindicaciéon de derechos de las
personas deficientes.

En 1975, en respuesta a la creaciéon de la Comision Interministerial para
la Integracién Social del Minusvaélido y a las medidas urgentes que propone
al Consejo de Ministros como acciones a acometer a corto plazo, se mues-
tra especialmente critica en una mesa de reflexién en la que participan per-
sonas con responsabilidades en el ambito de las Organizaciones, que reco-
ge Siglo Cero con relacion a las medidas propuestas en educaciéon y en
empleo.

En 1978 se va mas alla reclamando una Ley sobre Deficiencia Mental,
que marque obligaciones de cumplimiento inexcusable, que, se entiende,
debe ser concisas e incluir planes y actividades, presupuesto y plazos de
aplicacion, objetivos mensurables y recursos profesionales imprescindibles
para ejecutarlos.

En resumen se trata de superar la época en la que todo se ha ido impro-
visando por otra en la que lo prioritario sea ordenar las necesidades y ofre-
cer la atencidn que requieren.

Para FEAPS, al final de los 70, es prioritario el que los centros escolares
normales se adecuen para acoger a los alumnos con discapacidad intelec-
tual, que los centros de educacién especial se regulen y que se declare la
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educacion especial como gratuita y obligacion del Estado. Ademas es nece-
sario facilitar la formacién profesional y el empleo.

La promulgacion de una ley sobre deficiencia mental podria ser el
punto de partida de una nueva etapa en la consideracion de la subnor-
malidad. (...) se trata de una gran decision de caracter politico que con-
siste en elegir entre un sistema asistencial puro o un sistema integra-
dor del deficiente mental. Nosotros siempre hemos defendido lo segun-
do y lo seguiremos haciendo frente a cualquier pretension estatificado-
ra. La ley debe romper las barreras que la sociedad y el propio estado
imponen, muchas veces sin conciencia de ello, a la participacion de los
deficientes en las actividades comunitarias. Siglo Cero, 1978, n° 55. LA
LEY, UN CAMINO DE RACIONALIZACION, por Jorge Jordana de Poza,
Abogado y presidente de FEAPS

Lo primero que se plantea FEAPS ante la necesidad de abordar la situa-
ciéon de la educacion de los jovenes con discapacidad intelectual es “sacu-
dirse” de los criterios que hasta la época han empapado a la accién educa-
tiva.

El cociente de inteligencia no debe de ser el criterio Unico de diagnosti-
co de la persona con discapacidad intelectual, “la inteligencia no es fija”, el
educador debe “hacer crecer la inteligencia” del joven con discapacidad.
Educar no es tarea de uno solo; y se debe ensefnar a pensar, a sentir y a
actuar.

En 1976 FEAPS elabora un documento en el que expone los que consi-
dera son los principales problemas con los que se enfrenta la educacién de
los deficientes, que presenta al Ministerio de Educacién. Entre ellas se
encuentran algunas de las demandas que aun 30 anos después centran el
debate y la atencion del sector y la Administracién Educativa.

Se pide una ley de ordenacién del sistema que permita la coordinacién
entre centros, determinar los perfiles profesionales que deben responsabili-
zarse de la educacion, y la necesidad de coordinar a la Administracion edu-
cativa y a la iniciativa privada. Destaca sobre los deméas que en 1976 aun
no estéd definido quienes son los verdaderos beneficiarios de la educaciéon
especial.

Sin haberse difundido el término de “alumno con necesidades educati-
vas especiales” (informe Warnock 1978), se clasifica a “alumnos educables”
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y “alumnos escolarizables”. Los primeros, los “subnormales”, seran sujetos
de centros de educacién especial y los segundos, los “retrasados escolares”,
sujetos de los centros ordinarios con los necesarios apoyos en las materias
en las que se agudizan los problemas pero integrados en las actividades
comunes. En la época no existe un censo de destinatarios de la educacién
especial.

Si se crea, sin embargo un censo de trabajadores discapacitados en 1970
a raiz de la publicacién de un Real Decreto sobre empleo de trabajadores
minusvalidos que parece ir destinado fundamentalmente a personas con
discapacidad fisica y mayoritariamente a aquellos que han sufrido acciden-
tes laborales de los que ha generado una discapacidad.

FEAPS aprovecha este Real Decreto para proponer el empleo de la per-
sona con discapacidad intelectual. Desde este momento en publicaciones,
seminarios y jornadas y en demandas legislativas va a ser muy frecuente el
tema del empleo que ya habia empezado a considerarse en la década ante-
rior como resultado légico del proceso educativo. Se publican catalogos de
profesiones en los que podrian trabajar deficientes mentales, trabajos que
no pueden estar considerados desde las limitaciones de su inteligencia, sino
desde la 6ptica de las capacidades de cada individuo.

De esta época es la reserva de puestos de trabajo en empresas de mas
de 50 trabajadores que luego concretara, la LISMI en la década siguiente, e
incluso la posibilidad de sustituir esa obligacién con cantidades econémicas.
Se empieza a hablar de Centros de Empleo Protegido que si en su disefio no
fueron pensados para personas con discapacidad intelectual, son asumidos
por FEAPS como la opcion mas adecuada para el empleo de las personas
con discapacidad intelectual. Claro que sin olvidar a la empresa ordinaria,
siempre y cuando las capacidades de la persona se lo permitan. No pode-
mos olvidar que estamos en la era de la integracién y la normalizacién de la
vida de la persona con deficiencia mental.

Sin embargo y respecto a este tema nos encontramos en un entorno difi-
cil para la integracion ordinaria: el pleno apogeo de la industrializacién y del
culto a la maquina que “nunca va a poder manejar el deficiente” obligan a
buscar otras alternativas. Pero ademas con un modelo de entender las rela-
ciones laborales econémico capitalista y partiendo de que las personas con
discapacidad intelectual son menos rentables: ;como van a trabajar si no lo
hacen los normales?.

Esta declaracién sobre economia y el empleo de los afios 70 forma parte
de una ponencia realizada en unas Jornadas sobre el paro celebradas en
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Barcelona en 1979 en las que se aborda entre otras la problemaética del paro
de las personas deficientes.

La actual situacion de desempleo en la que se halla practicamente
todo el occidente capitalista pone de manifiesto que el sistema de libre
produccion y mercado es incapaz de ofrecer a todos los hombres y
durante tiempo indefinido un trabajo remunerador. A no poder ofrecer-
lo a todos los hombres, empieza por negarlo a los menos capaces.

Siglo Cero, 1979. n© 63. INCIDENCIA DEL PARO SOBRE LOS DEFI-
CIENTES PSIQUICOS. Josep Maria Jarque

Acaban pues en éste contexto siendo los mas perjudicados los salarios o
pagas de los trabajadores con discapacidad intelectual, que seran variables
en funcién de su rendimiento, igual que el pago de las cuotas de la seguri-
dad social. Son tiempos dificiles para defender la igualdad de derechos y
FEAPS comienza a exigir que muchas de las medidas Gltimamente legisla-
das no sirven para los centros de empleo protegido que emplean a trabaja-
dores con discapacidad intelectual.

Es una época en la que se organizan debates internos sobre empleo y
personas con discapacidad intelectual para llegar a una postura comun
sobre: qué tipo de empleo es el mejor, por qué es importante el empleo para
las personas con discapacidad (ademés de por ser el final méas légico a la
formacién recibida) e incluso sobre cuales son los problemas a los que se
enfrentan los escasos centros de empleo protegido para personas con defi-
ciencia mental que estan en funcionamiento en la red FEAPS y que o se
integran en la dindmica del mercado con todo lo que supone o estan llama-
dos a desaparecer.

El Empleo de los deficientes mentales: ¢se debe considerar un modo de
ganarse la vida, de autonomia, de integracion en un grupo de iguales, o es
sobre todo terapia para la persona?.

Por otro lado y aceptando sus bondades: ¢cudl es el mejor empleo, el que
mas se ajusta a la peculiaridad de las personas con discapacidad intelec-
tual? En un articulo publicado en 1975 ante esta pregunta se reproducen
todos los estereotipos que parecen haber negado (en la préactica que no en
la teoria) y hasta hace varios anos las posibilidades de éxito de una perso-
na con discapacidad intelectual en el mercado abierto de trabajo: “esta claro
que la mejor opcion seria la empresa libre, pero conlleva dificultades a tres
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niveles: el deficiente mismo, los companeros Yy el empresario”. Tres grandes
ambitos que obligan a un replanteamiento de las bases tedricas.

Las ventajas del ingreso en una empresa normal son evidentes: se
evita la separacion de sus semejantes, el compartimiento estanco en el
cual muchas veces se encuentra relegado en la vida; puede gozar de
sus derechos laborales plenamente, esta amparado por leyes de carac-
ter general y por las de caracter especifico del sector en el que trabaje,
etc. Teoricamente pues el ideal seria integrar el maximo ntmero de defi-
cientes posibles en las empresas normales.

Pero, para el caso de los deficientes mentales, sin embargo, hasta el
momento presente se ha evidenciado que la tentativa de integrarlos en
empresas normales ofrece un ntiimero considerable de dificultades {(...)
Las que se derivan del deficiente mismo: diferente ritmo de trabajo;
falta de estabilidad, ausencias en el trabajo, hay que destinarles a tra-
bajos puramente mecanicos (...)Por parte de las empresas: dificultad
de establecer diferencias de trato entre sus trabajadores, anomalias en
la produccion, discontinuidad del rendimiento, alteraciones de carac-
ter, necesidad de un trato especial por parte de los mandos. En tltimo
caso, para cubrir el cupo de trabajadores deficientes impuesto por la
ley, la inmensa mayoria procuraran hacerlo con deficientes fisicos, que
adaptados a un trabajo adecuado a sus condiciones no causen a la
empresa molestias suplementarias.

Siglo Cero, 1975, n2 41. NORMALES Y SUBNORMALES EN UN
CENTRO DE EMPLEOQ. Jests Farres Bern.

Por contra, la integracién en un centro protegido denota la ausencia de
dificultades que cuando surgen son inmediatamente solucionadas por el
personal

Es evidente que la capacidad de adaptacion del centro de empleo
protegido a las conveniencias de los deficientes mentales es optima (...)
Ellos quedan integrados como subnormales en una sociedad normal,
no pretendiendo nosotros asimilarlos a nuestro modo de vivir, sino
aceptando su propio modo de vida. Es decir, ellos trabajan como sub-
normales, respetados y aceptados por los que le rodean. Aqui podemos
decir que trabajan normalmente como subnormales.
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Siglo Cero, 1975, n® 41. NORMALES Y SUBNORMALES EN UN
CENTRO DE EMPLEOQ. Jestus Farres Bern

En esta época son aun pocos los centros de empleo protegido que
emplean mayoritariamente a personas con discapacidad intelectual, y los
que hay no estan exentos de problemas. En un momento en el que no exis-
te ninguna regulacion especifica, desde FEAPS se exige al Gobierno la cre-
acién de un Plan Nacional Para el Empleo de los Deficientes Mentales. Esta
demanda es la principal conclusién de las Jornadas Internacionales sobre
el Empleo del Deficiente Mental celebradas en Madrid del 13 al 16 de
diciembre de 1975, organizadas por la Fundaciéon General Mediterranea y
por el SEREM.

En estas jornadas se empiezan a oir voces de expertos vinculados a
FEAPS que seran destacadas en el ambito de empleo y discapacidad inte-
lectual en nuestro pais como José Manuel Sanchez Cervera; expertos que
ademas asientan los principios en los que se debe basar dicho Plan:

1. La Declaraciéon de los Derechos del Hombre y la Constitucion
Espanola

2. Los tres conceptos que en las Jornadas concluyen que son clave en
la atencién a las personas con discapacidad intelectual

a. normalizacién: no crear servicios especiales cuando la persona se
pueda beneficiar de los generales

b. integracion

c. sectorizacion: acercar las respuestas alli donde surgen las nece-
sidades

FEAPS establece cuales son las medidas concretas que a su modo de
ver debe de tener toda ley que pretenda dinamizar el empleo de las perso-
nas con discapacidad intelectual y que por tanto constituyen la linea oficial
del movimiento en materia de empleo.

Se cree en esta época que el empleo de las personas con discapacidad
intelectual debe de ser una parte mas de la politica de empleo general del
pais.

Toda persona con discapacidad intelectual debe intentar su integracion
en la empresa convencional, y de no poder lograrlo, trabajar en los centros
especiales de empleo.
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Es urgente que el Ministerio de Trabajo regule la relacién laboral de los
trabajadores con discapacidad en los centros de empleo protegido.

En cuanto a la obligaciéon de la empresa de mas de 50 trabajadores de
contratar a personal con deficiencias FEAPS propone que sea una alterna-
tiva que la empresa subcontrate con un centro de empleo protegido parte
de su produccion.

Son, en definitiva propuestas actuales, pero de las que sorprende su pre-
sencia en los setenta, y que nos mueven a pensar que dgran parte de la poli-
tica de empleo que hoy existe se empieza a disenar desde los anos 70, y que
en cuya conceptualizacién teérica el movimiento FEAPS ha tenido mucho
que ver en ello.

ANOS 80

La década de los ochenta se inicia con la declaraciéon del ano 1981 como
ano internacional del minusvéalido.

Para FEAPS la década de los setenta, en materia educacion, supuso el
reconocimiento pleno de las personas con discapacidad intelectual como
sujetos, de los que no se cuestiona su derecho a recibir educacién dentro del
sistema de ensenanza reglado; y también la apertura a nuevas pedagogias
y nuevas maneras de entender la aproximacion al fenémeno de la educa-
cién y la persona con discapacidad intelectual, maneras mucho méas moder-
nas, sobre lo que a partir de entonces se vino a llamar los alumnos con
necesidades educativas especiales.

La década de los ochenta, que se inicia precisamente con la dedicaciéon
de su segundo ano a las personas con minusvalias, vendran a ser para
FEAPS unos anos en que los aspectos educativos estardn marcados por
luces y sombras, por grandes expectativas y constataciones de que los
avances reales, legislativos y rotacionales, en materia educativa y de aten-
cion a las necesidades especiales, van mucho mas lentos de lo previsto.

En el ano 1981 Santiago Molina escribe un articulo en Siglo cero que
bajo el titulo de “Apuntes para una utopia posible” contrapone precisamen-
te el principio de normalizacién y de integracién en aulas de colegios ordi-
narios con la manera de cémo esté principio se va aplicando.

En este sentido apunta que el Plan Nacional de Educacién Especial reco-
ge adecuadamente los principios inspiradores que provienen de la década
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anterior pero se lamenta de la dificultad y la lentitud para que se hagan rea-
lidad.

“cuando en el referido Plan se pasa a describir las medidas a tomar
parte para que el principio de normalizacion sea una realidad, uno se
encuentra con la sorpresa d que lo que debia ser una excepcion (aulas
de educacion especial y colegios especiales) se convierte en la norma...
es decir, seguin se desprende de esos datos, absolutamente todos los
ninos definidos como “sujetos especiales” no van a ser integrados ple-
namente en colegios ordinarios”

“Apuntes para una utopia. Santiago Molina Garcia (1981)

La década de los ochenta seran anos en los que FEAPS observa como se
ha alcanzado un discurso normalizado en torno a las necesidades educati-
vas de las personas con discapacidad intelectual; sera por tanto una déca-
da en la que se buscaréa que la sociedad, y principalmente los poderes publi-
cos, pasen del “dicho al hecho”.

Es una época, fundamentalmente la primera mitad de la década, de
denuncia de la lentitud de nuestros gobernantes en poner en practica los
principios ya consensuados.

“Todos, absolutamente todos hablan sobre la educacion, algunos
hasta amenazan con guerras santas a proposito del tema, y la educa-
cion sigue de cenicienta, sumida en el mas profundo de los desconcier-
tos Todos los partidos politicos creen tener la clave par solucionar el
asunto, y todos afirman que la cosa en sus manos serian habas conta-
das Lo que no deja de producirnos harto asombro, el ver que ano tras
ano la cosa da para muchas palabras y para pocas soluciones.”

Entre bastidores (1982)

En el Siglo Cero de 1982, bajo el titulo “Historia de una sentencia”
FEAPS se hace eco de una sentencia del Tribunal Supremo de Italia en la
que, en la exposicion de motivos, se argumenta que “los subnormales per-
turban ese buen funcionamiento de las escuelas publicas, luego, en légica
consecuencia, deben abandonar esas aulas normales que deben quedar en
exclusiva para los considerados ninos normales.”. El tono de la noticia y los
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comentarios editoriales a la misma que se hacen de FEAPS es fundamen-
talmente pesimista. El temor a que los avances conceptuales a los que se
han llegado en la época anterior no se plasmen en realidades concretas, es
mas, todo lo contrario, supongan un retroceso en la equiparacién de opor-
tunidades y de integracién y normalizacién de los procesos de integracion
escolar ronda los inicios de este periodo.

“Como ya apuntabamos antes, el hecho de haber sentado este pre-
cedente legal puede suponer que vuelvan a la carga las voces del ego-
ismo y de la reaccion pidiendo mas estructuras separadoras y margi-
nantes. Hoy han sido expulsados de las escuelas normales, manana
podran serlo de otros sitios a poco que alguien desaprensivo crea que
estan alterando el buen funcionamiento de las instituciones” “Historia
de una sentencia (1982).

En el temor a la exclusion estéa implicito un posicionamiento claro sobre
como debe ser el proceso de participacion de las personas con discapaci-
dad intelectual en el sistema escolar y, mas alla, el papel simbdlico que este
proceso juega en las ulteriores formas de participaciéon en lo social.

Sobre el primero todo parece indicar que FEAPS conceptualmente
apuesta por la no-exclusion de las personas con discapacidad intelectual del
sistema educativo convencional, es éste quien debe poner en marcha los
dispositivos necesarios para que las personas con discapacidad intelectual
participen en el ritmo propio del aula y alcance los objetivos que se mar-
quen. Negar la participacion de la persona con discapacidad intelectual del
sistema educativo convencional implica en primera instancia excluir y mar-
ginar, provocar procesos de exclusién social, por tanto vulnerar los derechos
de los nifios con discapacidad intelectual, en definitiva, discriminar.

Pero es mas, las personas con discapacidad intelectual no deben, para
FEAPS, ser excluidos de los procesos normalizados de participacion en los
procesos de escolarizacion porque, si lo fuesen, no seria sino un serio pre-
cedente de futuros procesos de marginacién y de exclusion. La inclusion
escolar es asi, y en parte, entendida como un primer paso para la normali-
zacioén, entendida estd como participacién en la comunidad desde la igual-
dad de las oportunidades, y la consideracién practica de la persona con dis-
capacidad intelectual como sujeto de derechos.

Es en esta década cuando, con mas intensidad, se evidencia en el movi-
miento asociativo la intima conexién entre procesos formativos y participa-
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cién en el mundo laboral, fundamentalmente en la segundad mitad de la
década.

Cabria decir que hasta la mitad de los afios 80 FEAPS se sumaba a los
esfuerzos de participacion de las personas en el sistema educativo por el
valor instrumental que tenia, pero fundamentalmente por su valor simbéli-
co. No solamente la escuela es percibida como el dispositivo en el que, al
igual que el resto de los alumnos, se adquieren determinados aprendizajes
instrumentales o aprendizajes civicos, de socializacién y de preparacion
para la vida adulta, en definitiva; si no que, y fundamentalmente, tiene el
valor de significar que los nifios con discapacidad intelectual estan alli
donde estan el resto de los nifios, por tanto con posibilidades de participar
de los mismos procesos de aprendizaje y de socializacion, por tanto simbo-
liza la inclusion normalizada en los procesos de participacion social.

Pero a partir de los anos ochenta, se trata de ir un paso mas alla; al igual
que para el resto de alumnos, el sistema escolar debe preparar para la vida
adulta, fundamentalmente para la inclusién en el mundo laboral; si del resto
de los alumnos se predica que el sistema educativo debe preparar para que
las personas puedan desarrollar una profesién o un oficio, se busca que
esto mismo se predique para las personas con discapacidad intelectual; el
sistema escolar debe formar, cualificar, amén de normalizar.

Es ilustrativo en este sentido el articulo aparecido en el Siglo cero de
1988, firmado por Miguel Angel Verdugo, a la sazén Director del Centro de
Educacién Especial de Boecillo en Valladolid, bajo el titulo “Integracion
social del deficiente psiquico adulto: Programas de entrenamiento prevoca-
cional y vocacional.” Se trata de uno de los primeros articulos en el que se
intenta dar respuesta cientifica y especializada a la conexiéon entre la esfera
escolar y la laboral.

“El desarrollo de habilidades prevocacional durante el periodo esco-
lar es extremadamente importante, a pesar de la general falta de con-
ciencia de los padres sobre ello. En esta etapa lo importante es el desa-
rrollo de habilidades basicas para afrontar el sistema educativo. No
solo son importantes las habilidades académicas, también el desarro-
llo de habilidades de la vida diaria, habilidades personales y sociales,
Yy habilidades pre-vocacionales. En la educacion secundaria, el defi-
ciente psiquico desarrolla intereses especificos sobre el trabajo, debien-
do centrarse la educacion en la preparacion y orientacion vocacional,
asi como en el desarrollo personal-social, y las habilidades de la vida
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cotidiana. Posteriormente, al finalizar la escolaridad, los esfuerzos han
de dirigirse a la consecucion y mantenimiento de un empleo lo mas
normalizado posible.”

Se trata en definitiva de, contando con los intereses del individuo (sus
vocaciones), ir preparandolo y ayudandolo a lo largo de todo su itinerario
escolar, de modo que este favorezca, casi de una manera natural, su ade-
cuada y futura participacion en los procesos productivos.

Ya en una editorial de Siglo cero de 1983, que lleva por titulo
“Periscopio”, se hace hincapié, desde un punto de vista ideolégico, en el
papel que el empleo tiene en el reconocimiento de la persona con discapa-
cidad intelectual como tal. El silogismo resulta de lo més evidente y clarifi-
cador para FEAPS: si la persona adulta quiere y necesita trabajar, si las per-
sonas con discapacidad intelectual llegan a la etapa adulta, por loégica se
deduce, siendo personas, que quieren y necesitan integrarse en la esfera
productiva, salvo que se niegue la mayor; esto es que las personas adultas
con discapacidad intelectual no lo sean. La excusa para toda esta argumen-
tacion es en esos anos un folleto divulgativo elaborado por FEAPS que lleva
por titulo “su sitio debe estar entre los deméas”. El articulo, sobre el mismo,
en siglo cero acaba con las siguientes palabras, suficientemente ilustrado-
ras:

“Nuestros amigos subnormales han crecido. En esta pagina ya son
hombres y mujeres que quieren ganarse la vida, trabajar, enamorarse,
distraerse... Pero aun hay gente que rechaza a nuestros amigos, no les
da trabajo, no quiere que vivan en su barrio. Sin embargo, el trabajo y
el convivir con los demas son muy importantes para ellos. Como para
todos nosotros.”.

Como se sabe los anos 80 suponen el desarrollo legislativo de normas
bésicas que regulan derechos de las personas con discapacidad intelectual
y que suponen instrumentos facilitadotes de la inserciéon social.

La primera de ellas la Ley de Integracién Social de Minusvalidos
(L.I.S.M.1.) de 7 de abril de 1982, en cuya génesis FEAPS tuvo una partici-
paciéon muy activa. Y a partir de ella el Real Decreto 1368/1985 de 17 de
Julio, en el que se regula la relacion laboral de caracter especial de los
minusvalidos que trabajan en los Centros Especiales de Empleo, que se

45-



- = - - -
,sz@* M/% silre 4: (Linerarios hacia t’/ 8/7/%‘ /A ﬂs /kfl'm&r con /X{f&'(V{{G{M/ //1/6%({///{/

completa y se complementan con los reales decretos 2273/1985 vy
2274/1985 que regulan los propios Centros Especiales de Empleo y los
Centros Ocupacionales.

En ese mismo ano de 1985 aparece el Real Decreto de Ordenacion de la
Educacién Especial que busca, precisamente, poner en marcha un proyec-
to educativo individualizado, normalizado e integrador, capaz de dar res-
puesta a las necesidades de los alumnos.

En 1986 se publica en siglo cero un articulo del Director Gerente de
FEAPS, Paulino Azua, que lleva por titulo “La reglamentacion de los centros
de empleo”, en el que trata de clarificar el conjunto de figuras juridicas y arti-
culado legislativo que favorecen la insercién e inclusién laboral de las per-
sonas con discapacidad intelectual y, a partir del cual FEAPS presiente que
amplios aspectos de sus tradicionales reivindicaciones en torno al empleo
de las personas con discapacidad intelectual empieza a tener una adecuada
senda por donde colmar las aspiraciones de la insercién laboral. El articulo
finaliza con el siguiente parrafo, critico y esperanzador.

“Naturalmente, no se trata de lanzar campanas al vuelo, pensando
con un optimismo excesivo que esta norma va a solucionar los proble-
mas, ni que todos los centros especiales de empleo van a convenir sus
actividades y financiacion con el Ministerio de Trabajo a parir del mes
de Enero. De hecho este Decreto constituye el comienzo de un proceso,
no su final, de manera que a partir de él habra que ir ensanchando el
cauce para que resulte verdaderamente util y no se quede en un desen-
canto mas a causa de la oportunidad nuevamente desaprovechada”

Es en estos ultimos anos de la década, que se caracterizan por el inicio
de una apuesta decidida del Movimiento Asociativo FEAPS por la puesta en
marcha de Centros Especiales de Empleo, donde la importancia del empleo
para las personas con discapacidad intelectual, y la necesidad de dar res-
puesta adecuada a este reto, ocupa el centro de los debates en torno a la
persona con discapacidad intelectual.

En 1988 Siglo cero publica un editorial que lleva por titulo “La disminu-
cion y la condicion de adultos”, cuyo primer capitulo reza precisamente “La
importancia del trabajo” y en el que se subraya como el empleo es consti-
tutivo de la persona adulta y por tanto de la persona con discapacidad inte-
lectual.
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Los afnos 90 seran el despegue y la consolidacién de los centros especia-
les de empleo, precisamente en tanto instrumento facilitador del acceso al
empleo y, por tanto, de la confirmacion de la persona con discapacidad inte-
lectual en tanto persona adulta.

ANOS 90

La década de los noventa es la de la entrada con fuerza de conceptos, de
teorias, y de un elaborado pensamiento sobre la persona con discapacidad
intelectual, que va a dar lugar a la construccién de una nueva y particular
Cultura del movimiento FEAPS, que continuaréd hasta nuestros dias.

Este nuevo pensamiento tiene como caracteristica ser mas cientifico.
Tiene como manifestaciones fundamentales nuevos conceptos como: la
calidad, la calidad de vida, los entornos, los apoyos, la vida independiente,
la inclusién... Y tiene como marco de referencia e inspiracion lo que se en
su momento se calific6 como el nuevo paradigma del Retraso Mental: la
definicion de la Asociacion Americana (AARM, 1992) que en 1993 irrumpe
en nuestro pais.

FEAPS se hace eco de los cambios, y en el Congreso de Toledo de 1996
asume los principios del nuevo concepto de la Asociacién Americana del
Retraso Mental que pone el énfasis en el ambiente frente al individuo, quien
debe ser evaluado no en funcién de un rasgo caracteristico fijo: su discapa-
cidad, sino de manera multidimensional en funcién de los contextos en los
que interactta. Cobran especial importancia los entornos y los apoyos.

Este cambio de modelo légicamente va a influir en la manera de abordar
todas las politicas y programas que FEAPS orienta a sus clientes, y que
debera ir adecuando en los préximos anos:

Paralelamente en la concepcion del retraso mental se va producien-
do una evolucion mas positiva y optimista en el tratamiento del retra-
so mental: planteamientos normalizadores e integradores; desarrollo
de métodos mas eficaces; consideracion de la modificabilidad cogniti-
va en distintas edades y la emergencia de movimientos reivindicado-
res de los derechos de las personas con retraso mental. En la actuali-
dad son comunes las referencias a la normalizacion, desinstitucionali-
zacién, ambiente menos restrictivo, integracion, inclusion, calidad de
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vida y conceptos similares. Estas palabras constituyen un reflejo del
actual enfoque mas positivo y esperanzador para éstas personas, mas
humano y también mas tecnologico.

EL CAMBIO DE PARADIGMA EN LA CONCEPCION DEL RETRASO
MENTAL, LA NUEVA DEFINICION DE LA AAMR. Miguel Angel Verdugo
Alonso. Siglo Cero, 1994, n® 152.

Por otro lado, la evolucién que ha protagonizado el movimiento FEAPS
durante todos estos afios y la maduracion de sus tesis, le ha llevado a desa-
rrollar su propio Plan de Accién que nace con diferentes influencias y nue-
vas propuestas pero que en lo fundamental supone una continuidad de las
tesis que se vienen manteniendo desde los afnos 60, aunque adecuando
todas las areas de intervencién a las situaciones cambiantes del entorno.
Ahora esté en posicion de poder recuperar y valorar los “jalones” consegui-
dos y en identificar desde su experiencia los objetivos de futuro.

Lo que es cierto es que a medida en que a lo largo de estos anos se han
ido consiguiendo logros en los dos grandes campos que son educacién y
empleo de las personas con discapacidad intelectual, las exigencias reivin-
dicativas van a ir aumentando de manera que cada meta se convertira en el
punto de partida para lograr un nuevo reto que la supere

. en el balance de estos diez anos (desde la publicacion de la
LISMI) cabe resaltar optimistamente el indudable avance producido o
bien, por el contrario fijarse criticamente en las limitaciones y frustra-
ciones del proceso integrador. Pero lo que queda fuera de toda duda es
que este proceso integrador al tiempo que satisface determinadas
demandas en el sector, pone cada vez mas alto el liston de unas nue-
vas demandas. A medida que se alcanzan unas cotas de integracion y
de calidad en la atencion, aparecen metas mas altas, que ademas hace
falta proponerse como irrenunciables. Siglo Cero. Editorial n° 144,
1992.

Asi ha ocurrido con la educacién: de la demanda de un puesto escolar
para cada nino con discapacidad intelectual de los sesenta se pasa a exigir
un rasgo, al menos fisico, de integracién en escuelas ordinarias y surgen las
aulas de educacién especial en los setenta, que posteriormente llevaran a
reivindicar una integracion total en aulas ordinarias en los ochenta.
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El objetivo que el sector se plantea para los noventa esta en lograr una
integracion de calidad en secundaria y atin mas: una formacién profesional
adaptada a los jovenes con discapacidad intelectual con capacidades de
trabajar, con una oferta que se base en los sectores en los que exista ofer-
ta de empleo y que para ello utilice el modelo educativo mas adecuado, sea
en la Ensenanza Profesional Reglada o a través de la formacién en el pues-
to de trabajo.

Lo mismo ocurre en el empleo: cuando se es consciente de que es posi-
ble que personas con discapacidad intelectual accedan a un puesto de tra-
bajo, FEAPS se marca como objetivo urgente y primordial lograr empleos
gue se adecuen a cada persona con discapacidad y promuevan su desarro-
llo personal, que fomenten su interaccién con companeros y que garanti-
cen una seguridad econémica y social.

Un rasgo distintivo de las tesis que FEAPS maneja durante esta época es
la marcada influencia americana de sus conceptos. La influencia europea de
paises como Suecia o Dinamarca de los afnos 60 ha dejado paso a una
nueva forma de abordar los procesos y a una nueva corriente en los con-
ceptos.

Uno de los méas manejados es la calidad de vida que comienza a ser un
elemento integrante de la cultura de FEAPS, y cuya redefinicién concentra
esfuerzos importantes. Al tiempo empiezan a aparecer articulos traducidos
de publicaciones americanas que ligan calidad de vida y trabajo y que se
plantean abiertamente y por vez primera en qué medida ambas realidades
van en la misma direccion: ¢es cierto que a mas trabajo se obtiene mas cali-
dad de vida?.

Lo que parece quedar claro es que un requisito para la mejora del bie-
nestar de la persona con discapacidad intelectual, es analizar la calidad con
la que vive sin fijarse en que ésta dependa tanto de factores subjetivos y
dando entrada a la influencia de los factores ambientales, en linea con la
importancia que en la época se da a los entornos.

Por tanto se deben conocer qué ambientes, qué entornos y qué progra-
mas incrementan la calidad de vida del sujeto y tomarlos como base de la
atencion, teniendo siempre en cuenta que los resultados de éxito seran
mayores cuanto las acciones que se desarrollen con y para personas con
discapacidad intelectual estén mas ajustadas a su maximo nivel, tanto en
empleo como en formacién.

Por vez primera en todo nuestro analisis de Siglo Cero se abre una refle-
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xion sobre los cambios que a lo largo de los anos se han ido produciendo
en el modo de llamar a la discapacidad, y a qué responden esos cambios.
Siempre tratando de huir de connotaciones peyorativas, los expertos asegu-
ran que el cambio de nombre se produce en el momento en el que estos ras-
gos comienzan a tenir el nombre en uso, y por que no en la medida en que
el propio colectivo reivindica una linea determinada de pensamiento. Lo que
FEAPS acepta como fundamental es la necesidad de anteponer a cualquie-
ra que sea la forma la palabra PERSONA.

Ahora como nunca se piensa que la integracién surge desde la sensibi-
lizacion y que la persona con discapacidad intelectual no es un grupo a tra-
tar a parte por diferente sino que son personas que forman parte de la socie-
dad y que necesitan ayuda sélo en ciertos aspectos de su vida.

En EDUCACION y en EMPLEO la década viene marcada por:

- el reto de la integracion escolar en la etapa de secundaria de los jove-
nes con discapacidad intelectual,

- el protagonismo otorgado al empleo con apoyo

En el &mbito de la educacién (sin duda con menor presencia y mas timi-
da en las publicaciones de la década que el tema del empleo), estamos
totalmente inmersos en el modelo de integracion escolar.

En el curso 92 / 93 se pone en marcha un Programa Experimental de
integracion de alumnos con necesidades educativas especiales en secunda-
ria, motivado sobre todo por que los nifos con discapacidad que en el curso
escolar 85 / 86 se habian integrado en la etapa de primaria se acercaban ya
a esta fase de su formacion. La experiencia, desarrollada a través de una
serie de Centros, que participaron como voluntarios, duraria tres anos,
pasados los cuales la Administracion valoraria la experiencia y emitiria pro-
puestas de mejora.

En 1995 ano en el que se cumple este plazo y atn sin la valoracién de la
Administraciébn comienzan a perfilarse algunas de las dificultades de esta
integracion, especialmente con alumnos con discapacidades intelectuales,
que con el tiempo se convertirdn en los puntos mas criticos del modelo de
integracion cuando éste se universalice: se denuncia la falta de preparacion
y motivacién del profesorado, la falta de implicacién del centro educativo
hacia estos alumnos incluyendo a la Direccién, la dificultad del trabajo de
los Departamentos de Orientacién y la actitud del profesorado hacia ellos,
las dificultades y diferencias del alumnado calificado como acnees, la falta
de recursos y de adaptaciones en los centros... en fin una serie de aspectos
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que, solamente en tres anos de funcionamiento ya destacan como debilida-
des, aun teniendo en cuenta que la experiencia se realizé en centros que
participaron voluntariamente.

Durante los afios 90 Estados Unidos estéa especialmente preocupado por
la que es calificada como la época mas dura para la persona con discapa-
cidad intelectual: la del paso de la escuela al mundo laboral y que en USA
se califica como transicion que dio lugar a un movimiento que desde los 60
analiza la mejor férmula de abordar esta etapa.

Se considera que la transicién se inicia cuando se abandona la escuela y
es el conjunto de medidas y programas mediante los que la persona con
discapacidad intelectual va alcanzando progresivamente su rol de adulto. El
punto del debate americano esta en: si restringir la transiciéon y por tanto los
Servicios y Programas pensados para ésta etapa al &mbito del empleo o si
deben incluir otra serie de medidas méas amplias que le permitan a la perso-
na con discapacidad encontrar el modo de integrarse en la sociedad.

A diferencia de otros temas el movimiento de la transicién no tuvo como
tal esa gran repercusion en Espana, donde no ha habido un intento de pla-
nificar el transito, ni incluso de prepararlo salvo lo que mas adelante se
desarrolle con los planes de integracion laboral. Lo que si es compartido con
el pensamiento americano es la dificultad de abordar una etapa complicada
en la evolucién de la persona con discapacidad intelectual.

El otro centro de atencién de la década de los noventa es la fuerza con
la que se teoriza sobre el empleo con apoyo, como modo de integracién de
las personas con discapacidad intelectual en entornos ordinarios, especial-
mente de personas con grados severos. En este caso la experiencia ameri-
cana sirve de nuevo como inspiracion para experiencias que ya se estan
implantando en Mallorca por ejemplo y sobre las que aun hoy continta el
debate.

En un articulo publicado en Siglo Cero en 1993, Miguel Angel Verdugo y
Cristina Jenaro proponen el empleo con apoyo como la “méas prometedora
y menos segregadora” de todas las alternativas de empleo para las perso-
nas con discapacidad intelectual. Estamos atendiendo al nacimiento de lo
que sera el elemento de debate interno mas duro sobre el empleo de las per-
sonas con discapacidad, y sobre el que FEAPS debera pronunciarse.
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La caracteristica esencial del empleo con apoyo es quizas la oportu-
nidad que ofrece a las personas con discapacidad para trabajar junto
a iguales sin discapacidad. EL EMPLEO CON APOYO, UNA NUEVA
POSIBILIDAD LABORAL PARA PERSONAS CON DISCAPACIDAD.
M.A. Verdugo y C. Jenaro. Siglo Cero, n® 147, 1993.

En diciembre de 1991 se celebra en Mallorca el | Simposio de Empleo
con Apoyo que supone la puesta de largo de la practica del empleo con
apoyo en nuestro pais en el que se presentan experiencias que ya trabaja-
ban en ésta linea: Cataluna, Andalucia - Malaga, Asturias, Navarra,
Canarias, y, Baleares. Sin entrar en matizaciones y diferencias sobre la
intensidad y el tipo de apoyos lo que si es compartido por todas ellas y fruto
de este Congreso es que se aceptan seriamente las posibilidades de que la
persona con discapacidad intelectual se integre en entornos competitivos y
de que en este proceso es de vital importancia la figura del preparador labo-
ral, los apoyos y su retirada progresiva, y el mantenimiento siempre y en la
distancia de un seguimiento de la relacion laboral y de la empresa.
Programa Treball amb Suport del Consell Insular de Mallorca.

Es un debate que permanece hoy. De este Congreso surge la Asociacion
Espanola para el Empleo con Apoyo (AESE).

Pero las oportunidades reales de empleo en empresas del mercado abier-
to en nuestro pais no son tan claras ain cuando se valore muy positivamen-
te la metodologia del empleo con apoyo. La clave de la posibilidad de
empleo de la persona con discapacidad psiquica se encuentra en la prepa-
racion pre profesional y la via méas efectiva de integracién, hasta la fecha
con los datos en mano, es la de los Centros Especiales de Empleo.

La eficacia de la formacion recibida durante el proceso escolar es
otro factor que incide en las posibilidades de estos alumnos, hasta el
momento, de centros de educacion especial, en su incorporacién a un
puesto laboral, fundamentalmente en centros o talleres de empleo pro-
tegido. Siglo Cero, 1992. ATENCION INSTITUCIONAL PARA LA
INTEGRACION SOCIAL Y LABORACION SOCIAL DE LOS MINUSVALI-
DOS. Juana M2 Madrid Izquierdo.

Superar el debate sobre la mejor opcién laboral de la persona con disca-
pacidad intelectual no parece facil y ain hoy para muchos no se ha llegado
a dilucidar.
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En este aspecto sectores de FEAPS llegan a ser concluyentes. Segan J.
L. Laserna miembro de la Comisién de Empleo de FEAPS en un articulo
publicado en el n? 165 de Siglo Cero es ilogico perderse en debates estéri-
les:

cQue entiende FEAPS por empleo? Pues eso empleo (...)

La actividad laboral que se realiza en los centros ocupacionales es
formacion, habilitacion personal, social y laboral. No es empleo.

La realizada en el ambito del Centro Especial de Empleo, en cual-
quier empresa con apoyo o sin él es empleo. (...)

Desde FEAPS entendemos que los CEE no son un guetho, ni el
empleo con apoyo una panacea, ni el empleo en la empresa ordinaria
una utopia: Son simplemente opciones a la hora de afrontar un mismo
problema, alternativas coyunturales que se resolveran en uno u otro
sentido en funcion de las caracteristicas de las personas y de las opor-
tunidades que ofrezca el entorno. PLAN PARA LA REACTIVACION DEL
EMPLEO DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD. José Lorenzo
Laserna. Comision de empleo de FEAPS. Siglo Cero, 1996.

Aunque tampoco podemos olvidar que ante el planteamiento de la inte-
gracion laboral de las personas con discapacidad intelectual se impone la
realidad econémica de la época.

...evidentemente el trabajo de los deficientes mentales, desde el
modo de produccion capitalista es subsidiario. La légica del capital se
impone y, el empresario que busca el lucro en sus operaciones, opta
por contratar la fuerza de trabajo que mayor plusvalia, beneficios le
pueda reportar. Siglo Cero, 1992. ATENCION INSTITUCIONAL PARA LA
INTEGRACION SOCIAL Y LABORACION SOCIAL DE LOS MINUSVALI-
DOS. Juana M2 Madrid lzquierdo.

Ante este pesimismo ambiental sin embargo no hay que claudicar: nos
seguimos empenando en que las personas con discapacidad intelectual tra-
bajen precisamente en un periodo de escasez de puestos laborales, y cuan-
do sea posible en entornos competitivos, por que es impensable ser sujeto
de derechos plenos estando al margen del proceso productivo.
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Se parte del convencimiento de que llegard el momento en que se supe-
raré esta situacion y que la persona con discapacidad intelectual sera valo-
rada al 100%. Sera en una politica estructural de cambio social cuando la
sociedad sustituya la competitividad de la escuela y el lucro de la produc-
cion.

En el actual 2006 y con una perspectiva de méas de diez afios podemos
ser algo mas optimistas. Hoy la escuela es mas pedagodgica que competiti-
va y en el terreno econémico empiezan a cobrar fuerza valores humanos y
de responsabilidad social. Con cantidad de temas atn por abordar podemos
estar viviendo ese cambio social al que se alude en Siglo Cero en 1992.

En este contexto desde FEAPS se sigue reivindicando un derecho basico
a una preparacion profesional que nos recuerda al movimiento de transi-
cién americano cémo ” conjunto de servicios que tiendan a asegurar el paso
de la etapa formativa a la laboral”. No se habla de una formacién profesio-
nal rica en contenidos, sino que lo que la persona con discapacidad intelec-
tual necesita es una formacién que le ayude a:

e incrementar las destrezas manuales
e aprender habitos sociales y laborales que desarrollen su autonomia
e alargar en el tiempo los programas de formacion profesional

* implantar programas de entrenamiento y acciones de seguimiento
laboral

Los papeles de la época nos empiezan a mostrar también las dificulta-
des de los centros especiales de empleo, quienes junto a las criticas inter-
nas en el propio sector de la discapacidad como métodos poco integrado-
res deben hacer frente a las carencias de un modelo que surgié con el desa-
rrollo econémico de los 80 y que es necesario replantearse en los noventa
centrando aspectos que lo caracterizarian como estructuras mercantiles.

La financiacion, la gestion, la organizacion interna o la formacién de los
trabajadores de los centros especiales de empleo deben ser abordadas bajo
un cambio de perspectiva que le faciliten un caracter competitivo junto a su
necesaria concepcion social.

Gran parte de la critica de algunos de los Gerentes de CEE’s tiene que
ver con los modelos educativos y ocupacionales totalmente alejados de los
entornos en los que surgen y de las posibilidades reales de las personas con
discapacidad intelectual, desaprovechando en no pocas ocasiones verdade-
ros nichos de mercado. Junto a ellos la enorme sobreproteccién de profe-
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sionales y familias que comienzan a forjar el rol adulto de trabajador y
comienzan a formarse a los 20 anos de edad, cuando es demasiado tarde.

Un hito importante para el empleo de las personas con discapacidad se
produce en 1994, tanto por la tematica como por su instrumentaciéon: las
organizaciones que forman el CERMI firman el Primer Plan de Reactivacién
del Empleo de las Personas con Discapacidad. El plan recoge las lineas que
se considera fundamentales para mejorar la situacién frente al empleo.
Como bien apunta FEAPS pierde especificidad pero gana en diversidad.

El catdlogo de medidas que el plan propone es extenso pero muchas de
ellas responden a viejas reivindicaciones reiteradamente expuestas desde
FEAPS:

- lograr que al menos el 51% de las plantillas de los CEE estén formadas
por personas con discapacidad

- analizar los sectores mas rentables para desarrollar empresarialmente
los CEE

- desarrollar la Formacién profesional reglada, no reglada y continua en
los CEE conectandola con las demandas reales del mercado

- reivindicar que las administraciones publicas se conviertan en los con-
sumidores mas importantes de los productos y servicios de los centros
de trabajo de personas con minusvalia

- abordar seriamente la cuota de reserva del 2% de la plantilla de las
empresas para personas con discapacidad, proponiendo incluso medi-
das alternativas: un canon proporcional que nutriria un Fondo Especial
para Creacién de Empleo para personas con discapacidad y sustituir la
cuota por la posibilidad de que las empresas realicen contratos de
suministro o prestacién de servicios con CEE's.

Pero el Plan de Reactivacién que propone el CERMI no queda simplemen-
te ahi sino que ademas es la base para que el Consejo Econémico y Social
realice un informe sobre la situacién del empleo de las personas con dis-
capacidad en Espaia que de manera rigurosa presenta la situacion y cifras,
propone alguna medida y realiza una comparativa con la legislacion de pai-
Ses europeos.

No es éste lugar para exponer las conclusiones pero junto a la inexisten-
cia de datos estadisticos y fuentes que clarifiquen el volumen de poblacién
afectado por el informe destaca la bajisima tasa de actividad de las perso-
nas con discapacidad, el predominio de personas que tienen discapacidad
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intelectual en las plantillas de los CEE, la falta de oportunidades ocupacio-
nales y especialmente la falta de formacién como factores determinantes
del desempleo: en 1996 el 86,5% de personas con discapacidad intelectual
entre 6 y 60 anos era analfabeta.

Las medidas propuestas afectan a dos é6rdenes: en el ambito personal,
social y fisico (eliminacién de barreras, sensibilizacion, informacién, preven-
ciéon) y en el ambito del empleo propiamente dicho en el que el informe del
CES otorga una especial importancia a la educaciéon y a la formacién pro-
fesional como requisitos previos al empleo.

“El verdadero problema de insercién laboral de las personas con dis-
capacidad es su extremadamente bajo nivel de actividad: la mayor
parte de las personas con discapacidad o minusvalia en edad laboral
no aparece clasificada como activa porque ni tiene ni busca activamen-
te empleo”.

Esta frase es pronunciada por Demetrio Casado en la conferencia inau-
gural de las I Jornadas Internacionales de Integracion de Personas con
Discapacidad Psiquica celebradas en Valencia en noviembre de 1997 orga-
nizadas por la Consejeria de Bienestar Social de la Comunidad Valenciana.

Por vez primera se hace un recorrido sin grandes valoraciones de las
politicas de empleo establecidas por la LISMI en nuestro pais tras la firma
en octubre de este ano del Plan de Empleo para personas con discapacidad
entre el Ministerio de Trabajo y el CERMI.

Casado viene a ser la voz critica no tanto de las medidas legislativas que
en Espana se han establecido para fomentar el empleo de las personas con
discapacidad, sino de su deficiente aplicacién. Reconoce la falta de infor-
macion y de seguimiento por parte de la Administracién en la reserva de
puestos de trabajo, considera poco motivador para el empleador las medi-
das econdémicas de fomento de la contratacion de personas con discapaci-
dad e incluso minusvalorador para los trabajadores que deban acogerse a
ellas, critica la falta de reivindicacién de las asociaciones por el fomento del
empleo selectivo y considera que los CEE plantean en si mismos una con-
tradiccion al pretender una integracion laboral mediante una préactica segre-
gadora en espacios fisicos y sociales.

En definitiva a lo largo del andlisis de las publicaciones de los afos
noventa hemos podido ver como el empleo es una preocupacién esencial
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del sector especialmente en su vertiente de integracion ordinaria con la
incursién de la metodologia del empleo con apoyo. Figuras que han desta-
cado en el plano teérico como Miguel Angel Verdugo y en el practico del
empleo como Fernando Bellver (Baleares) son los exponentes méaximos de
esta modalidad, frente a la que se mantiene la de los Centros Especiales de
Empleo. Pero en ambas parece que las carencias formativas de los futuros
trabajadores estéa en el centro de una baja tasa de actividad laboral de las
personas con discapacidad intelectual.

DEL 2000 AL 2006

El anélisis de Siglo Cero, desde su aparicién y, hasta donde hemos podi-
do abarcar nos ha permitido asistir, sin que ese fuera nuestro objetivo, a la
evolucién de una publicacién que ha madurado, en la que los temas se
nutren de fuentes cada dia mas cientificas y que para los profesionales ha
supuesto una importante via de intercambio de conocimientos.

Sin embargo el lector nos permitirda que para el analisis de lo que esta
sucediendo en nuestra década debamos atender también a otras fuentes de
“esta Casa” y a la propia experiencia profesional de quien escribe, porque
seran junto a Siglo Cero fuentes de enorme riqueza sobre cémo se han ido
produciendo los acontecimientos.

Las Unidades de Desarrollo Sectorial, especialmente la de Educacién, y
el surgimiento de una nueva plataforma para el empleo de las personas con
discapacidad intelectual: la Asociacién FEAPS para el Empleo, AFEM, son
cada una en su campo, elementos de primer orden y actividad en esta
época. Junto a ellas existen otras fuentes elaboradas de manera rigurosa
como los Manuales de Buenas Practicas, investigaciones en materia educa-
tiva y de empleo, nuevos marcos legislativos, etcétera, enormemente signi-
ficativas como fuentes de informacion.

En 2006 FEAPS y AFEM como grandes plataformas, pero también todos
los profesionales del sector de la discapacidad y otros ambitos implicados,
han llegado al convencimiento de la necesidad de abordar el fenbmeno de
la educacion y del empleo de nuestros jovenes desde nuevos enfoques.

Siempre considerando aliados en este empeno a la Administracién edu-
cativa se piensa que es necesario ensayar nuevos planteamientos que faci-
liten la TRANSICION y que garanticen que los itinerarios de nuestros jove-
nes se clarifiquen, se igualen, se nutran de propuestas que culminen en éxi-
tos. Sin duda a esta preocupacion responde el presente Libro Verde.
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En esta época, en el ambito FEAPS, desde la Unidad de Desarrollo
Sectorial de Educacion, se han generado muchos debates y reflexiones en
torno a la Educacion de personas con discapacidad intelectual.

En gran parte reflexiones anteriores en el tiempo, como el informe
Warnock y el nuevo concepto de Retraso Mental de la AAMR en 1992; la
Declaracion de Salamanca en 1994 etcétera, han contribuido a que los téc-
nicos de la educacion se hayan mantenido inquietos y hayan desarrollado
materiales e indicadores que sirvieran para una mejora en la calidad de
atencion de nuestro colectivo.

En el INFORME WARNOCK (1974 / 1978) se esboz6 una concepcién de
la educacion especial, y los pasos para mejorar la calidad de la educacién,
de tal manera que las recomendaciones que se hicieron estan plenamente
vigentes en la actualidad. Lo que mas ha destacado la UDS de Educaciéon
de FEAPS es el concepto de alumnos con necesidades educativas especia-
les que se defini6é en este Informe y que incorpora a todo aquél alumno que
necesita dicha ayuda, independientemente de su duracion o de su gravedad.

Se defiende la integracion, ya que la Educacion Especial no va a ser defi-
nida por el lugar donde se imparte sino por las necesidades que ha de satis-
facer. Las escuelas especiales deberian ayudar a desarrollar el curriculum y
el perfeccionamiento del profesorado.

También en el Informe Warnock se habla del establecimiento de un ser-
vicio de orientaciéon y apoyo a la Educacion Especial, y destaca la impor-
tancia de las organizaciones no lucrativas que actiian como grupos de pre-
sion para la mejora de las prestaciones educativas.

Finalmente recomienda tres prioridades:

a) Educaciéon para los nifos con necesidades educativas especiales
menores de cinco anos, sin minimo de edad,

b) Educaciéon y mayores oportunidades para los jévenes mayores de die-
ciséis anos y
c) Nuevo programa de formacion y perfeccionamiento del profesorado.
Este informe continua estando plenamente vigente en la filosofia que ins-
pira hoy el modelo educativo propugnado por FEAPS. Como deciamos en
la introduccion de éste capitulo en muchos aspectos, con el paso del tiem-

po, se ha evolucionado en el lenguaje, en el como se nombran a las cosas,
mas que en la cosa misma.
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Otro hito importante que se dio en el entorno de FEAPS fue la “adhesion”
al modelo de la AAMR de 1992 que ahonda en el reconocimiento de la
importancia del entorno en el funcionamiento de una persona con unas
determinadas limitaciones en sus capacidades. Es decir, la discapacidad no
esté en la persona ni en el entorno, sino en el funcionamiento que resulta de
las capacidades de la persona en un entorno en el que se desarrolla su exis-
tencia. Esto, en el ambito educativo ha sido de enorme trascendencia en el
momento de abordar los cambios educativos.

La discapacidad se refiere a un particular estado de funcionamien-
to que comienza en la infancia y en el que coexisten limitaciones en la
inteligencia junto con limitaciones en habilidades adaptativas. AAMR,
1992.

Supuso un giro importante en el pensamiento filoséfico de FEAPS y en
la planificacién de las actividades de los centros y servicios, ya que el entor-
no y la interaccion con él, cobré una importancia relevante: nuestra mision
es proveer a las personas con discapacidad intelectual de los apoyos sufi-
cientes, para cubrir las necesidades que cada persona presenta en cada
momento de su vida, para mejorar su calidad de vida, cuyo concepto defi-
nié R. Scharlock (1996) como:

“las condiciones de vida deseadas por una persona en relacion con
ocho necesidades fundamentales que representan el nucleo de las
dimensiones de calidad de vida de cada uno: bienestar emocional,
relaciones interpersonales, bienestar material, desarrollo personal, bie-
nestar fisico, autodeterminacion, inclusion social y derechos”.

Esta filosofia ha calado en el ambito FEAPS haciendo que cada vez se
planifique méas centrandose en las personas.

Otro marco conceptual que consideramos importante fue Ila
“DECLARACION DE SALAMANCA” de 1994, en su repercusién 10 anos
después, y donde se produce el salto conceptual de Integracién escolar a
Inclusién como meta. Promulga un concepto mas amplio de necesidades
educativas especiales, donde la evaluacién psicopedagogica se realiza no
solo para diagnosticar sino para evaluar que necesidades tiene el alumno y
determinar los apoyos necesarios para él, dentro, siempre de lo posible, de
una escuela ordinaria.
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Estas fuentes, si bien datan de los anos 90 han tenido enorme influencia
en los Gltimos anos. En el afno 2000, FEAPS publica todas estas ideas a tra-
vés de los Manuales de Buenas Practicas. Se disefiaron y desarrollaron 8
manuales: Promocién laboral y empleo, Ocio en la comunidad, Atencién de
dia, Apoyo a familias, Vivienda y residencia, Atenciéon temprana educaciéon
y Asociacionismo.

Surgen como herramientas de apoyo para orientar la préactica diaria en
los servicios o centros de atencién a personas con discapacidad intelectual
y de apoyo a las familias. También dan muchas pautas para mejorar los pro-
cesos de gestion. Son documentos de referencia facilitadotes de la reflexion,
tanto de la direccion como de los equipos de las organizaciones, para iniciar
procesos de cambio o de mejora. Estan hechos por expertos del ambito de
FEAPS.

Los Manuales de Buenas Practicas, siguen siendo un material totalmente
actual, ya que la virtualidad que tienen es que son pautas, para que cada
organizaciéon siga un ritmo propio de cambio o mejora y se pueden adaptar
a cualquier realidad.

En el ano 2001 el grupo de Educacién de la Confederacién Nacional
FEAPS (UDS de Educacién) realizé una investigacién sobre “La integracion
en Espana”. Se analizaron leyes, estructuras escolares, perfiles profesiona-
les de apoyo a la integracién, papel que desempenan las Asociaciones de
FEAPS, formacién para los profesionales, recursos humanos y sus ratios,
servicios que se les prestaba a los alumnos con necesidades educativas
especiales y situaciones reales en las que se encontraban.

En este analisis descriptivo y después de comparar situaciones entre las
distintas Comunidades Auténomas, se vio que aunque la legislacion no dife-
ria mucho, si su grado de aplicacion. Se detectan comunidades auténomas
en las que los alumnos con necesidades educativas especiales estdn mayo-
ritariamente integrados frente a otras en las que hay muchos colegios de
Educacién Especial. También habia diferencias en la aplicacién de modali-
dades de escolarizacion mas novedosas, como son la escolarizacion en aula
estable o en aulas combinadas y en la asignacion de Recursos Humanos y
en las ratios.

Se puso de manifiesto la situacién de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales en la etapa de Secundaria Obligatoria, concluyendo que su
integracién presentaba muchas dificultades que hacian que los padres opten
por escolarizarles en centros especificos, en centros de Educacién Especial,
en especial a los alumnos con trastornos de conducta o personalidad.
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Se puso de manifiesto que la intervenciéon de las Asociaciones FEAPS es
minima en los Centros Ordinarios de Integracion, ya que los padres de los
alumnos con necesidades educativas especiales no estan asociados, por
regla general. Destaca alguna iniciativa en ciertas Administraciones
Educativas (Pais Vasco o Murcia) de establecer convenios con Asociaciones
para dar apoyo y asesoramiento en los propios centros, contribuyendo a dar
el paso gradual de Primaria a Secundaria, a proporcionar materiales curri-
culares, ademas de servir a los padres como referencia para el asesora-
miento en materias escolares proporcionando una mayor continuidad en los
aprendizajes de estos alumnos.

Una vez analizada la realidad, la UDS de Educacién de la
Confederacién FEAPS, elaboré un “CUADERNO DIVULGATIVO FEAPS”
sobre “Indicadores de calidad para la integraciéon Escolar” (2005), con el
objetivo de procurar una atencion a la diversidad de calidad.

Calidad FEAPS es la practica que denota un compromiso con la
mejora permanente de los procesos de cada una de sus organizaciones
y esta orientada al incremento de la

calidad de vida de las personas con discapacidad intelectual y la de
sus familias.

FEAPS se plantea la necesidad de orientar hacia criterios de calidad que
sirvan de guia para toda la Comunidad Educativa implicada en la educacion
de alumnos con necesidades educativas especiales, 6rganos directivos, pro-
fesionales de Atencion Directa, equipos de apoyo externo, alumnado, fami-
lias, Administraciones...

De ahi que este documento ofrezca una gran variedad de indicadores de
calidad para la respuesta que se esta dando a los alumnos con necesidades
educativas especiales y estimular el desarrollo de practicas educativas y
diseno de servicios que propicien una ensenanza de calidad para todos.

Paralelamente, la UDS de Educacién de FEAPS continua reflexionando
sobre el “MODELO EDUCATIVO” que propugnaria FEAPS y se elabor6 un
documento del que destacariamos:
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“ Aunque existen distintas modalidades de escolarizacién (integra-
cion en aula ordinaria, aula estable o especifica de integracion, escola-
ridad combinada, escolarizacion en Centros Educativos Especiales) y
entendiendo que cada persona es unica Yy las respuestas deben ser
diversas, el objetivo de FEAPS es que todas las acciones que se lleven
a cabo nos orienten hacia la inclusion en todas las etapas educativas
Yy en base a esto, los Centros de Educacion Especial se transformen en
gestores de recursos para apoyar este modelo”.

Ya en el ambito territorial, las UDS de Educacién autonémicas trabajan
con sus Administraciones educativas en la linea de conseguir estas transfor-
maciones y se estan consiguiendo grandes avances y cambios legislativos
en algunas de ellas, en aspectos como: actuaciones educativas ante las nue-
vas necesidades derivadas del tipo de alumnos, implantacién de diferentes
modalidades de escolarizacién, reconversion de los Centros Educativos
Especiales en centros de apoyo y asesoramiento (en centros de recursos en
general).

En este campo de actuacién, también a lo largo de ésta década, FEAPS
se ha situado como interlocutor con la administracion educativa. Las
Asociaciones cada vez con mas frecuencia hacen aportaciones a los Planes
de Accidén de las diferentes Consejerias Educativas en la atencion al alum-
nado con necesidades educativas especiales, en sus diferentes etapas edu-
cativas.

FEAPS, como miembro del CERMI participa en la Comisién de
Educaciéon y desde los anos 90, viene colaborando con el MEC para que
cada persona con Discapacidad Intelectual pueda recibir los apoyos que
necesite en el lugar y en los momentos adecuados, proporcionandole todas
las ayudas necesarias tanto a nivel de recursos humanos como materiales y
eliminando todo tipo de barreras sociales, de la comunicacién, fisicas,
arquitecténicas o en el transporte.

Atencion educativa a las Personas con Discapacidad Comisién de
Educacién CERMI, mayo 1999

La UDS de Educacién de FEAPS, siempre ha manifestado una gran pre-
ocupacion por las leyes educativas que han ido promulgando los diferentes
gobiernos. Ha trabajado haciendo aportaciones a la ley a través del CERMI,
y de las correspondientes Consejerias de Educacion.
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En estos momentos existe una gran preocupacion ante la LOE, pues
encuentra que los alumnos con necesidades educativas especiales no estan
debidamente reflejados, en las diferentes etapas educativas, ni en las moda-
lidades de escolarizacion.

En cuanto a la formacion profesional, objeto de esta investigacién, hay
lagunas considerables.

Existe una falta clara de criterios para la ordenacién educativa para este
tipo de alumnos.

En el empleo, durante estos anos, gran parte del sector de atenciéon a
personas con discapacidad intelectual ha superado el debate sobre cual
debe de ser la mejor formula de empleo para los muchos desempleados que
esperan esta via de integracién. Decimos gran parte, no todos.

Ya en los noventa, pero mucho mas en los 2000 la evoluciéon sufrida por
los Centros Especiales de Empleo como férmulas mercantiles, la multipli-
cacion de empresas, su ordganizacion en plataformas patronales y como
consecuencia de ello su nivel de interlocuciéon con la Administracién laboral
a través del CERMI supone una nueva etapa para los CEE’s, en la que es de
destacar el ritmo en el crecimiento de puestos de trabajo.

Estamos en un momento en el que en el seno de AFEM tal y como suce-
deria en la década de los 90 en el de FEAPS se debate sobre la ética y la
calidad como razones de ser de la dindmica de sus empresas y se esta tra-
bajando en un serio debate sobre la mejor y mas beneficiosa férmula que
hoy deben adoptar las empresas de empleo “protegido”.

En el ano 2000, AFEM encarga un estudio para conocer a fondo la rea-
lidad de empleo que representan sus empresas asociadas. Coincidiendo en
el tiempo con su fundacién, ya los datos resultan significativos. En una
muestra de 30 CEE sondeados que forman la muestra trabajan méas de 1900
personas con discapacidad que de manera mayoritaria (80%) tienen disca-
pacidad intelectual. Pone de manifiesto ademés la estabilidad de los emple-
os y la importancia que los equipos de profesionales tienen en la adaptacion
de la persona al puesto, ademas de en otros aspectos de vida que sin duda
influyen en la relacién laboral, y que es una de los principales lineas de rei-
vindicacién actual de esta patronal.

Otro dato que merece atenciéon es el anélisis de los sectores en los que
centran su actividad empresarial los CEE sondeados, preferentemente en el
sector industrial y de servicios, pero frente a unas lineas tradicionales de
actividad basadas en la subcontrataciéon industrial, ya en el afno 2000 van
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emergiendo nuevas actividades basadas en la creacién de lineas de negocio
propio, en ocasiones solas, en ocasiones combinadas con la primera.

Vista esta realidad con el paso de los afnos hoy merece la pena conocer
en que medida la actual dindmica del mercado y sus cambios pueden influir
en el medio plazo en el futuro de los CEE’s de marcada dependencia de
actividades manipulativas de la empresa, y en la posibilidad de prepararse
para nuevas épocas con mayores inversiones y diversificaciéon de su activi-
dad.

La Economia Social es desde esta década el marco no sélo de referencia
sino también de pertenencia de los Centros Especiales de Empleo. Se com-
parten los principales valores que definen a la economia social: una nueva
forma de crear riqueza centrada en lo local y en los problemas mas cerca-
nos y la filosofia de que el capital se ponga al servicio de las personas. En
estos anos se aprende de CEPES (Confederacion Empresarial Espanola de
la Economia Social) como plataforma de la economia social de la que
AFEM es miembro, e incluso se empieza a compartir el interés por alguna
de las férmulas juridicas de las empresas de economia social en un momen-
to en el que muchos de los CEE se plantean la opciéon de salir del ambito de
las asociaciones, constituyéndose bajo férmulas juridicas independientes.

Pero, lbgicamente en el panorama de los 2000, en los Centros Especiales
de Empleo no se acaban las opciones laborales de las personas con disca-
pacidad intelectual. No con los mismos éxitos de insercién pero con avan-
ces significativos, la intermediacion en el mercado abierto es una posibili-
dad mas que se le abre a aquellos jovenes con discapacidad intelectual
cuyas capacidades, nivel de autonomia, y no menos importante expectati-
vas personales persigan este interés. Hoy en dia se valora como nunca la
capacidad de la autodeterminacién y la persona con discapacidad intelec-
tual, con los asesoramientos oportunos tiene derecho a expresar sus planes
de futuro. En la conciencia de las Organizaciones esta hacerlas posible.

No seré hasta el ano 2003 cuando se realice un estudio riguroso sobre la
insercién laboral de personas con discapacidad intelectual en empresas
ordinarias que nos permita conocer la implantacién de la metodologia de
empleo con apoyo en nuestro pais.

En efecto, de las 40 entidades que contestan a un cuestionario elabora-
do y analizado por investigadores de la Universidad de Girona, que mantie-
nen un servicio de intermediacién laboral o al menos hacen intermediacion,
no todas emplean una metodologia que contempla la presencia constante
de la figura de apoyo durante toda la relacién laboral, pero si destaca que
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para TODAS el acompanamiento y el seguimiento supone una de las eta-
pas fundamentales del proceso, si bien se utilizan también otros métodos
como la busqueda de apoyos naturales o los seguimientos via teléfono o
entrevistas puntuales con el empresario.

En otras partes del itinerario la coincidencia es total: acciones de orien-
taciéon de maduracién personal frente al empleo, de busqueda de puestos
adecuados y analisis de los mismos, la negociacién con el empresario y la
provisién de apoyos suelen ser acciones comunes y necesarias siempre que
se trabaje con personas con discapacidad intelectual.

Esta metodologia es la que nace de una rica experiencia que supusieron
los Planes de Insercion Laboral que, desde la segunda parte de la década de
los 90 financié el Ministerio de Educacién y que en la mayoria de las
Comunidades Auténomas se perdieron con las transferencias.

Sin embargo lo que destaca especialmente es como estos servicios dis-
persos por toda la geografia espanola desde los 80 pero especialmente acti-
vos a partir de 1995 son desconocidos por el entorno educativo ain cuando
muchos sean la mejor manera de dar continuidad a la etapa de formacién de
la escuela trabajando de la manera menos dramatica posible el proceso de
transito. Es cierto que los profesionales dedicados a la intermediacién labo-
ral de la mayoria de las Asociaciones dependen de ayudas temporales y su
actividad continuada en el tiempo es practicamente en la mayoria de los
casos inexistente, pero también parece ser la férmula mas util para que la
insercion de personas con discapacidad intelectual en empresas ordinarias
sea efectiva y con un caréacter estable para quienes acceden a un empleo.

El tandem oficinas de intermediacién / centros especiales de empleo y la
conexién de ambas con el entorno educativo (centros y equipos) y el labo-
ral (empresas, servicios publicos de empleo, ayuntamientos) puede supo-
ner una buena féormula para ofrecer a los jévenes con discapacidad intelec-
tual un abanico de alternativas. De hecho en la encuesta AFEM a la que
antes haciamos alusién el 100% de los CEE sondeados aceptan ( en el ano
2000) la férmula del empleo abierto como una alternativa perfectamente
valida para las PDI siempre que se garanticen unos minimos en los acom-
panamientos, y, de hecho el 76% de los CEE han realizado experiencias de
transito con alguno de sus trabajadores.

Probablemente suponga una superacion del concepto de empresas res-
trictivas y excesivamente proteccionistas que en su dia defini6 a los Centros
especiales de empleo, al menos en lo que se refiere al estudio y, de manera
mayoritaria al entorno FEAPS.
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Merece la pena destacar en este contexto mejoras significativas en el
empleo en las que el sector ha tenido un importante papel:

e Acuerdo entre el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales y el CERMI
de 2002

- Enclaves laborales
- Unidades de apoyo
® Real Decreto 27/2000 y Real Decreto 364/ 2005

El tres de diciembre de 2002 se firma en Madrid el Il Plan de Empleo para
Personas con Discapacidad entre el CERMI y el Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales. Supone la asuncién de compromisos para la mejora de la
insercion y de la formacién ocupacional de las personas con discapacidad,
pero yendo mas alléd de la enumeracion de ayudas supone ver sobre el papel
dos de las mas antiguas reivindicaciones del sector: la modernizacién de los
clasicos “servicios de ajuste personal y social” del RD 2273/85 que regula
los CEE y los enclaves laborales. Junto a ello la incorporacién de un con-
cepto que supone un avance significativo respecto de otros colectivos: la
discriminacién positiva por la que las personas con discapacidad intelectual
junto a las personas con enfermedad mental, con parélisis cerebral, las
mujeres con discapacidad y las personas con grandes discapacidades fisi-
cas que superen el 65% de minusvalia se consideran desde la fecha perso-
nas con especiales dificultades de acceso al mercado de trabajo y, por tanto
con necesidades diferentes de abordar su realidad que deben reflejarse en
las politicas activas de empleo.

No serd hasta el afio 2004 en el que la regulacién de los enclaves labo-
rales como férmula de transito al mercado abierto de trabajo vea la luz en
el RD 290/ 2004. Se reconoce de esta manera y tras una ardua negociacion
con el MTAS una realidad que venia operando con mayor o menor visibili-
dad en las diferentes Comunidades Auténomas. En la referida encuesta
AFEM vya en el ano 2000, un 95% de las empresas sondeadas califican el
enclave como una férmula altamente positiva por el empleo de las personas
con discapacidad intelectual, si bien sélo el 36% habian recurrido a ella de
forma frecuente en los dos ultimos anos. La falta de una legislaciéon especi-
fica era la causa principal de su no aplicacién. Independientemente de la
temporalidad a la que se refiere el RD y del objetivo del transito, de lo que
no cabe duda es que la regulacién de los enclaves laborales es uno de los
grandes avances en el empleo de las personas con discapacidad y un ele-
mento de mejora de los Centros especiales de empleo que ha venido a lle-
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nar un vacio legal y de procedimiento en el sector del que es importante feli-
citar a quienes participaron en su desarrollo.

En el segundo gran compromiso del acuerdo entre el MTAS y el CERMI,
la modernizacién de los servicios de ajuste personal y social de los CEE ’s
la negociaciéon ha sido méas complicada. La riqueza que para el sector tiene
lo que se han definido como Unidades de Apoyo no solo en la adaptacién y
en la mejora de la calidad del empleo de los trabajadores con discapacidad
intelectual de los CEE sino incluso en sus oportunidades de transito hacen
que sea uno de los elementos para la mejora del empleo mas esperados por
parte del sector.

Por ultimo en la década de los afnos 2000 se retoma uno de los grandes
asuntos pendientes de la LISMI, que ya en el 83 estableci6é la “cuota de
reserva para personas con discapacidad” en empresas de méas de 50 traba-
jadores. Sin embargo, ante el incumplimiento reiterado de esta reserva por
parte de la empresa se publica el RD 27/2000 y posteriormente el RD 390/
2005 que establece cuatro medidas alternativas a las que la empresa de
mas de 50 trabajadores puede recurrir ante determinadas “situaciones
excepcionales”. Supone desde el punto de vista del sector una reconsidera-
cion de la situacién que debe abrir un importante campo de actuacion para
los Centros Especiales de Empleo y, en general de promocion del empleo
de las personas con discapacidad. En no pocas Comunidades Autbnomas
este ha sido uno de los campos de intervencion prioritarios de la Inspeccion
de Trabajo durante el afio 2005.

Como hemos podido comprobar, los anos transcurridos de la década de
los 2000 han sido ricos en iniciativas de en los campos de educacion y
empleo. Destaca el nivel de interlocucion alcanzado con la Administracién.
Destaca también la organizacién interna del sector para optimizar al maxi-
mo esta interlocucién. Destaca, en ultimo término la accién reivindicativa
basada en un conocimiento claro de la realidad y en aportar planteamien-
tos serios y factibles a la vez que exigentes, desarrolladas por las platafor-
mas de personas con discapacidad en las que FEAPS tiene un papel pre-
ponderante.
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IDEAS PARA LA REFLEXION

Concluiamos la introduccién a este gran capitulo en torno al pensamien-
to del movimiento asociativo FEAPS en los ultimos cincuenta anos sobre
temas tan claves como la educacién y el empleo de las personas con disca-
pacidad intelectual diciendo que en estos anos se habia avanzado, pero sos-
pechdbamos que mas en los discursos que en los hechos.

Analizando y reflexionando sobre las preocupaciones y la posicién que
FEAPS ha ido adoptando en las diferentes décadas de estos ultimos cin-
cuenta anos, pensamos ahora gue se ha avanzado mucho maés de lo gque ini-
cialmente presentiamos, en discursos y en hechos, pero que al mismo tiem-
po los grandes problemas de fondo perviven década tras década, transitan
por todas ellas sin aun encontrar la adecuada solucion.

¢Educacion especial o Educacién integrada?, ¢Empleo protegido o
empleo con apoyo?, ¢Transito desde la escuela al trabajo o aprendizaje en
los talleres?. Son debates que se arrastran desde los anos 70 y que atn no
encuentran su adecuada respuesta.

FEAPS, desde su Unidad de Desarrollo Sectorial de Educacién viene hoy
reflexionando sobre el Modelo educativo méas adecuado para las personas
con discapacidad intelectual. La conclusion a la que se llega es que aunque
existen distintas modalidades de escolarizacién (integracion en aula ordina-
ria, aula estable o especifica de integracién, escolaridad combinada, esco-
larizacién en Centros Educativos Especiales) se debe entender que cada
persona es Unica y que las respuestas deben ser diversas. El objetivo de
FEAPS es que todas las acciones que se lleven a cabo nos orienten hacia la
inclusién en todas las etapas educativas y sobre la base de esto, los Centros
de Educacién Especial se transformen en gestores de recursos para apoyar
este modelo.

Curiosamente hoy en dia FEAPS, como ayer, se preocupa por las nuevas
leyes de ensenanza (actualmente por la LOE); teniendo como antano, una
gran preocupacion, pues observa como los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales no estan debidamente reflejados en las diferentes etapas
educativas, ni en las modalidades de escolarizacion etc., observandose,
sobre la formacién profesional, importantes lagunas.

La conclusién es ahora la misma que décadas atras: existe una falta clara
de criterios en la evaluacién psicopedagdgica, en los dictamenes de esco-
larizacion, y en la ordenacién educativa de este tipo de alumnos.
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Del analisis, deducimos que en la trastienda de todo ello hay un prejuicio
social, que década a década FEAPS ha ido tratando de eliminar, y, al lado
de él la vivencia de un problema.

El prejuicio social tiene que ver con la importancia que en nuestra socie-
dad se le da a los procesos relacionados con la inteligencia, en tanto atribu-
to sustancial y constitutivo de la persona y, por ende, los estereotipos nega-
tivos relacionados con la carencia o deficiencias en los procesos cognitivos
y relacionados con esta facultad.

Tras el estereotipo, el problema: ¢cémo abordar la formacion de un suje-
to al que no se le reconoce plenamente como tal debido precisamente a su
discapacidad intelectual?.

En diferentes ambitos ha ido surgiendo el prejuicio y la vivencia de la dis-
capacidad intelectual como un problema y FEAPS ha librado multiples,
diversos y complejos frentes, todos ellos conducentes a hacer evidente lo
que para el movimiento asociativo lo es: que la discapacidad intelectual, en
el grado y el alcance que sea, no constituye un fenbmeno que conlleve la
degradacion de la persona en tanto tal y, también, como sujeto civil.

En el ambito que nos ocupa, el de la educacién, los afnos sesenta cons-
tituyen la época en la que se toma conciencia de la cuestién y, fundamen-
talmente se reclama la participacion de las personas con discapacidad en
los procesos educativos, asumiendo las condiciones especiales. Lo impor-
tante en cualquier caso es la lucha por el reconocimiento de que la persona
con discapacidad intelectual tiene, en tanto ciudadano, derecho a la educa-
cién, y puede, en tanto persona, adquirir conocimientos y participar del pro-
ceso educativo.

Los anos setenta seran los anos en los que convive la necesidad de seguir
presionando por el derecho a la educacion, con la aparicion de conceptos,
que perviven hasta nuestros dias y que siguen constituyendo, creemos, las
raices en las que se asientan los actuales modelos de abordaje de la educa-
cién y del transito hacia el empleo de las personas con discapacidad inte-
lectual

Tras la aparicion en el Reino Unido del Informe Warnock, surgen concep-
tos tales como “integracion social”, “normalizaciéon”, “individualizacion”,
“apoyos”-, etc. La gran interrogante, creemos que aun sin resolver adecua-
damente, es como hacer para que la sociedad, (la escuela, el taller, la
empresa) reconozca a la persona con discapacidad intelectual y se adapte
“a sus tiempos de aprendizaje” o a “sus ritmos de trabajo” y, al mismo tiem-
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po, cébmo hacer que la propia persona con discapacidad intelectual adquie-
ra las competencias necesarias para que su relacion con el entorno sea la
adecuada.

Los anos setenta pueden ser definidos como los afios de los conceptos
y de la reivindicacién por parte de FEAPS de que la ordenacion de los dis-
positivos de educacion y de empleo se adecuen precisamente a estas nue-
vas corrientes de pensamiento, reconocedoras de la persona con discapaci-
dad intelectual, y den respuesta adecuada para que la persona no esté
excluida de los procesos sociales.

A caballo entre los afios setenta y ochenta surge también el problema del
empleo. Son anos en los que es necesario hacer evidente que las personas
con discapacidad intelectual pueden y deben participar en la actividad eco-
némica; anos en los que se reconoce que la persona con discapacidad
puede también llegar al estadio de adulto, y por tanto forma parte activa del
mercado de trabajo.

Empleo ordinario, empleo con apoyo, centros de trabajo, taller especia-
lizado, segregado, inclusién en empresas ya constituidas, etc. son asuntos y
conceptos que surgen con fuerza en estos anos y que llegan hasta nuestros
dias.

Y todo ello con una respuesta aun sin resolver, cobmo desde el sistema
educativo favorecemos la inclusion laboral de las personas con discapaci-
dad intelectual.

Los afios 60 se pueden definir como los anos ideolégicos, los 70 como
los de los conceptos, los 80 serian los legislativos; es la década de la LISMI
y los ulteriores desarrollos en materia de legislacion sobre centros ocupacio-
nales y centros especiales de empleo.

Los anos 90 pueden definirse como los anos de la rigurosidad cientifica,
los nuevos paradigmas sobre el retraso mental, la incorporacion del concep-
to de calidad de vida favorece un desarrollo conceptual que se inicia en
estos anos y que contintia hasta hoy en dia.

Por ultimo en el transcurso de los anos 2000, FEAPS ha elaborado docu-
mentacion propia sobre la materia: los Manuales de Buenas Practicas, los
indicadores de calidad para la integracién / inclusion escolar, incluso se ha
definido el modelo educativo de FEAPS; pero, sin embargo es un momen-
to de cambio continuo de las Leyes Educativas (LOCE, LOE). También en
el panorama de la formacién profesional se estan haciendo modificaciones:
elaborando el Catalogo de Cualificaciones para el desarrollo de la formacién
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profesional inicial, continua y ocupacional, se estan empezando a crear cen-
tros especificos de formacion profesional... pero el colectivo de personas
con discapacidad intelectual no parece tener cabida una vez mas, en estas
nuevas propuestas.

En el empleo empieza a reivindicarse la incorporacion de las personas
con discapacidad intelectual como individuos con derecho a participar de
las politicas activas de empleo. Son anos ricos en interlocucién con la
Administracion laboral en los que desde la rigurosidad y el conocimiento se
hacen propuestas novedosas que tiendan a mejorar la situacion de partida
del colectivo ante el empleo, tratando de superar el debate sobre las diferen-
tes modalidades de empleo en un intento de reducir las cifras de desempleo
y a incrementar la poblacién activa.

En estos momentos no obstante se mantiene desde FEAPS una gran pre-
ocupacién pues, a pesar del camino andado, encuentra que los alumnos
con necesidades educativas especiales no estan debidamente reflejados en
lo que en los ultimos anos se esta legislando, tampoco en lo que a esta
investigaciéon nos ocupa: la formacion profesional. Existe una falta clara de
criterios comunes a todas las Comunidades Autébnomas.
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INTRODUCCION

Este estudio es una parte del Proyecto Talento dise-
nado por FEAPS-AFEM. El proyecto Talento tiene dos
fases. La fase 1 es un Libro Verde en el que se describe
la situacién actual de la formacién y el empleo de los
jovenes con Discapacidad Intelectual (DI en adelante)
en Espana. La fase 2 termina en un Libro Blanco con
propuestas de actuacion.

El objetivo general de este estudio es el mismo del
mencionado Libro Verde. Si bien no tiene que ser el
mismo libro Verde, si que ha de coincidir con éste en su
contenido, a saber, una descripcién de la situacion
actual de los itinerarios de formacién y la situacion en
el empleo de los jovenes con DI en Espana.

El estudio no es meramente descriptivo, sino que se
plantea como contribucién a la contrastacién de una
hipétesis. Tal hipdtesis central es que la insercion labo-
ral de las personas con DI podria mejorar con una for-
macién profesional (reglada, ocupacional y continua)
adaptada a sus necesidades. Esta hipétesis central
orienta todas las descripciones que componen la inves-
tigacion.

En el capitulo 1 se revisa la literatura sobre educa-
cién y empleo de los DI para componer un esbozo de
estado de la cuestidon que sirve de punto de partida para
nuestros propios analisis. Los conceptos que usamos,
las hipétesis de que partimos, las fuentes que emplea-
mos y los métodos con que las tratamos son el objeto
del capitulo 2.

En el capitulo 3 nos ocupamos de la prevalencia de
la DI. No es una cuestién que estuviera en principio
entre nuestros objetivos, pero acabamos dandole
mucha importancia porque, sorprendentemente, no la
encontramos bien estudiada, porque tiene una impor-
tancia obvia para los recursos y porque, segun fue
resultando a lo largo de la indagacion, la razén de que
se obtengan cifras muy dispares de las distintas fuentes
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es que o usan conceptos distintos de DI o hacen interpretaciones muy dis-
tantes de un mismo concepto.

En el capitulo 4 se estudian las relaciones entre las discapacides intelec-
tuales que definen a los Dls y otras discapacidades, en concreto las de auto-
cuidado y las sociales, con el fin de explorar las posibilidades de su integra-
cion familiar y laboral. Se estudian, ademas, algunas caracteristicas basicas
de sus familias.

En el capitulo 5 pasamos por fin al objeto central del estudio al abordar
la cuestion de la formacién. Exponemos primero la legislacién pertinente a
las edades de nuestros sujetos y estudiamos luego por separado su escola-
rizacion y el nivel de formaciéon que han alcanzado, deteniéndonos en deter-
minar su evolucion y las diferencias por CCAA.

En el capitulo 6 continuamos con nuestro objeto central abordando la
cuestién de la situacién laboral de los jévenes con DI. Tras exponer la legis-
lacién sobre empleo que atane a este colectivo, analizamos sus tasas de
empleo y de actividad, las razones por las que no buscan o no encuentran
trabajo y el tipo de empleo que encuentran cuando lo encuentran. Especial
importancia damos al gran crecimiento del empleo protegido en las Gltimas
dos décadas y a las enormes diferencias de ocupacién por CCAA.

El capitulo 7 relaciona por fin directamente los estudios con el empleo,
examinando lo mas parecido que hemos podido encontrar a itinerarios de
insercion. Su hallazgo principal, que es el central del estudio, es que el prin-
cipal determinante de la situacion laboral de los jovenes con DI entre 16 y
35 anos es el grado de DI, teniendo el nivel de estudios, el modo de escola-
rizacién e incluso la formacién una importancia a lo sumo marginal.

Una vez establecido en el capitulo 6 que hay margen para la mejora del
empleo y en el capitulo 7 que no hay relacién clara con las mejoras y cam-
bios mas importantes ocurridos en la formacién, en el capitulo 8 se ofrece
primero un resumen de los hallazgos mas importantes del informe, termi-
nando con algunas sugerencias orientadas a la practica

A lo largo de los nueve meses que ha durado esta investigacién, hemos
contado con la inestimable ayuda y colaboracion de FEAPS-AFEM vy, en
concreto, de algunas personas que han estado ahi para resolver las dudas
que se nos han ido planteando y apoyarnos en la tarea de elaborar este
informe. Muchas gracias a Javier Albor, Concha Pena, Maria Camarero,
Nuria Garcia, Marino Catalan y José Manuel Miranda.

-76-



Cy[f/z w2

También queremos agradecer a Marisa Albanchez de Manipulados y
Retractilados Madrilenos S.L., Rosa Jaso de TASUBIN S.A., ltziar Amorrortu
de EHLABE, Chema Franco de Lantegi Batuak, Ménica Gorrochategui y
Amaya Elorza de USOA y la direcciéon de el CEE Nuestra Senora de las
Victorias de Madrid, el tiempo que han dedicado a ensefiarnos los centros y
a explicarnos la organizacién y el funcionamiento de los mismos.
Extendemos este agradecimiento a los trabajadores con los que pudimos
intercambiar impresiones y que nos mostraron amablemente en qué consis-
tia su trabajo.

También damos las gracias a nuestro amigo el profesor José Saturnino
Martinez, de la Universidad de La Laguna, por la informacién que nos ha
proporcionado sobre Canarias; a Dario Valbuena, a Matilde Carabana y a
nuestros colegas de la Facultad de Educacion de la UCM Juan Antonio
Lorenzo, Domingo Garcia Villamisar y Pilar Gutiez Cuevas por ayudas, suge-
rencias y comentarios; y a Famma Cocemfe Madrid, al Servicio de
Informacién sobre Discapacidad y la Unidad de Atencién a la Discapacidad
de la UNED, por su amable atencién ante nuestras consultas. Por ultimo,
debemos mencionar la ayuda de Pilar Gobmez y de Claudia Coérdoba en la
correccion de textos y el procesamiento de textos y tablas.
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I. EL ESTADO DE LA CUESTION

Hemos revisado tanta literatura como hemos podido pretendiendo partir
de lo ya hecho por otros. En un Informe como éste conviene partir de lo ya
investigado y hacerse con ello cargo del estado de la cuestion, para lo cual
es inevitable hacer algun tipo de historia de la misma, aunque con toda pro-
babilidad sea incompleta. Nos ha parecido esclarecedor agrupar en tres
periodos la literatura que hemos revisado. Hasta el tercero no aparece el
tema de la relacién entre escuela y trabajo, versando casi todos los trabajos
anteriores sobre educacién. Al principio se trata de investigaciones empiri-
cas sobre didactica, entre las cuales pronto aparecen con fuerza los experi-
mentos de integraciéon de alumnos deficientes en aulas y centros ordinarios;
mas tarde, al convertirse la integracion en programa de gobierno, las inves-
tigaciones empiricas estudian mas bien los obstaculos a su progreso, domi-
nadas por literatura doctrinal y de acompanamiento al proceso de integra-
cién. Hemos querido advertir que con el cambio de siglo aumentan las obras
en que se evalla la situacién de la Educacién Especial, se discuten las for-
mas de escolarizacién y aparecen los primeros estudios sobre nuestro tema,
la inserciéon laboral, comenzando asi un tercer periodo cuyo final no nos
atrevemos a pronosticar.

1. Tiempo de experimentos

La revision de la literatura de estos primeros tiempos es mucho mas facil
gracias al catéalogo editado por el CIDE. El CIDE, y sus antecesores el INCIE
y el CENIDE, ha sido de un modo u otro el centro coordinador de la inves-
tigacion educativa en Espana desde hace 35 afnos. Muchas de las investiga-
ciones que se realizan nunca se publican, quedando como informes en las
Bibliotecas especializadas. Son de gran valor y utilidad los resimenes que
el organismo publica, y en particular el ultimo, aparecido en CD ROM, que
incluye un interesante estudio sobre el pasado y el presente de la investiga-
cion educativa en Espana. La resefia que haremos a continuacién no se
basa en los informes originales, sino en los resimenes realizados por el
CIDE. Las investigaciones financiadas en el CIDE y sus antecedentes
(CENIDE, INCIE) sobre Educacién Especial aparecen en el grupo de
Educacién Compensatoria y Educaciéon Intercultural. El grupo en su conjun-
to experimenta un gran auge. Tal como dice el estudio del propio CIDE:

“su crecimiento es paulatino, partiendo en los afios 70 de un porcentaje de
investigaciones del 5%, alcanza en los 80 y primeros 90 el 9% (con un paréntesis
en el Catalogo 87-88). Pero es en 1993-94 (15%) y, sobre todo, en 1997-98 (19%)
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cuando experimenta el crecimiento mas importante; crecimiento relacionado con
el interés del MEC por los temas de la igualdad de oportunidades ante la educa-
cién (senalado como prioritario en la convocatoria del Concurso de 1992), la
atencion a la diversidad (prioritario en el Concurso de 1995) y la compensaciéon
de desigualdades (Concurso de Ayudas de 1996). El interés del MEC por estos
temas, reflejado en estas convocatorias y en el incremento de investigaciones en
esta area, configura una de las lineas de investigacion del CIDE en los ultimos
anos” (Carmena y otros, 2002: 61).

Como ya puede deducirse del parrafo anterior, no son las investigaciones
sobre Educacién Especial, y menos sobre personas con DI, las que mas cre-
cen. Méas auln, un examen detenido del catalogo de investigaciones permite
ver que en realidad, tras un prometedor inicio en los setenta, declinan en los
ochenta y casi desaparecen en la década de los noventa.

La investigacién mas antigua que se registra esté dirigida por Pelechano
(1971) y es un Censo de escolares necesitados de educacién especial en la
provincia de Santa Cruz de Tenerife. En ella, como mas tarde veremos con-
firmado por la EDDS99, muchos alumnos con discapacidades de todo tipo
asistian a escuelas ordinarias. Pelechano y sus colaboradores seleccionaron
una muestra de 5104 escolares de toda la provincia, les aplicaron una serie
de pruebas cognitivas y de conducta y obtuvieron una estimacién de los
alumnos necesitados de atencién especial (es decir, con necesidades edu-
cativas especiales no atendidas en los centros a los que asistian). En total,
8 sordos, 222 deficientes fisico- motrices, 160 deficientes mentales con un
Cl inferior a 50 y 1327 deficientes mentales con CI entre 51 y 60.
Encontraron ademéas 16629 escolares necesitados de ayuda pedagogica
urgente. A partir de aqui recomendaron la creaciéon de 1350 plazas para
deficientes mentales educables, es decir, los de ClI entre 50 y 60. Asi como
la creacion de unidades especiales en centros de EGB para los 16629 alum-
nos con necesidad de ayuda.

Resulta sumamente interesante evocar hoy en dia esta investigacion.
Vista desde una perspectiva actual llama en ella la atencion, en primer lugar,
la seguridad de las clasificaciones. Los alumnos con Cl entre 50 y 60 son
educables en centros de Educacion Especial, los que estan por debajo de 50
son simplemente entrenables, no queda claro en donde, y los que estan por
encima de 60 pueden recuperarse con ayuda pedagdgica en unidades espe-
ciales de centros ordinarios. La LGE ordenaba escolarizar a los alumnos con
NEE en centros ordinarios ‘en la medida de lo posible’. Pelechano y sus
colegas parecen tener claro que es posible por encima de un CI de 60 y no
lo es por debajo. En segundo lugar llama la atencion del observador actual
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que lo que se propone es la segregacion de alumnos que estan de hecho
‘integrados’ (claro que sin apoyos) en centros ordinarios, y que se hace
como si esa segregacion fuera la mejor manera de atender a sus necesida-
des. Lo que los autores reclaman es mas inversion en Educacion Especial
para ninos que los centros ordinarios no tienen medios para atender.

Quizés esta investigacién sea un ejemplar Unico, pues la siguiente de
Pelechano y su equipo ya olfatea en el ambiente el advenimiento de las doc-
trinas integracionistas. Su interés central estd en demostrar la utilidad de los
modelos de modificacién de conducta en la ensenanza; pero en las conclu-
siones ya realzan la relevancia de sus hallazgos para la integracién. Una de
sus conclusiones es, en efecto, que existe la posibilidad de una mayor inte-
gracion del deficiente mental, en la medida que las técnicas de modifica-
cién de conducta, en particular las que hacen uso del refuerzo social o del
aprendizaje vicario, parecen capaces de desarrollar los habitos sociales
adaptativos. Otra de sus conclusiones es que existen pocos datos sobre el
tema de la socializacién del deficiente mental, por lo que seria necesario ais-
lar los factores relevantes en la socializaciéon (“Modelos complejos de apren-
dizaje y modificacion de conducta en ambientes educativos” dirigida por
Vicente Pelechano, ICE de la Universidad de La Laguna, 1975).

Contemporéaneas a las de Pelechano son las investigaciones llevadas a
cabo en Valladolid bajo la inspiracion o la direccién de José Peinado Altable,
un precursor de las politicas de integracién. “Posibilidad de coeducacion de
ninos deficientes mentales con ninos normales” es el elocuente titulo de la
primera de ellas, un experimento llevado a cabo durante cinco anos con el
objetivo de analizar si el ambiente mas rico de la integracion favorecia a los
deficientes, no perjudicaba a los normales y contribuia a que éstos mejora-
ran su imagen de aquellos. Y asi resultd, aunque con ciertas interesantes
matizaciones. Los alumnos normales no disminuyen su ClI, los deficientes
limites y hasta los medianos mejoran algo el suyo y los DI no han sufrido un
especial rechazo en su integracién con los alumnos sin discapacidad, mos-
trando el sociograma que pueden ser bien acogidos por sus companeros.

Como puede intuirse, los autores tienden a interpretar los resultados de
modo favorable a la integraciéon. Pero no debieron quedar satisfechos del
todo, por lo menos con lo relativo a la socializacién, porque Peinado siguio
trabajando sobre la “Imagen que del nino deficiente tiene el nino normal”
(1978). La hipétesis de partida es que la coeducacién mejora esta imagen.
Los resultados vuelven a ser de algin modo agridulces. La coeducacién
debilita el estereotipo sobre rasgos somaticos que el normal tiene del defi-
ciente, pero refuerza los estereotipos sobre rasgos intelectuales y éticos.
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Es otra vez dudoso que, como quieren los autores, la investigacién haya
proporcionado argumentos a favor de la coeducaciéon de nifnos con y sin
deficiencias. Lo mismo ocurre con la siguiente que llevaron a cabo, sobre
“Incidencia de la deficiencia mental como factor de fracaso escolar en la pri-
mera Yy segunda etapa EGB” (1978). Tras encontrar un fracaso escolar
mucho mayor entre los DI (incluyendo los limitrofes, de 76 a 90) concluyen
que los resultados no confirman la necesidad de segregar a los alumnos con
fracaso escolar (estrategia que nadie aconsejaba) sino la de desarrollar los
sistemas de integracion (estrategia favorita de los autores) y la de adaptar
las técnicas de ensenanza y los programas escolares a las peculiaridades
individuales de los alumnos (cosa con la que en cualquier caso es dificil dis-
cordar, y menos cuando, con el nombre de educacién personalizada, era la
idea directriz de la LGE).

En este grupo de investigaciones experimentales de la integracién se
debe incluir también la llamada “Coeducaciéon de ninas deficientes fisicas
(motrices e hipoacusicas) y limites intelectuales con ninas normales”, dirigi-
da por el equipo técnico de investigacion (sic) de un colegio de Educaciéon
Especial, “Jests del Gran Poder”, de los Hermanos de San Juan de Dios de
Sevilla. Los investigadores constataron, entre otras cosas, que las ninas DI
limite sufrian més rechazo que las D. fisicas y que las atracciones y recha-
zos sociales seguian las lineas de las discapacidades. En grupos de terapia
para mejorar las habilidades sociales, se constatan menos conductas de ais-
lamiento cuando hay alumnos discapacitados y normales.

Junto a esta linea de experimentos de integracion, se realizan también
durante los anos ochenta investigaciones puramente didacticas sobre la efi-
cacia de diversos tipos de intervencion. La precursora es la ya citada donde
Pelechano (1975) y sus colaboradores detectaron que las técnicas de modi-
ficacion de conducta pueden mejorar las habilidades sociales de las perso-
nas con DI y por eso contribuir a su integracién escolar y social. En 1984
termina el equipo de Barrio del Campo (ICE de Cantabria) un estudio sobre
“La modificacion de conducta en la educacion especial” donde intenta esta-
blecer que mejorar la ‘inteligencia social’ de los alumnos con DI puede tener
un efecto sobre su capacidad general de aprendizaje y adaptacién, con
balance positivo pero poco preciso. Agustin Dosil (“Evaluacién del potencial
de aprendizaje de los deficientes mentales y mejora de su rendimiento”,
1985) dirigié dos experimentos simultadneos. Uno, consistente en someter a
un grupo de DI a un entrenamiento corto, produjo algunas mejoras, incluso
duraderas. Otro, someter a ocho ninos ‘deprivados culturales’ de seis anos
durante un afo entero al programa de entrenamiento MAMM-2 encontro
también resultados positivos en razonamiento, discriminacion perceptiva y

-S2-



Cy[f/z w2

aspectos manipulativos, sin resultados concluyentes respecto a su perdura-
bilidad. En el ICE de la Universidad de Zaragoza, Santiago Molina trabajé
con un equipo en establecer los procesos cognitivos condicionantes de los
aprendizajes instrumentales deficitarios (“Repertorio conductual - cognitivo
condicionante de los aprendizajes instrumentales en ninos deficientes men-
tales ligeros y programa de entrenamiento”, 1984). Predeciblemente, encon-
traron puntuaciones mas bajas de los nifnos deficientes en todos los factores
cognitivos que analizaron. En cuanto al programa de entrenamiento, obser-
varon mejoras tras su ejecucion, pero sin poder dejar claro que se produje-
ran por él. En un CEP de Ciudad Real, por tltimo, Teodoro Alafion y un
equipo intentaron comprobar la eficacia del Programa de Enriquecimiento
Instrumental de Reuven-Feuerstein, aplicado a lo largo de uno o dos anos
durante dos o tres horas de apoyo fuera del aula a alumnos de segunda
etapa de EGB deprivados socioculturalmente y con deficiencias mentales
limites o ligeras (“Mejora del rendimiento escolar, a través de utilizar en el
aula estrategias de tipo cognitivo”, 1992). No obtuvieron diferencias signi-
ficativas entre el grupo de control y el experimental, ni en progresos de los
alumnos ni en satisfaccion de los profesores.

En 1985 A. Marchesi se hace cargo de la Subdireccion General de EE en
el MEC, promueve un nuevo decreto regulando la EE que sustituye al de
1982 y pone en marcha un Programa de Integracion. Durante los primeros
cuatro anos el programa es experimental, siendo evaluado en tiempo real
mediante un estudio disenado por Marchesi mismo, una sintesis del cual
publicé el CIDE (Aguilera y otros, 1990). La evaluacién se hizo en 60 de los
128 centros que comenzaron el programa en 1985 integrando uno o dos
alumnos por aula en preescolar y en los tres primeros cursos de EGB. Los
centros practicaron con autonomia diversas ‘modalidades de integracién’,
pasando en unas los alumnos toda la jornada en el aula ordinaria (la mitad
en el primer ano, 20% en el segundo) y en otras la mayor parte del tiempo
en el aula de apoyo, y predominando en unas el apoyo individual y en otras
el de grupo. Comenzaron 379 ninos, incluyendo los del ‘grupo de pares’,
pero las evaluaciones finales se hacen sobre solo 100, de los cuales 79 se
consideran de Cl bajo, por debajo de 85. No hubo grupo de control, lo que
en un experimento es mas bien raro. Se justifica porque no se pretende
poner en cuestion la ‘filosofia integradora’ (p. 13), sino sélo evaluar el pro-
grama de integracion. El ‘grupo de pares’ son alumnos del centro cuyo pro-
greso se controla para comprobar si pierden por la presencia de los de inte-
gracion.

¢Cuales fueron los resultados de la evaluaciéon y las conclusiones del
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Informe?. Las variables aptitudinales medidas con test de Raven, Wechsler
y Peabody mejoraron, pero no se puede achacar la mejora al PI, al no per-
mitir el disefio separar sus efectos de los propios del desarrollo y madura-
cion. En resultados académicos, medidos por unas pruebas de Terrassa al
final del tercero y ultimo curso, quedan cada vez mas por detras de los pro-
pios de su curso. Los ninos integrados en tercero de EGB solo alcanzan
todos los objetivos del curso el 14,65%; el 21,35% alcanza los del curso
anterior; el 29,2% se queda en los objetivos de 12 de EGB, el 23,6% los de
preescolar 5 anos, el 4% los de preescolar 4 anos y todavia hay 1% en que
ni eso (Aguilera y otros, 1990: 64). Segun la amplitud de objetivos que se
considere, estas diferencias se explican hasta en un 28% por el tiempo en el
aula de apoyo (-443), el Cl (.267) y la periodicidad de la programacién
(-0,363). O solamente por el Cl, con una varianza del 43%, si se consideran
los resultados académicos (Aguilera, 1990:97 ss).

Como puede apreciarse, la modestia de los resultados es la misma de
experimentos anteriores. Los autores mismos destacan que no existe una
modalidad de integracién mejor que otra (p. 332) y que se ha puesto de
manifiesto el peso crucial del CI a la hora de elegir la modalidad de integra-
cion (p. 334). Advierten también contra la renuncia mas o menos conscien-
te a trabajar los contenidos considerados académicos, como si el Unico
objetivo fuera la ‘integraciéon social’ (326) y no ven innecesario insistir en
que “no es suficiente imaginar una realidad distinta para transformar la que
existe en estos momentos”(p.328). Su conclusién méas general es que “el
programa de integracién no ha sido un ‘fracaso educativo’ como algunos
esperaban” (p. 323), al menos tal como se ha ensayado en los primeros
ciclos y con un profesorado inicialmente muy bien predispuesto. “Pero es
mas que probable que no sea exactamente asi cuando el Programa de
Integracion se extienda al Ciclo superior de la EGB” (p. 322).

2. Todo por la integraciéon

Esta evaluacion no obstante, el programa de integracién comenzado en
1985 se generalizé a toda la ensenanza no universitaria a partir de su plas-
macion legislativa en la LOGSE en 1990. Su desarrollo corrié parejo con un
movimiento internacional que en pocos anos convirtié las recomendaciones
del comité sobre Educacion Especial - creado por Margaret Thatcher y pre-
sidido por Mary Warnock (Warnock, 1978) - en una doctrina que consiguio
el padrinazgo de la UNESCO en la Declaracién de Salamanca del ano 1994.
La cuestion, en principio técnica y compleja, de si los alumnos con tales o
cuales discapacidades se escolarizaban mejor en unas u otras condiciones
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que se estaban planteando las investigaciones experimentales, incluido el
propio Programa de Integracién en sus inicios, quedaba resuelta con el prin-
cipio general de la integracién, que si bien admitia excepciones, advertia
también que habian de ser pocas:

“La escolarizacion de nifios en escuelas especiales deberia ser una excepcion,
que solo seria recomendable aplicar en aquellos casos, muy poco frecuentes, en
los que se demuestre que la educacion en las clases ordinarias no puede satisfa-
cer las necesidades educativas o sociales del nino, o cuando sea necesario para
el bienestar del nino o de los otros ninos” (Declaracién de Salamanca; citada en
Echeita y Verdugo, 2004:16)

La confusion de programa y realidad que refleja este texto -las excepcio-
nes han de ser pocas, la realidad no puede oponerse al programa- contagia
desde este momento todo lo que se escribe sobre el tema. Puesto que el pro-
grama es que “las personas con necesidades educativas especiales deben
tener acceso a las escuelas ordinarias que deberan integrarlas con una
pedagogia centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas necesidades”
(Declaracion de Salamanca; citado en Echeita y Verdugo, 2004:17), la rea-
lidad tiene que ser que “las escuelas ordinarias con esta orientacién integra-
dora representan el medio mas eficaz para combatir las actitudes discrimi-
natorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad integrado-
ra y lograr la educacién para todos; ademas, proporcionan una educacion
efectiva a la mayoria de los ninos y mejoran la eficiencia y en definitiva la
relacion coste-eficacia de todo el sistema educativo” (Declaracion de
Salamanca; citado en Echeita y Verdugo, 2004:17). Y si acaso los céalculos
econdmicos o la experiencia desmintieran alguna de estas afirmaciones, por
supuesto que son los célculos econémicos y la experiencia lo que deberia
revisarse, o, a lo sumo, se trataria de que el programa no se habria llevado
de verdad a la préctica.

Se produce asi un momento en el que todo lo que se escribe gira en torno
al avance de la integracion. Una buena parte de lo que se escribe son des-
cripciones y glosas de la legislacién o de programas oficiales de actuacion,
que tienen una fuerte tendencia a ofrecerse a si mismas como la realidad.
Otra parte importante se dedica a examinar los obstaculos que se oponen
al triunfo de las reformas, los logros conseguidos y lo que todavia falta por
realizar. El compromiso y la militancia llevan con cierta frecuencia a igno-
rar o incluso a distorsionar la realidad, de modo que las evaluaciones resul-
tantes son en el mejor caso arbitrarias y en el peor simplemente adulatorias,
segun el patrén de condenar lo viejo de que la legislacion dispone y alabar
lo nuevo que la legislacion propone. Casi todas celebran la incorporacion a
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la legislacién del concepto de necesidades educativas especiales, a veces
con expresa profesion de idealismo y siempre con tendencia a exagerar. Un
botén para muestra: “Hace veinte anos, en pocos contextos se hablaba de
la capacidad de aprendizaje de los discapacitados. Estaban presos en hos-
pitales, orfanatos, casas de beneficencia, etcétera. A través de los anos,
hemos ido cambiando los conceptos y los modos de analizar la realidad que
nos rodea. Nuestro lenguaje ha modificado la realidad y la realidad ha
modificado nuestro lenguaje...” (Carro, 1997:1)

Hay mucha literatura de acompanamiento, que se sigue produciendo
hasta ahora; unas veces esencialmente prescriptiva, como los dossieres de
la Revista Minusval (Numero 132 — 2002 ; Nimero 145 - 2004); otras cen-
trada en glosar programas politicos, como el estudio comparado de
Guerrero Romera (2002). Se trata de una literatura muy importante, pues
refleja los supuestos normativos y las intenciones practicas de los agentes,
pero es de poca utilidad directa para nuestro objetivo, que se refiere mas
bien a las practicas reales y a sus resultados.

Esta literatura militante sepulta la investigacion empirica, que durante la
década de los noventa practicamente desaparece del catalogo del CIDE, en
contraste con el impresionante crecimiento de los trabajos mas generales
sobre desigualdades, que pasan, del 9% al 20%. Cesan los experimentos
integradores a pequena escala, y lo poco que se hace esta planteado como
ancillar a la ejecucion de la politica general de integracion. Una de estas
investigaciones se llama “Integracion de deficientes: actitudes determinantes
Yy canales de actuacion”, y esté dirigida por Barrio del Campo, en el ICE de
Santander. Descubre una correlacién positiva entre oponerse a la integra-
cién y puntuar alto en una escala de dogmatismo. Otra investigacion
(“Tacticas y estrategias para la integracioén. Dificultades de ensenanza apren-
dizaje en particular para alumnos con sindrome de Down” dirigida por Nuria
[llan Romeu, ICE de la Universidad de Murcia, 1992) certifica, tras observar
tres aulas con un alumno Down integrado, que su presencia no molesta a
los demas alumnos, que mantiene su atencion centrada en las tareas y que
las termina con buen nivel de calidad.

Ese idealismo voluntarista- se puede con tal de que queramos- impreg-
na también el tratamiento del tema de la insercién laboral, que comienza a
emerger en la literatura. El trabajo titulado “Posibilidades de integracion
laboral del deficiente mental ligero en Mallorca y consecuencias educativas”,
dirigido por Bernat Sureda Garcia en la Universidad de Baleares) extiende a
nuestro objeto de estudio la filosofia integradora. Una vez cientificamente
demostrada la posibilidad de integracién laboral de los DI ligeros, -son los
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autores, no nosotros, quienes escriben asi- se trata de eliminar los obstacu-
los que se le oponen. Habria que establecer mejor las caracteristicas y
potencialidades de los DI ligeros, reconocer su especificidad, eliminar las
actitudes de recelo, desconfianza y lastima de los empresarios, establecer
programas de formaciéon profesional que partan de sus capacidades e inci-
dan en la formacién de héabitos laborales y en el aprendizaje especifico de
aquellas tareas que son exigidas en cualquier trabajo normalizado. La idea
bésica es la de establecer programas personalizados que tengan a la vez en
cuenta la situacién del mercado, las posibilidades de cada individuo y sus
circunstancias familiares y sociales. Como puede verse -hablamos ya noso-
tros - aparte de un buen ejemplo del paradigma ‘obstaculos a la reforma’,
esta investigacion lleva ya de la cuestion de la integracién a la cuestion del
apoyo personalizado.

Aun con el planteamiento ancillar de estas investigaciones, llama la aten-
cion la enorme distancia entre la modestia de las investigaciones y la arro-
gancia grandilocuente de la retérica que anuncia la integracién como una
panacea. Mejor o peor, las investigaciones empiricas y experimentales no
dejan duda sobre los tres puntos siguientes:

1. En Espana, en los anos setenta y ochenta, hay un importante déficit
de plazas de educaciéon especial, tanto para los nifios no escolarizados
como para los escolarizados sin la atenciéon necesaria en centros ordi-
nario.

2. La division de tareas entre centros especificos, aulas especificas en
centros ordinarios y centros ordinarios puede establecerse con bastan-
te precision. Hay zonas fronterizas en que unos pueden sustituir a los
otros, pero son mas bien estrechas.

3. Las intervenciones en el desarrollo de los ninos con DI logran resulta-
dos nulos o muy limitados, sean cuales sean los programas que se uti-
licen y su inspiracion teérica. Logran pobres o nulos progresos los pro-
gramas de modificacion de conducta de inspiracién conductista, al
igual que logran progresos nulos o pobres los programas de enriqueci-
miento basados en la psicologia cognitiva.

Estas ideas son por lo demaés las de la experiencia comun. Todo el mundo
sabia, en efecto, que muchos nifios con DI estaban mal atendidos en los
centros ordinarios o se quedaban en casa; las dos leyes de Educacion, tanto
la LGE como la LOGSE, habian establecido prudentemente que las NEE se
atenderian en centros ordinarios en la medida de lo posible, y es saber
comun entre los especialistas que la educacién o el entrenamiento de las
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personas con DI son lentos y costosos, tanto méas cuanto mayor la DI. Pues
bien, la literatura apologética de la integracion se sostiene en la ignorancia,
si no en la negacion sistematica, de todas estas ideas y supuestos. La for-
macién de los DI deja de pronto de ser una cuestién técnica compleja para
convertirse en una cuestion puramente social. En palabras de Warnock,
como si todo lo que necesitaran fuera inclusion.

3. Evaluaciones

A los trabajos de tipo experimental y de acompanamiento de las refor-
mas se anaden recientemente, hasta parecer dominantes, evaluaciones de
las politicas, tanto educativas como de insercion laboral.

La evaluacion de las politicas educativas sigue concentrada en la inte-
gracion, tema en el que la critica va dominando poco a poco sobre la apo-
logética. Del entorno de A. Marchesi han surgido evaluaciones basadas en
estudios de opinién (Defensor del Menor, 2003; Echeita, s/f). Sigamos el
informe del Instituto IDEA (2003), dirigido por el mismo Marchesi. Se trata
de un estudio de opinién que constata que la mayoria de los profesores, de
los orientadores y de las familias apoyan la integracidon y consideran que
debe ampliarse y mejorarse. Hay ciertos matices, de todos modos. Los
maestros que trabajan en Educacion Infantil asi como los padres cuyos hijos
estan en esta etapa educativa son los mas satisfechos con la integracion y
los que mas valoran sus posibilidades educativas. Las mayores dificultades
para la integracion se encuentran en los centros de secundaria. Al llegar a
lo que aqui mas nos interesa, la formacién profesional, la apreciacién se
torna mas negativa todavia. “La formacién profesional de los alumnos con
necesidades educativas especiales y principalmente la relacién entre los
centros docentes y el mundo laboral es uno de los aspectos mas criticos de
la respuesta educativa social de estos alumnos. La opiniéon de los profeso-
res, los orientadores y los técnicos sobre las relaciones de los centros con el
mundo laboral es negativa” (IDEA, 2003: 211). También lo es la de los
padres. Por ultimo, cuando se trata de alumnos con DI las cosas estan toda-
via peor:

“Las mayores dificultades en la educacién integradora se manifiestan con los
alumnos con discapacidad intelectual y con problemas de conducta, de acuerdo
con los profesores, especialmente en la secundaria. Si se les pregunta a los pro-
fesores si los alumnos con necesidades educativas especiales pierden el tiempo
en el aula con sus companeros estan de acuerdo el 27,7%; de los que trabajan con
alumnos con discapacidad intelectual esta de acuerdo con esta afirmacion 36,1%,
frente al 7,7% de los profesores que trabajan con alumnos con necesidades edu-
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cativas especiales asociadas a discapacidad auditiva o motora” (IDEA, 2003:
211).

Se ve claramente que la apreciacion global resulta positiva porque esta-
mos promediando niveles y discapacidades en que la integracion funciona
bien, como son el nivel infantil y las discapacidades sensoriales, y niveles y
discapacidades en que la integracién parece funcionar bastante mal. Entre
estos destacan justamente los que nosotros estudiamos, los discapacitados
intelectuales en los niveles secundarios y, mas especificamente, en la for-
macion profesional. Un diagnéstico no muy preciso que se corresponde con
un remedio igual de difuso. Marchesi y sus colegas avisan contra la tenta-
cion de dar la razén a los profesores que creen que para ciertos alumnos en
ciertos niveles es mejor la EE que la integracion. Lo que ocurre, aseguran,
es que todavia no se encontrado el modelo adecuado.

Otras evaluaciones no retroceden en este punto, reflejando el debate
cada vez mas intenso sobre modelos de escolarizacion de alumnos con
necesidades educativas especiales que esté teniendo lugar en otras latitu-
des. Investigadores como Kauffman y Hallagan (cuya obra de 1995 lleva el
expresivo titulo de ‘La ilusién de la inclusién total’) no se sumaron en su
momento al carro triunfal de los partidarios de la inclusién. Recientemente
ha causado sensacién el abandono de quien pasa por haberlo puesto en
marcha, la filésofa britanica Mary Warnock, que ha expresado su escepticis-
mo sobre los resultados de la inclusién, y en concreto sobre el funciona-
miento del proceso conocido como ‘statementing’ , del que nuestro ‘dicta-
men de escolarizacién’ es reflejo, cierto que impreciso. “En los setenta pare-
ci6 util evitar el vocabulario usado hasta entonces en la educacién especial
y concentrarse en la ayuda que el nino necesitaba para progresar en la
escuela en lugar de en la naturaleza de su discapacidad. Las viejas palabras
como sordera, ceguera, retraso mental, desajuste y autismo se dejaron de
lado y en su lugar se introdujo el término paraguas de necesidades educati-
vas especiales. Pero ahora me parece que ha llegado el momento de volver
a pensar. Quizas hemos caido en la trampa opuesta de pensar en los nifios
con NEEs como si fueran todos de un tipo, con una misma necesidad, nece-
sitados de una sola cosa, a saber, inclusiéon” (Declaraciones en la Camara
de los Lores, transcritas en Conductive Education On Line, http://www.con-
ductive-education.org/news/090304 LOR.htm. 2-4-2004). Los reparos y
segundos pensamientos de M. Warnock vienen avalados por las evaluacio-
nes oficiales del gobierno de su majestad britanica (por ejemplo, OFSTED,
2004).

En esta linea merece mucha atencion la excelente investigacion de Irimia
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(2005) que lleva por titulo Integracién del discapacitado psiquico: evalua-
cion de sus posibilidades de participacion en la vida escolar, la sociedad y la
cultura, especificamente dedicada a los alumnos con discapacidades inte-
lectuales. Su objetivo es evaluar el grado de éxito que consigue la integra-
cion social de los discapacitados psiquicos con las practicas educativas
innovadoras. La base del estudio son también las opiniones de los implica-
dos, expresadas en entrevistas en profundidad.

Una de las virtudes de este estudio es el rigor con que evita las generali-
zaciones y distingue sistematicamente edades y grados de discapacidad.
Consideremos el tratamiento de la integracion social. ¢Es acaso siempre
mejor la convivencia en los centros ordinarios?. Segin el estudio no siem-
pre. Los primeros anos suele haber una mejor relacion con los companeros,
que en los Ultimos cursos de ensefianza primaria suele empeorar. Los DI
severos y profundos no llegan a incluirse en este tipo de experiencia. Los
moderados suelen encontrarse en una situaciéon de soledad y marginacion,
si no de rechazo por parte de sus companeros, sin que sirvan de mucho los
esfuerzos de los profesores por proporcionarles compania de otros nifos.
Estos se cansan pronto y los dejan solos. En el sector de los débiles o limi-
tes encontramos un pequeno porcentaje, quizas 15 o 20%, de alumnos que
consiguen cuotas aceptables e incluso satisfactorias de sociabilidad. Pero en
la mayoria de los casos el rechazo puede ser mas manifiesto que en el grupo
anterior, al que simplemente no se le prestaba atencion. Estos alumnos son
mas conscientes de sus limitaciones y sufren mas por las actitudes de
menosprecio. Los companeros, por otra parte, aceptan con mas dificultad a
un nino que no viene claramente clasificado como deficiente y del que espe-
ran otro tipo de conducta.

Puede discutirse la exactitud de estas descripciones, por otra parte ava-
ladas por mucha investigacién empirica (por ejemplo, Carter y otros, 2005);
pero no su empeno en la precision y en la distincién. Aqui los profesores no
opinan abstractamente sobre la integracion, constatan tan solo que la
mayoria de los alumnos con DI pierden el tiempo en el aula normal segin
se acercan a la educacién secundaria. O que las aulas de educacion espe-
cial dentro de centros ordinarios se convierten en aulas marginadas con
alumnos etiquetados. En la misma linea esté la informacién que se recoge
sobre insercion laboral en centros de A Coruna. Los DI débiles o limites tie-
nen muchas posibilidades de insercién laboral, habitualmente en centros de
empleo protegido. Sélo una minoria de DI limites consigue empleos que
podriamos considerar ordinarios, casi siempre propiciado por su entorno
familiar.
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Sobre la base de estas observaciones detalladas, la autora termina com-
parando favorablemente el sistema de educacién especial con la integra-
cion. También ofrece algunas sugerencias préacticas. “En diversos paises se
ha venido desarrollando la idea de la necesidad de ofrecer una gama de
posibilidades educativas para estos alumnos. En lo que algunos llaman “sis-
temas en cascada”. Esto permite a los padres y orientadores posibilidades
de eleccioén e incluso de tanteo, buscando el sistema méas adecuado para las
circunstancias de cada persona concreta” (Irimia, 2005:182) , lo que, segin
la autora, exigiria en primer lugar la creaciéon de centros y aulas de EE,
actualmente descuidadas. Estas sugerencias se acercan a la idea de apoyos
individualizados que constituyen la base principal del enfoque de la AARM.

La situacién laboral de las personas con discapacidad, e incluso el papel
de la escuela en ella, es el objeto de bastantes estudios recientes, que se sir-
ven de la metodologia de encuesta y obtienen valiosa informaciéon (Alba y
Moreno Garcia, 2004; CES,2004; Fernandez, Iglesias y Martis, 2004;
IMSERSO, 2002; Federaciéon Sartu, 2005). Estos estudios constituyen una
buena base de partida para el nuestro, pues todos ellos explotan esencial-
mente nuestra misma fuente, la Encuesta del INE de 1999. Desgraciada-
mente, no llegan al nivel de desagregacién que a nosotros nos interesa, el
de las personas con DI.

El principal defecto de muchos de estos escritos es su generalidad.
Hablan de todas las discapacidades y todos los discapacitados conjunta-
mente, queriendo describir con las mismas palabras y remediar con las mis-
mas politicas las que tienen origen mental, psiquico, sensorial y fisico.
Ahora bien, hablar en general de la situacion y los problemas de las perso-
nas con necesidades educativas especiales es una contradicciéon ya en los
propios términos. De las personas con necesidades especiales es preciso
hablar siempre en especial y es menester también tratarlas siempre especial-
mente. Esto es lo Unico que se puede decir en general sobre ellas. Y sin
embardo, pueden contarse con los dedos de la mano los informes y las dis-
posiciones que se refieren especificamente a sordos, ciegos, ambliopes,
paraliticos cerebrales, etc. Esta generalidad del discurso es a veces fruto de
la pobreza de las fuentes, pero se legitima por las presuntas virtudes sana-
torias de usar el término “Necesidades Educativas Especiales” en lugar de
otros mas precisos.

Es dificil sacar algo en claro de los estudios que no separan debidamen-
te los diversos tipos de discapacidades y deficiencias. Consideremos, por la
importancia del organismo, el informe del Consejo Econémico y Social
(CES, 2004). Se ofrece en él una critica realista de las politicas de empleo,
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pero al hablar de discapacidades en general deja mucho trecho hasta apli-
car lo que dice a los DI. Hay unas sugerencias entre vagas y contradictorias
sobre las politicas educativas, que bien miradas resultan inaplicables a las
personas con DI; cumplen, eso si, con la condicién de dejar claro que pese
a ser diferentes, todos los discapacitados tienen los mismos derechos.

Junto a la generalizacion, el extremo normativismo generado por el ide-
alismo voluntarista sesga tanto el anélisis de los datos empiricos como su
interpretacién. Desde luego, no puede sacarse mucho en claro de los estu-
dios puramente normativos, cuyo objetivo es comprobar la no correspon-
dencia entre la realidad y las declaraciones programaticas. No sirven como
evaluacién de los programas, sino si acaso de su proceso de implantacion.
Un buen ejemplo es la investigacion “Transicion escuela-empleo de las per-
sonas con discapacidad” (Fernandez, 2004: 203). Su punto de partida es la
conveniencia de individualizar la formacién para posibilitar la adquisiciéon
de capacidades y habilidades que sirvan para el desempeno de un trabajo.
Viene luego una descripcién de las fases de las que debe constar el proce-
so de apoyo individualizado: recoger informacion sobre el individuo para
identificar los niveles funcionales de los que parte y como deben ser mejo-
rados; establecer programas personales de formacién encaminados a deter-
minar el tipo de tareas en las que la persona tiene que ser formada; disenar
un plan personalizado de adaptacién laboral que valore y revise el desem-
peno de las tareas; desarrollar un sistema de seguimiento y control del éxito
logrado por estas personas en su trabajo. En el momento central, el estudio
contrasta con estas normas de apoyos individualizados la practica de
muchos centros, y constata que quedan lejos de cumplirlas incluso en aque-
llos centros y programas considerados como “ejemplares”. De los cien pro-
gramas /acciones de mayor ejemplaridad estudiados, sélo se produce un
ajuste maximo respecto al plan personalizado en un 54% de los casos y en
lo que respecta al seguimiento y control el porcentaje es aun menor (30%).
Estamos ante una interesante informacién sobre lo que no se hace, pero se
echa de menos alguna prueba de la eficacia de la formacién y el apoyo indi-
vidualizados, que simplemente se suponen.

Incluso las evaluaciones basadas en datos empiricos detallados padecen
enormemente por el peso del normativismo idealista. Los estudios de la
Fundacién ONCE repasan deficiencia por deficiencia con datos de la
EDDS99. Sobre el peso del voluntarismo idealista en la interpretacién nada
puede ser tan elocuente como la cita literal:

“Objetivamente, se reconoce que el retraso mental imposibilita alcanzar metas
formativas parecidas a las que pueden consegduir las personas ‘normales’. Esta
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aparente objetivacién de los propios limites formativos no es sino la introyeccién
del estereotipo social existente sobre las personas con retraso mental y su poca o
nula capacidad de aprendizaje” (ONCE, 2003:72).

“Esta baja tolerancia a la frustraciéon, méas aprendida (es la actitud de las fami-
lias hacia las personas con discapacidad la que la fomenta) que innata (no esta
relacionada con la deficiencia que se tiene) hace que las personas con retraso
mental tomen la parte por el todo y lleguen al convencimiento de que el mundo
del trabajo les esta practicamente vedado. El interés por el trabajo, por encontrar
un empleo, decae” (ONCE, 2003:81).

Hay que descontar estas tendencias a la generalidad y al idealismo al
valorar la validez de la conclusién a que suele llegarse sobre la importancia
de la formacién para el empleo de los DI. Conviene decir, sin embargo, que
incluso estando libre de estos males, la mayor parte de la literatura sobre los
DI llega a la misma conclusién que la literatura sobre formaciéon y empleo
en general, a saber, que la formacién es muy importante y que debe mejo-
rarse. Un buen ejemplo es un estudio que llega a esta conclusion tras un
analisis particular del segmento limite-ligero de las personas con DI, libre de
contaminaciones con otras discapacidades y razonablemente inmune al
voluntarismo idealista. “La principal dificultad para el acceso de personas
con DINAI al trabajo es la formacién, ya que en general no es adecuada a
las necesidades futuras de las personas con dificultades en el aprendizaje”
(ODC, 2003:121). Los fundamentos empiricos pueden ser robustos o ende-
bles, pero por lo menos estamos ante una proposicién contrastable.

4. Recapitulando

Parece conveniente, llegados a este punto, resumir en unas pocas ideas
lo que hemos aprendido de esta revision de la literatura. Lo mas importan-
te es seguramente la presencia subyacente de dos filosofias, de dos mane-
ras muy generales de ver el mundo. Ninguna negaria el planteamiento mas
general del ‘Proyecto Talento’ y de la presente contribucién a su ‘Libro
Verde’, a saber, que la situacién laboral de las personas con DI puede mejo-
rarse a través de la formacion. Pero concibiéndolo de maneras muy distin-
tas.

La filosofia A, la mas voluntarista, tiende a plantear como objetivo la inte-
gracion de los DI en el empleo ordinario y a conseguirlo convenciendo a los
actores —empresarios, padres, educadores, los propios DI- de que las capa-
cidades de lo DI no son menores, sino simplemente distintas. Este proceso
de cambio de actitudes y creencias debe arrancar de la escuela, que
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mediante la educacion inclusiva consigue al mismo tiempo combatir los
prejuicios hacia los DI y desarrollar sus capacidades aproximandolas a la
norma de tal modo que su diferencia no se traduzca en desigualdad. La for-
macién es muy importante en si y para el empleo; ha experimentado gran-
des avances gracias a los programas de integracién, que se tienen que
haber traducido en mejoras en el empleo si los estereotipos sociales no lo
han impedido; y, si bien todavia sigue siendo inadecuada. Debe mejorarse
profundizando en las politicas de inclusiéon y normalizacién de los alumnos
con DL

La filosofia B, la mas realista, tiende a plantear como objetivo le integra-
cion laboral de los DI, pero cree que no basta para ello con cambiar las cre-
encias, sino que es necesario ademas crear el empleo y adaptarlo a las
capacidades de los diversos grados de DI. La educacion es importante para
cambiar las actitudes, pero no basta con cambiar las expectativas para
cambiar los resultados. La investigacién y la practica muestran que todas
las estrategias para fomentar el aprendizaje de los nifios con DI logran resul-
tados nulos o muy limitados. Es muy improbable que los cambios en los
tltimos anos hayan tenido mucho efecto ni en los niveles de formacién de
los DI ni en su empleabilidad. El entrenamiento y la educaciéon de las perso-
nas con DI son lentos y costosos. Por eso mismo debe prestarse gran aten-
cion al uso eficiente de los recursos, que deben organizarse sin aprioris ni
dogmas del modo méas adecuado a su objetivo, dando cabida a cualquier
tipo de combinacion entre centros de Educacion Especial e integracion en
aulas ordinarias. Tanto la educaciéon general como la formacién para el
empleo deben ser individualizadas, basarse en los apoyos que cada perso-
na necesite y evaluar los progresos segun los grados de DI, no segin nor-
mas externas.

-94.-



Cy[f/z w2

II. CONCEPTOS, FUENTES, METODOS

Denominaciones

Las personas objeto de este estudio han recibido diversos nombres, tanto
en la lengua vulgar como en la técnica. Los nombres técnicos se renuevan
de tiempo en tiempo porque suelen adquirir connotaciones peyorativas en
la lengua vulgar. Desde hace muchos anos se viene usando el término
‘retraso mental’ (“mental retardation” en inglés). Y desde hace algunos anos
se viene planteando la conveniencia de sustituirlo por un término mejor.
‘Discapacidad intelectual’ es el candidato con mas posibilidades.

No hace mucho tiempo, comentando la definicién de ‘retraso mental’
publicada en 1992 por la AAMR escribia Verdugo (1999) que si bien su sus-
titucion por otro término no era facil de plantear, convendria quizas limitar
su uso a lo estrictamente necesario. Mas tarde aun, tanto como en 2001,
Luckasson y Reeve, coautores de la definicion de 1992, mantenian sus
reservas respecto al cambio de ‘denominaciones’, subrayando la mayor
trascendencia de cambiar las definiciones y las clasificaciones. De hecho, el
Manual de la AARM, del que vuelven a ser autores, opta por mantener el
término. Las cosas parecen haber ido mas deprisa en Espana, a juzgar por
el comentario de Verdugo a la definicion de 2002, que ya traduce ‘mental
retardation’ por ‘discapacidad intelectual’ (Verdugo, 2003) y por la preferen-
cia por este término manifiesta en las Asociaciones de afectados.

Sin meternos a discutir sus ventajas generales, sino limitandonos a este
informe, -hemos encontrado ciertos inconvenientes técnicos en el uso del
término ‘discapacidad’ en lugar de ‘retraso’. Nuestra fuente principal es la
EDDS99 del INE de 1999 que distingue entre discapacidades (la conducta
observable), deficiencia (la causa tras la conducta) y minusvalia (el grado
de impedimento que lo anterior supone). Entre las discapacidades estéan las
intelectuales, y entre las deficiencias se encuentra el retraso mental. Son
cosas distintas, y nosotros lo que vamos a estudiar no son todos los disca-
pacitados intelectuales, sino aquellos cuya discapacidad se debe al retraso
mental.

Puede surgir una cierta confusion si se habla por un lado de discapacida-
des como conducta y por otro de discapacidad como deficiencia. Para
librarnos de esta confusién adoptaremos la convencién de escribir DI para
referirnos a los discapacitados intelectuales por retraso mental, usando el
término ‘discapacidades’ en su acepcion general y permitiéndonos a veces
el uso de ‘retraso mental’ (o RM) cuando haya que mantener la literalidad
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de citas o menciones, como, por ejemplo, al discutir a continuacién la defi-
nicién del fenémeno.

Definiciones

De acuerdo con la AARM, la DI (RM) es una discapacidad caracterizada
por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en la con-
ducta adaptativa que se manifiesta en habilidades adaptativas conceptua-
les, sociales y practicas antes de los 18 anos (AARM, 2002:22 ss).
Tenemos, por tanto, un doble criterio diagnéstico, funcionamiento intelectual
bajo y problemas en la conducta adaptativa. La condicién anadida de las
limitaciones que se manifiesten durante el periodo de desarrollo del indivi-
duo ayuda a distinguir el retraso mental de las discapacidades intelectuales
sobrevenidas a los adultos.

Las sucesivas definiciones adoptadas por la AARM han ido dejando mas
vaga la relacion entre ambos criterios. La definicion de 1992, por ejemplo,
hablaba de ‘funcionamiento intelectual significativamente inferior a la media
que generalmente coexiste con limitaciones en dos o mas de las siguientes
areas de habilidades de adaptacion: comunicacién, autocuidado, vida en el
hogar, habilidades sociales, uso de los recursos comunitarios, autonomia,
salud y seguridad, habilidades académicas funcionales, tiempo libre y tra-
bajo” (AARM, 2002:38). Donde en 1992 se dice ‘coexiste’ en 1983 se decia
‘implica o coexiste’, en 1973 se decia solamente ‘coexiste’, en 1959 y 1961
se decia ‘se asocia’ (AARM, 2002:37-38). El proceso, por tanto, parece
haber pasado desde la asociacién, que implica algin vinculo por vago que
sea, a la mera coexistencia, que no implica ninguno. Segin esto, no se
hablaré de retraso mental cuando haya discapacidades académicas o fun-
cionales con un bajo nivel de CI, ni tampoco cuando sin bajos resultados en
los tests escolares no vayan acompanados de sintomas conductuales. Se
necesitan ambos.

¢En qué medida coinciden ambos criterios?. Un estudio de Dolado y
Oberts (1998) ha examinado esta cuestion, partiendo del hecho de que las
desadaptaciones conductuales carecen de una definicién clara y usando un
amplio repertorio de conductas. Obtienen estos autores correlaciones cer-
canas a 0,6 entre el Cl y la mayor parte de las desadaptaciones conductua-
les que examinan. Eso significa, desde luego, que una importante propor-
cién de personas con inteligencia limite o ligera no entran en la definicién
de retraso mental al no mostrar disfunciones en al menos dos de las areas
antes mencionada. Volveremos sobre este asunto, que se revelara muy
importante en el campo de la educacion.
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Clasificaciones

La clasificacién de la DI méas simple y antigua atiende solamente al cri
terio del funcionamiento mental durante las edades joévenes, dejando de lad
la cuestion de la conducta. Un test de Inteligencia normalizado suele tener
media de 100 y desviacion tipica de 15. La clasificacién mas intuitiva y sim-
ple va por desviaciones tipicas, como en la tabla 2. 1, y fue la adoptada por
la AARM en 1959.

Tabla 2. 1: CLASIFICACION DE LA DI Y FRECUENCIA TEORICAS
EN EL SUPUESTO DE DISTRIBUCION NORMAL

Grado DT cl DI Gauss(%)
Limite -1 71-85 13,59
Ligero -2 56-70 2,14
Medio -3 41-56 0,126
Severo -4 26-40 0,0026
Profundo -5 —25 0,00001

La DSM-IV (Manual diagnéstico y estadistico, cuarta edicién) de la
Asociacion Americana de Psiquiatria y la CIE-10 (Clasificacién
Internacional de Enfermedades) siguen usando actualmente clasificaciones
semejantes, aunque muchos estudios suelen usar divisiones mas simples.
Es frecuente excluir a los individuos limites, bajar el umbral de la Dl ligera a
los 50 y hablar de DI severa para todos los que quedan por debajo de 50.
Durante mucho tiempo esta frontera del CI 50 sirvié de base a la clasifica-
cion pedagodgica de las personas con DI en educables, entrenables y simple-
mente mantenibles.

Desde 1992, la AAMR propone usar como criterio de clasificacién en vez
del CI la cantidad e intensidad de los apoyos necesarios. Muchos autores,
entre ellos poco sorprendentemente Shalock, presidente de la AAMR, dan
gran importancia a este cambio, obviamente inspirado en la misma filoso-
fia de sustituir las denominaciones relacionadas con las causas por otras
relacionadas con las consecuencias que inspir6 la denominacion de
ACNEE, alumnos con necesidades educativas especiales, mas proxima a la
practica que a la ciencia. Felizmente, nosotros no necesitamos entrar en
discusiones sobre este asunto, pues nuestras fuentes principal nos da ya
construidos los grados de DI y hemos de limitarnos a usarlos tal como estéan.
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Fuentes

Hemos usado todas las fuentes que hemos encontrado, en la medida de
nuestras posibilidades.

Como fuentes secundarias hemos hecho uso de los estudios que hemos
encontrado sobre la materia, que, pese a sus carencias, nos han sido de
gran ayuda. Los hemos revisado ya en el capitulo I, sobre el estado de la
cuestion. Mencion especial merece el estudio que Nuria Villa prepar6 sobre
la Comunidad de Madrid.

Gracias a Internet, el acceso a la legislacién tanto nacional como auto-
némica se ha facilitado enormemente. En la bibliografia se mencionan las
paginas WEB mas importantes que hemos utilizado.

La principal de nuestras fuentes estadisticas ha sido la Encuesta de
Discapacidades, Deficiencias y Salud, realizada por el INE en colaboraciéon
con el IMSERSO y la ONCE en 1999 (EDDS99). Se trata de una encuesta
hecha a una muestra muy amplia de espafnoles (méas de 200000 personas)
con el objetivo, entre otros, de que de entre ellos salgan muestras suficiente
para el estudio de las personas con discapacidades. De este modo seleccio-
na 550 personas con DI de 6 a 35 anos y 225 de entre 36 y 65 anos. Pese a
ser éste un numero bastante reducido que no permite muchas desagregacio-
nes y de la EDDS 99, esta bastante bien realizada y constituye una excelen-
te fuente de informacion, cuya actualizacién mejorada seria muy deseable.

En cambio, carece practicamente de toda utilidad el moédulo de la EPA
del 22 trimestre de 2002 dedicado precisamente a la repercusion laboral de
las discapacidades. Por haberse hecho en toda Europa podria haber sido la
base para un magnifico estudio comparativo. Sin embargo, padece de la
desgana con que este tipo de mddulos europeos estan siendo llevados a
cabo por el INE, cuyos funcionarios han cometido en este caso una autén-
tica chapuza.

Segunda en importancia ha sido la Estadistica de la Ensefanza en
Espana, publicada tradicionalmente por el INE y luego directamente por el
MEC, en los ultimos afios en un formato electréonico muy adecuado para la
elaboraciéon de los datos. Ha sido una fuente béasica en el capitulo 5, sobre
educacion.

De menos importancia han sido otras fuentes estadisticas, como las
bases de datos PISA de la OCDE, la Encuesta de Condiciones Sociales del
ISTAC (Instituto Canario de Estadistica) y otras puntuales que se menciona-
ran en su momento.
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Debemos mencionar, por ultimo, muy especialmente una clase de fuen-
tes cuya importancia apenas se refleja en el texto. Se trata de los centros
escolares y de empleo que hemos visitado y de los que hemos aprendido
gracias a las explicaciones de sus responsables. La interpretacion de estu-
dios cuantitativos como éste depende crucialmente del conocimiento cuali-
tativo de los fendmenos que se estan cuantificando y relacionando, conoci-
miento que, aunque sea sumario, nosotros debemos principalmente a estos
procesos de observacion directa.

Métodos

El modo como hemos usado estas fuentes no requiere de explicacion
especial, con quizéds dos excepciones.

La primera se debe a la pequeriez de la muestra, que permite muy pocas
desagregaciones antes de dejar al analista sin casos suficientes. Hemos
hecho un esfuerzo por exprimirla al maximo, dado que es la Unica fuente
que permite relacionar educaciéon y empleo, el tema de este estudio.
Tratando de no caer en el error de dar por reales relaciones estadisticamen-
te significativas, hemos extremado la claridad en los anélisis estadisticos uti-
lizando de preferencia cruces de variables y realizando tests de significativi-
dad estadistica muy detallados. A veces, como en el anélisis de lo que real-
mente estudian los DI de 16 a 20 anos, hemos llegado al anélisis caso por
caso. Solo como sintesis de resultados establecidos mediante estos anélisis
minuciosos recurrimos de vez en cuando a presentaciones sintéticas en
forma de regresiones logisticas o analisis log-linear, métodos mas vistosos
y de apariencia méas complicada pero que ejecutados directamente propi-
cian los errores de interpretacion.

La segunda excepcion es el modo como han quedado operacionalizados
los conceptos, en particular el de retraso mental (DI). La EDDS99 pregun-
ta en primer lugar por discapacidades. Estas discapacidades estan agrupa-
das por areas que se corresponden con las areas de desadaptacién del
Manual de 1992 de la AARM. En el fichero aparecen lugares para hasta 32
discapacidades, cifra alcanzada por uno de los entrevistados.

En segundo lugar el INE pregunta por las deficiencias que originan las
discapacidades. La cifra maxima es aqui de unas 10 deficiencias. En el caso
de que entre las deficiencias se mencione el retraso mental, esa deficiencia
prevalece sobre cualquier otra.

Nuestra variable clave lleva el nombre de tipodi, que tanto puede leerse
‘tipo de discapacidad’ como ‘tipo de deficiencia’. Se trata de una ambigie-
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dad acorde con el modo como la hemos construido, aunque en las cabece-
ras de las tablas aparece normalmente ‘tipo de deficiencia’ .

En efecto, la variable ha sido construida del siguiente modo. Primero se
localizan los individuos que mencionan deficiencia mental como causa de
cualquier discapacidad (como hemos dicho, esta causa precede a todas las
otras). Estos individuos se clasifican segun el grado de DI que manifiestan.

Los restantes individuos se clasifican méas bien por sus deficiencias,
dando preferencia a las de la visién sobre las del oido, y a éstas sobre el
conjunto de las fisicas, a saber, las del lenguaje, osteoarticulares, del siste-
ma nervioso y viscerales, todas las cuales se agrupan como ‘otras’.

La EDDS99 da ya las deficiencias intelectuales clasificadas en cuatro
categorias: retraso madurativo (que sélo se observa hasta los 14 anos),
leve, media y severa- profunda. Los criterios, transcritos literalmente, son
los siguientes:

“Retraso madurativo: incluye nifos con un desarrollo inferior a lo normal,
hasta el limite de 14 anos, pudiendo observarse problemas de conducta y apren-
dizaje acordes con su nivel madurativo.

Retraso mental profundo y severo. Incluye personas con un Cl entre 0-34, con
caracteristicas determinadas, seguin la edad, en las areas de desarrollo psicomo-
tor-lenguaje-habilidades sociales y ocupacionales- autonomia personal y social-
proceso educativo-conducta.

En mayores de 6 anos: incapaces de valerse por si mismos en alimentacién-
excrecion-higiene-vestido y precisan constantemente la ayuda de tercera persona
para asistencia y proteccién.

Retraso mental moderado. Incluye personas con un CI entre 35-49.

Mayores de 6 anos. Pueden aprender habilidades sociales y ocupacionales
aunque no superan 22 de EGB. Pueden contribuir a su mantenimiento en talleres
protegidos, bajo estrecha supervision.

Retraso mental leve y limite. Incluye personas con un Cl de 50-80. Los adoles-
centes pueden adquirir habilidades practicas y conocimientos académicos hasta
nivel de 6° de EGB. Los retrasos leves son capaces de adquirir una independen-
cia minima con sus habilidades sociales y /o laborales, y en los casos limite pue-
den alcanzar una independencia casi total” (INE, EDDS99, Metodologia, p. 45).

Se observara que el INE pregunta primero por discapacidades, y caso de
que estas no existan, no registra ningun tipo de deficiencia y cierra el cues-
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tionario. Sélo si hay discapacidades pueden anotarse las deficiencias como
causa suya. Pero estas deficiencias no estan definidas por las discapacida-
des ni por los apoyos que el sujeto necesita. Una dificultad para comunicar-
se mediante la lectura y la escritura, por ejemplo, puede tener como causa
Deficiencia Intelectual, un trastorno de tipo autista, ceguera, etc. Sélo en el
primer caso, desde luego, entra el sujeto como objeto de nuestro estudio.
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lIl. PREVALENCIA DE LA DI

1. Introduccion

Establecer la prevalencia de los diversos niveles de DI es de importancia
crucial para la politica, pues los recursos a proveer son grosso modo pro-
porcionales a ella. Y es de importancia crucial para las evaluaciones, pues
muchas veces el grado de éxito que se otorga a programas y actuaciones
depende del grado de cobertura que se les atribuye, el cual a su vez, depen-
de crucialmente de la prevalencia estimada. La cual, desde luego, depende
de la definicién y clasificacion del fenémeno, de las que hemos hablado
antes. Si, por ejemplo, se obtiene una prevalencia general alta como resul-
tado de incluir entre los DI los niveles mas ligeros, es mas facil conseguir
porcentajes mayores de escolarizacién o de colocacién laboral en el conjun-
to de los DI.

De esta falacia de la comparacién desigual se sirven algunos estudios
para obtener enganosamente resultados favorables a sus puntos de vista o
a sus organizaciones. Por citar un ejemplo reciente y realmente tomado al
azar, Justine Powell ha realizado una tesis doctoral en el prestigioso Instituto
Max Planck para la Investigaciéon Educativa de Berlin comparando el 5% de
ninos alemanes con el 12% de ninos estadounidenses clasificados por los
respectivos sistemas como necesitados de atencion especial. Los resultados
del estudio han sido ya publicados como Working Paper (Powell, 2004) y lo
seran pronto como libro. Pues bien, con total seriedad e imperturbable aplo-
mo, la autora atribuye los resultados peores de los alumnos alemanes a su
educacion segregada en establecimientos de educaciéon especial (en los que
por cierto se educan 4,6% de los alumnos alemanes, pero también el 2,1%
de los alumnos norteamericanos). Olvida completamente establecer prime-
ro si el 12% de prevalencia estadounidense y el 5% de prevalencia alemana
son equivalentes o resultan de aplicar definiciones y clasificaciones distin-
tas.

En este apartado recogemos primero los resultados de estudios sobre
prevalencia de la DI en diversos paises y luego usamos diversas fuentes
para intentar estimarla en Espana. Intento del que, por lo que hemos podi-
do averiguar, no abundan los precedentes.
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2. Estimaciones de la prevalencia de la DI.

La clasificacion méas simple de la DI atiende solamente al criterio del fun-
cionamiento mental durante las edades jovenes, dejando de lado la cuestion
de la conducta. Un test de inteligencia normalizado suele tener media de
100 y dt de 15. La clasificacion mas intuitiva y simple va por desviaciones
tipicas, y fue la adoptada por la AARM en 1959. Méas recientemente, muchos
estudios usan una division mas simple, como en la tabla 3.1: DI ligera entre
50 y 70, DI moderada entre 20 y 50 y DI profunda por debajo de 20. Hay
otros que usan una clasificaciéon todavia méas simple en ligera (50 a 70) y
severa (por debajo de 50).

Tabla 3.1
Frecuencias de la DI real y teérica en el supuesto de distribucién normal
Grado CI % Teorico % real, EEUU | % real acumulado
Ligero 50-70 2.98 3.01 3.26
Moderado 20-50 0.089 0.2 0.25
Profundo -20 0,00003 0.05 0.05

Fuente: Haywood, 1980, 9:675. Datos de Estados Unidos, hacia 1970, sin citar fuente.

Las distribuciones reales del CI difieren de las esperadas por la curva de
Gauss. Segun Haywood, en la Enciclopaedia Brittanica de 1980, cuyo trata-
miento del tema no igualan ediciones posteriores, la frecuencia de la DI lige-
ra, moderada y profunda es mayor que la esperada en el supuesto de distri-
bucién gaussiana, y la frecuencia de la DI limite es menor. Asi se refleja en
la tabla 3. 1, que procede de la EB, que no da fuente. En total, algo mas de
un 3,26 % de la poblacion estaria afectada por una forma u otra de DI, algo
mas de lo esperado bajo el supuesto de una distribucion azarosa del fené6-
meno.

Haywood no menciona la fuente de sus datos. Podrian ser varias, una de
ellas Tarjan y otros (1973). Sin embargo, muchos estudios comenzaron a
dar prevalencias menores en Estados Unidos desde los anos sesenta, para
sorpresa de los psicometras.

Un estudio clasico de estimacion de la DI en Estados Unidos es el de
Mercer (1973) cuyo titulo ya anuncia una prevalencia real menor del 3%
esperado (con algo de exageracién) de la distribucion normal del Cl. Mercer
encontré una prevalencia total del 0,97% mediante métodos diversos, que
incluian registros administrativos y encuestas. Katusic y sus colegas (1996)
han examinado una cohorte de nacidos entre 1976 y 1980 en Rochester,
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Minnesota (casi 6000 sujetos en total), por 'seguimiento pasivo a través de
los historiales médicos de la escuela y la comunidad' hasta los ocho anos
de edad. Encontraron una incidencia acumulativa de DI ligera y severa de
0,91%. Kirby, Brewster, Canino y Pavin (1995) encontraron una tasa tan
baja como 0,32% de DI examinando retrospectivamente una cohorte hasta
los 14 anos de edad en Arkansas. La cuestion, sin embargo, sigue siendo
controvertida. El 3% ha sido defendido todavia por Zigler y Hodapp (1989)
y vuelve a reiterarse en un informe al presidente de EEUU(1997).

Particularmente interesante para nosotros es el estudio de Lee (2001),
pues no esta realizado con fuentes administrativas, sino mediante una
encuesta semejante a la EDDS99 que nos sirve de base a nosotros, un
suplemento a los National Health Interview Survey de 1994 y 1995. En
46,000 hogares y 116,000 individuos (la mitad, pues, que la EDDSS del
INE) Lee y sus colegas encontraron 871 personas con Dl en 1994 y 741 en
1995. Estas cifras equivalen a una prevalencia global de 1,49%. Pero hay
enormes diferencias por edades: 3,84% hasta 5 anos, 3,2% de 6 a 17 anos,
0,79% en mas de 18 anos.

Una posible fuente del desacuerdo entre las fuentes administrativas y las
encuestas es que en las escuelas parecen observarse prevalencias mayo-
res. No siempre, desde luego. Murphy y otros (1987) informan de tasas de
prevalencia de 1,2% en Atlanta en nifios de 10 anos. LeRoy y sus colegas
(2000), tras revisar las estimaciones publicadas anteriormente por la OCDE
dan una estimaciéon total de 1,13%. En este estudio, la tasa de DI ligera
(entre 50 y 70) fue de 0,84%, menor de la esperada por la curva de Gauss,
pero la DI severa (bajo 50) apareci6 en el 0,36% de los casos, mucho mas
de lo predecible. Pero hay también estimaciones mayores. McDermott
(1994) estudid los 92 distritos escolares de Carolina del Sur y obtuvo 4,17%
de Dl y 3,32% de dificultades de aprendizaje (que no estéan ligadas a bajo
CI). Estos datos fueron obtenidos en 1980-81, Gltimo afio en que se clasi-
fico a los ninos segun el criterio pedagodgico de educable, entrenable y pro-
fundo. Como acabamos de decir, Lee y sus colaboradores obtienen tasas
semejantes, 3,2% de 6 a 17 anos, aunque mediante encuesta a las familias.
Son tasas excepcionalmente altas, desde luego.

Fuera de Estados Unidos, los estudios dan resultados también més bajos
de los tedricamente esperados. Baird y Sadovnick (1985) son autores de
un estudio con méas de medio millobn de nacidos vivos en la Columbia
Britanica, evaluados a través del Servicio Oficial de Vigilancia Sanitaria. Su
estimacion minima de todos los niveles de DI entre las edades de 15 a 29
anos es del 0,77 por 100. Aqui también la disminucién seria cosa de los DI
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ligeros: McQueen y otros (1987) obtuvieron tasas de DI severa (major) de
0,36 en las provincias maritimas de Canada.

En Europa, se dan las mismas discrepancias entre las fuentes y el mismo
fendmeno de tasas mas bajas de DI ligera y maés altas de moderada y pro-
funda. Una estimacion por Rantakallio y von Wendt (1986) en 12,000 ninos
de la misma generacién en Finlandia del Norte, que fueron seguidos hasta
la edad de 14 anos, da un 0,63% de DI severa (bajo 50) y 0,57% de DI lige-
ra (entre 50 y 70), con un total de 1,2%. Los autores encontraron ademas
un 1,37% de nifos limite, con CI entre 70 y 85. Son tasas mucho mas bajas
de las esperadas de la curva de Gauss, que predice un 13,59% de nifos limi-
te, entre una y dos desviaciones tipicas. En Noruega, Strgmme y Valvatne
(1998) evaluaron 30037 nifios nacidos entre 1980 y 1985 en el condado de
Akhersus con los tests de Wechsler, estandardizados en 1978. Distinguieron
cuatro grupos de DI, profundo (IQ < 20), severo (IQ 20-34), moderado (IQ
35-49), y ligero (IQ 50-70), siguiendo el Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders, 4th edition (DSM-1V). Obtuvieron una prevalencia gene-
ral de 0,62%, y especificas de DI profunda, severa, moderada y ligera de
0.08, 0.04, 0,15 y 0,35 por cien, respectivamente. Cifras tan bajas, parti-
cularmente de DI ligera, se pueden explicar, segun los propios autores, por
el elevado estatus socioeconémico de los padres, la anticuada standardiza-
cion del test y la baja tasa de consanguinidad. También es extremadamen-
te baja la tasa encontrada en Suecia por Hagberg y otros (1995), que refie-
ren 0,4% de DI ligera (50-70) entre escolares. El caso sueco ha sido muy
discutido. Hagberg y sus colegas atribuyen tasa tan baja al alto nivel de vida
de la poblacién y a la estimulacion social precoz. Otros autores, en cambio,
creen que se trata de mera ocultacion de la DI ligera. Su argumento es que
por un lado la tasa de DI severa es la misma que en Estados Unidos; y que
si se toman los tests que pasa el ejército a todos los varones, la prevalencia
aumenta hasta el 2,21% (Zigler 1987).

LeRoy y sus colegas (2000) revisan en un 'estudio investigativo' las esti-
maciones publicadas en varios informes de la OCDE, que daban una preva-
lencia de discapacidades (intelectuales y otras) mucho mayor en las escue-
las de Estados Unidos que en las de Europa. Tras depurar los datos, estos
autores obtienen que la mayor prevalencia general de Estados Unidos era
en su mayor parte debida a una definicion muy amplia de los trastornos de
lenguaje. Las tasas de DI a que llegan finalmente estos autores para los cua-
tro paises incluidos en el estudio son las siguientes: Suiza: 0,98%, Irlanda,
1,49%; ltalia, 1,80%; USA, como ya hemos visto, 1,13%. En la linea, por
tanto, de las estimaciones bajas, cercanas al 1% en los dos paises mas ricos
y lejanas todavia del 3% tedrico en los dos méas pobres.
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Como cabria esperar, la DI aumenta con la pobreza. Intrapaises, esta
ligada al grupo profesional y al nivel de estudios de los padres, y en conse-
cuencia también a veces es mayor en los grupos étnicos y en los habitats
mas pobres (LeRoy, 2000). Interpaises, como observa Durkin (2002) algu-
nas formas de DI son mas comunes en los paises menos desarrollados pese
a la mayor mortalidad infantil en ellos. La tasa de DI severa de que informan
la mayor parte de los estudios en los paises subdesarrollados es superior al
0,5%, estando consistentemente bajo esta cifra las de paises desarrollados.
Islam y otros (1993) encontraron en Bangla Desh tasas de DI profunda de
1,35, amén de 3% de DI ligeros. Durkin, Hasan y Hasan (1987) encontra-
ron en los nifos de 2 a 9 anos de Karachi (Pakistan) tasas de prevalencia
mucho mas altas que las de los paises desarrollados: 1,9% de DI moderada
y severa y 6,53% de retraso ligero. Segun estos autores, la DI esté fuerte-
mente relacionada con el analfabetismo materno, y es debida principalmen-
te a dificultades perinatales, infecciones neonatales, infecciones cerebrales
e infra-alimentacion. Esta relacion global, sin embargo, se presenta en mul-
tiples variantes y con muchas excepciones, de modo que es muy dificil pre-
decir como se produciréd exactamente en cada lugar. Asi, se ha encontrado
que el aumento de las tasas cesa una vez sobrepasado el umbral de pobre-
za, y que aumenta fuertemente entre los nifos bajo este umbral (Fujiura, y
Yamachi, 2000). Es evidente, sin embargo, que tal configuracién depende,
entre otras cosas, de donde se ponga el umbral de pobreza, que en cualquier
caso tiene que ser un umbral de pobreza absoluto, pues si se lo entendiera
como relativo implicaria que la discapacidad crece con la riqueza.

La breve e incompleta resena que precede debe haber bastado para lla-
mar la atencién sobre tres fendmenos, a saber:

1. Las tasas de DI grave son mas altas que las esperadas de una distri-
bucién normal, mientras que las tasas de DI ligera son mucho menores.

2. Cuando la DI se diagnostica en las escuelas la prevalencia de la DI
ligera suele acercarse mucho mas a la esperada teéricamente que cuando
se contabiliza por encuestas o seguimientos administrativos.
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3. La DI es menos frecuente en los paises ricos y en las clases
sociales medias y altas.

Hay varias explicaciones para la discrepancia entre la expectativa gaus-
siana y la realidad. La més antigua es que la mayor parte de la DI ligera se
debe a la variacién normal de la inteligencia y acontece poco acompanada
de patologias (Carter, 1977:235). Idealmente, un fenémeno tiene una distri-
bucién normal cuando ha sido producido por muchas causas independien-
tes entre ellas que pueden tener tanto efecto positivo como negativo. En el
caso del CI cabe esperar, por tanto, una prevalencia de DI igual a la de
superdotacioén intelectual, pues ambas se deben a factores igualmente pro-
bables (Clauss y Ebner, 1969:139). La explicacion vale para la alta preva-
lencia de la DI severa, pues, en primer lugar, también hay mas personas de
las esperadas de la distribucion de Gauss por encima de 3 desviaciones tipi-
cas de CI (0,26% en lugar de 0,13%, segin Haywood (1980, 9:675), y, sobre
todo, la DI mas que ligera suele ir acompanada de diversas patologias. Pero
no es buena para dar cuenta de la baja prevalencia de la DI ligera. Incluso
dificulta la tarea, pues empiricamente se registran dos veces mas personas
de las esperadas entre dos y tres desviaciones tipicas sobre la media. La
cuestion ahora seria no por qué la DI ligera es menor del 2,14% tedrico, sino
por qué es menor del 4,28% de sobredotaciéon empirica en la zona simétri-
ca de la curva (otra vez segin Haywood, 1980, 9:675).

Una explicacién consistente es que las DI ligera se disimulan para evitar
el estigma asociado a etiquetas como 'retraso mental', de modo que mucha
gente solo esta dispuesta a ser clasificada como tal por las administraciones
si de ello se derivan beneficios econémicos y asistenciales (Lee, 2001:3) o,
reciprocamente, s6lo admite la DI ligera si ésta ha sido definida administra-
tivamente. Esta explicacion de la baja prevalencia de la DI ligera es cohe-
rente con su 'desaparicion' al terminar la escuela. Para que fuera convin-
cente, seria preciso ademas que al dejar la escuela desaparecieran asimis-
mo las inadaptaciones funcionales de los DI ligeros. El curriculum escolar
plantea a veces demandas conductuales mas severas que las de la vida coti-
diana extraescolar, y, sobre todo, en la escuela se diagnostica DI a los alum-
nos por medio de una combinacién de test y de deteccion de dificultades de
aprendizaje. Al salir de la escuela, las inadaptaciones que son evidentes en
un contexto muy controlado no tienen ocasién de manifestarse. En palabras
de Haywood, “muchos diagnosticados como retardados en la escuela se
convierten en miembros relativamente independientes de la comunidad”,
aunque no siempre sin dificultades (Haywood, 1980, 9:674).
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La discrepancia entre los criterios escolares, basados en pruebas de CI,
y los criterios de adaptacién conductual puede ademas estar aumentando
con el tiempo como consecuencia del llamado 'efecto Flynn', que es como
se denomina el fenémeno del aumento secular del CI (Flynn, 2000). En la
medida en que los tests se bareman con contemporéaneos, los Cl atribuidos
en base a ellos siempre deben mostrar los mismos porcentajes de poblacion
entre desviaciones tipicas. Aceptemos ahora con Flynn que ha habido una
subida media del Cl de 15 puntos entre digamos 1960, cuando se hicieron
las primeras estimaciones empiricas, y la actualidad. Ello significaria que
ahora clasificamos como ligeros a los que entonces se habrian considerado
limites, como moderados a los que antes se tenian por ligeros, etc. Sobre
la base de los tests estamos considerando DlIs en la escuela a alumnos que
van por detras de sus companeros, pero que hace unos anos habrian esta-
do en la media y servido de referencia. Cuando salen de la escuela su con-
ducta es tan adaptada como la de la persona promedio de méas edad. Si, en
cambio, la baremacién de los test ha quedado anticuada o estamos en un
pais rico y culto (escandinavo, por ejemplo) donde el efecto Flynn esta muy
avanzado, obtendremos en la misma escuela prevalencias bajas de DI lige-
ros (como podria haber ocurrido en el estudio en Noruega de Strgmme y
Valvatne (1998)).

4. Prevalencia de la DI en Espana

¢Cual es la prevalencia de la DI en Espana?. No hemos encontrado ape-
nas estudios, ni siquiera que exploten las encuestas del INE. Los pocos que
hay, sin embargo, indican que se da en Espana el mismo fenémenos de baja
DI ligera y alta DI severa que en los paises mas desarrollados. Asi, en la
comarca valenciana de la Safor, Tomaés Vila y otros (1991) encontraron un
1,41% de los nifios de 0 a 14 anos con un CI por debajo de 70. Esta tasa es
semejante a la encontrada en Europa y América. En Galicia, Diez-
Fernéandez (1988) encontré que el nUmero de personas de todas las edades
registradas como DI en los centros de diagnosis y cuidado gestionados por
la Junta de Galicia era 13,636, de las cuales 9,357, es decir, unas dos ter-
ceras partes, eran severas, con Cl inferior a 50. Esto equivale a una tasa de
prevalencia de 0,34% en la DI severa, pero sélo de 0,17 de la DI ligera.

En lo que sigue, intentamos establecer la prevalencia de la DI en Espania,
en especial en las edades jovenes que interesan a nuestro estudio.
dtilizamos tres fuentes. En primer lugar la EDDS99 del INE, en segundo
lugar la Estadistica de la Ensefianza en Espana del MEC (EEE), en tercer
lugar (con vuelta a la comparacién internacional) los dos Informes PISA.
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4.1 La DI en Espana segun la EDDS99.

La tabla 3.2 presenta la poblacién total por grandes tipos de deficiencias
y por edades, de acuerdo con la EDDS99. Puede verse que aproximada-
mente el 0,5% de las personas tienen algun nivel, ligero, medio o severo, de
DI, incluyendo el 'retraso madurativo' que sélo se diagnostica al grupo de 6
a 15 anos, todavia en edad escolar.

Comparado con las tasas esperadas a partir de las consideraciones ante-
riores sobre distribucién del Cl e influencia de patologias, parece realmente
una cifra muy baja. Mas aun, también es una cifra muy baja comparada con
las estimadas para otros paises, si exceptuamos los escandinavos.
Coincide, por contra, con el recuento de Diez-Fernandez en Galicia, basado
en fuentes administrativas, aunque es menor que la encontrada por Vila y
otros en La Safor entre nifos.

Tabla 3.2
Tipo de Deficiencia por Edad. a. Absolutos de la muestra.
Tipo de Edad Total
deficiencia 6-15 | 16-25 | 26-35 | 36-45 | 46-65
Retraso Recuento 38 38
% de EDAD 0,16% 0,02%
DI Ligera Recuento 37 64 65 39 27 232
% de EDAD 0,16% 0,19% 0,18% 0,12% 0,06% 0,13%
DI Media Recuento 35 85 114 60 55 349
% de EDAD 0,15% 0,25% 0,32% 0,19% 0,11% 0,20%
DI Profunda | Recuento 21 38 52 44 21 176
% de EDAD 0,09% 0,11% 0,14% 0,14% 0,04% 0,10%
Psiquicas Recuento 34 104 175 156 370 839
% de EDAD 0,14% 0,30% 0,48% 0,49% 0,76% 0,48%
Visién Recuento 58 108 196 196 879 1437
% de EDAD 0,25% 0,31% 0,54% 0,62% 1,82% 0,83%
Oido Recuento 53 96 163 220 905 0,83%
% de EDAD 0,23% 0,28% 0,45% 0,70% 1,87% 0,83%
Otros Recuento 103 145 314 537 2462 3561
% de EDAD 0,44% 0,42% 0,87% 1,70% 5,09% 2,05%
Ninguna Recuento 23129 33734 35100 30353 43686 |166002
% de EDAD | 98,39% | 98,14% | 97,02% | 96,04% | 90,25% | 95,36%
Total Recuento 23508 34374 36179 31605 48405 |174071
% de EDAD 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Fuente: INE, EDDS99, elaboraciéon propia.
Base: Poblacién Total.
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Tabla 3.2

Tipo de Deficiencia por Edad
b. Absolutos elevados a la poblacion

Tipo de Edad Total
deficiencia 6-15 | 1625 | 26-35 | 36-45 | 46-65
Retraso Recuento 6808 6808
% de EDAD 0,16% 0,02%
DI Ligera Recuento 6610 11333 | 11618 | 6956 4742 | 41259
% de EDAD | 0,16% | 0,18% | 0,18% | 0,12% | 0,05% | 0,13%
DI Media Recuento 6315 | 15125 | 20386 | 10623 9796 | 62245
% de EDAD | 0,15% | 0,25% | 0,32% | 0,19% | 0,11% | 0,20%
DI Profunda | Recuento 3754 6775 9272 7774 3790 | 31365
% de EDAD | 0,09% | 0,11% | 0,14% | 0,14% | 0,04% | 0,10%
Psiquicas Recuento 6087 18512 | 31287 | 27899 | 66038 |149823
% de EDAD | 0,15% | 0,30% | 0,48% | 0,50% | 0,77% | 0,48%
Vision Recuento 10389 | 19248 | 34915 | 34970 | 156768 |256290
% de EDAD | 0,25% | 0,31% | 0,54% | 0,62% | 1,82% | 0,83%
Oido Recuento 9404 17067 | 29065 | 39248 | 161318 | 256102
% de EDAD 0,22% 0,28% 0,45% 0,70% 1,87% 0,83%
Otros Recuento 18309 | 25852 | 56025 | 95737 | 439003 |634926
% de EDAD 0,44% 0,42% 0,87% 1,70% 5,09% 2,05%
Ninguna Recuento 4124410|6015458(6259051 |5412660| 7790155 29601734
% de EDAD | 98,39% | 98,14% | 97,02% | 96,04% | 90,25% | 95,36%
Total Recuento 4192086|6129370|6451619 (5635867 |8631610 (31040552
% de EDAD | 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Fuente: INE, EDDS99, elaboraciéon propia.
Base: Poblacién Total.

Si contemplamos la distribucion nivel por nivel, vemos que los Dls seve-
ros y profundos hacen un total de 0,1% de la poblacién. Lo estimado como
'normal' es mucho menos, 0,02%. No podemos decir, por tanto, que haya
aqui infraestimacion. A la DI esperada de la distribucién normal se uniria
aqui otra de raiz patologica.

Los DI moderados son un 0,20%, mas o menos doble de lo esperado
como normal. Tampoco da esta cifra base para pensar en principio en infra-
estimaciéon. Tendriamos otra vez la DI debida a la distribuciéon de Gauss mas
otra tanta de raiz patologica.
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Los Dl ligeros, por tltimo, son aproximadamente el 0,15%, menos que los
DI medios. La distribucién gaussiana predice aproximadamente un 2%, y la
distribucién empirica de la sobredotaciéon (en Norteamérica) predice apro-
ximadamente un 4%. Aun suponiendo nula a este nivel la DI patoldgica,
pareceria que nos encontramos ante una seria infraestimacién. La EDDS99
registraria como DI ligeros a menos del 10% de las personas que teérica-
mente han de aparecer con un CI inferior entre 56 y 70. Hemos visto antes
paises en que la DI ligera era menor que la esperada, pero pocos en los que
sea la mitad de la DI moderada y severa.

Por edades, la cohortes de 26-35 anos de edad es la que presenta las
mayores tasas, 0,64%, debido sobre todo a que los DI moderados suben al
0,32%. Se observa que la DI es menor en las cohortes mayores, lo que es
prudente atribuir a la mayor mortalidad en ellas; se observa también que la
DI desciende a 0,54% en la cohorte de 16 a 25 anos, y que vuelve a ascen-
der levemente en la cohorte en edad escolar, en que alcanza 0,56% contan-
do el 'retraso madurativo' que sélo se da en estas edades. La diferencia es
pequena, pero suficiente para que se aprecie también en Espania, y a través
de una encuesta, la EDDS99, algo de la mayor prevalencia en edad escolar
que hemos visto en otras partes, directamente ligada, ademas, a la catego-
ria puramente escolar de 'retraso madurativo'.

Estas tasas de DI son inferiores a las que acabamos de recoger de la lite-
ratura, en todos los niveles, pero sobre todo en el de la DI ligera. Importa,
pues, recurrir a otras fuentes para tratar de aclarar si nuestra principal fuen-
te estadistica infraestima la DI.

4.2. La DI en edad escolar segtn la Estadistica de la Ensenanza
en Espana del MEC.

La EEE la publica el MEC (antes el INE) con informacién que recibe de
las CCAA. La EEE contabiliza el alumnado con necesidades educativas
especiales. La EEE de 2002-2003, tltima publicada, no distingue tipos de
discapacidad méas que entre el alumnado de EE especifica. La EEE de
2001-2002 si ofrece datos de todos los alumnos con NEE cruzando disca-
pacidad y nivel de ensenanza, aunque no distinga niveles de DI (que el INE
llama Psiquica).

Podemos intentar varias aproximaciones para estimar la prevalencia
total de la DI. Una es partir de los alumnos escolarizados en el nivel educa-
tivo en que la escolarizacién es mas cercana al 100%, que es sin duda el de
Primaria, obligatorio a partir de los seis anos sea cual sea la situacion de los
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sujetos. La tabla 3.3a reproduce parte de la tabla D6.2 de la EEE 2001-
2002. Hay 41369 alumnos con deficiencias psiquicas en Primaria, que divi-
didos por las seis generaciones que idealmente comprende la primaria nos
dan unos siete mil alumnos por generacién. Como las generaciones nacidas
en torno a 1990 tienen unos efectivos medios de 400,000 individuos, ten-

driamos una DI de 7/400=1,7% de la poblacién de esa edad.

Tabla 3.3a: Alumnado con necesidades educativas especiales,

totales y DI, por ensehanza

Todos los centros Total DI
Total 143.546 87.680 61.08%
Educacion Especial Especifica 27.090 12.845 | 47.42%
Alumnado integrado en centros ordinarios 116.456 74.835 64.26%
Educacion infantil 11.456 5.428 47.38%
Educacién Primaria 63.034 41.369 65.63%
Educacién Secundaria Obligatoria 36.315 24.687 67.98%
Bachillerato 707 45 6.36%
Formacion Profesional 58 9 15.52%
Ciclos Formativos Formacion Profesional 644 195 30.28%
Programa Garantia Social 4.242 3.102 73.13%

Fuente: EEE, 2001-2002, Tabla D6.2
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Tabla 3.3.b
Prevalencia de la DI segin la EDDS99 y la EEE

Grado de DI Poblacion | Prevalencia

Profundo | Moderado | Ligero B(l)zal S:ferencia Profundo [Mod. |Ligero | Total
ALUMNOS EN CEE
EDDS99, 26-35 ANOS 1766 7046 3330 | 12142 | 6259051 0,03 0,11 | 0,05 | 0,19
EEE, 79-80 4530 11042 | 15285 | 30857 | 9782875 0,05 0,11 | 0,16 | 0,32
ERROR DE LA EDDS99 0,39 0,00 [ 066 | 0,38
(EEE-EDDS99/EEE)
ALUMNOS EN CEE
EDDS99, 16-25 ANOS 495 4859 2922 | 8276 | 6129369 0,01 0,08 | 0,05 | 0,14
EEE, 89-90 7512 11061 7512 | 26085 | 9074728 0,08 0,12 [ 0,08 | 0,29
ERROR DE LA EDDS99 0,90 035 | 042 | 053
(EEE-EDDS99/EEE)
ALUMNOS EN CEE
EDDS99, 6-15 ANOS 2207 2407 1717 | 6331 | 4192085 0,05 0,06 | 0,04 | 0,15
EEE, 99-00(1) 4769 6274 2270 | 13313 | 5964626 0,08 0,11 [ 0,04 | 0,22
ERROR DE LA EDDS99 034 | 045 | -0,08 | 032
(EEE-EDDS99/EEE)
TODOS LOS ALUMNOS CON NEES
EDDS99, 6-15 ANOS 3364 6284 12510 | 22158 | 4192085 0,08 0,15 | 0,30 | 053
EEE, 99-00(2) 7269 16379 [ 59664 | 83313 | 5964626 0,12 0,27 | 1,00 1,40
ERROR DE LA EDDS99 034 | 045 | 0,70 | 0,62
(EEE-EDDS99/EEE)
ERROR DE LA EDDS99 0,52 0,83 | 235 1,64
(EEE-EDDS99/EEE)

Notas:

(1) Para la EEE, se toma como poblacién de referencia la de 5 a 19 anos.
(2) EEE, 99-00(2) estima como profundos y medios a una parte tal de los circa 75000
DI integrados que se mantenga el mismo error de la EDDS99 que en la EE.

La misma estimacién con los alumnos de ESO da como resultado unos
6000 por generacioén, una cifra inferior a la resultante de la estimacién con
Primaria, equivalente a aproximadamente a 6/400=1,5% de la poblacién. La
diferencia puede atribuirse al descenso de la escolarizacién de los alumnos
con DI en este nivel.
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Una segunda aproximacién consiste en prescindir del nivel de estudios y
tener en cuenta el total de alumnos con DI, 87680 incluyendo alumnos en
centros especiales y ordinarios. El punto sensible del célculo esta en estimar
de qué edades resultan. Como detallaremos luego, la tasa de escolarizacion
de los DI no disminuye apenas hasta los 19 anos. Si dividimos por un mini-
mo de 13 anos de escolaridad dan una cifra de unos 6600 alumnos con DI
escolarizados por generacién. Si dividimos por 16 anos, la cifra resultante es
de 5500 alumnos con DI por generacion; lo que significa tasas el 1,6% y
del 1,4%, respectivamente.

Estas cifras son casi tres veces mayores que las obtenidas de la EDDS99;
pero estan en linea con las estimadas por Roy para diferentes paises a par-
tir de fuentes escolares (vide supra). Hay que tener en cuenta que no hemos
hecho provisién alguna para los alumnos no escolarizados. Las tasas son sin
embargo todavia inferiores al 2,3% que seria de esperar de la distribucion
Gaussiana del CI.

Hay una tercera aproximaciéon, mas precisa porque distingue grados de
DI. La EEE da anualmente informacién sobre el grado de DI, aunque sélo
de los alumnos en centros en Centros de Educacién Especial (CEE). La
EDDS99, por su parte, da informaciéon sobre el tipo de centro en que cursa-
ron estudios los entrevistados por grado de DI. Tenemos, pues, la ocasion
de comparar la estimacion de la EDDS99 con un verdadero Censo anual.
Basta con establecer una correspondencia entre anos de la EEE y edades
de la EDSS99 y comparar las cifras respectivas. Es lo que se hace en la
tabla 3.3b. Al grupo de edad 26-35 de la EDDS99 se le ha apareado las
cifras del curso 79-80, que es cuando estaban en edad escolar (6-15 anos);
analogamente, al grupo de edad 16-25 se le emparejan las cifras del curso
89-90, vy al grupo de edad 6-15 las cifras del curso 99-00. En este Gltimo
caso, al coincidir las fechas, estamos por un lado contando los alumnos con
DI escolarizados en CEE y por otro preguntando a las familias si tienen hijos
con DI y donde estén escolarizados. La mayor discrepancia entre las dos
fuentes es que la EEE no permite limitar la edad de los alumnos de CEE a
los 6-15 anos. Asi que para calcular las tasas se han tomado dos referen-
tes distintos. Para la EDDS9 se ha tomado como poblacién total de cada
edad la resultante de la elevacion del propio INE para la EDDS99; y para la
EEE se ha tomado la poblacién total de 5 a 19 afios en el afo pertinente,
tomada de las proyecciones del INE. Noétese que se toman 15 anos, no 10,
para la EEE, como una aproximacion a los grupos de edad que se escola-
rizan en los CEE.

La comparacioén entre los alumnos de 6-15 afos en la EDDS99 y la EEE
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de 1999-00 es la mas precisa de todas, porque en ella no hay lugar para
errores de memoria. En 1999, ano de la EDDS99 figuran como inscritos en
CEE 2,1 veces mas alumnos con DI profunda, 2,6 veces mas alumnos con
DI media y 1,7 veces mas alumnos con DI ligera de los que la Encuesta
recoge. Dividiendo por las respectivas poblaciones de referencia para tener
en cuenta que la EDDS99 se limita a los alumnos de 6 a 15 anos, mientras
que los alumnos de CEE pueden tener entre 3 y 20 anos, la infraestimaciéon
del INE seria del 34% de DI profundos y del 45% los DI medios. Los DI leves
no estarian infraestimados. Infraestimaciones de aproximadamente la
misma magnitud resultan para los dos grupos de edad mas viejos, con osci-
laciones que podemos atribuir a los errores muestrales.

La EEE correspondiente al afio 2000-2001 informa del tipo de discapa-
cidad de los alumnos 'de integracién', aunque no del grado de DI. Las ulti-
mas dos lineas de la tabla 3.3b intentan aprovechar esta informacién para
comparar su total de alumnos con DI con el estimado por la EDDS99. La
suposicion mas sencilla seria que todos los alumnos con DI en centros ordi-
narios tienen DI ligera, y anadirlos a la columna de DI ligeros. Hemos opta-
do por una hipoétesis algo mas compleja suponiendo que también en los
centros ordinarios hay algunos DI profundos y medios. ¢Cuéantos?. Pues la
proporciéon que nos dice la EDDS99. De este modo, nos quedamos con la
misma infraestimacion para todos los DI profundos y ligeros calculada para
los de CEE, y sélo nos cambia la infraestimacion de los DI ligeros. Que es
ahora muy grande, equivalente al 70%, lo que significa que hay en la escue-
la 3,3 veces mas DI ligeros que los declarados en la EDDS99.

Resumiendo, si damos crédito a esta estimacién realizada conjuntamen-
te a partir de dos fuentes independientes, la EDDS99 y la EEE, tendriamos
las siguientes prevalencias: 0,12% de DI profundos, 0,27% de DI medios y
1% de DI ligeros. En conjunto, 1,4% de DI.

La nueva estimacién de DI profundos y medios difieren bastante en tér-
minos relativos de la estimacion de la EDDS99; pero aun asi da una preva-
lencia baja segun todas las referencias. La nueva estimacion de DI ligeros
difiere mucho mas de la estimacion de la EDDS99, habiendo 3,35 veces
mas ahora que antes. Como ya hemos dicho, esta nueva estimacién esté
en linea con las realizadas en otras partes con fuentes escolares o median-
te tests. La explicacién mas obvia de la diferencia es que los diagnosticos
escolares se basan mas en el Cl mientras que los de las familias tienen en
cuenta el Cl y las conductas desadaptadas. A continuacién seguimos explo-
rando esta explicacién con una tercera fuente, también escolar, la muestra
para los estudios PISA.
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4.3. La DI a los quince anos segun el Informe PISA.

A partir del Informe PISA puede estimarse el nimero de alumnos con DI
escolarizados de 15 anos de edad. El resultado es de aproximadamente 4%,
un porcentaje superior al 2,3% que seria de esperar de la distribucion
Gaussiana del Cl y cercano al 4,3 que resultaria si la distribucién de la DI
fuera la misma que la de la sobredotacién en EEUU.

¢Es esta estimacion mas exacta que el 0,7% estimado directamente por
la EDDS99 y que el de 1,4 que se obtiene de combinarla con la EEE?. Los
informes Pisa son estudios coordinados por la OCDE con el objeto de medir
el aprendizaje escolar de los estudiantes de quince anos. Han tomado parte
en ellos todos los paises de la OCDE, algunos paises asociados y otros pai-
ses de renta mas baja. Se han realizado hasta la fecha dos evaluaciones, una
en el ano 2000 y otra en el afnio 2003. La evaluacién de todos los estudian-
tes de quince anos es una novedad de estos estudios. Gracias a ella se
puede comparar, o al menos intentar comparar, la prevalencia de la DI en
los distintos paises.

El procedimiento de muestreo de PISA es riguroso. En primer lugar, todos
los paises intentan maximizar la cobertura de jévenes de quince anos matri-
culados en instituciones educativas, incluidos los inscritos en instituciones
de educacion especial. A partir de este marco muestral, la mayoria de las
muestras de Pisa han sido disefiadas en dos fases. La primera fase consiste
en el muestreo de los centros con estudiantes de quince afios matriculados.
Se seleccionan un minimo de 150 colegios en cada pais. En esta fase, PISA
permite excluir ciertos colegios de la muestra, entre ellos los geogréfica-
mente inaccesibles y los "colegios que sélo imparten ensenanza para estu-
diantes dentro de las categorias de 'exclusiones intraescolares', como cole-
gios para invidentes” (PISA, 2004:326). Es decir, los centros de EE.

La segunda fase del proceso selecciona estudiantes de una lista que
incluye a todos los de quince afios matriculados en los colegios elegidos en
la primera fase, sin tener en cuenta el curso. Sin embargo, los jovenes de
quince anos matriculados en sexto curso, o por debajo, fueron excluidos de
Pisa 2003. Esto es un factor de infraestimacion de los alumnos con DI, que
suelen estar matriculados en cursos inferiores al correspondiente a su edad.

Ademas, PISA permite excluir a otros estudiantes de esta lista antes del
muestreo. Los motivos de exclusién son tres, a saber: 1. Estudiantes con
discapacidad funcional. 2. Estudiantes con discapacidad intelectual y 3.
Estudiantes con un nivel de competencia limitado en el idioma de evalua-
cién. No esta permitido excluir estudiantes Gnicamente por baja competen-
cia o por problemas disciplinarios ordinarios (PISA, 2004: 326).
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La tabla 3.4, tomada de las tablas A3.1 y A3.2 de PISA 2003 muestra en
su columna 1 la poblacién total de jovenes de quince afios y en su colum-
na 2 el porcentaje de jovenes de quince afios de edad matriculados en sép-
timo curso o superior. Como puede verse faltan un 8% de los adolescentes
espanoles. Una parte de ellos pueden estar todavia en primaria (sexto curso
o0 menos), pero ha de ser una parte infima, pues no llegan al | por mil los
matriculados en séptimo (equivalente a primero de ESO, cuando el curso
normal es décimo, es decir, cuarto de ESO). Casi todos ellos, por tanto,
deben haber abandonado la escuela, siendo de suponer que estén sobrere-
presentados entre ellos los alumnos con DI. Recuérdese que a partir de la
EEE estimamos 6000 alumnos con DI por cada edad en ESO, frente a 7000
en Primaria.

La misma tabla 3. 4 nos informa (columna 3) de que el total de alumnos
excluidos por estar en CEE es de 0,39%. Por la EEE (tabla 3.3) podemos
estimar que aproximadamente la mitad, 0,2%, tienen DI.

La columna 4 muestra los alumnos excluidos en los centros, y la 5 la tasa
de exclusion total. A nosotros nos interesa en particular las columnas 6 a 8,
que muestran los porcentajes de alumnos excluidos en los colegios por cada
una de las razones antedichas: discapacidad funcional, discapacidad inte-
lectual y nivel de competencia limitado en el idioma de evaluacion. En
Espana, el nimero de estudiantes excluidos por discapacidad fisica es muy
bajo (1594/454064= 0,35%), mientras que el nUmero de estudiantes exclui-
dos por discapacidad intelectual es muy alto, 17246/454064= 3,7%.

Si tomamos el 0,2% de la poblacién que estimamos como DI en centros
de EE y los anadimos al 3,7% de DI en centros ordinarios, tenemos un 3,9%
de la poblacién total de 15 anos excluida de PISA por DI. A ellos habria que
anadir una fraccion incierta del 8% no escolarizado a esa edad. ¢Cuantos de
este 8% pueden estar fuera de la escuela por causas relacionadas con la DI?.
Vamos a estimar de modo bastante arbitrario que algo mas de un octavo, es
decir, un 1,1% de la poblacién. Puede inducirse del Estudio PISA 2003, por
tanto, que habia en Espana un 5% de adolescentes de 15 anos con discapa-
cidad intelectual en 2003.
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Tabla 3.4.
Alumnos de 15 anos excluidos de las muestras de PISA 2003
por razén de la exclusién

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
Poblacion Poblacion Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de Tasas de Tasas de
total de total de exclusién exclusion exclusion exclusion exclusion exclusion
Jjovenes Jjovenes de 15 por intra total (%) por D por DI (%) por
de 15 anos de edad Centro de escolar (%) fisica. lengua (%)
anos matriculados EE en centros (%)
en séptimo ordinarios
curso o
superior

PAISES DE LA OCDE

Alemania 951.800 916.869 0,61 1,29 1,89 0,08 0,47 0,56
Australia 268.164 250.635 0,65 1,51 2,15 0,17 0,91 0,26
Austria 94.515 89.049 0,36 1,26 1,62 0,06 0,60 0,49
Bélgica 120.802 118.185 0,47 1,06 1,53 0,05 0,41 0,51
Canada 398.865 399.265 1,66 5,26 6,83 0,21 3,43 0,93
Corea 606.722 606.370 0,45 0,43 0,87 0,04 0,32 0
Dinamarca 59.156 58.188 1,08 4,29 5,33 0,17 1,29 1,45
Eslovaquia 84.242 81.945 1,27 1,71 2,96 0,12 1,08 0,37
Espana 454.064 418.005 0,39 6,92 7,29 0,35 3,79 1,49
EEUU 3.979.116 | 3.979.116 0,00 7,28 7,28 0,35 5,06 0,78
Finlandia 61.107 61.107 2,17 1,24 3,38 0,22 0,54 0,32
Francia 809.053 808.276 2,33 1,10 3,40 0,15 0,63 0,22
Grecia 111.286 108.314 0,75 2,46 3,19 0,25 0,49 0,44
Hungria 129.138 123.762 2,98 0,99 3,94 0 0,71 0,10
Irlanda 61.535 58.997 1,47 2,87 4,29 0,24 1,47 0,29
Islandia 4.168 4.112 0,63 1,97 2,59 0,28 1,07 0,52
Italia 561.304 574.611 0,50 1,39 1,88 0,11 0,65 0,44
Japon 1.365.471 1.328.498 1,02 0,00 1,02 0 0 0
Luxemburgo 4.204 4.204 0,00 1,59 1,59 0,04 0,35 1,07
México 2.192.452 ] 1.273.163 3,65 0,67 4,30 0,007 0,07 0,24
Noruega 56.060 55.648 0,53 2,87 3,39 0,13 1,81 0,83
Nueva Zelanda 55.440 53.293 0,36 4,72 5,07 0,46 1,58 2,29
Paises Bajos 194.216 194.216 1,32 0,56 1,87 0,07 0,39 0,05
Polonia 589.506 569.294 2,56 1,39 3,91 0,15 0,44 0,05
Portugal 109.149 99.216 0,83 1,47 2,30 0,23 0,85 0,24
Reino Unido 768.180 736.785 3,36 2,11 5,40 0,019 1,61 0,19
Republica Checa 130.679 126.348 1,02 0,18 1,20 0,08 0,02 0,05
Suecia 109.482 112.258 1,44 2,80 4,20 0,016 2,09 0,70
Suiza 83.247 81.020 3,41 1,02 4,39 0,15 0,41 0,50
Turquia 1.351.492 | 725.030 0,73 0,00 0,73 0 0 0
PAISES ASOCIADOS

Brasil 3.618.332 | 2.359.854 0,00 0,11 0,11 0,04 0,01 0
Hong Kong - China | 75.000 72.631 0,83 0,14 0,97 0,03 0,08 0,01
Indonesia 4.281.895 |3.113.548 0,31 0,00 0,31 0 0 0
Letonia 37.544 37.138 3,82 1,12 4,89 0,39 0,61 0
Liechtenstein 402 348 0,00 1,46 1,46 0,24 0 0,99
Macao-China 8.318 6.939 0,00 0,20 0,20 0,15 0 0
Rusia 2.496.216 | 2.366.285 0,99 0,68 1,66 0,18 0,35 0,04
Serbia 98.729 92.617 5,32 0,35 5,66 0,07 0,13 0,03
Tailandia 927.070 778.267 0,98 0,09 1,06 0,04 0,01 0
Tanez 164.758 164.758 0,34 0,02 0,36 0 0 0,01
Uruguay 53.948 40.023 0,15 0,24 0,38 0,05 0,07 0,02

Fuente: Elaboracion propia, a partir de los datos del Informe PISA 2003.
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Estas cifras tan altas son mucho mayores que las estimables a partir del
informe PISA del ano 2000. La tabla 3. 5, tomada de la tabla A3.1 del
correspondiente informe, ofrece los porcentajes de alumnos excluidos por
estar en centros especiales y por las mismas tres razones del PISA 2003, es
decir, discapacidad fisica, discapacidad intelectual e ignorancia de la lengua
del examen. EIl total es de 2,70%. El informe PISA 2000 no desglosa las
razones de la exclusiéon, pero por pocos que sean los excluidos por razones
fisicas y por pocos que fueran también los alumnos inmigrantes en el ano
2000, tienen que suponer por lo menos el 0,7%. Nos queda un méaximo de
2% de alumnos con DI.

¢Como pueden los alumnos a excluir de PISA haberse triplicado en solo
tres anos, y los alumnos con DI por lo menos haberse doblado, sin que cam-
biaran las reglas de seleccién entre los dos estudios?. Es impensable que la
DI varie de ese modo en tres anos y no es facil que hayan cambiado tan
bruscamente las normas de diagnéstico. Téngase en cuenta que oficialmen-
te no existen con caracter nacional. La deteccién de necesidades educativas
especiales se rige por una Orden Ministerial e 14 de Febrero de 1996 muy
prolija en lo que se refiere a las personas que deben tomar la decision, pero
completamente vacia de especificaciones técnicas. Los servicios psicope-
dagbgicos se atienen basicamente a su criterio profesional, que por su
misma diversidad es dificil de cambiar tan bruscamente en una direccién
uniforme. Estén, eso si, orientados por las administraciones autonémicas.

En suma, el 3,9% de alumnos diagnosticados con DI en la muestra PISA
2003, lo han sido por los servicios escolares del centro, ateniéndose a los
criterios establecidos por las autoridades educativas y bajo el expreso aviso
de PISA de que no basta ser alumno de bajo rendimiento. Con los mismos
criterios se diagnosticaron el 2% en el afio 2000. ¢Aclararéa las cosas saber
cuales han sido los resultados de aplicar los criterios de PISA en otros pai-
ses?.

Como puede verse en la tabla 3. 4, el 3,9% de Espana esta entre los mas
altos que registra el Informe. Otros paises con cifras altas son Estados
Unidos, con 5,05% de alumnos excluidos (no hay CEE); Canada, con 3,3%,
mas 1,66% en CEE; Dinamarca, con 1,3% mas 1,08 de CEE; Nueva
Zelanda, 1,6% mas 0,36 de centros de CEE; Suecia, 2,01% maéas 1,44 de
CEE; Reino Unido, 1,6% mas 3,36% de CEE. El resto de los paises tienen
tasas de exclusion intraescolar totales inferiores a 2%, debiéndose a DI
menos del 1%.

En PISA 2000 las cifras son menores en algunos otros paises ademas de
Espana. Es verdad que no podemos comparar las cifras de exclusién por DI,
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sino conjuntamente por todos los motivos, pero sabemos por PISA 2003 que
la DI es su principal componente. En ningln pais creci6é el porcentaje de
excluidos tanto como en Espana (4,71 puntos, segun se estima restando las
columnas correspondientes de la tabla 3. 4 y de la tabla 3. 5). Estados
Unidos y Nueva Zelanda anadieron mas de tres puntos porcentuales, y
Grecia y Dinamarca anadieron casi dos. Pero en el resto de los paises las
cifras se mantuvieron méas o menos igual.

Tabla 3.5.
Tasas de exclusién en PISA 2000

1. 2. 3.
Tasa de exclusién Tasa de exclusién Tasa global de exclusién
por centro de EE en centros
ordinarios

Paises miembros de la OECD

Australia 1,15 1,16 2,29
Austria 0,04 0,69 0,73
Bélgica 0,92 1,43 2,33
Canada 0,52 4,44 4,94
Republica Checa 1,65 0,24 1,88
Dinamarca 0,66 2,44 3,08
Finlandia 0,83 1,06 1,88
Francia 2,36 1,11 3,45
Alemania 0,59 1,10 1,68
Grecia 0,16 0,61 0,77
Hungria 0,00 0,71 0,71
Islandia 0,45 2,01 2,44
Irlanda 1,61 2,99 4,55
Italia 0,13 2,34 2,47
Japén 2,34 0,00 2,34
Corea 0,30 0,14 0,44
Luxemburgo 9,13 0,00 9,13
México 0,00 0,06 0,06
Nueva Zelanda 1,90 3,29 5,12
Noruega 0,82 1,87 2,67
Polonia 8,78 1,00 9,70
Portugal 0,00 2,70 2,70
Espana 0,48 2,21 2,68
Suecia 1,35 3,43 4,73
Suiza 1,20 1,13 2,32
Reino Unido 2,50 2,43 4,87
Estados Unidos 0,00 4,07 4,07
Paises no miembros de la OCDE

Brasil 0,36 0,33 0,69
Letonia 2,46 1,32 3,75
Liechtenstein 0,00 0,61 0,61
Rusia 0,48 0,25 0,73
Total paises 4,36 0,01 4,37

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de PISA 2000.
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No sélo, pues, no ayuda la comparacion internacional a criticar las cifras
de Espana, sino que afade mas incertidumbre. ¢Son reales estas diferencias
tan abultadas entre los paises, o se aplican las definiciones con mas rigor en
unos paises que en otros?. Por ejemplo, ¢no hay realmente méas DI en Japén
que la comprendida en el 1% de alumnos de EE?. O bien: ¢por qué hay tanta
DI justo en los paises que fueron colonias britanicas?.

4.4. Deficiencias y discapacidades.

Resumiendo, dependiendo de las fuentes podemos estimar la prevalen-
cia de la DI en Esparnia hasta en un 5% segin PISA 2003, en un 2% segun
PISA 2000, en un 1,4% segun la EEE o en un 0,5% segun la EDDS99 del
INE. ¢Cémo conjugar cifras tan dispares?.

La mejor manera, muy probablemente, es considerarlas resultados de
procesos distintos de definicién de la DI. Tal y como hemos visto antes,
algunos autores (Lee, 2001:3) creen que los criterios de discapacidad de la
escuela son particularmente estrictos, y que puede incluso que atribuyan DI
sobre la sola base del CI.

La definiciéon por el CI, o por el bajo rendimiento académico, podria expli-
car la alta prevalencia segun PISA. Notemos que auin con sus discrepancias,
las estimaciones derivadas de PISA se asemejan mucho a las que serian de
esperar de la distribuciéon gaussiana del Cl. Estariamos ante un proceso
puramente escolar o académico, en el cual bien puede haberse tenido en
cuenta como criterio dominante, si no unico, las medidas del CI, realizadas
por los servicios de orientacién. Sus resultados -entre el 2% de PISA 2000 y
el 4% de PISA 2003-concuerdan grosso modo con esta expectativa, si bien
no dicen nada bueno ni sobre la fiabilidad de los procesos escolares de diag-
nostico ni sobre los procesos de selecciéon de muestras para comparaciones
internacionales.

Tenemos, en segundo lugar, una definicién oficial de alumnos con DI con
necesidades especiales. Es una definiciéon con toda seguridad mucho mas
compleja que la anterior, pues -segun la Orden Ministerial de 14-2-96- debe
'basarse en la interaccién del alumno con los contenidos y materiales de
aprendizaje, con el profesor, con sus companeros en el contexto del aula y
en el centro escolar y con la familia” y ademéas es responsabilidad de todo
el equipo de orientacién, que debe tener en cuenta la opinién de los padres.
No es de extranar, por tanto, que queden fuera del 'dictamen de escolariza-
cion' aquella fraccidon de los alumnos que, si bien serian diagnosticados
como DI ligeros con el criterio de las pruebas psicotécnicas, no se compor-
tan de modo llamativo para padres y profesores.
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Por ultimo, tenemos en tercer lugar una operacionalizacion de la DI rea-
lizada por el cuestionario de la EDDS99 que, segin hemos visto, da muchi-
simas menos personas con DI que las fuentes anteriores, un problema grave
si se tiene en cuenta que seré en lo sucesivo nuestra fuente de informacion
principal. Podria explicarse por un proceso de construccion social de la rea-
lidad (en este caso de la DI) mucho mas laxo que el de la escuela. En este
caso tenemos la ventaja de que se trata en parte de un proceso explicito,
que podemos examinar con cierto detalle.

La operacionalizacion de la EDDS99 comienza preguntando por discapaci-
dades. Son éstas dificultades para ver, oir, comprender 6rdenes sencillas, des-
plazarse, etc. Y solo si éstas existen pregunta por la deficiencia subyacente.

Entre las discapacidades que se retrotraen a la DI como causa subyacen-
te hay dos referidas a la comprension y ejecucion de tareas y cuatro referi-
das a la comunicacién. Las de comprension y ejecucién son:

1) Entender y ejecutar 6rdenes sencillas y/o realizar tareas sencillas.
2) Entender y ejecutar 6rdenes complejas, o realizar tareas complejas
De las referentes a la comunicacion la mas importante es:

a. Comunicarse a través de escritura-lectura convencional.

La tabla 3.6 muestra la frecuencia con que son percibidos estas tres dis-
capacidades. Salta a la vista la coincidencia con la prevalencia de las defi-
ciencias, aproximadamente un 0,6% en las tareas méas complejas o la lecto-
escritura y un 0,2% en tareas simples.

Tabla 3.6.
Incidencia de ciertas discapacidades intelectuales por grupo de edad

Grupo Tareas Tareas Lectura Total
de edad complejas simples poblacional
6-15 Recuento 139 44 141 23509
% de tipo de deficiencia 0,6% 0,2% 0,6% 25%
16-25 Recuento 217 71 200 34373
% de tipo de deficiencia 0,6% 0,2% 0,6% 36,5%
26-35 Recuento 270 94 263 36180
% de tipo de deficiencia 0,7% 0,3% 0,7% 38,5%
TOTAL Recuento 626 209 604 94061
% de tipo de deficiencia 0,7% 0,2% 0,6% 100%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Poblacion total entre 6 y 35 anos.
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Ahora bien, la capacidad de entender y ejecutar érdenes o de realizar
tareas es exactamente lo que miden las pruebas de CI, la mayor parte de las
cuales son de papel y lapiz y suponen el dominio de la lectura y la escritu-
ra. Cabria esperar, por tanto, que los familiares de los entrevistados las per-
cibieran aproximadamente con la misma frecuencia que los psicélogos en
la escuela. Parece que las perciben, sin embargo, con frecuencia mucho
menor, la misma con que perciben discapacidades en las edades de 16 a 35
anos, ya fuera de la escuela en su mayor parte. No es por tanto que se per-
ciban maés las discapacidades entre los nifios, sino que las familias perciben
menos que las escuelas.

Esta diferencia entre familia y escuela en la percepcion de la discapaci-
dad basta a primera vista para explicar la menor estimacién de DI por parte
de la EDDS99. El segundo paso, la atribucién de la discapacidad a una defi-
ciencia, apenas si juega un papel, pues las familias atribuyen la inmensa
mayoria de las discapacidades a algun tipo de deficiencia, como puede
verse en la tabla 3.7'. La tabla 3.7 refleja la correspondencia entre discapa-
cidades y atribucién de deficiencias. Como puede verse,

! El paso no es de sentido comun, sino técnico, pues implica la clasificacién de la DI en lige-
ra, media y profunda. Nos queda la duda de cémo saben las familias si la dificultad de su hijo
para hacer cosas simples tiene su origen en un retraso mental leve o severo. No siempre un
técnico los habra instruido sobre ello.
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Tabla 3.7.
Tipo de Deficiencia por Tipo de Discapacidad
Tipo de discapacidad
Tipo de Orden | Orden | Lectura | Otras |Ninguna [ Total

deficiencia compleja | simple

Retraso Recuento 21 3 10 4 38
hdeTipode | 5o | q40 | 154% | 3% 0%
discapacidad

DI Ligera Recuento 133 3 2 28 166
hdeTipode | 3199 | 49 | 31% | 19% 2%
discapacidad

DI Media Recuento 132 56 21 25 234
hdeTipode | 3750 | oggy | 323% | 1,7% 2%
discapacidad

DI Profunda Recuento 34 71 3 3 111
kdeTipode | g 1o | 3494 | 46% 2% 1%
discapacidad

Psiquicas Recuento 85 68 5 155 313
hdeTipode | 539 | 3579 | 77% | 107% 3%
discapacidad

Vision Recuento 4 357 361
% de Tipo de 0 9 9
discapacidad 6,2% 24,6% A%

Oido Recuento 1 311 312
% de Tipo de 0 9 9
discapacidad 1.5% 21.4% 3%

Otros Recuento 6 3 14 540 563
hdeTipode | g 4o | 49 | 215% | 37.2% 6%
discapacidad

Ninguna Recuento 7 4 5 29 91919 91964
kdeTipode | q70 | 9y | 77% | 20% |1000% | 97,8%
discapacidad

Total Recuento 418 208 65 1452 91919 94062
g deTipode | 10009 | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

iscapacidad

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

Base: Poblacion total entre 6 y 35 anos.

Nota: La tabla debe leerse del modo siguiente: de los 626 individuos que segun la tabla
3.6 tienen dificultades para entender 6rdenes complejas, 418 no tienen ademas otras dis-
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1) Apenas hay DI de ningun tipo (el mayor grupo son 28 DI ligeros, equi-
valentes al 16,8 del total) que no esté ligado a alguna de las dos discapaci-
dades de tipo intelectual, con una pequena contribucién de la dificultad para
comunicarse mediante la lectura y la escritura.

2) Hay una relacion estrecha, pero no univoca, entre la discapacidad per-
cibida por la familia y el grado de DI atribuido. La dificultad para las tareas
complejas se atribuye casi siempre a DI ligera y moderada, pero en algunos
casos a profunda; cuando ademas se percibe dificultad para las tareas sim-
ples se atribuye a DI moderada y profunda.

3) De los DI sin estas dos discapacidades intelectuales, que son los
menos de la quinta parte, a algunos le ha sido atribuida DI por sus dificul-
tades para leer y escribir y a otros en base a otras varias discapacidades.

En suma, no se trata de que las familias no atribuyan las discapacidades
a DI, sino de la percepcion de las discapacidades. El informe PISA parece
percibirlas automéaticamente en todos los alumnos con CI inferior a 70. Los
equipos que elaboran dictdmenes sobre Necesidades Educativas Especiales
parecen percibirlas en muchos menos, y las familias en menos todavia.
Hemos escrito 'parece' porque se trata de una simple hipétesis interpretati-
va de las diferencias entre las fuentes. ¢Podemos obtener alguna evidencia
independiente de que la escuela es menos exigente que las familias a la
hora de detectar discapacidades?.

Las tablas 3.8 y 3.9 puede que proporcionen esta evidencia independien-
te. Reflejan el tipo de centro -ordinario, ordinario con apoyo, especial- en
que los entrevistados por la EDDS99 han cursado sus estudios. En la tabla
3.8 aparece que los alumnos que han cursado estudios en centros de EE no
han variado apenas en las tres cohortes decenales mas jovenes: son mas o
menos el 0,3%. En cambio, los alumnos escolarizados con apoyos han
pasado de un 0,5% (las personas de 26 anos en 1999 habrian salido de la
escuela hacia 1989, cuando la integracién apena comenzaba) a, primero,

capacidades. En el 5% de los casos la discapacidad se atribuye a retraso madurativo,
etc., en el 1,7% de los casos la discapacidad no se atribuye a deficiencia. De los mismos
626 individuos, 208 tienen ademas dificultad para entender instrucciones simples. En el
1,4% de los casos tal dificultad se atribuye a retraso madurativo, etc., y en un 1,9% de
los casos no se atribuye a ninguna deficiencia. Hay luego 65 individuos que no tienen las
dos discapacidades anteriores, pero si dificultades con la lectura. En el 15,4% de los
casos se atribuyen estas dificultades a retraso, etc., hasta el 7,7% al que no se le encuen-
tra deficiencia subyacente. Y finalmente hay 1452 entrevistados que no tienen las disca-
pacidades anteriores, pero si otras.
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un 2% (las personas de 16 a 25 anos en 1999 acabaron su escolaridad
durante la década de los noventa, cuando la integracién se generalizaba) y
a un 7% en el momento de la EDDS99 (los alumnos de 6 a 15 anos estan
escolarizados). Esto sugiere que el proceso ha consistido basicamente no en
el crecimiento de la integracion a costa de la Educacién Especial, sino en
apoyar a los alumnos discapacitados de los centros ordinarios.

Tabla 3.8.
Tipo de centro en que cursé los ultimos estudios terminados por edad

Tipo de centro Edad

6-15 16-25 26-35 Total

anos anos anos
Centro de régimen Recuento
ordinario sin apoyo 13283 33307 35539 82129
especial % de edad 92,8% 97,7% 99,2% 97,5%
Centro en régimen Recuento 1000 684 171 1855
ordinario con apoyo
especial % de edad 7,0% 2,0% 5% 2,2%
Centro de Educacion | Recuento 35 94 120 249
Especial

% de edad 2% ,3% 3% 3%

Total Recuento | 1318 | 34085 | 35830 | 84233

% de edad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Poblacion total entre 6 y 35 anos.

El tipo de centro refleja de modo aproximado la definicion escolar de la
DI, que puede contrastarse con la definicion doméstica de la EDDS99. La
tabla 3.9 cruza ambas. Consta de tres subtablas, y debe leerse primero la
tercera, que corresponde a las personas de 26 a 35 anos, las que no tuvie-
ron integracion. Se ve que la definicion doméstica se mantiene mas o menos
invariable: el porcentaje de personas con discapacidades intelectuales se
mantiene en torno al 0,5% en los tres grupos de edad. Tampoco han varia-
do los porcentajes de alumnos con cada discapacidad en centros de EE. En
cambio, los alumnos con discapacidades intelectuales percibidas por las
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familias han pasado a tener en su mayoria apoyos en los centros ordinarios
(integracion). Lo que confirma directamente la hipétesis es que entre los
ahora escolarizados se presta apoyo en los centros ordinarios ('integraciéon')
a un 6,6 % de alumnos en los cuales sus familiares no detectan discapaci-
dad alguna. A ello se debe la casi totalidad del crecimiento de los alumnos
con apoyo.

Resumiendo, entre los encuestados de entre 26 y 35 anos, aproximada-
mente la mitad de los alumnos cuyas familias perciben en ellos discapaci-
dad no recibieron ningn apoyo formal. En cambio, entre los encuestados
en edad escolar en el momento de la encuesta no sélo recibian apoyo (casi)
todos aquellos alumnos cuyos padres los percibian discapacitados, sino
ademas un 6,6% de aquellos cuyos padres no les apreciaban dificultad en la
ejecucién de tareas complejas. Este hallazgo obliga a reformular la hipéte-
sis. No es que la escuela haya sido siempre mas sensible que las familias a
las discapacidades, sino que se ha vuelto mas perceptiva en los tltimos
anos; las familias, en cambio, no han variado sus criterios. No puede decir-
se que los padres exijan conductas disfuncionales mucho mas llamativas
que las escuelas para atribuir a sus hijos algun tipo de DI, y que por ello la
DI 'desaparezca’ al salir de la escuela. Mas bien debe decirse que las escue-
las se han vuelto Gltimamente mucho mas sensibles a las discapacidades
intelectuales, de tal modo que 'aparecen' en nifos a los que antes no se les
habrian visto y cuyos padres no ven todavia.
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Tabla 3.9.

Tipo de centro en que cursé los ultimos estudios terminados
por tipo de discapacidad y edad

Edad Tipo de centro en que cursé Orden Orden Lectura | Otros | Ninguna Total
los Gltimos estudios compleja [ simple
terminados
6-15 Centro de Recuento 11 1 78 13193 13283
anos régimen o N
ordinario sin | % detipode | g g0 16,7% | 68,4% | 93,4% 92,8%
apoyo especial discapacidad
Centro de Recuento 31 5 3 29 932 1000
régimen -
ordinario con | % detipode | 53 4o | 3579 | 500% | 254% | 6,6% 7,0%
apoyo especial | discapacidad ! ’ ’ ’ ’ ’
Centro 'c’le Recuento 16 9 2 7 2 36
educacion
. S -
especial | % detipode | 5760 | 643% | 333% | 6,1% 0% 3%
discapacidad
Total Recuento 58 14 6 114 14127 14319
% detipode | 100 0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0%
discapacidad
16-25 | Centrode Recuento 35 15 5 343 | 32900 33307
afios régimen -
ordinario sin | % detipode | 59 9o | 5569 | 385% | 84,1% | 98,2% 97,7%
apoyo especial | discapacidad ’ ’ ’ ’ ’ ’
Centro de Recuento 38 5 4 30 608 685
régimen
ordinario con .
. % de tipo de
apoyo especial dioscapal?::idad 32,5% 18,5% 30,8% 7,4% 1,8% 2,0%
Centro de Recuento 44 7 4 35 4 94
educacion % de tipo d
especial odetipode | 37 6% 259% | 30,8% | 8,6% 0% 3%
discapacidad
Total Recuento 117 27 13 408 33521 34086
% detipode | 10009 | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0%
discapacidad
26-35 Centro de Recuento 71 24 8 719 34716 35538
afnos régimen N -
ordinario sin | % detipode | 5680 | 5589 | 50,0% | 91,6% | 99.6% 99.2%
apoyo especial discapacidad
Centro de Recuento 7 5 20 139 171
régimen B .
ordinario con | % detipode | 5 5o 11,6% 2,5% 4% 5%
apovyo especial discapacidad
Centro de Recuento 47 14 8 46 5 120
educacion ) ;
N % de tipo de o o, o o o o
especial discapa}i:idad 37,6% 32,6% 50,0% 5,9% ,0% ,3%
Total Recuento 125 43 16 785 34860 35829
%detipode | 15009 | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0%
discapacidad
Total Recuento 125 43 16 785 34860 35829
% detipode | 100 0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0%
discapacidad
Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia. Base: Poblacién total entre 6 y 35 afnos.

-128-




Cy[f/z w2

5. Etiologia

Atribuimos el exceso de DI mas que ligera sobre la distribucién normal
en parte a las mismas causas que también originan un exceso en la sobre-
dotacion, y en parte a las patologias. La tabla 3.10 refleja las causas de la
DI segun niveles para la poblacién de 6 a 35 anos, siempre segun la
EDDS99. La clasificacion en congénito, parto, accidente y enfermedad pro-
cede directamente de una pregunta de la encuesta. La divisién de congéni-
to en dos, sin patologias y con patologias, procede de combinar esta pre-
gunta con otras sobre diagnéstico de hidrocefalia, espina bifida, sindrome
de Down, autismo, parélisis cerebral y enfermedad mental. Cuando la causa
es congénita y no hay diagnéstico de ninguna de estas enfermedades se
considera 'congénita sin patologias'.

Tabla 3.10.
Origen de la deficiencia por grado de DI

Origen de la Grado de DI
Deficiencia Retraso Ligero Moderado | Profundo | Total
Congénito sin Retraso 11 28 39 16 94
patologia % de tipo de deficiencia | 28,9% 17,0% 16,6% 143% | 17,1%
Congénito Retraso 6 55 100 46 207
con patologia [ % de tipo de deficiencia | 15,8% 33,3% 42,6% 411% | 37,6%
Parto Retraso 13 35 48 37 133
% de tipo de deficiencia 34,2% 21,2% 20,4% 33,0% 24,2%
Accidente Retraso 5 11 16
% de tipo de deficiencia 3,0% 4,7% 2,9%
Enfermedad Retraso 2 19 28 10 59
% de tipo de deficiencia 5,3% 11,5% 11,9% 8,9% 10,7%
Otro Retraso 6 23 9 3 41
% de tipo de deficiencia 15,8% 13,9% 3,8% 2,7% 7,5%
Total Retraso 38 165 235 112 550
% de tipo de deficiencia | 100 09 | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboraciéon propia. Base: Poblaciéon con DI entre 6 y 35 anos.

Segun la tabla 3.10, méas de la mitad (55%) de la DI se debe a causas
congénitas, una cuarta parte a accidentes en el parto y un 20% a acciden-
tes, enfermedades y otras causas. De entre la DI de origen congénito, una
tercera parte aproximadamente (17%) no viene acompanada de patologia.
Dos veces mas (37%) viene acompanada de patologias y probablemente se
deba a ellas.
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Segun la tabla 3.10, hay muy poca, por no decir nula, asociacién entre
causa y nivel de DI, distinguiéndose solo el pequefio numero de 'retraso
madurativo'. Esta falta de asociacién parece dificilmente compatible con la
explicacion 'patolégica' de los excesos de DI moderada y profunda. Por un
lado se espera que la mayor parte de la DI limite y ligera se deba a la varia-
cion normal de la inteligencia (Carter, 1977:235). Deberia, pues, haber un
porcentaje mas alto de DI ligera con causa 'congénita sin patologias'. En
cambio, las formas mas severas de DI se deberian en su mayor parte a cau-
sas muy variadas, entre ellas la fenilcetonuria, el dafno cerebral por incom-
patibilidad RH, el sindrome de Down, el cromosoma fragil, la falta o exceso
de oxigeno en el parto, el hipotiroidismo y diversos accidentes y enferme-
dades. Por tanto, deberia haber porcentajes menores de DI de causa 'con-
génita con patologias' cuanto mas ligera la DI

¢Ha variado la etiologia con el paso del tiempo?. Es un lugar comdn que
la DI estéa en retroceso. Tal retroceso se explica por la confluencia de varios
factores. La DI 'normal' o gaussiana desciende como consecuencia del lla-
mado 'efecto Flynn', consistente en una mejora general y sistematica del CI
con el paso del tiempo, al menos en los paises con escolarizacion (Flynn,
2000). La DI patolégica desciende como consecuencia de las mejoras en los
servicios de salud, cada vez mas eficaces en los partos y en la prevenciéon
de las diversas enfermedades ligadas a la DI, incluido el sindrome de Down.
También hay sin embargo, procesos favorables al aumento de la DI, como
los accidentes, particularmente los de circulaciéon o la mayor edad de las
madres.

El descenso secular de la DI se deberia apreciar comparando distintos
grupos de edad. En la tabla 3.2 puede apreciarse, aunque no con una gran
claridad, constancia de la DI profunda, disminucién de la moderada y
aumento de la ligera, si incluimos en ella el retraso madurativo. Pero como
segun la tabla 3.10 las causas no variaban por el grado de DI, tampoco tie-
nen por qué variar en el tiempo, tal y como refleja la tabla 3.11. Los acci-
dentes y enfermedades parecen disminuir con el tiempo, pero lo mas pro-
bable es que aumenten con la edad. En las causas genéticas y perinatales
no se ve ninguna variacion. Combinando esta tabla 3.11 con la anterior
debemos concluir que si bien las causas no han cambiado con el tiempo,
han venido dando lugar a DI de menor intensidad.

Podemos poner en relaciéon la no correspondencia en la tabla 3.10 entre
niveles de DI y causas 'normales' y patoloégicas con la hipétesis de la infra-
estimacion de la DI ligera en las familias (o de la reciente sobreestimacion
en las escuelas, como se prefiera). Dijimos antes que la clave estaba en la
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apreciaciéon de la discapacidad y que una vez admitida ésta se le atribuia
casi siempre una deficiencia subyacente. Ahora vemos en la tabla 3.11 que
mas de los 4/5 de estas deficiencias se remiten a algun tipo de patologia o
accidente. Estas asociaciones sugieren una influencia de la patologia sobre
la apreciacion de la discapacidad, en el sentido de que las familias tienden
a advertir o a admitir las discapacidades asociadas a patologias y a negar o
a pasar por alto las que no. Esta hipétesis es la mas congruente con la fre-
cuencia de los diversos grados de DI en la EDDS99. En efecto, no se espe-
ra practicamente DI profunda por causas 'normales'. En la tabla 3.10 tene-
mos 16 casos, es decir, 0,015%. Se espera 0,09% de DI moderada de cau-
sas normales. En la tabla 3.10 tenemos sbélo 39 casos, es decir, 0,04%,
aproximadamente la mitad. Se espera casi 3% de DI ligera por causas nor-
males. En la tabla 3.10 se encuentran sélo 38 casos, es decir, 0,04%, unas
ocho veces menos. Dicho de otro modo, o las familias reconocen sélo las
discapacidades debidas a patologias o un CI de méas de 50 puntos no pro-
duce discapacidades que las familias hayan apreciado nunca y que las
escuelas apreciaran antes de la introducciéon de apoyos.

Con esto podemos dejar por el momento la estimacion de la prevalencia
general de la DI. Podréa parecer excesivo el esfuerzo dedicado al tema. Pero
es basico para el objetivo de evaluar los itinerarios de insercién tanto esco-
lar como laboral pues, como puede comprenderse facilmente, siendo la
insercién tanto mas costosa cuanto mas profunda la DI, las tasas de éxito
de un sistema seran tanto mas bajas cuanto mas estricta sea la definicién
de DI con la que opere®. Hasta el punto de que no lo abandonamos, sino que
lo mantendremos en mente mientras estudiemos la etiologia y la prevalen-
cia diferencial.

> En concreto, en la EDDS99 la definicién es muy estricta. No seria posible con ella seguir los
itinerarios del 6,6% de alumnos de 6 a 15 anos que reciben apoyos en el colegio sin que los
padres perciban ningun tipo de discapacidad en ellos. Se deriva de aqui un aviso importante
para la préxima encuesta: deberia tomar como definicién de discapacidad la més amplia de
la escuela en vez de la mas estricta de los padres.

-131-



- P ; A~ - ~ ~ g /
L[//‘{/ 7/4'/7&', J/)K‘u 4% ineraries facia a//v?//gﬂ z/c 4\ /’/}(l'a/lu con /Aﬁ;(‘(%{(«?{k wd 1)/&'[2(32‘/11(/

Tabla 3.11.
Origen de la deficiencia por edad
Origen de Edad
Deficlii:ncia 6:15 16:25 26:35 Total
afios afios afios
Conqénito Recuento 26 36 32 94
patsc;llrcl)gia % de tipo de deficiencia 19,8% 19,4% 13,8% 17,1%
Congénito Recuento 51 69 87 207
patologia % de tipo de deficiencia | 389% | 371% | 375% | 37,7%
Parto Recuento 36 39 58 133
% de tipo de deficiencia 27,5% 21,0% 25,0% 24.2%
Accidente Recuento 1 9 6 16
% de tipo de deficiencia ,8% 4,8% 2,6% 2,9%
Enfermedad Recuento 7 22 30 59
% de tipo de deficiencia 5,3% 11,8% 12,9% 10,7%
Otro Recuento 10 11 19 40
% de tipo de deficiencia 7,6% 5,9% 8,2% 7,3%
Total Recuento 131 186 232 549
% de tipo de deficiencia 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia. Base: Poblacién con DI entre 6 y 35 anos.

6. Prevalencia diferencial de la DI

Discutida la prevalencia global de la DI podemos detenernos brevemen-
te en estudiar su prevalencia diferencial segan las variables sociolégicas
mas importantes.

6.1. Por sexo

En general, suele encontrarse mayor prevalencia de la DI entre hombres
que entre mujeres. Murphy y otros (1987) informan de tasas de prevalencia
administrativa 1.4 veces mayores entre los hombres que entre las mujeres.
Baird y Sadovnick (1985) encontraron en la Columbia Britanica 0,88 por
100 de DI entre los hombres y 0,66 por 100 entre las mujeres. Katusic y
sus colegas (1996) encontraron prevalencia similar (0,91%) entre chicos y
chicas de Minnesota, pero la prevalencia de DI ligera en chicas doblaba la
de chicos, y al contrario en la DI moderada.
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Segun la tabla 3.12, en Espana hay un 50% mas de varones con DI que
mujeres, o 1,5 varones con DI por cada mujer en la misma situacién. Se
admite comunmente que la diferencia se debe a factores genéticos, ante la
imposibilidad de atribuirla a factores ambientales. La tabla 3.13, sin embar-
go, da igual peso a los ambientales, pues apenas permite apreciar diferen-
cias entre los origenes de las DI masculina y femenina. Lo Gnico que quizas
(el tamano de la muestra impide asegurarlo) sea distinto es una importan-
cia relativamente menor de la DI 'normal' o gaussiana en las mujeres (14%,
frente a 19% de los hombres), compensada con una diferencia de significa-
do incierto en 'otros'. Esta causa se da dos veces mas entre los hombres
que entre las mujeres, pero no basta para igualar las otras, que siguen ope-
rando en la proporcién 1,5/1. Resulta realmente asombroso constatar no ya
que los varones con DI congénita con patologias concomitantes son 1,5 por
cada mujer, sino que también son tres hombres por cada dos mujeres los
que padecen DI por haber nacido en partos complicados o sufrido otros
accidentes y enfermedades.

Tabla 3.12.
Sexo por Tipo de deficiencia
Tipo de Sexo

deficiencia Hombre Mujer Total

Retraso Recuento 18 20 38
% de tipo de deficiencia 47,4% 56,2% 100%

DI Ligera Recuento 111 55 166
% de tipo de deficiencia 66,9% 33,1% 100%

DI Media Recuento 140 94 234
% de tipo de deficiencia 59,8% 402% 100%

DI Profunda Recuento 65 46 111
% de tipo de deficiencia 58,6% 41,4% 100%

Psiquicas Recuento 224 90 314
% de tipo de deficiencia 71,3% 28,7% 100%

Visién Recuento 204 158 362
% de tipo de deficiencia 56,4% 43,6% 100%

Oido Recuento 167 145 312
% de tipo de deficiencia 53,5% 46,5% 100%

Otros Recuento 322 240 562
% de tipo de deficiencia 57,3% 42, 7% 100%
Ninguna Recuento 46695 45267 91962
% de tipo de deficiencia 50,8% 49,2% 100%
Total Recuento 47946 46115 94061
% de tipo de deficiencia 51% 49% 100%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia. Base: Poblacion total entre 16 y 35 anos.
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Tabla 3.13.
Origen de la deficiencia por sexo del sujeto
Origen de la Sexo
Deficiencia Hombre Mujer Total
Congénito sin Recuento 64 30 94
patologia % de tipo de deficiencia 19,2% 13,9% 17,1%
Congénito con Recuento 128 80 208
patologia % de tipo de deficiencia 38,3% 37,0% 37,8%
Parto Recuento 81 52 133
% de tipo de deficiencia 24,3% 24,1% 24.2%
Accidente Recuento 9 7 16
% de tipo de deficiencia 2,7% 3,2% 2,9%
Enfermedad Recuento 36 23 59
% de tipo de deficiencia 10,8% 10,6% 10,7%
Otro Recuento 16 24 40
% de tipo de deficiencia 4,8% 11,1% 7,3%
Total Recuento 334 216 550
% de tipo de deficiencia 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia.
Base: Poblacion Discapacitada entre 6 y 35 anos.

6.2. Por habitat

Contra una opinién muy extendida, la EDDS99 no encuentra mayor pre-
valencia de la DI en el medio rural, representado (si bien imperfectamente)
en la tabla 3.14 por los municipios menores de 10,000 habitantes; ni
encuentra en general variaciones en frecuencia de la DI por tamano de habi-
tat.
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Tabla 3.14.
Tipo de deficiencia por Tamano de Municipio de Residencia

Tamafio del municipio de residencia
Tipo de Hasta [De 10.001| De 50.001 | Masde | Total
deficiencia 10.000 | a50.000 | a 500.000 [ 500.000
habitantes | habitantes | habitantes |habitantes
Retraso Recuento 16 5 9 8 38
% de tipo de deficiencia 1% 0% ,0% A% 0%
DI Ligera Recuento 43 36 58 29 166
% de tipo de deficiencia 2% 1% 2% 2% 2%
DI Media Recuento 55 62 73 44 234
% de tipo de deficiencia 3% 3% 2% 3% 2%
DI Profunda Recuento 27 30 38 16 111
% de tipo de deficiencia 1% 1% 1% 1% 1%
Psiquicas Recuento 68 78 106 61 313
% de tipo de deficiencia 3% 3% 3% 4% 3%
Visién Recuento 77 103 130 52 362
% de tipo de deficiencia 4% 4% 4% 3% 4%
Qido Recuento 88 78 109 36 311
% de tipo de deficiencia 4% ,3% ,3% 2% 3%
Otros Recuento 142 146 194 80 562
% de tipo de deficiencia 1% ,6% ,6% 5% ,6%
Ninguna Recuento 21222 24065 31459 15217 | 91963
% de tipo de deficiencia | 97,6% 97,8% 97,8% 97,9% | 97,8%
Total Recuento 21738 24603 32176 15543 | 94060
% de tipo de deficiencia | 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% |100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia. Base: Poblacion Total entre 6 y 35 afios.
6.3. Por CCAA

La Comunidad Auténoma o cualquier divisién administrativa del territo-
rio sélo puede influir en la prevalencia de la DI en la medida en que difieren
sus servicios publicos. El resto de diferencias ha de deberse a efectos de
composicion; por ejemplo, si esperaramos mayor prevalencia en las CCAA
mas rurales, lo que no es el caso. Establecer diferencias entre CCAA, si las
hubiera, seria importante por cuanto la mayor parte de los servicios, de la
educaciéon al empleo, dependen de los gobiernos autonémicos.
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El tamano de la EDDS99 es suficiente para tomar como reales algunas
de las diferencias que aparecen en la muestra. Por ejemplo, hay comunida-
des en que la prevalencia de la DI es de 0,5% y 0,6%. Son Andalucia,
Asturias, Canarias, Castilla la Mancha, Extremadura, Galicia, Murcia y
Navarra. Hay por otro lado comunidades con 0,3% de DI. Son Aragdn,
Baleares, Cantabria, Castilla -Leén, y Ceuta. Pues bien, puede decirse que
hay mas DI en las primeras que en las segundas, pues dado el gran tama-
no muestral resultan estadisticamente significativas estas diferencias de tres
y hasta dos décimas. Mas aun, resulta estadisticamente significativa al 5%
la diferencia entre Andalucia y Cataluna y entre Andalucia y Madrid, pese a
que en la tabla aparecen separadas sélo por una décima. A simple vista no
se nos ocurre nada para explicar estas diferencias, asi que por ahora nos
tenemos que limitar a dejar constancia del dato, por si fuera de utilidad en
algin momento posterior.
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Comunidad Auténoma y Tipo de Deficiencia

Tabla 3.15.

C%[f/z w2

Comunidad Tipo de Deficiencia
Auténoma DI Psiquicas Visién Oido Otras | Ninguna | Total
Andalucia Recuento 173 178 342 293 867 30425 32278
% de CCAA ,5% ,6% 1,1% ,9% 2,7% 94,3% 100%
Aragén Recuento 16 13 37 43 71 4733 4913
% de CCAA ,3% ,3% ,8% ,9% 1,4% 96,3% 100%
Asturias Recuento 22 30 43 30 88 4358 4541
% de CCAA ,5% 7% ,8% 7% 1,9% 95,3% 100%
Baleares Recuento 9 18 21 26 79 3225 3378
% de CCAA ,3% ,5% ,6% ,8% 2,3% 95,5% 100%
Canarias Recuento 36 40 37 41 148 7248 7550
% de CCAA ,5% ,5% ,5% ,5% 2,0% 96% 100%
Cantabria Recuento 7 9 17 19 52 2188 2292
% de CCAA ,3% 4% 7% ,8% 2,3% 95,5% 100%
Castilla Leon Recuento 31 53 92 137 189 9906 10408
% de CCAA ,3% ,5% ,9% 1,3% 1,8% 95,2% 100%
Castilla Recuento 34 33 57 60 156 6868 7208
Mancha % de CCAA 5% 5% 8% ,8% 22% | 953% | 100%
Cataluna Recuento 120 154 224 223 533 25517 26771
% de CCAA ,4% ,6% ,8% ,8% 2,0% 95,3% 100%
Valencia Recuento 69 67 115 141 318 16907 17617
% de CCAA 4% 4% 7% ,8% 1,8% 96% 100%
Extremadura Recuento 30 22 46 24 84 4419 4625
% de CCAA ,6% ,5% 1,0% ,5% 1,8% 95,5% 100%
Galicia Recuento 60 94 109 107 238 11084 11692
% de CCAA ,5% ,8% ,9% ,9% 2,0% 94,8% 100%
Madrid Recuento 98 64 152 148 401 21790 22653
% de CCAA ,4% ,3% 7% 7% 1,8% 96,2% 100%
Murcia Recuento 28 20 51 50 135 4660 4944
% de CCAA ,6% 4% 1,0% 1,0% 2,7% 94,3% 100%
Navarra Recuento 14 6 16 15 30 2223 2304
% de CCAA ,6% ,3% 1% 1% 1,3% 96,5% 100%
Rioja Recuento 4 4 2 5 15 1095 1125
% de CCAA 4% 4% 2% 4% 1,3% 97,3% 100%
Pais Vasco Recuento 39 32 70 71 136 8810 9158
% de CCAA ,4% ,3% ,8% ,8% 1,5% 96,2% 100%
Ceuta Recuento 1 3 3 1 8 310 326
% de CCAA ,3% ,9% ,9% ,3% 2,5% 95,1% 100%
Melilla Recuento 2 1 3 2 11 256 284
% de CCAA 7% 4% 1,1% 7% 3,9% 93,3% 100%
Total Recuento 793 841 1437 1436 3559 166001 | 174067
% de CCAA ,5% ,5% ,8% ,8% 2,0% 95,4% 100%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracion propia. Base: Poblacién Total entre 6 y 35 anos.
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6.4. Por estudios de los padres

La prevalencia del DI como la de las otras discapacidades es menor
cuanto mas alta la condicién socioeconémica de los padres. Asi se ve en la

tabla 3.16.

Tabla 3.16.
Tipo de deficiencia por estudios del padre
Estudios del padre
Tipo de Analfabeto |Analfabeto, Sin Estudios | Mas de Total
deficienci por otras estudios | primarios | estudios
erciencia discapacidad| causas primarios

Retraso Recuento 1 7 29 37
% de Tipo de 0 o 9 o
discapacidad 0% 0% 1% 0%

DI Ligera Recuento 11 29 69 56 165
% de Tipo de 6% 3% 2% 1% 2%
discapacidad

DI Media Recuento 15 69 102 49 235
% de Tipo de 8% 7% 3% 1% 3%
discapacidad

DI Profunda Recuento 12 38 41 20 111
% de Tipo de 7% A% 1% 0% 1%
discapacidad

Psiquicas Recuento 16 66 127 104 313
% de Tipo de 9% 6% 4% 2% 3%
discapacidad

Visién Recuento 6 15 72 121 148 362
%deTipode | 17450 | gy 7% 4% 3% 4%
discapacidad

Oido Recuento 13 42 121 135 311
% de Tipo de 7% A% 4% 3% 3%
discapacidad

Otros Recuento 1 20 92 213 234 560
%deTipode | go 1,1% 9% 6% 5% 5%
discapacidad

Ninguna Recuento 27 1675 10010 33376 46777 91865
kdeTipode | 79 400 | 943% | 96,1% | 97,7% | 984% | 97.8%
discapacidad

Total Recuento 34 1777 10419 34177 47552 93959
%deTipode | 106 g | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
discapacidad

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia. Base: Poblacién DI entre 6 y 35 anos.
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Entre los hijos de padres analfabetos hay un 2,1% de DI, entre los hijos
de padres sin estudios hay un 1,4% de DI, entre los hijos de padres con estu-
dios primarios ya s6lo un 0,6%, entre los hijos de padres con otros niveles
de estudios se quedan en el 0,3%. Como cabe esperar conociendo que las
personas con discapacidad tienen poca descendencia, no aparecen en la
EDDS99 personas con DI hijas de personas con DI, ni con discapacidades
que les hayan impedido alfabetizarse; es importante subrayar este dato,
pues sugiere que aunque mas de la mitad de la DI es congénita, rara vez es
hereditaria.

Ademés de menos frecuente, la DI es algo mas leve entre los hijos de
padres con estudios que entre los hijos de padres sin estudios. Incluso si
prescindimos del retraso madurativo que sélo se diagnostica en la edad
escolar y que extranamente se da en su mayor parte entre hijos de padres
con estudios (tabla 3.16), la tabla 3.17 muestra mas DI ligeros y menos pro-
fundos entre los hijos de padres con estudios. La diferencia no es grande,
pero es real (estadisticamente significativa).

Seria equivoco formular lo que se ve en la tabla 3.16 con los términos
'influye mucho el nivel de estudios de los padres'. Pues no hay diferencias
entre los niveles de estudios superiores a primaria, los que hemos agrupa-
do con la etiqueta 'méas de primarios'. La diferencia primera estéa entre los
estudios postobligatorios y los primarios (que incluye EGB), y luego se
dobla aproximadamente entre tener estudios primarios y no tener y entre no
tener estudios y ser analfabeto. Es decir, la DI no esta propiamente ligada a
los estudios, sino a la escuela basica, y es con la carencia de escolarizacion,
no de estudios, con lo que correlaciona. Debe decirse, pues si acaso, que
'influye la no escolarizaciéon de los padres'.
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Tabla 3.17.
Grado de DI por estudios del padre
Grado Estudios del padre
de DI Analfabeto Sin Estudios Mas de | Total
otras | estudios | primarios | estudios
causas primarios
Ligero Retraso 11 29 69 56 165
% de tipo de deficiencia | 28,9% 21,3% 32,5% 448% | 32,3%
Moderado Retraso 15 69 102 49 235
% de tipo de deficiencia 39,5% 50,7% 48,1% 39,2% | 46,0%
Profundo Retraso 12 38 41 20 111
% de tipo de deficiencia | 31,6% 27,9% 19,3% 16,0% | 21,7%
Total Retraso 38 136 212 125 511
% de tipo de deficiencia | 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% |100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracion propia. Base: Poblacion DI entre 6 y 35 anos,
excluyendo retraso madurativo.

¢Como se produce esta influencia?. Seria un error extender a la DI la
relacién, que muchas persona cultas dan por evidente, entre el ambiente
cultural de la familia y la capacidad intelectual de los individuos. Este punto
de vista tan popular podria tener algo de verdad en la DI normal. Segin
Carter (1977:236) la distribucion por condicién social difiere segin la DI sea
gaussiana o patolégica. La DI gaussiana es tanto mas frecuente cuando
menores los estudios de los padres. Los padres de las personas con DI gaus-
siana muestran la usual regresion hacia la media de la poblacién y tienen
un Cl medio por encima de la DI, pero por debajo de la media. Del mismo
modo, los parientes cercanos de un superdotado tienen un Cl medio por
encima de la media aunque no lleguen a la superdotacién. Por la correla-
cion entre Cl y posicién social, los padres de los superdotados tienen posi-
ciones sociales més altas que los padres de los DI.

Las personas con DI patoldégica, en cambio, muestran segin el mismo
Carter dos pautas distintas. En la mayor parte de los casos no hay relaciéon
entre el Cl de los hijos y el de los padres, de modo que los CI de éstos estan
en la media, y lo mismo su condicién social. Los sindromes de Down, por
ejemplo, dependen sobre todo de la edad de la madre, y se producen por
igual en todas las esferas sociales, al menos si no hay asociacién entre posi-
cion social y edad a la maternidad. En una pequena parte de los casos, sin
embargo, cuando las patologias son hereditarias, los parientes suelen
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encontrarse también afectados, y es raro que hayan llegado a posiciones
altas en la escala social (Carter, 1977:236). También tienen influencia dife-
rencial por clases ciertos habitos que influyen negativamente en el desarro-
llo intelectual, como el alcoholismo y el tabaquismo (Roeleveld,
Vingerhoets, Zielhuis y Gabreels, 1992).

La tabla 3.18 permite averiguar el grado en que se dan estas pautas.
Como en la tabla 3.17, no se han incluido en ella los nifios con retraso
madurativo. Parece claro que no hay diferencias por nivel de escolarizaciéon
paterna en las causas de la DI. Todas las causas tienen la misma relacion
con la escolarizacién que su resultado en términos de DI. Hemos visto en la
tabla 3.16 que los padres analfabetos tienen siete veces mas probabilidades
de tener un hijo con DI que los padres con estudios postprimarios. Pues
bien, segln la tabla 3.18 la importancia de las causas no varia por nivel de
escolarizacion, lo que significa que todas y cada una de ellas aparecen entre
los analfabetos con siete veces mayor frecuencia que entre la gente con
estudios. Ello se debe a que es siete veces mas probable que sus hijos ten-
gan una enfermedad congénita o adquirida, siete veces mas probabilidades
de que sus mujeres tengan problemas en el parto, siete veces mas probabi-
lidades de que sus hijos tengan un accidente que produzca DI, etc. En rea-
lidad, la Unica causa con menor incidencia que las demas entre los analfa-
betos, méas o menos la mitad, es precisamente la herencia no patoldgica,
compensada por la mayor probabilidad de enfermedades.
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3.18.
Origen de la DI por estudios del padre
Origen de la Estudios del padre
Deficiencia Analfabeto|  Sin Primarios | Méasde | Total
otras estudios primarios
causas
Congénito sin Retraso 3 20 38 21 82
patologia | 9 ge tipo de deficiencia |  7,9% 14,7% 18% 16,8% | 16,1%
Congénito con Retraso 15 64 70 52 201
patologia % de tipo de deficiencia | 39,5% 47.1% 33,2% 41,6% | 39,4%
Parto Retraso 10 31 54 25 120
% de tipo de deficiencia | 26,3% 22,8% 25,6% 20,0% | 23,5%
Accidente Retraso 1 6 7 3 17
% de tipo de deficiencia 2,6% 4,4% 3,3% 2,4% 3,3%
Enfermedad Retraso 8 11 23 14 56
% de tipo de deficiencia | 21,1% 8,1% 10,9% 11,2% | 11,0%
Otro Retraso 1 4 19 10 34
% de tipo de deficiencia 2,6% 2,9% 9,0% 8,0% 6,7%
Total Retraso 38 136 211 125 510
% de tipo de deficiencia | 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, elaboracion propia. Base: Poblacion DI entre 6 y 35 anos,
excluyendo retraso madurativo.

Resumiendo, hemos visto que casi la mitad de las DI de cualquier grado
provienen de factores ambientales neutralizables, como problemas en el
parto, accidentes y enfermedades. Y nos ha resultado llamativo que estos
factores mantengan su influencia relativa entre hombres y mujeres o entre
hijos de analfabetos o de padres con estudios, pese las enormes diferencias
de prevalencia de la DI en estos grupos. Esta coincidencia supone un reto
para la interpretacién. En el caso de las diferencias de escolarizacion pode-
mos pensar en la correlacion entre inteligencia y escuela. La gente que no
completa los estudios primarios suele tener menos capacidad de adapta-
cion, menos salud y menos riqueza que la gente que los supera. No sélo
tiene mas hijos con DI por causas hereditarias, sino también por ignorancia
en la prevencion de enfermedades y accidentes. Ahora bien, la misma cons-
tancia relativa de las causas se da en los dos sexos; los hombres tienen 1,5
veces mas probabilidades de DI que las mujeres por todas y cada una de las
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causas, como si el cromosoma Y no sélo preservara menos que el X de pro-
blemas congénitos, sino también de enfermedades y accidentes, incluyen-
do los malos partos.

7. Un intento de sintesis multivariada

Podemos sintetizar lo mas llamativo de los analisis anteriores mediante
una regresion logistica que tenga como variable dependiente la probabilidad
de tener DI y como variables independientes algunas de las que acabamos
de examinar: los estudios del padre, el sexo, el tamano del municipio, el
grupo de edad. Algunos de los cruces ya realizados sugieren que no vamos
a encontrar muchas interacciones entre estas variables independientes, asi
que la empresa solo tiene la dificultad de la fuerte asimetria entre los por-
centajes de personas con y sin DI.

En la tabla 3.19, las categorias de referencia son aquellas que menos
probabilidades de DI tienen, a saber: hijas de padres con estudios de 26 a
35 anos que viven en grandes ciudades. La constante (-5,59) refleja su pro-
babilidad de DI, que es desde luego muy baja (0,4%), pero estadisticamen-
te significativa.
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Tabla 3.19.
Regresion logistica, probabilidad de padecer DI por estudios del padre,
sexo, municipio de residencia y cohorte de edad

----------------------- Variables in the Equation ----------------ccmmoo-

Variable B S.E. Wald df Sig R Exp(B)
ESTUDIOS PADRE 198,4021 4 ,0000 ,1681
ANALFABETOS 1,9412 ,1857 109,2519 1 ,0000 ,1262 6,9674
SIN ESTUDIOS 1,4784  ,1209 149,5936 1 ,0000 ,1480 4,3857
PRIMARIOS , 7269 ,1064 46,6594 1  ,0000 ,0814 22,0687
EDAD 6,8363 2 ,0328 ,0205

DE6 A 15 -,0818  ,1102 ,5508 1 ,4580 ,0000 ,9215
DE 16 A 25 -,2576  ,0993 6,7340 1 ,0095 -,0265 ,7729
VARONES ,3551 ,0878 16,3421 1  ,0001 ,0461 1,4264
TMUNICIPIO-MILES 8,7296 3 ,0331 ,0201

MENOS 10 -,3075 ,1354 5,1576 1 ,0231 -,0216 ,7353
DE 10 A 100 -,3888 ,1357  8,2080 1 ,0042 -,0304 ,6779
DE 100 A 500 -,2347 1272 3,4037 1 ,0650 -,0144 ,7908
Constant -5,5936 ,1354 1707,471 1  ,0000

Categorias de Referencia: Mujeres de 26 a 35 anos, hijas de padres con estudios posto-
bligatorios residentes en ciudades de méas de medio millon de habitantes.

Base: Entrevistados de 6 a 35 anos. Fuente: Microdatosde la EDDS99, INE.

El coeficiente del sexo indica la mayor probabilidad de DI entre los hom-
bres que entre las mujeres. Restado de la constante, da -5,24, lo que equi-
vale a un porcentaje de 0,5%; el exponencial, 1,43, cuantifica la conocida
mayor prevalencia de la DI entre los hombres.

El coeficiente de cada nivel de escolarizacion paterno es casi doble que el
del otro, reflejando el hecho de que la probabilidad de DI se dobla cuando
pasamos de los padres con estudios a los padres con estudios primarios y de
estos a los padres con menos de primarios. Los exponenciales reflejan que,
como sabemos, los hijos de analfabetos tienen siete veces mas probabilida-
des de mostrar DI que los hijos de padres con estudios postobligatorios.

Una vez controlada esta variable, la mas importante, resulta que la pro-
babilidad de DI es aproximadamente un 25% menos en el grupo de edad de
16 a 25 anos y en los municipios de menor tamano, una relacion inversa a
la esperada que no se veia con los simples cruces bivariados.
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Hay que tener en cuenta que analisis multivariados de este tipo tienen
mas utilidad sintética que analitica. Mas que desmenuzar relaciones o des-
velar detalles ofrecen una vision de la influencia de diversas variables com-
binadas, si bien en la forma algo engorrosa de coeficientes logit.

8. Principales conclusiones
Tratemos de sintetizar lo hallado hasta ahora.

1. La EDDS99 da tasas de DI moderada a profunda de 0,3%, similares, si
no menores, a las muy bajas de los paises escandinavos.

2. La EDDS99 da tasas de DI ligera todavia menores, de 0,2% entre los
entrevistados de 16 a 35 anos y de 0,4%, incluyendo retraso madurativo,
entre los escolares.

3. Estas tasas coinciden con las de dos estudios locales, uno en Valencia
y otro en Galicia, hechos a partir de fuentes administrativas.

4. Estas tasas quizas deben corregirse al alza en aproximadamente un
50%, segun las estimaciones que hemos realizado a partir de la EEE.

5. Las tasas de Dl ligera de la EDDS99 son mucho menores que las obte-
nidas de fuentes escolares. Pero estas fuentes escolares son muy variables
tanto en el tiempo como entre paises.

6. Esta discrepancia puede explicarse teniendo en cuenta que aproxima-
damente en cuatro de cada cinco casos las discapacidades se atribuyen a
causas patologicas. Esto sugiere que la DI desligada de patologias, si bien
se aprecia en las escuelas, no da lugar a discapacidades apreciables por las
familias.

7. La DI es 59% mas frecuente entre los hombres que entre las mujeres,
y aumenta enormemente con la falta de escolarizacién de los padres, sien-
do hasta siete veces mayor entre los hijos de padres analfabetos que entre
los hijos de padres con estudios posobligatorios.

8. Las causas de la DI mantienen la mima influencia relativa en todos los
grupos, independientemente del nivel de prevalencia.

9. Por lo que se refiere a lo cual puede concluirse que la EDDS99 infraes-
tima moderadamente la DI entendida segtin los criterios de la AARM como
una confluencia de CI bajo y discapacidad manifiesta. Esa infraestimacion,
de quizés un 50%, podria deberse a la tendencia paterna a ocultar, disimu-
lar o quitar importancia a las discapacidades filiales.
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10. Las fuentes escolares sobreestiman notablemente la DI ligera enten-
dida segun los criterios de la AARM, quizés por estar basadas en el Cl y en
un rango muy particular de conductas, las académicas.
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IV. LA INTEGRACION SOCIAL DE LAS PERSONAS CON DI.

Las formas primarias de sociedad de los humanos son dos, la familia y el
grupo de iguales. Los sociélogos las llaman unas veces comunidades y otras
grupos primarios. A partir de ellas, los humanos hemos sido capaces dife-
renciar una plétora de sociedades de tipo secundario o asociaciones, entre
las cuales destacan las organizadas para la educacion (escuelas) y para el
trabajo (empresas). Mas alla de éstas estan las asociaciones politicas obli-
gatorias, como la ciudad y el Estado, y numerosas asociaciones voluntarias,
como partidos politicos y sindicatos.

Para emplear rigurosamente los conceptos de integracion y exclusién
social es preciso especificar la sociedad a que se refieren. Una persona
nunca padece exclusién social en general, sino que estd méas o menos inte-
grada en alguna de las sociedades antedichas. Desde el punto de vista del
desarrollo personal, la integracién en sociedades politicas es de importan-
cia muy secundaria. La esencial es la integracién familiar. Después, y subor-
dinada a ella, esta la integracion laboral, en la medida en que produce inde-
pendencia econdmica y personal. Ligadas a estas dos estan la integracién
en grupos de iguales, o relaciones de amistad y companerismo, y la integra-
cion escolar. Ambas son ante todo etapas preparatorias para la formacion
de nuevas familias y para la integracién laboral.

Aunque el objetivo de este trabajo es la integracion escolar y laboral,
hacemos preceder a su estudio algunos datos sobre las capacidades socia-
les de los DI y sobre su integracion familiar.

1. Discapacidades sociales.

Ya hemos visto que la DI suele ser la deficiencia subyacente a algun tipo
de discapacidad intelectual. Pero también suele ir acompanada de discapa-
cidades para las relaciones sociales y para la autonomia personal, discapa-
cidades que ademas son mayores o menores dependiendo del grado de DI.
La EDDS99 pregunta por varios conjuntos de discapacidades, entre las cua-
les se encuentras las referidas al cuidado personal y a las relaciones socia-
les.

La capacidad para cuidar de si mismo en los aspectos corporales es una
condicién necesaria para cualquier tipo de relacién social exterior a la esfe-
ra de la familia nuclear. La tabla 4.1 refleja por grado de DI las discapacida-
des referidas al cuidado propio. Comprenden:
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e Asearse solo: lavarse y cuidarse de su aspecto.

e Control de las necesidades y utilizar solo el servicio.

e Vestirse, desvestirse y arreglarse.

e Comer y beber.

Tabla 4.1.

Numero de discapacidades para cuidarse por tipo de deficiencia

Namero de discapacidades: cuidarse

Tipo de .

deficiencia Ninguna Una Dos Tres Cuatro Total

DI Ligera Recuento 120 3 4 1 128
%deTipode | o380 | 53y 3,1% 8% 100%
discapacidad

DI Moderada Recuento 140 30 19 5 5 199
%hdeTipode | 76 400 | 1519 | 95% 25% | 2,5% 100%
discapacidad

DI Profunda Recuento 10 2 19 19 40 90
khdeTipode | 1q 100 | o9 | 211% | 21,1% | 444% | 100%
discapacidad

Psiquicas Recuento 202 17 16 8 36 279
%deTipode | 75 400 | 19 5,7% 2,9 129% | 100%
discapacidad

Vision Recuento 298 2 2 1 303
% deTipode | g 3¢/ 7% 7% 3% 100%
discapacidad

Oido Recuento 255 1 3 259
%hdeTipode | gg5 | 49 1.2% 100%
discapacidad

Otros Recuento 370 32 23 17 17 459
%deTipode | g5 g | 709 5,0% 37% | 37% | 100%
discapacidad

Ninguna Recuento 68827 1 2 4 68834
% de Tipode | g0 0% 0% 0% 100%
discapacidad

Total Recuento 70222 88 85 53 103 70551
% deTipode | g9 5o/ 1% 1% 1% 1% 100%
discapacidad

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 afios
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Puede verse que hay una enorme distancia en este tipo de discapacida-
des por grados de DI. Mas del noventa por ciento de los DI ligeros no tie-
nen dificultades para cuidar de si mismo en el aspecto fisico; casi el noven-
ta por ciento de los DI profundos tienen alguna de las cuatro dificultades
senaladas, y casi dos terceras partes tienen tres o cuatro. En realidad, estos
tipos de discapacidades son casi privativas de las personas con DI profun-
da. Fijarse bien en este punto ayuda a abstenerse de generalizaciones tan
frecuentes como excesivas tanto sobre el conjunto de las personas discapa-
citadas como sobre las personas con DI.

La tabla 4.2 refleja capacidades de nivel mas alto, referidas a desenvol-
verse en la vida doméstica y llevar a cabo las tareas relativamente comple-
jas del hogar. Comprenden:

Cuidarse de las compras, suministros y servicios.
Cuidarse de las comidas.
Cuidarse de la limpieza y el planchado de la ropa.

Cuidarse de la limpieza y del mantenimiento de la casa.

Cuidarse del bienestar de los demas miembros de la familia.
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TABLA 4.2.
Niumero de Discapacidades hogar por tipo de deficiencia

Tipo de Namero de capacidades Hogar
deficiencia Ninguna Una Dos Tres | Cuatro | Cinco Total
Recuento 27 64 8 5 10 15 129

DI Ligera % de tipo
de deficiencia

Recuento 26 35 155 15 53 55 199
DI Moderada % de tipo
de deficiencia

Recuento 4 4 17 © 20
DI Profunda % de tipo

20,9% 49,6% 6,2% 3,9% 7,8% 11,6% | 100%

13,1% 17,6% 7,5% 75% | 26,6% | 27,6% | 100%

de defeiomi 4.4% 4.4% 189% | 72.2% | 100%
Recuento 78 67 26 12 21 76 280

Psiquicas % de ti
1 de/dgg’ctifn‘iia 279% | 239% 93% | 43% | 75% | 271% | 100%
Recuento 285 6 2 5 4 2 304

Vision 9 ;
def’i:ﬁcﬁffda 938% | 2.0% % 16% | 13% | 7% | 100%
Recuento 252 1 2 3 1 259

Oido % de ti
de/dgg’ctifn‘iia 973% | 4% 8% 12% | 4% | 100%
Recuento | 295 55 23 19 28 38 458

Otros 9 ;
def’i:ﬁcﬁfrfda 644% | 12% 5% 41% | 61% | 83% | 100%
Recuento | 68822 3 2 6 | 68833

Ninguna % de tipo

de deficionia | 100% 0% 0% 0% | 100%
Recuento | 69785 | 235 82 56 136 | 258 | 70552

Total 9 ;
hdetipo | g0 g0 3% 1% 1% | 2% 4% | 100%

de deficiencia

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia. Base: Encuestados entre 16 y 35 anos

Las personas con discapacidades de este tipo, aunque puedan cuidar de
si mismas en el sentido fisico inmediato, tienen dificultades para vivir de
modo independiente, solas o con otras. La tabla 4.2 refleja cuan méas exten-
didas estan que las discapacidades mas severas de auto mantenimiento. De
un modo bastante preciso, este tipo de discapacidades son las propias del
nivel de DI que se tiene como moderado. Desde luego que los DI profundos
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las tienen casi todas. De entre los moderados, tienen alguna casi el 90% y
mas de la mitad tienen tres o cuatro. De los ligeros, una quinta parte no
tiene ninguna y la mitad sé6lo una, justamente la capacidad de cuidar del bie-
nestar de otros. Tienen, pues, capacidad de colaborar en las tareas domés-
ticas, tanto si viven en familia como con otras personas, siempre que
encuentren organizado el conjunto de la vida doméstica. Noétese que, con
excepcién de quienes padecen algun trastorno psiquico, las personas afec-
tadas por el resto de deficiencias, particularmente las sensoriales, son capa-
ces de realizar todas estas labores, incluida la muy genérica de cuidar de los
demas.

La tabla 4.3 se refiere a tres habilidades sociales especificas para inte-
grarse en la familia (carino con familiares préximos), en los grupos de igua-
les (amistad) y en los grupos laborales (companeros y jefes). Falta, eviden-
temente, la capacidad de establecer relaciones sexuales responsables, que
implican matrimonio y paternidad, sobre la cual han especulado mucho los
tratadistas de derecho tanto civil como canénico (vid. Amor Pan, s/f), pero
que en la realidad tropieza de inmediato con la espinosa cuestion del abuso!
(Furey, 1994).

! Furey refiere un estudio de 461 casos de abuso sexual en adultos con DI en Connecticut. La
mayor parte de las victimas (72%) fueron mujeres, con una edad media de 30 afos, en su
mayor parte sin problemas de comunicacién y sin otras discapacidades. La mayoria de los
perpetradores eran hombres (88%), entre ellos otros adultos con DI, personal de servicios y
parientes, casi siempre en la casa de la victima y conocidos suyos.
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TABLA 4.3.
Nimero de Discapacidades Sociales por tipo de deficiencia
Tipo de Numero de discapacidades sociales

deficiencia Ninguna Una Dos Tres Total

DI Ligera Retraso 76 22 26 5 129
% de tipo de deficiencia | 58,9% 17,1% 20,2% 3,9% 100%

DI Moderada Retraso 86 11 81 22 200
% de tipo de deficiencia 43% 5,5% 40,5% 11% 100%

DI Profunda Retraso 11 3 48 28 90
% de tipo de deficiencia 12,2% 3,3% 53,3% 31,1% 100%

Psiquicas Retraso 53 54 71 101 279
% de tipo de deficiencia 19% 19,4% 25,4% 36,2% 100%

Vision Retraso 302 2 304
% de tipo de deficiencia | 99,3% 1% 100%

Oido Retraso 252 3 2 1 258
% de tipo de deficiencia | 97,7% 1,2% ,8% 4% 100%

Otros Retraso 439 11 5 4 459
% de tipo de deficiencia | 95,6% 2,4% 1,1% 9% 100%
Ninguna Retraso 68828 5 68833
% de tipo de deficiencia | 100% ,0% 100%
Total Retraso 70047 104 240 161 70552
% de tipo de deficiencia 99,3% 1% ,3% 2% 100%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos

No se trata de habilidades de nivel superior al de las anteriores, en las que
quepa percibir una relacion de implicacién, como la contemplada en los
escalogramas de Guttmann. Uno puede resultar sobrepasado por la tarea de
administrar un hogar y sin embargo estar lleno de afecto por su familia,
hacer amigos y hasta arreglarselas con jefes y companeros. Se trata mas
bien, como hemos dicho, de discapacidades especificas, o particulares que,
ademas, son basicamente emocionales. De tal modo que si bien hay una
relacion entre ellas y el nivel de DI, se trata de una relacion menos estrecha
que en las discapacidades para el auto cuidado y la gerencia doméstica. Asi
cerca del 60% de los DI ligeros y mas del 40% de los medios no tienen difi-
cultades con estas actividades. Otra vez, este tipo de discapacidades son
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privativas de las personas con deficiencias mentales o psiquicas, no afec-
tando apenas a quienes padecen deficiencias sensoriales o de otro tipo.

2. La integracién familiar

La tabla 4.4 muestra en detalle la extension de las dos discapacidades
mas importantes para la vida en familia, las referidas al cuidado de los otros
y al carifo por los parientes. Puede apreciarse mejor ahora que ambas ape-
nas afectan a las personas con deficiencias sensoriales o motoras, siendo
casi exclusivas de las personas con problemas de tipo mental o psiquico.

TABLA 4.4.
Discapacidades Sociales por Tipo de Deficiencia
Tipo de discapacidades sociales
Tipo de Total Cuidado del| Carifio Amistad |Compafieros Total
defici . bienestar | Familiar y jefes
eficiencia de otros
DI Ligera Recuento 129 42 6 22 22 129
% deTipode | 550 32,8% 4,6% 17,3% | 17,3% 2%
deficiencia
DI Moderada Recuento 199 129 25 11 11 199
% deTipode | 55 64,9% 12,7% 5,5% 5,5% 3%
deficiencia
DI Profunda Recuento 90 74 28 3 3 90
% deTipode | 55 81,8% | 31,3% 2,8% 2,8% 1%
deficiencia
Psiquicas Recuento 279 116 115 54 54 279
% deTipode | 55 41,6% | 41,1% 19,3% | 19,3% 4%
deficiencia
Vision Recuento 304 8 0 0 0 304
% de Tipode | = q50 2,7% 0% 0% 0% 4%
deficiencia
Oido Recuento 259 4 1 3 3 259
% de Tipode | 1009 1,6% 3% 1,3% 1,3% 4%
deficiencia
Otros Recuento 459 77 4 11 11 459
% deTipode | a0 16,7% 9% 2,4% 2,4% 7%
deficiencia
Ninguna Recuento 68834 9 0 0 0 68834
N -
% de Tipode | 100% 0% 0% 0% 0% 97,6%
eficiencia
Total Recuento 70552 459 179 105 105 70552
% deTipode | 4o 7% 3% 1% 1% 100%
deficiencia

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos con cada discapacidad.
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Pero mientras las personas con deficiencias psiquicas lo mismo pueden
tener una que otra discapacidad, las personas con DI estan abrumadora-
mente afectadas por la incapacidad para cuidar de otros y mucho menos
por discapacidades de tipo afectivo, que, no obstante, afectan a una apre-
ciable tercera parte de los DI profundos. Muchas personas con DI suelen
tener incluso profundos sentimientos de apego a sus familiares y ser suma-
mente carinosos con las demés personas, careciendo Unicamente de la
capacidad de organizacién necesaria para cuidar del bienestar de los otros.

La situaciéon familiar de las personas con DI es un reflejo fiel de estas dis-
capacidades. Como puede verse en la tabla 4.5, practicamente todos viven
con sus familias de origen, padres en la mayor parte de los casos (habla-
mos sb6lo de menores de 36 anos), hermanos u otro tipo de parientes en
algunos. No hay en este punto diferencias por grado de DI, lo que sugiere
que las discapacidades importantes son las de cuidar de los deméas que
todos los DI comparten.

TABLA 4.5.
Hogar de residencia por tipo de deficiencia
Tipo Hogar de Residencia
defi:::ncia Propio Paterno Otros Total
P parientes

Ligero Recuento 1 119 9 129
% de tipo de deficiencia ,8% 92,2% 7% 100%

Moderado Recuento 2 187 10 199
% de tipo de deficiencia 1% 94% 5% 100%

Profundo Recuento 87 3 90

% de tipo de deficiencia 96,7% 3,3% 100%

Psiquicas Recuento 29 235 15 279
% de tipo de deficiencia 10,4% 84,2% 5,4% 100%

Visién Recuento 117 163 24 304
% de tipo de deficiencia 38,5% 53,6% 7,9% 100%

Oido Recuento 83 159 16 258

% de tipo de deficiencia 32,2% 61,6% 6,2% 100%

Otros Recuento 196 251 12 459
% de tipo de deficiencia 42,7% 54,7% 2,6% 100%
Ninguna Recuento 23061 42744 3029 68834
% de tipo de deficiencia 33,5% 62,1% 4,4% 100%
Total Recuento 23489 43945 3118 70552

% de tipo de deficiencia 33,3% 62,3% 4,4% 100%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos.
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La vida en pareja, ya sea a través del matrimonio o la cohabitacién, es
una eleccién rara entre las personas con DI . En cambio, los deficientes sen-
soriales y motores se emancipan de los hogares paternos y forman los pro-
pios en la misma o mayor proporciéon que los jovenes de su edad sin disca-
pacidades. (Noétese que los porcentajes tienen soélo valor comparativo, pues
hablamos de jovenes entre 16 anos, cuando ninguno suele estar casado, y
35 anos, cuando se espera que la mayor parte lo esté). La tabla 4.6 nos
cuenta la misma historia que la tabla 4.5, solo que en términos de estado
civil.

TABLA 4.6.
Estado Civil por Tipo de deficiencia
Estado civil
Tl.p? de. Soltero Casado Viudo Separado Divorciado Total
deficiencia legalmente
DI Ligera Recuento 129 129
% de Tipo de | 00 100,0%
deficiencia ?
DI Moderada Recuento 197 2 199
%deTipode | g go; 1,0% 100,0%
deficiencia
DI Profunda Recuento 90 90
% de Tipo de | 4 g 100,0%
deficiencia
Psiquicas Recuento 256 13 8 2 279
%deTipode | g1 go 47% 2,9% 7% 100,0%
deficiencia
Ciego Recuento 204 95 5 304
%deTipode | g7 19 | 3739 1,6% 100,0%
deficiencia
Sordo Recuento 166 82 2 9 259
%deTipode | 6419 | 3779 8% 3,5% 100,0%
deficiencia
Otro Recuento 306 144 8 1 459
%deTipode | g5 70 | 3749 1,7% 2% 100,0%
deficiencia
Ninguna Recuento 48070 19780 106 540 224 68720
%deTipode | 76 g0 | 2gg% 2% 8% 3% 100,0%
deficiencia
Total Recuento 49418 20116 108 570 227 70439
%deTipode | 7650 | 286% 2% 8% 3% 100,0%
deficiencia
Fuente: INE, EDDS99, Elaboraciéon propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos.
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3. Los hogares de los DI: Algunas particularidades

Al tratar de la incidencia vimos que la DI es més frecuente entre los des-
cendientes de personas con muy bajo nivel de estudios; ademéas, acabamos
de ver que practicamente todas las personas con DI viven con sus padres
mientras pueden (es el caso de los menores de 35 anos que nos ocupan)
pasando luego a convivir con otros parientes. Tanto el bajo nivel de estu-
dios de los padres como la presencia de una persona con DI sugieren una
situacion econdémica peor que la media. Nétese que hay una importante
diferencia entre decir que la DI incide méas en los hogares méas pobres y decir
que los hogares con personas DI son de hecho mas pobres. Esto Gltimo, no
lo primero, es lo nosotros queremos cuantificar a continuacion.

La tabla 4.7 refleja que los hogares con personas DI son un poco mayo-
res que la media, rasgo en el que debe de influir el hecho de que las perso-
nas DI se quedan indefinidamente en el hogar paterno.

TABLA 4.7.
Tamano del hogar por Tipo de deficiencia

Ti.p? de. Media N Desviacion Tipica
deficiencia
DI Ligera 4.11 129 1.45
DI Moderada 4.30 199 1.47
DI Profunda 4.17 90 1.53
Psiquicas 3.83 279 1.41
Vision 3.80 304 1.59
Oido 4.15 259 1.42
Otros 3.71 459 1.49
Ninguna 3.97 68834 1.41
Total 3.97 70552 1.41

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos.

A su vez, la tabla 4.8 revela que los hogares con personas DI tienen
ingresos inferiores a la media en aproximadamente un 20%. Dividiendo unos
ingresos menores por mas personas resultan unos ingresos mensuales per
capita (un indicador méas preciso de la riqueza del hogar) que, como se ve
en la tabla 4.9, son méas o menos 30% inferiores a los de los hogares sin per-
sonas DI. Puede apreciarse que los ingresos de los hogares de personas con
deficiencias motoras o sensoriales, atn estando por debajo de la media, esta
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por encima de los hogares con personas DI. Como siempre que hay diferen-
cias entre discapacitados, también éstas van en contra de los DI.

TABLA 4.8.

Ingresos medios mensuales del hogar por Tipo de deficiencia

Ti.p? de. Media N Desviaciéon Tipica
deficiencia
DI Ligera 166.6611 110 89.1447
DI Moderada 164.6672 182 95.3793
DI Profunda 180.6141 84 119.5944
Psiquicas 170.9178 251 106.2070
Vision 181.7535 273 116.3998
Oido 187.0904 230 122.4290
Otros 165.5971 409 111.1130
Ninguna 219.7847 60062 143.8326
Total 218.6250 61600 143.2782

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos

TABLA 4.9.
Ingresos medios mensuales per capita por Tipo de deficiencia
Ti.p? de- Media N Desviacién Tipica
deficiencia

DI Ligera 46.0881 110 28.6646
DI Moderada 40.6882 182 22.5514
DI Profunda 45.0795 84 22.7741
Psiquicas 50.1322 251 35.9667
Vision 55.9591 273 43.4468
Oido 48.8945 230 30.0829
Otros 51.9064 409 44.5803
Ninguna 61.7888 60062 44,5682
Total 61.4888 61600 44.4353

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos

Es posible estimar a partir de la ED99 qué parte de esta inferioridad se
debe al hogar y qué parte al hijo con DI. El método mas intuitivo nos ha
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parecido el de la tabla 4.10. Hemos excluido el efecto de los padres tenien-
do en cuenta sélo a los que tienen estudios primarios, terminados o sin ter-
minar. Como puede verse, la diferencia ha disminuido, pudiendo ahora
cifrarse en el 20%. Podemos por tanto descomponer la diferencia del 30% en
los ingresos per capita de los hogares con personas DI en dos factores. El
primero, los ingresos de los padres, explica el 10%, el segundo, la discapa-
cidad de un hijo, explica el 20% restante.

TABLA 4.10.
Ingresos medios mensuales per capita por Tipo de deficiencia
Padres con estudios Basicos

Tipo de Media N Desviacién Tipica
deficiencia
DI Ligera 41.5513 77 24.4688
DI Moderada 38.6530 150 19.3557
DI Profunda 44,1680 60 21.7973
Psiquicas 47.7977 196 35.5283
Vision 47.4489 188 26.9542
Oido 44,3342 176 25.8148
Otros 46.3821 317 34.8186
Ninguna 50.0785 39058 32.2205
Total 49,9328 40223 32.1591

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos cuyos padres tienen estudios basicos.

Este efecto negativo sobre la renta per capita que producen las personas
con DI es el resultado de los ingresos que dejan de percibir por su trabajo,
compensado por las pensiones que reciben a consecuencia de sus discapa-
cidades. No podemos saber con exactitud cuanto suponen unos y otras. La
ED99 padece de la desgraciada reluctancia del INE a preguntar los ingre-
sos. El INE pregunta por los detalles mas nimios acerca del trabajo o de
cualquier otra cosa, pero ante los ingresos se detiene como si fueran tabu.
No sabemos, por tanto, cuanto ganan las personas por su trabajo ni tampo-
co cuanto perciben en pensiones. Nos tenemos que arreglar con las fuentes
de ingresos en el ambito de hogar. Aun asi, algo se averigua.

La tabla 4.11 refleja las fuentes de renta de los hogares, por tipo de dis-
capacidad. Hay menos hogares de DI que hogares sin DI con ingresos del
trabajo, y, sobre todo, en mas de la mitad de los hogares de DI se perciben
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pensiones contributivas y no contributivas, y en muchas prestaciones por
hijo a cargo.

TABLA 4.11.
Fuentes de ingresos del hogar por tipo de deficiencia

Count OTOTAL ~ TRABAJO TRABAJO PENSION PENSION DESEM  HIJO OTROS RENTAS ~ OTRAS
Row pct O CUENTA CUENTA CONTRI ~ NO CONTRI PLEO A SUBSI DE LA FUENTES  FiLA
0 PROPIA  AJENA  BUTIVA  BUTIVA CARGO DIOS PROPIEDAD TOTAL
OToTAL  Om_TrRACP OiM_TRACP Oim_pconN  Oim_pncon Oim_suBpe Oim_PrHIS  Oim_PRREG OiM_RTAPC O1M_0TROS O
TIPO DI 00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
2 g 129 g 18 ¢ 76 O 68 o 51 o 8 O 35 o 12 o 36 O 7 g 129
DI LIGERA 01000 O 138 0O 593 O 530 O 398 O 59 0 274 0O 92 0O 282 O 58 O 2

OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

30 1990 290 121 0 106 0 102 0 160 600 240 500 40 199

DI MEDIA 01000 0146 D606 D0532 0511 O 82 0209 0 118 0253 0 22 O 3
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

40 9 0 130 50 510 50 60 380 7 0 160 20 9

DI PROFUNDA 01000 0146 0580 0564 0589 0 70 0422 0 77 0175 0 23 0 I
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

50 2990 630 151 0 1500 100 90 430 370 50 70 219

PSIQUICAS 01000 0225 D542 0539 0393 0 33 0154 0 133 0204 0 26 0 4
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

) 6 0 3040 540 2420 1060 430 220 220 3 0 6,0 90 304

VISION 01000 0179 0798 0348 0141 O 74 077 0,9 0221 0 28 0 .4
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

) 70 2590 510 2160 90 30 110 200 6 0 5 0 150 259

0ibo 01000 0196 D834 0349 0116 O 44 081 0 23 0213 0 57 0 4
OO00C00000000CC000000000000C00000000000000000000000000000000000000000C00000000C00000000000

8 0 459 O 780 306 0 19 0 79 0 47 0 280 300 9 O 200 459

OTROS 01000 0170 D667 D414 0173 0 103 061 0 66 0209 0 44 0 7
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

9 068834 O 16687 057076 017462 0 2265 O 3653 0 1102 O 1211 016608 O 1840 O 68834

NINGUNA 01000 D242 0829 0254 033 053 016 0 1,8 0241 0 27 0 976
OO00C00000C00000C00000000000000000000000000000C00000C00000C00000C00000C00000000000C0000000

Column 70552 16992 58242 18224 2733 3773 1350 1330 16985 1905 70552

Total  100,0 24,1 826 258 39 53 1,9 19 241 2,7 100,0

Fuente: INE, EDDS99, elaboracién propia. Base: encuestados de 16 a 35 anos.

La tabla se lee asi: 13,6% de los hogares de DI ligeros tienen ingresos de trabajo por
cuenta propia, etc. Las celdas no suman 100% ni por filas ni por columnas, sino con una
tabla complementaria de los que no tienen cada tipo de ingresos.

Las prestaciones por hijo a cargo deben provenir en su mayor parte del
propio DI, como indica el mayor porcentaje de perceptores (42% frente a
menos del 30%) entre los hogares con un DI profundo. Las pensiones no
contributivas pueden venir causadas tanto por la DI como por otros miem-
bros del hogar. Las pensiones contributivas, por ultimo, vendran causadas
en su inmensa mayoria por los padres de las personas con DI, y rara vez por
ellas mismas. Pues para la correcta interpretacion de esta tabla no hay que
olvidar que se refiere a individuos entre 16 a 35 anos, un tercio de los cua-
les tiene hogar propio, normalmente sin pensiones, si no sufre discapacidad
mental o psiquica (los discapacitados de la vista y del oido tienen fuentes
de ingresos semejantes a los no discapacitados). En suma los ingresos
cesantes de las personas con DI se suplen en parte (ignoramos en cuénta)
con pensiones por hijo a cargo y no contributivas.
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TABLA 4.12.
Fuente Principal de ingresos del hogar por tipo de deficiencia

Fuente principal de ingresos del hogar
Tipo de - , = ”
deficiencia Trabajo | Trabajo Pension Pension Prestaflon
cuenta | cuenta f.oo.op ool no | por hijos Otras Total
propia ajena contributiva] a cargo
Recuento 9 54 50 8 8 129
DI Ligera % de tipo
de deficiencia 7,0% 41,9% 38,8% 6,2% 6,2% 100%
Recuento 19 71 80 3 18 191
DI Moderada % de tipo
de deficiencia 9,9% 37,2% 41,9% 1,6% 9,4% 100%
Recuento 7 38 32 5 2 2 86
DI Profunda % de tipo
de deficiencia 8,1% 44.2% 37,2% 5,8% 2,3% 2,3% 100%
Recuento 45 97 92 13 3 16 266
Psiquicas 9 i
def’jgﬁcﬁfnoda 169% | 365% | 346% | 49% | 11% | 60% | 100%
Recuento 31 163 64 9 1 21 289
Vision % de tipo
de deficiencia 10,7% 56,4% 22,1% 3,1% ,3% 7,3% 100%
Recuento 37 151 52 6 12 258
Oido % de tipo
de deficiencia 14,3% 58,5% 20,2% 2,3% 47% 100%
Recuento 54 208 120 15 35
Otros % de tipo
de deficiencia 12,5% 48,1% 27,8% 3,5% 8,1% 100%
Recuento 11997 41828 9463 513 59 2918 | 66779
Ninguna 9 i
def’jgﬁcﬁfnoda 18% | 626% | 142% | 8% | 1% | 44% | 100%
Recuento 12199 42610 9953 572 65 3030 | 68429
Total % de tipo
de deficiencia 17,8% 62,3% 14,5% ,8% 1% 4,4% 100%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

Base: Encuestados entre 16 y 35 anos.

Lo mismo puede apreciarse con otros matices en la tabla 4.12, que refle-
ja la fuente principal de ingresos del hogar por tipos de deficiencia. En los
hogares sin personas discapacitadas, el 62,6% tienen como fuente principal
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de ingresos el trabajo por cuenta ajena, el 18% el trabajo por cuenta propia,
el 14% las pensiones contributivas. No llegan al 1% los que viven sobre todo
de pensiones no contributivas. En los hogares con personas DI, las pensio-
nes por hijo a cargo casi nunca son la fuente principal de ingresos, pero las
no contributivas lo son en aproximadamente el 5% de los hogares, y las
contributivas casi en un 40%. Diferencias que reflejan sobre todo el hecho
de que las personas con DI casi nunca se emancipan de sus familias pater-
nas, al contrario que los discapacitados fisicos y sensoriales.

TABLA 4.13.
Certificado de minusvalia por tipo de deficiencia

Tipo de Certificado de minusvalia
deficiencia Si No Total
. Recuento 91 37 128
DI Ligera
% de tipo de deficiencia 71,1% 28,9% 100,0%
DI Media Recuento 146 53 199
% de tipo de deficiencia 73,4% 26,6% 100,0%
DI Profunda Recuento 77 12 89
% de tipo de deficiencia 86,5% 13,5% 100,0%
Psiqui Recuento 163 116 279
siquicas
% de tipo de deficiencia 58,4% 41,6% 100,0%
_ Recuento 100 204 304
Vision
% de tipo de deficiencia 32,9% 67,1% 100,0%
. Recuento 84 174 258
Oido
% de tipo de deficiencia 32,6% 67,4% 100,0%
0 Recuento 195 264 459
tros
% de tipo de deficiencia 42,5% 57,5% 100,0%
Ninguna Recuento 390 68323 68713
% de tipo de deficiencia ,6% 99,4% 100,0%
Total Recuento 1246 69183 70429
% de tipo de deficiencia 1,8% 98,2% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
Base: Encuestados entre 16 y 35 anos.

El recibo de ayudas oficiales estad condicionado por la concesiéon de cer-
tificados de minusvalia. Contar o no con un certificado de minusvalia esta
muy relacionado con el tipo de discapacidad. Sélo un tercio de los discapa-
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citados sensoriales lo tiene, mientras que casi llega a los tres cuartos entre
los DI ligeros y medios y es del 86% entre los profundos. (Recordemos la
hipétesis de que la declaracion por los padres de la discapacidad del hijo
esta ligada a la posesion de estos certificados).

4. Resumen

Los Di se definen directamente por las discapacidades intelectuales.
¢Cual es la correlacion entre estas y otras discapacidades?. Hemos visto en
este apartado la relacién entre los tres grados de DI, tal como se establecen
en la EDDS99 del INE, y las discapacidades mas importantes para la vida
social en general y para la laboral en particular.

Nos hemos detenido en primer lugar en las discapacidades de auto cui-
dado, por cuanto pueden considerarse condicion basica de las relaciones
sociales. Hemos encontrado que los diversos grados de DI implican diferen-
cias muy grandes en ellas, lo que no es en modo alguno de extranar si se
recuerda que la capacidad de cuidar de si mismo es parte de la definicion
operativa de DI profunda y severa que utiliza nuestras fuentes, la EDDS99.

Hemos examinado luego la correspondencia entre DI y discapacidades
directamente sociales, encontrando una correlacibn menor, como corres-
ponde a caracteristicas que no entran directamente en la definicién. Se dan
con menos frecuencia, sin embargo, que las discapacidades para cuidarse,
sobre todo en los DI ligeros. Examinadas una a una, resulta que la mas fre-
cuente con mucho es la incapacidad de cuidar del bienestar de los otros,
siendo extrafnamente poco frecuentes las discapacidades para relacionarse
con amigos y con jefes o companeros.

La correspondencia entre DI y capacidades sociales en con todo menor
que la correspondencia entre DI y capacidades familiares efectivas. Son
raras las personas con DI que establecen relaciones sociales independientes
de la familia de orientacién, lo que sugiere que hay algun factor adicional
interviniente (hipotesis: la capacidad para mantener relaciones sexuales
responsables). Tal factor no seria obstaculo en las adaptaciones de convi-
vencia (pisos tutelados, etc.) que se ensayan actualmente.

Hemos visto, por ultimo, que como consecuencia de la permanencia de
los DI en los hogares paternos, estos son algo mas numerosos y mas pobres
(20%) que la media; ademas, recurren mas a menudo que la media a ayu-
das oficiales, siendo de destacar la importante minoria (més de la cuarta
parte de los DI leves y medios) que carece de certificado de minusvalia,
imprescindible para obtener muchas de ellas. Teniendo en cuenta que este
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certificado significa el reconocimiento administrativo de la DI, estamos de
hecho ante una definicién administrativa que difiere notablemente de la de

la EDDS99.
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V. LA FORMACION DE LOS DI

1. Legislacion

Comenzaremos este apartado resumiendo las respuestas educativas
contempladas desde la normativa para los alumnos con DI incluidos dentro
del alumnado con necesidades educativas especiales, en las dos legislacio-
nes; la Ley General de Educacion de 1970 y la LOGSE de 1990, que regu-
laban el sistema educativo en nuestro pais en el momento en el que se for-
maron las personas encuestadas en la EDDS99.

En el segundo apartado de este capitulo se analizara la informacion obte-
nida de las Estadisticas de la Educacién en Espana de diferentes cursos
escolares recogidas por el MEC, sobre la formacién de las personas con
necesidades educativas especiales.

El tercero es la EDDS99 que es la principal fuente que se ha utilizado
para ver cual es la situacion real de los DI en la educaciéon formal. La
encuesta se realizd a personas con DI que en ese momento estaban en edad
para trabajar, es decir contaban con edades entre 16 y 65 anos, durante el
ano 1999.

Se ha considerado este orden en la presentaciéon de la informacién, es
decir primero la legislacion y los datos estadisticos después, para facilitar la
comprensién de la lectura de estos.

Las respuestas educativas a las que se haré referencia seran sobre todo
a las diferentes posibilidades de escolarizacién, a las ensenanzas ofertadas
en la educacion especial y a las medidas de apoyo en los centros ordinarios.
Nuestro objetivo es intentar conocer si el alumnado con DI tiene la posibili-
dad real de cursar una formacion profesional que les facilite la insercién en
el mercado laboral.

En primer lugar se presentan las propuestas planteadas en la Ley General
de Educacion de 1970 y luego las modificaciones contempladas en la nor-
mativa posterior, fundamentalmente a partir de la publicaciéon de la LISMI
en 1982.

En segundo lugar se presenta la normativa basada en la Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990.

' LISMI 13/1982, de 30 de abril (BOE numero 103)
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1.1. La Ley General de Educacion de 1970 y la Educacién Especial

La Ley 14/1970, de 4 de agosto, establece en sus articulos 49 y siguien-
tes las bases generales para el tratamiento educativo de todos los deficien-
tes e inadaptados que posibilite una incorporacion en la vida social tan plena
como fuera posible en cada caso, segun sus condiciones y resultados en el
sistema educativo, y a un sistema de trabajo en todos los casos posibles que
les permita servirse a si mismos Yy sentirse Utiles a la socieda

Con la promulgacion de esta ley cambia el panorama de la educacién en
general y en particular el de la educacion especial. La configuracién de la
educacion especial se contempla por primera vez en nuestro pais en el con-
texto de esta ley que establece que la escolarizacién en Centros de educa-
cién especial se reservara “ a los deficientes e inadaptados, cuando la pro-
fundidad de las anomalias que padezcan lo haga absolutamente necesario...,
fomentandose el establecimiento de unidades de educacion especial en cen-
tros docentes de régimen ordinario para los deficientes leves cuando sea posi-
ble”(Art.51). Estas unidades son aulas especificas instaladas en los centros
educativos ordinarios y la intencién que queda recogida en el texto es la de
fomentar su establecimiento en el mayor nUmero de centros ordinarios.

La aplicacion de esta ley comenzo6 a partir de su desarrollo con el Decreto
1151/75, de 23 de mayo que propicié junto con la colaboraciéon del Real
Patronato de Educacién y atencién al deficiente la elaboracién de un Plan
Nacional de Educacién Especial que determinaba los criterios basicos para
poner en marcha los programas de educacién especial. Pero no fue hasta el
ano 1982 con la publicacion de la LISMI3, ya en un marco sociopolitico
constitucional, y de su desarrollo cuando aparece normativa especifica
sobre Educacion Especial.

Es en el RD2639/82 de Ordenacion de la Educaciéon Especial donde se
establecen que las ensenanzas ofertadas en la educacion especial son por
un lado la Educacién Basica Obligatoria de los 6 hasta los 14 anos y la
Formacion Profesional que podré ser, segin los casos, Ordinaria, Adaptada
o de Aprendizaje de tareas y se cursa desde los 14 a los 18 anos. Ambos
niveles son de caracter obligatorio y gratuito.

2 LGE de 4 de agosto de 1970, Capitulo VII: Educacién Especial.
> LISMI 13/1982, de 30 de abril (BOE nimero 103)
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En esta normativa queda recogida la finalidad de la Formacion
Profesional en el &mbito de la Educacion especial planteada como la capa-
citacion de los alumnos en técnicas y aprendizaje profesional que favorez-
can y fomenten su desarrollo personal, asi como su integracion social y
laboral .

Es también a partir de este decreto donde se plantea que los principios
que regiran esta educaECic’)n seran la individualizacién, integracién, normali-
zacion y sectorizacion . A partir de estos principios la escolarizacién en
Educacién Especial presenta cuatro posibilidades de aplicacion, seleccio-
nando la més adecuada para cada alumno en funcién del grado de disfun-
cién y de sus posibilidades educativas:

-Integracién completa en unidades ordinarias de ensenanza, con pro-
gramas de apoyo individualizado para alumnos que en algin momento de
su educacién necesiten superar alguna dificultad

-Integracion combinada entre unidades ordinarias de ensenanza y de
Educacién Especial de transiciéon para aquellos alumnos que, por la inten-
sidad de sus disfunciones, precisen atencion de forma transitoria y en perio-
dos de tiempo variable, incorporandose al grupo ordinario en el resto de las
actividades de la jornada escolar.

-Integracién parcial mediante escolarizacién en unidades de Educa-
cion Especial en Centros de Régimen ordinario para aquellos alumnos
que, precisando de forma continuada una atencién especial y no siendo ca-
paces de seguir adecuadamente las ensefianzas ordinarias, si lo son para
participar en las demas actividades del centro.

-Escolarizaciéon en centros especificos de Educacién especial para
aquellos alumnos que, por las caracteristicas de su deficiencia, no puedan
ser atendidos en algunas de las formas anteriores.

+ RD2639/82 de ordenacion de la educacion especial

* Este principio implica descentralizar los servicios educativos, esto es acercar y acomodar la
prestacion de los servicios, en este caso educativos, al medio en el que la persona con minus-
valia desarrolla su vida, esto supone organizar los servicios por sectores dgeogréficos, de
poblacién y de necesidades.
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A partir de la LISMI algunas comunidades en ejercicio de sus competen-
cias plenas en educacion regulan desde su normativa el proceso de integra-
cién escolar, como por. ejemplo el Pais Vasco que en 1982 elabor6 un Plan
de Educacion Especial o Cataluna que en 1984 publicé un decreto para la
ordenacion de la integracién escolar

En normativa posterior8 se plantean y se describen los apoyos y adapta-
ciones de la Educacion Especial. Estos apoyos comprenden la valoracién y
orientacion educativa, el refuerzo pedagoégico y los tratamientos y demas
atenciones personalizadas como son: la prevenciéon y deteccién temprana
de las disfunciones, la evaluacién pluri dimensional de estos alumnos, la
elaboracion de los Programas de Desarrollo Individual que recogen el plan
de trabajo que se considere mas adecuado para cada alumno y los apoyos
y atenciones personalizadas requeridas, la orientacién técnico pedagodgica
para la aplicacion de los programas y la colaboracién en las tareas de orien-
tacion a las familias. (En la actualidad estos Programas de Desarrollo
Individual han sido sustituidos por las Adaptaciones Curriculares)

A partir de este RD de 1985 es cuando se establecieron unas lineas de
actuacién que sirvieron de guia para llevar a cabo un Programa de
Integracion que duré ocho anos. Se dividié en dos fases, una experimental
de tres anos de duracién(1985-86 a 1987-88), y otra fase de cinco afos,
que concluy6 en 1992-93 y que pretendia extender lo que en la fase ante-
rior se habia logrado. Durante los tres anos siguientes(1994-95 a 1996-97)
se fue aplicando paulatinamente.

1.2. La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo de 1990
y la Educacién Especial

La Ley de Ordenaciéon General de Sistema Educativo de 199O(LOGSE)9
recoge y refuerza los principios de normalizacién e integracién planteados
en la LISMI y en el Real Decreto de 1985. Ademas desarrolla la integracion

° RD 3159/1980 de 30 de diciembre por el que se traspasan servicios del Estado a la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco en materia de Educacién Especial.

'Decreto 117/1984, de 17 de abril por el que se regula la ordenacién de la Educaciéon
Especial para su integracion en el sistema educativo ordinario(DOGC 435/84, de 18 de mayo
de 1984) -1986, L’Educacié Especial a Catalunya (Documents d’Educacié Especial, nim. 8
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament, pag.3)

8 RD 334/1985, de 6 marzo, de Ordenaciéon de la Educaciéon Especial (este RD deroga el
2639/1982 ya que lo mejora y complementa)

’ Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo 1/1990, de 3 de octubre.
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del alumnado con necesidades educativas especiales, que ya inicialmente
se planteé en la Ley General de Educacién de 1970, en el sistema educati-
vo ordinario. Con la posibilidad si fue}"oa necesario, de utilizar los apoyos y
recursos que en la misma se exponen

Esta nueva ley define el curriculo como abierto y flexible, pues esta es la
Unica manera de ser coherente con los principios de individualizacion e inte-
gracion en los que se basa, es decir un sistema educativo que contempla la
atencion a la diversidad. Entre esta diversidad se encuentra el alumnado con
necesidades educativas especiales. Estas necesidades pueden tener carac-
ter temporal o permanente, estableciéndose como tratamiento general de la
diversidad unas medidas ordinarias o extraordinarias en funcién de la per-
sistencia en el tiempo de dichas necesidades. Basicamente las respuestas
educativas que se ofrecen al alumnado con discapacidad asociada a déficit
son extraordinarias.

El proposito de esta ley es que el sistema educativo sea capaz de ofrecer
una unica modalidad de escolarizacion para todos los alumnos, compren-
diendo en ella de manera normalizada la diversidad de alumnado existente,
que adapte la formacién a las caracteristicas de cada alumno. Es decir una
escuela inclusiva.

Sin embargo existe un alumnado con necesidades educativas especiales
permanentes, que por la intensidad de su discapacidad no puede seguir una
escolarizaciéon normalizada y de ahi la existencia de la educacion especial
como segunda via educativa con caracter extraordinario.

A continuacién se revisan primero las respuestas educativas que se ofre-
cen para los alumnos con necesidades educativas especiales desde la via
ordinaria y por ultimo se describe la educacién especial como via educati-
va extraordinaria.

"“RD 696/1995, de 28 de abril, de ordenaciéon de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales y Orden de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales que cursan las ensefianzas de régimen dgeneral establecidas en la
LOGSE
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1.2.1. Centros Ordinarios: Medidas adoptadas para favorecer
la Integracion de los DI

La via educativa ordinaria establece la integracién en las diferentes ense-
nanzas o etapas educativas; Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria y edu-
cacién post obligatoria desde la normalizacién procurando por tanto una
inclusiéon escolar de las personas con cualquier tipo de discapacidad lo
menos diferenciada del resto del alumnado. El esfuerzo por promover esta
escolarizacion ofrece un espectro de posibilidades graduadas en funcién de
las capacidades que pueda desarrollar cada uno de los alumnos, para dar
asi una respuesta adecuada a sus necesidades educativas especiales.

Antes de pasar a las medidas de integracion mas indicadas y utilizadas
con mas frecuencia con el alumnado con DI, haremos mencién a la existen-
cia de un tipo especifico de centros ordinarios denominados Centros
Ordinarios de Integracion Preferente que estan pensados para dos tipos de
alumnado; alumnos discapacitados por déficit auditivo y alumnos discapa-
citados por déficit motor. La razén por la que se conformaron estos centros
es porque resulta mas facil reunir y hacer uso de los recursos humanos y
materiales especificos que este alumnado pueda necesitar. Ajustandose de
este modo la respuesta educativa desde los centros ordinarios a estos dos
grupos de alumnos, que necesitan apoyos y recursos para poder alcanzar
los objetivos didacticos en su proceso de aprendizaje, pero modificando lo
menos posible el curriculo general del nivel, ciclo o etapa que cursen.

Las medidas adecuadas que puedan adoptarse con cada alumno estan
siempre establecidas a partir de la elaboracién de la evaluacién psicopeda-
gobgica y del dictamen de escolarizacién''.

Escolarizacion combinada

Esta es una medida extraordinaria que alterna la escolarizacién del alum-
nado con necesidades educativas especiales en centros ordinarios y en cen-
tros de educacién especial. En el primero el alumno esta integrado en un
grupo de referencia y en el segundo el alumno recibe atenciéon individual de
algunos servicios especificos como por ejemplo logopedia vy fisioterapia.

'"" Orden de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacion de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales que cursan las ensefanzas de régimen general establecidas en la LOGSE
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En todos los casos de este tipo de escolarizacién se mantienen reuniones
trimestrales de coordinacién y seguimiento con los tutores y especialistas de
ambos centros, junto con los orientadores del EOEPS de zona.

Flexibilizar del periodo de escolarizacion

Existe la posibilidad de flexibilizar del periodo de escolarizacién, siguien-
do en este caso unos criterios establecidos en la normativa, entre ellos la
realizacion de una evaluacion Psicopedagodgica que la haga aconsejable, los
alumnos con necesidades educativas especiales en general podran perma-
necer un curso mas en cada etapa pero en ningun caso superar los veinte
anos de edad.

Adaptaciones curriculares

En tercer lugar estan las adaptaciones curriculares, que tienen por obje-
to posibilitar o facilitar a los alumnos con dificultades de aprendizaje, no sélo
los DI, en su proceso educativo adaptando el contenido o desarrollo de los
programas a sus peculiaridades fisicas, sensoriales o intelectuales. Se pue-
den aplicar en todas las etapas educativas incluida la etapa post obligatoria.
Pero se organizaran los agrupamientos de manera que no haya mas de dos
alumnos con adaptacién curricular por aula.

Nos referiremos solo a las realizadas al individuo aunque también pueden
ser de los Centros y del aula'®. Estas adaptaciones del curriculo al individuo
pueden tener diferentes grados, pero lo primero que hay que considerar es
que aspecto del curriculo es necesario flexibilizar y segundo cuanto hay que
adaptarlo.

Nos referimos a aspectos tales como los objetivos didacticos a alcanzar,
los contenidos a impartir, la metodologia y los criterios de evaluacién, y el
grado de adaptacion estan en funcién de las necesidades personales o
sociales que presente cada alumno pudiendo ser adaptaciones no significa-
tivas o significativas".

2 Estas ultimas pueden tratar de adaptar elementos que posibiliten el acceso al curriculo
como elementos personales y materiales y/o la organizacién de estos elementos, sobre todo
para aquellas personas con discapacidades sensoriales o con graves dificultades motoéricas
y/o articulatorias.

" Las adaptaciones curriculares individuales(ACIS)pueden ser no significativas, es decir las
que constituyen modificaciones en la metodologia y en las actividades de ensenanza-apren-
dizaje, y significativas, aquellas en las que se modifican los objetivos generales y didacticos
y/o los contenidos, tanto si la modificacién se refiere a un cambio en su temporalizacion, prio-
rizacion, eliminaciéon o introduccion de esos elementos.
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En la Comunidad Canaria las adaptaciones curriculares individuales pue-
den ser poco significativas, en estas se adecuan elementos no prescriptivos
como la metodologia, los procedimientos, los instrumentos de evaluacion,
la organizacion y la flexibilidad de los recursos personales, significativas,
son de caracter excepcional y si afectan a los elementos prescriptivos de
curriculo, como la adecuacion de los objetivos, la modificaciéon o supresion
de contenidos y criterios de evaluacion de la etapa y muy significativas, que
implica la supresién de objetivos, y/o de los contenidos de la etapa, con la
posibilidad de que afecte a todas las areas, priorizando un curriculo relacio-
nado con la autonomia personal y social, la comunicacién y el transito a la
vida adulta .

En Cataluna se denominan Planes de Educacion Individualizada(PEI) y/o
Programas de Desarrollo Individualizado(PDI) y se elaboran con aquellos
alumnos que necesiten un ajuste entre la realidad educativa ordinaria y sus
necesidades y capacidades, con el fin de conseguir una inclusiéon lo mas
beneficiosa para su desarrollo integral.'

Agrupamiento flexible

Estos apoyos individuales pueden combinarse durante la etapa de
Educacién Secundaria; tanto en la ESO, en Bachillerato como en FP, con
medidas de caréacter colectivo, es decir, se puede agrupar a unos cuantos
alumnos que tengan adaptaciones curriculares no significativas en una
misma clase conformandose un Agrupamiento Flexible, para la aplicacién
de esta medida se solicita la posibilidad de flexibilizar el curriculo a un grupo
significativo de alumnos. Si el centro tiene una unidad, esta serd de 15
alumnos, si dispone de dos unidades 18 alumnos y para el resto de casos
20 alumnos, en las areas de Lengua y Matematicas, manteniendo sustan-
cialmente los mismos elementos prescriptivos, y ajustando las metodologi-
as del proceso de ensenanza para dar una respuesta mas adecuada a las
necesidades de ese alumnado.

“ Orden de 7 de abril de 1997, por la que se regula el procedimiento de realizacién de las
adaptaciones curriculares de Centro y las Individualizadas, en el marco de la atencién a la
diversidad del alumnado de las ensenanzas no universitarias en la Comunidad Auténoma de
Canarias.

> Orden de 24 de noviembre de 1998, por el que se establece el procedimiento para la auto-
rizacién de modificaciones de elementos prescriptivos del curriculo de la ESO en Cataluna.
Esta Comunidad elaboré durante el afio 2003 un Plan Director de la Educacién Especial pro-
movido por la Consejeria de Educaciéon y el Gobierno de Cataluna, plan que esté en proceso
ya que tiene cuatro fases de aplicacion previstas, la Gltima se iniciaréa durante el curso 2006-
07 y podréa prolongarse hasta el curso 2009-2010, y las modificaciones resultantes seran eva-
luadas por el Consejo Superior de Evaluacion del Sistema Educativo.
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Programas de diversificacion curricular

Otra respuesta posible desde los centros ordinarios y pensada también
para un grupo de alumnos es la aplicacién de Programas de Diversificacion
curricular que retine en una misma unidad a alumnos mayores de 16 anos
que presentan dificultades generales para el aprendizaje, considerandose
necesario realizar una adaptacion del curriculo para cada individuo. No es
una medida destinada especialmente a alumnos con DI de grado ligero pero
estos alumnos pueden estar incluidos en estos grupos.

Es una medida extraordinaria que tiene como finalidad, mediante una
metodologia y unos contenidos adaptados a las caracteristicas y necesida-
des de los alumnos, la posibilidad de que desarrollen las capacidades impli-
citas en los objetivos generales de etapa y puedan asi obtener el Graduado
en ESO. El nimero minimo para conformar grupos que sigan estos
Programas es de 10 alumnos.

En estos programas el claustro del centro elabora un programa base a
partir del cual se realizara el diseno de los programas individuales. Puede
existir la posibilidad de realizar més de un Programa base y estos incluyen
areas que pertenecen al curriculo basico en grupos ordinarios y areas con
caracteristicas especificas. Los criterios de evaluacién estan individualiza-
dos para cada uno de los alumnos teniéndose en cuenta aspectos especifi-
cos en cada caso que puedan determinar diferentes condiciones para obte-
ner el titulo de la ESO.

En la Comunidad Canaria ~ cuentan no solamente con estos Programas
de Diversificacion sino con Programas para la Mejora de la Convivencia y
Clima Escolar, estos ultimos destinados al alumnado de Educaciéon
Secundaria Obligatoria que presentan dificultades de aprendizaje asociadas
a problemas de adaptacion al trabajo en el aula y desajustes de conducta
que obstaculiza el normal desenvolvimiento de las clases, y que puedan
manifestar grave riesgo de abandono del sistema educativo. En estos
Programas la diversificacion curricular se estructura en tres d&mbitos y con-
templa: A/ resolucién de conflictos interpersonales y estrategias de auto-
control, b/ educacién en valores y fomento de la autoestima y ¢/ entrena-
miento especifico en habilidades cognitivas para la competencia social'”

'* Orden de 3 de junio, por la que se establecen los Programas de Diversificacién Curricular
en la Comunidad Auténoma de Canarias.

" Resolucion de 28 de febrero de 2003, por la que se dictan instrucciones para la regulacion
de la oferta de materias optativas de caracter complementario y para la elaboracién, aproba-
cién y desarrollo del Plan de Atencién a la Diversidad de los Centros escolares que imparten
Educacién Secundaria Obligatoria.
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En Catalufia no existen como tal los Programas de Diversificacién curri-
cular, se denominan Unidades de Adaptacion Curriculary estan destinadas
a alumnos con necesidades educativas especiales que necesiten estrategias
metodolodgicas y organizativas muy diferenciadas al aula ordinaria, es decir
a alumnos con trastornos graves de conducta o rechazo escolar o aquellos
que por una dislrglinucién psiquica requieran una metodologia esencialmen-
te manipulativa

El nimero méaximo de alumnos escolarizados por aula en los Programas
de Diversificacién Curricular difiere poco entre las comunidades y esta en
torno a 12 a 15 alumnos.

Estos Programas de Diversificaciéon Curricular establecen adaptaciones
curriculares para alumnos mayores de 16 anos y menores de 18 afnos con
dificultades generales para el aprendizaje.

En el Pais Vasco' en estos Programas el propoésito es realizar un Plan de
Trabajo Individual para cada alumno. En estos planes de trabajo se disefna
una metodologia especifica y se configura un programa individualizado, en
el que al menos tres areas del curriculo basico se cursaran de manera diver-
sificada mientras que el resto se hara de forma integrada.

Programas de Garantia Social”

La Formacién Profesional” tiene la finalidad de capacitar a las personas
para el desempeno de una actividad en un campo profesional. En nuestro
sistema educativo la Formaciéon Profesional puede ser Reglada,
Ocupacional y Continua.

La FP Ocupacional(FPO) tiene el objetivo de formar a la poblacion activa
que estd en paro en una profesion o actividad laboral determinada. La
Instancia reguladora es el INEM. La FP Continua(FPC) esta destinada a la
mejora formativa profesional de la poblacién activa que esta trabajando.

® Decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre la Atencién educativa al alumnado con nees
y Orden de 24 de noviembre de 1998, que establece el procedimiento para la autorizaciéon
de modificaciones de elementos prescriptivos del curriculo de ESO

“ Orden de 9 de Jjulio de 1997, por la que se regulan los Programas de Diversificaciéon
Curricular en el Pais Vasco.

*“RD 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales

2]Ley orgéanica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional.
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Son acciones formativas que se imparten en las empresas, es la Fundacion
Tripartita para el Empleo la instancia de los agentes sociales que canaliza y
regula los fondos publicos de esta formacion continua de los trabajadores.
La FP Reglada(FPR), es decir aquella que se imparte en el ambito del siste-
ma educativo puede ser: basica o de base(FPB) y se desarrolla en la ESO y
en el Bachillerato a través de las materias optativas y modalidades de
Bachillerato. Y especifica(FPE) la que se imparte en los Ciclos de Grado
medio y superior, a la que se accede tras haber superado la ESO.

Los Programas de Garantia social no son programas de formaciéon profe-
sional especifica y tampoco se corresponde con la FP de base. Son progra-
mas que estan pensados para aquellos alumnos que no han superado los
objetivos de la ESO, y con el fin de proporcionarles una formacién béasica y
profesional que les permita incorporarse a la vida adulta o proseguir sus
estudios en las distintas ensenanzas, especialmente en la FP especifica de
grado medio.

Estos programas ofertan tres modalidades ordinarias y una modalidad
para alumnos con necesidades educativas especiales. Se imparten en los
centros ordinarios pero la modalidad destinada a los alumnos con necesida-
des educativas especiales también se puede impartir desde los centros de
educacion especial, aunque esto depende de cada comunidad, por ejemplo
en la Comunidad de Madrid y segin informacién aportada por la Consejeria
de Educacion de esta comunidad actualmente no existe ningin centro de
educacion especial que imparta esta modalidad de Garantia Social

Comenzaron a aplicarse durante el curso 1995-9622, pero es a partir de
1998 cuando se organizan y estructuran con marcadas diferencias entre las
distintas comunidades. Existen dos tipos de Programas de Garantia, los ordi-
narios, en estos programas pueden escolarizarse dos alumnos por grupo con
DI de grado leve y/o ligero con sus adaptaciones curriculares, y el especifi-
co. Este ultimo estéa dirigido a un tipo de alumnado cuyas discapacidades
les impide seguir un programa lo mas normalizado posible, como las perso-
nas con DI de grado leve y/o ligero y moderado, y que previamente estuvie-
ron escolarizados de manera integrada en centros ordinarios.

2 Durante este curso 1995-96 aparecen las primeras cifras de alumnos escolarizados en estos
cursos en las Estadisticas educativas del MEC
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Se imparten en Institutos de Educaciéon Secundaria, Centros de
Educacién especial publicos y concertados y Centros privados que impar-
tan educacion secundaria en régimen de concierto y entidades privadas sin
fines de lucro dedicadas a la atencion de jovenes con discapacidad.

La normativa establece que la Garantia social esta dirigida a jovenes
mayores de 16 afios y menores de 21 que no posean titulacién alguna de
Formacion Profesional y especialmente para aquellos que no hayan conse-
guido alcanzar los objetivos de la ESO. Se imparten cuatro modalidades,
tres de estas modalidades son programas ordinarios y la modalidad para
alumnos con necesidades educativas especiales es un programa de carac-
ter especifico: 1.Programas de Iniciacion profesional, 2.Programas para
alumnos con necesidades educativas especiales, 3.Talleres profesionalesy 4.
Programas de Formacién y empleo.

Los objetivos de esta formacién priorizan tres aspectos: Cultural, propor-
cionando una formacién béasica ya comenzada en etapas educativas ante-
riores; Profesional, posibilitando una preparacion profesional; y Personal,
facilitando el desarrollo integral de la persona. Esta respuesta educativa se
centra de manera prioritaria en facilitar la inserciéon laboral y en ofrecer la
posibilidad de mantenerse en el sistema educativo pudiendo continuar su
formacién en los ciclos de Formacién Profesional Especifica a través de la
realizacion de una prueba de acceso, siempre y cuando se hubiera supera-
do con éxito el Programa de Garantia Social cursado.

Para acceder a estos Programas se necesita la elaboraciéon de un Informe
por parte del Departamento de Orientacién del Centro Ordinario en el que
el alumno este cursando Secundaria Obligatoria, también la aceptacion de
la persona interesada o en su caso si es menor de edad el alumno/a por sus
padres o tutores y un informe favorable del Servicio de Inspeccion
Educativa.

La duracién de estos cursos varia entre uno o dos cursos académicos. A
la semana tienen entre 26 y 30 horas lectivas con los siguientes componen-
tes formativos: 1. Formacion Profesional especifica(FPE), estos contenidos
facilitan el desempeno de un puesto de trabajo que no requiera el titulo de
Técnico de FP(Grado Medio), 2.Formacién y Orientacion Laboral(FOL), con
esta formacién se pretende familiarizar al alumnado con la legislacién labo-
ral, las condiciones de trabajo, las normas de seguridad e higiene y con las
relaciones laborales del ambito profesional del que se trate, también aporta
recursos para la busqueda de empleo. 3.Formacion Basica; se desarrollan
contenidos relacionados con los objetivos de la educacion obligatoria de
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forma util y funcional para favorecer su insercidén sociolaboral, incluye dos
asignaturas instrumentales: Lengua y Matematicas y una sociocultural. 4.
Actividades Complementarias; actividades de caracter cultural o deportivo
para realizar en el tiempo libre y las Tutorias; actividades de grupo que se
realizan en un horario establecido con objetivos y contenidos que facilitan el
desarrollo personal, potencian la autoestima y la motivacién, la adquisiciéon
de habilidades pro sociales y de autocontrol asi como la integracién y la
implicacién en la sociedad.

En la actualidad segun las distintas normativas autonémicas las modali-
dades existentes son similares pero no las mismas, ya que algunas cuentan
con denominaciones diferentes y cambios en su organizaciéon y contenidos:

A) Modalidad de Iniciacion Profesional

Se imparte en Centros educativos ordinarios, publicos y privados, y por
Asociaciones Pro-Personas con discapacidad, subvencionados por convo-
catoria publica o bien en Centros ligados tanto al mundo laboral ordinario
como al empleo protegido. El objetivo de estos programas es preparar al
alumnado para incorporarse al mercado laboral y ofrecer la posibilidad de
continuar con los ciclos formativos de grado medio. Son Programas de un
ano de duracion. Esta dirigidos a aquellos alumnos que habiendo utilizado
todos los recursos del sistema educativo, incluida la diversificacién curricu-
lar, o bien tienen el riesgo de abandonar el sistema educativo o bien estan
desescolarizados. Cuentan con practicas voluntarias, 150 horas de duraciéon
en el Gltimo trimestre. El tamano de los grupos esta entre 10 y 15 alumnos
aunque si entre el alumnado hay tres alumnos con discapacidad entonces el
maximo sera de 12 alumnos. Al finalizar el programa se obtiene un certifi-
cado acreditativo de la formacion realizada.

B) Modalidad de Formacion-empleo

Son Programas desarrollados por entidades locales que organizan la for-
macion y actuan como contratantes(estas entidades gestionan el 96% de las
subvenciones destinadas a esta modalidad) y asociaciones empresariales
sin dnimo de lucro en los que se combina formacién y empleo. Destinado a
jovenes entre 16 y 21 anos demandantes del primer empleo. Tienen una
duracién de 12 meses, con una primera fase de 6 meses de formacion y otra
segunda fase de formaciéon-empleo con 15 horas semanales de formacion y
resto de horas esta destinado a la realizacién de practicas con contrato labo-
ral en una empresa. El nimero de alumnos esté entre 10 y 15 alumnos por
grupo, si hubiera tres alumnos con discapacidad entonces el numero méaxi-
mo de alumnos queda en 12. Al término del programa se entrega certifica-
do académico y de competencia profesional.
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C) Modalidad de Talleres Profesionales

Los Talleres profesionales se imparten en colaboracién con entidades pri-
vadas sin animo de lucro subvencionados por convocatoria publica y estan
enfocados hacia aquellos jévenes que han abandonado el sistema educati-
vo y presentan en general rechazo hacia la escuela. Los contenidos que se
imparten son tanto de caracter general como profesional, con didacticas
motivadoras para el aprendizaje y que fomentan el desarrolla de habilidades
sociales para la insercién laboral. Los grupos se forman con 10 o 15 alum-
nos, si hay dos alumnos con discapacidad la ratio es de 12 alumnos.

La duraciéon del programa es de 1100 horas y se pueden realizar practi-
cas voluntarias en una empresa durante 150 horas en el tltimo trimestre. Al
finalizar el curso se obtiene un certificado académico.

D) Modalidad de Educacion Especial

Estos Programas especificos son de dos cursos escolares de duracién o
1800 horas. Estan dirigidos fundamentalmente a alumnos con necesidades
educativas especiales asociadas a condiciones personales de discapacidad.
Practicamente estos programas se dirigen a alumnos con discapacidad psi-
quica que han cursado Educacién Primaria en integracion y encontrandose
en la misma situacién en la ESO, han agotado los recursos que les ofrece el
sistema educativo(adaptaciones curriculares y diversificaciéon curricular) y
no van a obtener el titulo de Graduado en ESO. También puede incluir a
alumnos procedentes de centros de Educacion Especial, que por sus condi-
ciones personales de discapacidad y nivel curricular alcanzado estédn en
condiciones de cursar estos programas.

Se imparten tanto en las Unidades de Educacién Especial de los
Institutos de Ensenanza Secundaria como en Centros Especificos. Su finali-
dad es facilitar la integracion personal, social y laboral de alumnos a través
del aprendizaje de un perfil profesional con el que poder conseguir un pues-
to de trabajo. Tiene una duraciéon de 1800 horas, y la posibilidad de realizar
practicas voluntarias de una duraciéon maxima de 150 horas en el Gltimo tri-
mestre. Por curso puede haber un maximo de 12 alumnos. Al término del
Programa obtienen un certificado académico.

En la Comunidad de Madrid se mantiene en la actualidad las cuatro
modalidades de Programas de garantia Social aunque con algunas modifi-
caciones en la nueva normativa . Dentro de la Modalidad para alumnos con

» Orden 1207/2000, de 19 de abril, de la Consejeria de Educacién, por la que se regulan los
programas de garantia Social en la Comunidad de Madrid
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necesidades educativas especiales se hace referencia a la preferencia de
realizar esta formacion en espacios y ambitos cercanos a lo laboral, en cola-
boracién con empresarios y agentes sociales en general, y en conexién con
planes de empleo y de insercion laboral dirigidos a estas personas, especial-
mente los relacionados con el empleo protegido.

Resulta llamativo el desequilibrio que existe entre la duracién de las
modalidades ordinarias de estos Programas que es de un afio y la duracion
de la modalidad destinada para alumnog4 con necesidades educativas espe-
ciales que puede oscilar entre dos y tres anos. Es decir que aquellos alum-
nos con necesidades educativas especiales que decidan cursar de manera
integrada una modalidad ordinaria solo podran formarse durante un curso
escolar, a lo sumo tienen la posibilidad de repetir un ano méas, no pueden
permanecer mas tiempo. Sin embargo los que hayan decidido matricularse
en la modalidad extraordinaria tienen la posibilidad de permanecer tres cur-
sos escolares. Este desequilibrio podria hacer tender la elecciéon de estos
alumnos hacia la modalidad extraordinaria.

En Andalucia las modalidades existentes dentro de la Garantia Social son
los Programas de Iniciacion Profesional impartidos también desde ambas
vias de resz?uesta educativa para las personas con necesidades educativas
especiales . También se recoge en esta normativa las condiciones y cola-
boraciones con otras Instituciones y Empresas de las practicas en empresas
que se cursara como en el resto de comunidades de manera voluntaria y
siempre en funcién de los resultados académicos que el alumno obtiene.

La Comunidad Auténoma de Galicia cuenta con las siguientes modalida-
des de Programas de Garantia Social: los Programas de Formacion
Educativa y Profesional(también llamados Programas de modalidad A:
estos se desarrollan en Centros de Educacién Secundaria, Centros de
Educacién de adultos y Centros de Educacion Especial) y los programas de
Iniciacion Profesional(Programas de modalidad B: en ellos el Area de
Formacion Basica se cursa también en los tres tipos de centros y el Area de
Formacion Especifica en entidades de la Administracién local, Instituciones

* Orden 1207/2000, de 19 de abril, de la Consejeria de Educacioén, por la que se regulan los
programas de Garantia social en la CAM. Articulo 15

* Orden de 1 de abril de 2002, por la que se regulan los Programas de Garantia Social en la
Comunidad Auténoma de Andalucia y Decreto 147/2002, de 14 de mayo por el que se esta-
blece la ordenacién de la atencién educativa al alumnado con necesidades educativas espe-
ciales asociadas a sus capacidades personales.
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Publicas o Privadas sin ézglimo de lucro o en Empresas con los debidos con-

venios de colaboracién)

En Catalufa  cuentan con las siguientes modalidades de Programas de
Garantia Social: 1/Plan de Transicién al Trabajo(PTT) de 9 meses de dura-
cién y destinado a aquellos alumnos con 16 afios o méas que no han obteni-
do el graduado en ESO, el objetivo que se plantea en esta modalidad es que
el alumnado conozca directamente el mundo laboral y obtenga recursos
para facilitar su insercién laboral. Los contenidos integran una formacion
General para el trabajo(200 horas de octubre a diciembre), una formacion
Profesionalizadora (675 horas de enero a junio) y una ultima fase denomi-
nada de Acompanamiento a la Insercion que contempla el asesoramiento en
la empresa con la posibilidad de entrar en una Bolsa de Trabajo.

Otro programa es el Trabajo para la Formacién (TxF) que cuenta con
una duracién de 6 meses y esta destinado a jévenes desempleados entre 16
y 24 anos. Se imparte en Centros ordinarios de Secundaria y son contrata-
dos por la Consejeria de Educacion durante 6 meses para mejorar y rehabi-
litar las instalaciones de los Centros de Educacién Secundaria de esta
Comunidad, asi adquirieren experiencia profesional y completan las posibi-
lidades de insercion al mundo laboral.

Existen otros Programas como el de Formaciéon en Técnicas
Agropecuarias destinados a jovenes del sector agrario, o programas de
Administracion local y otros més inespecificos gestionados por otras entida-
des pero disefiados y aplicados con objetivos y criterios metodolégicos esta-
blecidos por la Consejeria de Educacion en Cataluna

En esta comunidad en la actualidad se estéd desarrollando un Plan direc-
tor de la Educacion Especial que tiene como objetivo principal 2rt;nejorar la
calidad de la atencién educativa del alumnado con discapacidad .

% Orden de 5 de mayo de 1997, por la que se regulan los programas de Garantia Social en
la Comunidad auténoma de Galicia(DOG de 29 de mayo) y Resoluciéon de 11 de febrero de
2005(DOG de 2 de marzo) de la direcciéon General de Formacioén Profesional y Ensenanzas
Especiales, por la que se regula el desarrollo de los programas de garantia social en Centros
Publicos dela Comunidad auténoma de Galicia para el curso 2005-06

* Decreto 75/1992, de 9 de marzo por el que se establece la ordenaciéon general de las ense-
nanzas de educacién infantil, educacién primaria y educacién secundaria obligatoria en
Catalunia, ademas regula el contenido y garantiza una oferta suficiente de los programas de
garantia social. Y Decreto 299/97, de 25 de noviembre sobre atencién educativa al alumna-
do con nees.

# Plan Director de la educacioén especial de Catalunya, Direccién General de Ordenaciéon e
Innovacion Educativa, abril 2003. Barcelona
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La comunidad Canaria presenta similares modalidades dentro de
Garantia Social ademas de los Programas de Iniciacién Profesional, comu-
nes al resto de Comunidades, las modalidades de Programas de Formacién
y Empleo y de Insercién Sociolaboral. Los primeros estéan orientados de
forma especial a la busqueda del primer empleo combinando la formacién
con contratos de aprendizaje en empresas. Los segundos estan especial-
mente disenados para alumnos con necesidades educativas especiales, en
concreto para alumnos con DI de grado moderado o ligero, Motoéricos,
Auditivos y en grave riesgo de exclusiéon social.szos DI pueden estar hasta
los 22 anos, el resto hasta los 20 anos de edad.

A continuacién veamos la formacién que se imparte desde la via educa-
tiva extraordinaria de Educacion Especial

1.2.2 Educacion Especial: la ensenanza desde las (Unidades
y Centros especificos

La Educacién Especial esta pensada para aquellas personas que pade-
cen una disfuncién y que por la intensidad de la misma no pueden acceder
a una educacion normalizada. Se imparte en Centros especiales y en aulas
ubicadas en centros ordinarios. El objetivo de esta via educativa para aque-
llos alumnos con menor afectacion es la adquisicion de un grado aceptable
de autonomia y de desarrollo personal y en los casos que exista posibilidad,
una formacién profesional que les posibilite la insercién laboral a través de
Centros Especiales de Empleo. Para los alumnos con afectacion extrema el
centro educativo solo puede ofertar medidas asistenciales.

Las enser'lanzas30 que se imparten en los Centros y UUnidades de
Educacién Especial se estructuran en dos etapas, ademas de contar con la
Educacién Infantil(compuesto de dos ciclos: 0-3 y 3-6) que tiene caracter
voluntario, la primera etapa es la Educacién Béasica Obligatoria (EBO) que
comienza a los seis anos y tiene una duraciéon hasta los 16 anos, aunque
este periodo puede flexibilizarse, y posteriormente pasan al componente for-
mativo que se imparta en la comunidad de referencia que puede ser
Transicién a la vida adulta y/o Aprendizaje de Tareas y que esté destinado

* Orden 17 de febrero de 1998, por la que se regulan los Programas de Garantia Social en
Canarias

* RD696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacion de los alumnos con necesida-
des educativas especiales.

* Orden de 22 de marzo de 1999, por la que se regulan los programas de formacién para la
transicion a la vida adulta destinados a los alumnos con nees escolarizados en Centros de
Educacion Especial
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a los alumnos que han cursado estas ensenanzas basicas en un centro de
educacion especial o que por sus caracteristicas educativas especiales sea
aconsejable que curse esta formacion.

Segun la normativa el contenido, programas, desarrollo y alcance de la
Educacién Basica impartida en los Centros y Unidades de educacion espe-
cial, se adaptara mediante un Programa de Desarrollo Individual a la capa-
cidad fisica e intelectual del alumno.

Los Programas de Transicion a la vida adulta y/o Aprendizaje de Tareas
se organizan en un solo ciclo de dos afios de duracion y sus contenidos se
estructuran en tres ambitos de experiencia: Autonomia personal en la vida
diaria, Integracién social y comunitaria y Orientacién y formacién laboral y
pretenden promover el mayor grado posible de autonomia personal e inser-
cién social.

En la Comunidad de Madrid el componente formativo que se imparte
actlglzalmente es Transicion a la vida adulta ya que como figura en la norma-
tiva los Programas de Aprendizaje de Tareas empezaron a ser sustituidos
paulatinamente por los Programas de Transicion a la vida adulta entre los
anos 1999 y 2002. En la actualidad una vez superada la edad méaxima de
escolarizacién en estos centros, es decir 21 afos, existe la posibilidad de
solicitar prérrogas anuales que les permite beneficiarse de estos centros
hasta los 25 y 26 anos, si son concedidas.

Las Unidades de Educacién Especial son aulas ubicadas en los Centros
educativos ordinarios destinadas a los alumnos con discapacidad que bien
a tiempo parcial o a tiempo completo pueden cursar las ensefnanzas regla-
das ordinarias con adaptaciones curriculares o con planes individuales de
trabajo o ensenanzas especializadas, siempre segun el grado de discapaci-
dad del alumno y por tanto de las necesidades educativas que requiera. El
numero de alumnos por aula esta en torno a los 5 o 6 alumnos.

, 33 . .z
En el Pais Vasco estas aulas se denominan Aulas Estables de Educacion
Especial y estan especificamente dirigidas a alumnos con necesidades edu-

* Orden de 22 de marzo de 1999, por la que se regulan los Programas de Formacién para
la Transicién a la vida adulta destinados a alumnos con necesidades educativas especiales.

” Orden de 30 de Julio, por la que se establecen criterios de escolarizacién del alumnado con
NEES y dotaciéon de recursos para su correcta atencién en las distintas etapas del sistema
educativo en el Pais Vasco y Decreto 118/1998 de 23 de junio, de ordenacién de la respues-
ta educativa al alumnado con NEES en el marco de la escuela comprensiva e integradora en
el Pais Vasco(articulos 7.1 y 18.2)
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cativas especiales derivadas de autismo, retraso mental y otros trastornos
generalizados del desarrollo. Estan ubicadas en Centros ordinarios de ESO.

Se dirige al alumnado que necesitan “apoyos generalizados”34, es decir
que precisan una atencién muy individualizada y recursos intensivos y con-
tinuados para desarrollar un curriculo que se aparta de forma muy signifi-
cativa del que se cursa en la ESO.

Estan dirigidas a dos tipos de alumnado; el primero es alumnado de ESO
que en Primaria también ha estado escolarizado en aula estable y su salida
futura es el centro de dia o centro laboral-ocupacional. El segundo es alum-
nado con TGD, autismo o retraso mental severo que durante la educacion
Primaria ha estado escolarizado en aula ordinaria con ACI, existe la posibi-
lidad de escolarizarse en un aula de Aprendizaje de Tareas y posteriormen-
te pasar a un taller protegido o a un centro laboral-ocupacional.

Estas aulas pueden establecerse desde Educacién Infantil y en funcién de
la intensidad de la disfuncién del alumno el curriculo que curse podra estar
mas o menos alejado del prescriptivo, pudiendo cursar(EBO)

El nimero de alumnos no es nunca superior a 5 alumnos. Al cumplir 16
anos este alumnado si no presenta una afectacion muy severa puede pasar
directamente al componente formativo que se imparte en esta comunidad,
denominado Aprendizaje de Tareas(es la Unica comunidad que mantiene
esta denominaciéon y Canarias que aln cuenta con algunos alumnos de
caracter residual) y que se podran crear como Aulas Estables.

Al comenzar esta formacion a partir de los 16 afos, se elabora para cada
uno de los alumnos un Plan de Trénsito Individual(PTI) que tiene como refe-
rencia el Proyecto Curricular de Centro de Educacién Especial, la evalua-
cién individual de caréacter curricular y el informe psicopedagégico actuali-
zado. Siempre contando con el asesoramiento del equipo psicopedagdgico.

El Programa de estas Aulas de Aprendizaje de Tareas tiene como objeti-
vo fomentar la preparacion laboral y para la vida activa de este alumnado
que requiere unas necesidades educativas especiales y que estan ligadas a
retraso mental. Se trata de disenar el transito entre la escuela a la vida adul-
ta y su insercién laboral. Su duracion es de un méaximo de cuatro anos, no
se podra superar la edad de 20 afos.

* La AAMR define retraso mental a través de los apoyos, que pueden ser: intermitentes,
limitados, extenso y generalizado. Ejemplo de este Gltimo son las aulas estables en centros
ordinarios en el Pais Vasco o aulas de educacién especial en el resto de CCAA.
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Las Aulas de Aprendizaje de Tareas que no estén formadas como aulas
estables contardan con un maximo de 10 alumnos, los contenidos que se
imparten estan divididos en dos ciclos. El primero dura dos cursos escola-
res, a partir de los 16 afios y hasta los 18 anos aunque se puede flexibilizar
este periodo en funcién de las caracteristicas del alumno. En estos progra-
mas se imparten Aprendizajes basicos que trabajan cuatro ambitos:
Comunicacién, Autonomia personal, Habilidades sociales e Insercion Co-
munitaria y orientacién al trabajo. El segundo ciclo consta de Aprendizajes
especificos y de Formacion en Centros de Trabajo, se puede cursar a partir
de los 18 afios hasta los 20 y también se puede cursar de manera integra-
da en programas ordinarios de iniciacion profesional. Para ello se estable-
cen convenios de colaboracion con entidades cuyo objetivo es la integracién
laboral de personas con discapacidad.

El curriculo que se imparte mantiene la Formacién Basica, las
Habilidades sociales e insercibn comunitaria, y un area de Aprendizajes
Especificos de caracter profesional que incorpora siempre que sea posible un
periodo de formacién en Centros de Trabajo(FCT) que bien pueden ser
Centros de empleo ordinario o Centros especiales de empleo o en Centros
ocupacionales. Al término de la Formacién se obtiene un certificado en el
que especificara la especialidad profesional cursada y las capacidades
alcanzadas asi como las posibilidades de adecuacion a un puesto de traba-
jo y su nivel de socializacién.

Los alumnos con necesidades educativas especiales ligadas a déficit sen-
soriales y/o motores estan integrados en el aula ordinaria, con adaptaciones
de acceso al curriculo y con el apoyo necesario tanto de caracter curricular
como personal.35

Estas Unidades de Educacién Especial en la Comunidad Canaria se
denominan Aulas Enclave”’ y se ubican en los Centros ordinarios de ense-
nanza obligatoria, donde se escolaricen alumnos cuyas necesidades educa-
tivas especiales impliquen unas adaptaciones curriculares muy significati-

* “l as Aulas estables para el alumnado con necesidad de apoyos generalizados en centros
de ESO” Administracion de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, Departamento de
Educacion, Universidades e Investigacion. Vitoria-Gasteiz, 1997. Y “La transicién a la vida
activa de jovenes con NEES: marco curricular para el programa de aprendizaje de tareas”
de Ugarriza, J. R. Y Mendia, R., Direccién de renovacién pedagodgica. Vitoria-Gasteiz. Abril,
1997.

* Orden de 9 de abril de 1997, sobre la escolarizacién y recursos para alumnos/as con nece-
sidades educativas especiales por discapacidad derivada de déficit, trastornos generalizados
del desarrollo y alumnos/as hospitalizados(BOC 53, de 25.4.97
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vas y requieran la utilizacién de recursos muy especificos. La edad minima
para aplicar los programas de Trénsito a la vida adulta y de Aprendizaje de
tareas a este alumnado es a partir de los 14 anos cumplidos.

Como en el resto de comunidades el nUmero maximo de estas aulas
especiales en cada centro ordinario es de dos. La atencién educativa se pro-
porcionara en el marco del aula enclave, compartiendo con los alumnos/as
del Centro aquellas actividades que favorezcan la integraciéon y su respues-
ta educativa.

1.2.3. Servicios externos de apoyo

Existen ademés unos Servicios externos de apoyo para los alumnos con
necesidades educativas especiales a través de los Equipos
Multiprofesionales que acttan desde una doble dimensién; generalista y
especialista. Disefiando y aplicando programas especificos como el
Programa de Desarrollo de Capacidades y el Programa de Educacion del
alumnado con trastornos generalizados del desarrollo, destinados ambos al
alumnado con graves dificultades de aprendizaje, retraso mental severo y
profundo, autismo y trastornos graves de la personalidad. Y para alumnos
con discapacidades de menor grado de afectacion estan los Programas de
Desarrollo de Adaptacion Social, Programa de Audicién y Lenguaje,
Programa de Educacién Temprana y de Transicién a la vida adulta y al
mundo laboral. La educacién formal oferta una formacién para los alumnos
DI similar en las diferentes Comunidades a pesar de las diferencias vistas
sobre la especificidad de respuestas educativas mas o menos integradoras,
y con mas o menos apoyo por parte de entidades privadas, que se ofrecen
desde las normativas que regulan su aplicacion. El objetivo de la integracion
social es comun a todas, es decir ofertar una formacién que posibilite en la
medida de lo posible la consecucién de un empleo, pero desde la actual
legislacién ningun sistema educativo autonémico regula el transito entre
esta formacién y el empleo garantizando una insercion laboral satisfactoria.

2. La estadistica de la ensenanza en Espana del MEC.

Acabamos de contar la historia de la Educacién Especial en Espana a
través de los cambios legislativos. Vamos a completar este aspecto mas
bien formal con informacién sobre la realidad material. Hemos visto lo que
los ACNEESs pueden legalmente estudiar segun las sucesivas regulaciones
juridicas ¢Pero qué es lo que realmente estudiaron y como, en particular los
alumnos con DI?. Para contestar esta pregunta tenemos dos fuentes princi-
pales. En primer lugar la EEE, en segundo lugar la conocida EDDS99.
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Las personas con DI entre 16 y 35 afios en 1999 a las que limitamos este
estudio estuvieron escolarizados en diferentes momentos y por lo tanto con
legislaciones distintas. Los mas jovenes tenian siete anos cuando entr6 en
vigor la LOGSE en 1990 y por tanto siempre han estado escolarizados con
esta ley. Los maés viejos comenzaron a ir a la escuela cuando entré en vigor
la LGE de 1970 y salvo excepciones terminaron su escolaridad con esta Ley.
Los demaés estuvieron escolarizados con las dos leyes. Ademas, hay que
tener en cuenta, por su incidencia en la normativa posterior y en los prime-
ros cambios en la practica, la publicacién de la LISMI en 1982 y su poste-
rior desarrollo en el RD2639/1982 y en el RD334/1985, ambos de
Ordenacién de la Educacion Especial.

A partir de este RD de 1985 se establecieron unas lineas de actuacion
que sirvieron de guia para llevar a cabo un Programa de Integracién que
duré ocho anos, dividido en dos fases una experimental de tres anos de
duracion(1985-86 a 1987-88), y otra fase de cinco anos, que concluyé en
1992-93. Lo cual significa que antes de entrar en vigor la LOGSE muchos
de nuestros sujetos de estudio estuvieron afectados por la politica de inte-
gracion.

Por este motivo se han recopilado los datos necesarios para ver la evolu-
cién de la escolarizacion y la formacion de los DI desde los anos ochenta
hasta los datos més actuales relativos al curso académico 2003-04. Y poder
ver asi si los cambios legislativos que han favorecido una redistribucién de
la escolarizacién de estos alumnos a partir de la década de los 90 en los
centros también favorece una educacién mas adecuada; y en particular si
estos cambios han favorecido la formacion profesional de los ACNEEs y
han mejorado su orientacién hacia la insercién profesional.

2.1.Escolarizaciéon de los alumnos con necesidades
educativas especiales

2.1.1. Una vision general

Para ubicar la infor3r7nacic'>n posterior correctamente veamos las tasas
netas de escolarizacion del alumnado en general en nuestro pais. La Tabla
5. 1 muestra la evolucién de estas tasas durante la década de los anos 80,
en tres cursos escolares: 1980-81, 1985-86 y 1988-89:

3 Tasa neta de escolarizacion, se define como la relaciéon entre el alumnado de una edad, o
grupo de edad que cursa la ensenanza considerada, respecto al total de poblacién de la
misma edad, o grupo de edad.
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TABLA 5. 1. )
TASAS NETAS DE ESCOLARIZACION CURSOS:

1980-81, 1985-86 Y 1988-89

Dos afos 3.98 4.75 4.83

Tres anos 15.30 16.34 21.49
Cuatro anos 67.75 84.60 92.45
Cinco afios 92.06 96.95 100.00
Seis afnos 100.00 100.00 100.00
Siete afos 100.00 100.00 100.00
Ocho anos 100.00 100.00 100.00
Nueve anos 100.00 100.00 100.00
Diez afnos 100.00 100.00 100.00
Once ainos 100.00 100.00 100.00
Doce afos 100.00 100.00 100.00
Trece anos 94.17 99.09 100.00
Catorce anos 83.35 90.14 98.24
Quince afos 68.52 76.15 85.79
Dieciséis afios 51.82 60.24 70.27
Diecisiete anos 46.07 52.83 61.77
Dieciocho anos 23.97 27.34 33.06
Diecinueve afnos 11.48 14.30 18.57

Fuente: MEC(1993): Estadistica de la ensenanza en Espana

(Preescolar, EGB y EE. Medias)

Durante esta década la estructura y ordenacion del sistema educativo
corresponde a la establecida en la LGE de 1970. En la tabla se observa un
incremento importante en la escolarizacion de los ninos de dos a cinco anos
en la etapa de Preescolar. Se mantiene el 100% en las edades comprendi-
das entre los seis y doce anos y durante el curso 1988-89 se alcanza el
100% también en trece afnos y en catorce se aproxima mucho, 98.24%. La
Educaciéon General Basica, EGB, de caracter obligatorio se cursaba desde
los seis hasta los trece anos. A partir de esta edad, en ese mismo curso, hay
un aumento global en el resto de edades, pero no supera el 86% alcanzado

con quince anos.
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La tabla 5. 2 contintia la tabla 5. 1, anadiendo ahora datos de Educacion
Especial. Durante el curso 1996-97 el alumnado con quince anos se ha
incrementado casi en 10 puntos, lo que lo acerca al 100% que practicamen-
te alcanza en el curso 1999-00 con el 99.4%. Con esto se ha logrado, por
tanto, la escolarizacién total en la Ensenanza Obligatoria (que acaba al
cumplir 16 anos, por lo que no cabe esperar tasas del 100% a esta edad).
Las tasas de EE se mantienen constantes entre un 0.3% y un 0,5%.

En Educacién Infantil hay un aumento considerable de la escolarizacién
de la poblacién a los tres anos, que llega casi al 100%, consecuencia de la
ampliacion a este curso del antiguo preescolar establecido por la LOGSE.
En EE, sin embargo, no parece haber aumento alguno, no pasando la tasa
neta de escolarizacién del 0,1%, y 0,2% a los cuatro.

La escolarizacion en las edades de dieciséis y diecisiete anos se estabili-
z6 desde 1996-97. Los jovenes de dieciocho y diecinueve anos, sin embar-
go, aumentaron su tasa de escolarizacion entre los cursos 1999-00 y 2002-
2003 en unos 20 puntos porcentuales, seguramente por el postergamiento
de la FP en la LOGSE. En Educacion Especial, por el contrario, no hay
variacion en el tiempo y la disminucién por edad se produce dos o tres anos
después que en el conjunto de los alumnos. Lo que significa que los alum-
nos de EE prolongan rutinariamente su escolarizacién hasta los diecinueve
o veinte anos.
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TABLA 5. 2 )
TASAS NETAS DE ESCOLARIZACION CURSOS:
1996-97, 1999-00 Y 2002-03

AMBOS SEXO0S, EDAD 1996-97 1999-00 2002-03
Todas las | Educacién | Todas las | Educacion | Todas las | Educacion
ensenanzas | Especial |ensenanzas| Especial |ensenanzas| Especial

Menores de un afo 1.1 1.5 2.5

Un afio 4.6 6.8 9.9

Dos afos 12.3 0.0 15.9 21.7 0.0
Tres afios 66.8 0.1 84.1 0.1 94.7 0.1
Cuatro afos 99.3 0.1 99.3 0.1 99.5 0.2
Cinco afios 100.00 0.2 100.00 0.2 100.00 0.2
Seis afos 100.00 0.3 100.00 0.3 100.00 0.3
Siete afios 100.00 0.3 100.00 0.3 100.00 0.3
Ocho aiios 100.00 0.3 100.00 0.3 100.00 0.3
Nueve afios 100.00 0.3 100.00 0.3 100.00 0.3
Diez aiios 100.00 0.4 100.00 0.4 100.00 0.4
Once afos 100.00 0.4 100.00 0.4 100.00 0.4
Doce afnos 100.00 0.4 100.00 0.4 100.00 0.5
Trece afos 100.00 0.5 100.00 0.5 100.00 0.5
Catorce anos 100.00 0.4 100.00 0.4 100.00 0.5
Quince afios 95.1 0.4 99.4 0.5 97.5 0.5
Dieciséis afos 83.8 0.5 87.2 0.5 87.9 0.5
Diecisiete afios 75.9 0.5 76.4 0.5 75.3 0.5
Dieciocho afios 449 0.4 40.7 0.4 63.0 0.4
Diecinueve afos 27.5 0.3 27.1 0.5 53.4 0.3

Fuente: MEC(varios cursos): Estadistica de la ensenanza en Espana
(todas las ensenanzas)

Nos centramos a continuaciéon en los alumnos de Educacién Especial
(terminologia LGE) y ACNEESs (terminologia LOGSE), cuya evolucién refle-
jan las tablas 5.3 A, 5.3 B y 5.3 C. La primera tabla 5. 3 A, muestra la
situacion durante la década completa de los 80. Su diseno se corresponde
con el funcionamiento de la practica escolar y de la normativa directriz en
ese momento, que es la de la LGE.

Las tablas 5.3 B y 5.3 C, a partir del ano 1990 y hasta el curso 2003-04
respectivamente, presentan la informacién siguiendo la ordenacién de la
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LOGSE. Recordemos que los cambios que pretendia introducir la LOCE,
desarrollados en el RD827/03 de 27 de junio, que establecia el calendario
de aplicacién, y modificadas con el RD1318/04 de 28 de mayo, nunca se
han llevado a la practica, y tampoco han llegado a reflejarse en las estadis-
ticas.

Una primera apreciacion esta en relacion con la cantidad de alumnado
total matriculado en todas las ensefianzas no universitarias. Se observa en
la tabla una disminucién del mismo. De un 20% que se produce progresiva-
mente a lo largo de los veinte anos. De los 8.767.795 alumnos escolariza-
dos en el curso 1980-81 se ha pasado a 6.895.880 matriculados entre todas
las ensenanzas escolares durante el curso 2003-04. Ello pese a los aumen-
tos de las tasas de escolarizacion que acabamos de ver.

En la parte de la tabla 5. 3A que muestra la evolucion del alumnado de
Educacién Especial durante la década de los afnos 80 se observa que del
total de alumnos escolarizados en todas las ensefanzas no universitarias
este alumnado supone de manera estable el 1% hasta el curso 1986-87, en
que pasa al 1,1%, y al 1,2% en el ano 88-89. La EEE refleja esta posibilidad
desde 1980-81. Antes solo da cuenta de los alumnos de Educacién Especial
en centros especificos, que en 1979-80 son 45.057. Al ano siguiente apare-
cen repentinamente casi tantos alumnos en centros no especificos, como
sigue habiendo en centros especificos, un fenbmeno realmente notable.

Estos alumnos podian estar matriculados en centros no especificos o en
centros especificos (en estos momentos no existia la posibilidad de estar
integrado en un centro ordinario con apoyo). Los centros no especificos eran
centros ordinarios en los que existian aulas denominadas unidades de edu-
cacién especial. Los centros especificos son los centros de Educacion
Especial.

Inicialmente el porcentaje de alumnado en los centros especificos fue
algo mayor, 54%, que en los centros no especificos y durante unos cursos
se mantiene al 50%. A partir del 1985-86 el porcentaje de alumnos escola-
rizados en centros no especificos comienza progresivamente a aumentar y
a la vez el porcentaje de alumnos escolarizados en centros especificos a dis-
minuir. Al término de la década el porcentaje de alumnado matriculado en
los centros especificos es de un 35,7% y de un 64.3% el total escolarizado
en centros no especificos.

Ahora bien, el aumento en los centros no especificos se realiza solo en
parte a costa de los especificos. Los alumnos en estos centros sélo dismi-
nuyen de 50.308 en el curso 1983-84 a 40.190 en el curso 1989-90, es
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decir de 0,55% a 0,45% del total de la poblacién escolarizada, segun se ve
en la tabla 5. 4, que refleja de modo continuado la evolucién de los alum-
nos en centros especificos. En la tabla 5.3.A los alumnos en centros no
especificos crecen mucho mas, de 40.245 en el curso 1980-81 a 73010 en
el curso 1988-89 en términos absolutos, esto es de 0,45% a 0, 82% en tér-
minos relativos al total de matriculados.

¢A qué pueden deberse estos cambios?. Al principio de esta década
entro en vigor la LISMI, en 1982, cuyo posterior desarrollo normativo dio pie
al Programa de Integracion que se inicié en 1985. Es de suponer que al
Programa de Integracion puesto en marcha tras el RD 334/85 de desarrollo
de esta ley. Posiblemente los cambios en la legislacién estaban provocando
cambios en los criterios de evaluacion psicopedagdgica y por tanto en la
escolarizacién de alumnos de centros especificos a centros no especificos.
Pero es evidente que el aumento general de los alumnos de EE de 1% a 1,2%
se debe exclusivamente al aumento de los alumnos en centros no especifi-
cos.

TABLA 5. 3.A.
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL
Y DE INTEGRACION DURANTE DECADA 80

1980-81) 1981-82 | 1982-83 | 1983-84 | 1984-85 | 1985-86 | 1986-87) 1987-88 | 1988-89

1. ALUIMNADO
TOTAL TODAS |8.767.795(8.924.233(9.027.056(9.079.110(9.118.1609.166.837|9.178.950(9.063.481(8.929.449
LAS (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
ENSENANZAS
2. ALUMNADO
DE 87.864 | 91.402 | 98.014 | 98.387 | 98.971 | 98.371 | 106.106|103.645 [ 113.617

Epacacion | (%) | %) | a%) | a%) | 1% | (1% | (1.1%) | (1.1%) | (1.2%)
ESPECIAL

2.1. CENTROS ESPECIFICOS
UNIDADES | 4.815 | 4.910 | 5.140 | 5226 | 5.192 | 5.180 | 4.668 | 4.923 | 4.683
PUESTOS | 53875 | 55313 | 55.871 | 57.724 | 55.929 | 56.605 | 51.194 | 57.724 | 45.237
PROFESORES | 4.942 | 5.194 | 5.602 | 5.612 | 5668 | 5602 | 5.117 | 5514 | 5511
ALUMNOS | 47.619 | 49.193 | 49.082 | 50.308 | 48.465 | 45.539 | 41.406 | 41.231 | 40.607
(54%) | (53.8%) | (50%) | (51.1%) | (48.9%) | (46.2%) | (39%) | (39.7%) | (35.7%)
2.2. CENTROS NO ESPECIFICOS
UNIDADES | 3.271 | 3402 | 3.961 | 4.462 | 5067 | 5.854 ]| 10.679 | 5.734 | 5.546
PUESTOS | 50.101 | 53.038 | 63.660 | 65.151 | 74.335 | 86.806 | 78.584 | 89.200 | 78.988
PROFESORES | 3.268 | 3.495 | 3.904 | 4.467 | 5.062 | 5.862 | 10310 | 7.394 | 8.202

ALUMNOS | 40.245 | 42.209 | 48.932 | 48.079 | 50.506 | 52.832 | 64.700 | 62.414 | 73.010
46%) | (46%) | (50%) | 48.9%)| (51%) | (53.8%)| (61%) | (60.3) | (64.3)

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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El programa de integracion debe también estar en el origen del fenbme-
no que se observa en la tabla 5 3.A un crecimiento mucho mayor del pro-
fesorado que del alumnado o los puestos en los centros no especificos,
mientras que las unidades y el nimero de profesores de los centros especi-
ficos se mantienen estables durante los diez afos.

La tabla 5. 3 B muestra la evolucién de la escolarizacion durante la déca-
da de los anos 90. Ahora la perspectiva ha cambiado: ya no se habla de
alumnos de Educacion Especial, sino de alumnos con Necesidades
Educativas Especiales(ACNEES). La distribucién considerada en esta tabla
presenta las dos posibilidades de escolarizacién anteriores, en un centro
especifico o de educacion especial y en las unidades de educacion especial
ubicadas en los centros ordinarios, pero ademas incluye la posibilidad de
estar integrado en un centro ordinario con apoyos individuales, como por
ejemplo las adaptaciones curriculares, que posibilitan a los DI con menor
grado de afectacién cursar el curriculo ordinario con el grupo de referencia.

El diseno de la informacién en la tabla 5 3 B se ha estructurado siguien-
do tres apartados. El primero corresponde al porcentaje de alumnos matri-
culados en todas las ensefnanzas no universitarias, el segundo es el porcen-
taje de alumnos de Educacion Especial total, que se desglosa en sus dos
posibilidades de escolarizacion: los centros y las unidades de educacion
especial ubicadas en los centros ordinarios. Y un tercer apartado que apa-
rece por primera vez durante el curso escolar 1989-90, que recoge el nume-
ro de ACNEES que estan escolarizados en los centros ordinarios de mane-
ra integrada con apoyo.
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) TABLA 5. 3.B. )
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ES]?ECIAL
Y DE INTEGRACION DURANTE DECADA 90

1989-90% 1990-91 1991-92 1992-93 1993-94 1994-95 1995-96 1996-97 1997-98 1998-99

1. ALUMNADO
TOTAL TODAS  8.866.603 8.798.970 8.669.996 8.536.796 8.477.790 8.281.457 7.667.516 7.495.588 7.309.096 7.128.200

LAS (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
ENSENANZAS

2.ALUMNADO 55601 42329 38335 35120 38.003 31.787 30.043 28.536 28.437 27.711

DEEE;SE%?:{ON (0.59%) (0.48%) (0.44%) (0.41%) (0.38%) (0.38%) (0.37%) (0.35%) (0.38%) (0.38%)

ZSNACLSIQ"%DSO 40190 34670 32520 31354 20758 29138 27426 26499 25607 25.028
TUCCIROS (T64%) (824 (4B%) (B%) (183%) (OL6%) (O1%) (928%) (90%) (90%)

2.2 ALUMNADO

ENUNIDADES 154113 7406 6315 8693 8245 2649 2617 2037 2830 2683

DEEEEN 0y 0 0, 0, 0y 0y 0, 0, 0, 0,
CENTROS (23.6%) (17.4%) (15.2%) (25%) (21.6%) (8.3%)  (9%)  (7.2%)  (10%)  (10%)

ORDINARIOS
3.ALUMNADO 56.235 71.934% 96.653 77.647 77.802 74.870 (4.513)° 91.156 94.362 102.085
INTEGRADO  (0.63%) (1.1%) (1.2%) (1.2%) (1.4%)

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia

1 El curso escolar 1989-90 es el primer ano que aparece recogido en las estadisticas del
alumnado de integracién.

2 En la EEE, las unidades de Educaciéon Especial en Centros ordinarios se incluyen las
Unidades Sustitutorias, la mayor parte estan en Galicia e incluyen alumnado de integraciéon

3 Las cifras subrayadas no estan completas. Faltan cifras de algunas ensefanzas o de algu-
nas comunidades.

4 En las estadisticas de este curso 95-96 figuran tan solo los alumnos integrados en educa-
cién secundaria

5 idem

Se observa en primer lugar que contintia la disminucion del porcentaje
que representa el alumnado de Educacion Especial en centros especificos,
hasta unos 25.000 alumnos, que equivalen al 0,36% del total matriculado (a
comparar, en la tabla 5. 4, con el 0,45% al comienzo de los noventa y con
el 0,55% al comienzo de los ochenta). En segundo lugar, conviene fijarse en
que los 73010 alumnos de los centros no especificos de la LGE (Tabla 5. 3
A, 1988-89) han sido divididos en dos grupos: alumnos en unidades de EE
y alumnos de integracién. El primero, el que se sigue considerando de
Educacién Especial, es con mucho el méas pequeno y disminuye drastica-
mente de unos 12.000 a poco mas de 2.000, es decir, el 0,03% del total de
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alumnos. La mayor parte de estas unidades estdn ubicadas en Galicia e
incluyen un alumnado que esta integrado, como hace notar la Estadistica de
la Educacion en Espana del MEC. Se trata claramente de una figura de tran-
sicién que queda estabilizada a fines de la década y que en realidad parece
que deberia sumarse mas bien a los alumnos de integracién que a los de EE.

El segundo grupo, que ahora se define como de integracion, es el mas
numeroso, unos 56000 alumnos, que son el 0,63% del total de la matricula.
Y crecen enormemente durante la década. Las cifras de este alumnado
durante los cursos 1990-91, 1992-93, 1993-94, 1994-95 y 1995-96 estan
incompletas, parece que por la demora en la entrega de los datos de algu-
nas comunidades autébnomas (por este motivo no figura en la tabla 5. 3 B el
porcentaje en estos cursos). Pero con los datos de los ultimos anos pode-
mos precisar la tendencia creciente de este alumnado de integracion, que
llega al nimero de 102.085 durante el curso escolar 1998-99, es decir un
1,4% del total de matriculados, y, segin se ve en la tabla 5. 3 C, a 117.582,
el 1.7% en el curso 2003-04, del total de la matricula.

) TABLA 5. 3.C. )
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL
Y DE INTEGRACION DE 2000 A 2004

1999-00 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04
1. ALUMNADO TOTAL TODAS  6.972.500  6.882.363  6.830.135 6.834.162 6.895.880

LAS ENSENANZAS (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

2. ALUMNADO DE 27.337 27.334 27.090 27.057 27.799

EDUCACION ESPECIAL (0.39%) (100%) (0.39%) (0.40%) (0.39%)
2.1. ALUMNADO EN CENTROS ~ 24.781 24.954 24.479 24.235 24511
DE EDUCACION ESPECIAL (91%) (91%) (90%) (89.5%) (88%)
2.2. ALUMNADO EN UNIDADES 2556 2.380 2611 2.822 3.288
DE EDUCACION ESPECIAL (9%) (9%) (10%) (10.5%) (12%)

3. ALUMNADO INTEGRADO  109.775 114844  116.456 123.960 117.582

(1.5%) (1.6%) (1.7%) (1.8%) (1.7%)
FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia

El resultado final del cambio legislativo, al menos tal como se refleja en
las estadisticas, es que el alumnado que se considera de Educaciéon
Especial aumenta bruscamente en 1980-81 por la aparicién de unos 40.000
alumnos en centros no especificos, lo que sube su porcentaje del total de
escolarizados, de 0,054% al 1%, luego desciende bruscamente de un 1,2%
del total en 1988-89 a un 0,59% en el curso siguiente. En este mismo curso
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surge la figura del alumnado de integracion, a la que se trasladan la mayor
parte de los alumnos de EE en centros no especificos, siendo desde el pri-
mer afno mas numerosos que los de EE, 0,63% del total. En pocos anos,
hasta 1992-93, los alumnos de EE disminuyen hasta menos del 0,40%,
manteniéndose en ese porcentaje hasta la actualidad. Los alumnos de inte-
gracién, por contra, aumentan fuertemente, siendo el 1,1% de todos los
matriculados ya en 1991-92 y llegando al 1,7% en 2003-2004, ultimo ano
del que tenemos datos. ¢Qué nos dice este analisis de las cifras estadisticas
que acabamos de hacer sobre la realidad del proceso de integracién?

En una primera interpretacion, la mas ingenua y extendida, el proceso ha
consistido en ir sacando a los alumnos con menos NEEs de los centros
especificos para escolarizarlos en centros ordinarios. Sileemos las cifras de
las tablas 5.3.A a 5.3.C con esta vision de los hechos, nos conformariamos
con constatar que mientras a principios de los ochenta todos los alumnos de
EE estaban en unidades o centros de EE, en 2003-2004 han quedado sélo
una quinta parte. Concluiremos, por tanto, que el proceso de integracién ha
afectado a las 4/5 partes de los alumnos con NEEs.

Esta interpretacién comete un error grave, que es pasar por alto el creci-
miento de los alumnos de integracién. La historia de los alumnos de integra-
cién, como se aprecia en las tablas 5 3 A a 5 3 C, tiene tres fases muy dis-
tintas. En la primera de ellas, como tales se constituyen desgajandose de los
alumnos de Educacion Especial y crecen a costa tanto de estos como del
resto de los alumnos. Coincide esta fase con el Programa de Integracion,
hasta los primeros afios 90. Cuando comienza en 1985, los alumnos de EE
son el 1%, de los cuales aproximadamente la mitad esté en centros especi-
ficos y la otra mitad esta en centros ordinarios. Cuando acaba, hacia 1992-
93, quedan en centros o unidades de EE el 0,4% de los alumnos, pero los
alumnos de integraciéon no son el 0,6%, como corresponderia de un simple
trasvase sin cambios en la cifra total, sino méas del 1,1%. Ha habido por tanto
al menos un 0,5% de alumnos que no se han integrado desde la antigua EE,
sino que tienen otra procedencia. Aparecen en centros no especificos ana-
diéndose a los de EE, en la segunda.

La tercera fase comienza en 1992-93. Durante ella, los alumnos de EE
se mantienen constantes en aproximadamente el 0,4% del total. Todo el cre-
cimiento de los alumnos de integracién hasta el 1,7% del total, por tanto,
tiene que venir de fuente distinta de la EE.

En total, los ACNEES han acabado siendo méas o menos el doble que los
antiguos alumnos de Educacién Especial. Estos alcanzaron la cifra mas alta
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de escolarizacién en el ano 1988-89, con 1.2% de la poblacion; aquellos han
llegado a ser el 2,1% de la poblacion matriculada en la ensenanza nosguni-
versitaria, gracias al fuerte incremento de los alumnos de integraciéon . Si
tomamos como referencia el afio 1979-80, los emergidos alumnos de inte-
gracion eran el 1,7% del total de alumnos, son tres veces mas que el 0,54%
que eran los alumnos de EE ese ano.

Podria interpretarse ahora que este incremento total de 1,7% sobre los
antiguos alumnos de EE tiene tres fuentes. Una, la asimilacién de los alum-
nos de EE en centros no especificos, que representa un magnifico comien-
zo con 0,7 puntos porcentuales; dos, la integracién propiamente dicha de
alumnos procedentes de centros de EE, que habian supuesto al cabo del
tiempo una adicién de 0,2 puntos, los mismos que menguaron los centros
de EE y tres la posicion de apoyos a alumnos de centros ordinarios que
antes no los tenian, que daria cuenta del residuo de 0,8 puntos. Si esto fuera
asi, deberia hablarse en puridad mas que de proceso de integracién de pro-
ceso de ‘apoyo’, a los alumnos con NEEs.

Pero esta segunda interpretacion, aunque mas exacta que la primera,
tiene el defecto de suponer que ya en 1980 estaban escolarizados todos los
alumnos con NEEs. Es méas probable, sin embargo, que no lo estuviera una
cierta fraccion de los mismos, precisamente aquella con NEEs mas graves.
La incorporacion de estos alumnos al sistema puede dar cuenta de una
parte o incluso de todo el crecimiento de ACNEEs. Una tercera interpreta-
cion, por tanto, complementaria e incluso rival de la segunda, es que los
ACNEES han crecido exactamente por la escolarizacion de nifios y jovenes
(todavia no alumnos) con NEESs, y no por el incremento de los apoyos a los
alumnos de centros ordinarios.

Volveremos sobre esta cuestion mas tarde, cuando podamos aprovechar
para dilucidarla la informaciéon que vayamos obteniendo tanto de la EEE
como de la EDDS99.

* Los desarrollos normativos mas relevantes para estos procesos son:

RD 696/1995, de 28 de abril, de ordenaciéon de la educacion de los alumnos con necesida-
des educativas especiales, Art.7.

Orden de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacion de los alumnos con nees que cursan las
ensenanzas de régimen general establecidas en la LOGSE
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TABLA 5. 4.
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE TODAS LAS ENSENANZAS
Y EL ALUMNADO MATRICULADO EN CENTROS ESPECIFICOS
DE EDUCACION ESPECIAL

_ 1. ALUMNADO TOTAL TODAS 2.1. ALUMNADO EN CENTROS
ANOS LAS ENSENANZAS DE EDUCACION ESPECIAL
(100%) absolutos porcentajes

1980-81 8.767.795 47.619 0,54%
1981-82 8.924.233 49.193 0,55%
1982-83 9.027.056 49.082 0,54%
1983-84 9.079.110 50.308 0,55%
1984-85 9.118.160 48.465 0,53%
1985-86 9.166.837 45.539 0,49%
1986-87 9.178.950 41.406 0,45%
1987-88 9.063.481 41.231 0,45%
1988-89 8.929.449 40.607 0,45%
1989-90 8.767.795 40.190 0,45%
1990-91 8.924.233 34.670 0,38%
1991-92 9.027.056 32.520 0,36%
1992-93 9.079.110 31.354 0,34%
1993-94 8.477.790 29.758 0,35%
1994-95 8.281.457 29.138 0,35%
1995-96 7.667.516 27.426 0,35%
1996-97 7.495.588 26.499 0,34%
1997-98 7.309.096 25.607 0,35%
1998-99 7.128.251 25.028 0,35%
1999-00 6.972.500 24.781 0,35%
2000-01 6.882.363 24.954 0,36%
2001-02 6.830.135 24.479 0,35%
2002-03 6.834.162 24.235 0,35%
2003-04 6.895.880 24.511 0,35%

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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2.1.2. Una vision por Comunidades Auténomas

Como hemos visto al resenar la legislacion, aunque las normas genera-
les para la atencion a ACNEES son las mismas para toda Espana, su desa-
rrollo difiere notablemente por CCAA. Esta diversidad es mayor entre las
CCAA que tienen competencias educativas desde primeros de los ochenta
que entre aquellas que constituyeron hasta finales de los noventa el llama-
do ‘territorio MEC’, con una normativa uniforme. Parece interesante, por
tanto, considerar si hay diferencias entre ellas.

En la tabla 5. 5, puede verse tanto el alumnado integrado en centros
ordinarios como los alumnos que estan matriculados en unidades y centros
de educacion especial por CCAA en el curso 2002-03.
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POR COMUNIDADES AUTONOMAS

1l
TOTAL

ALUMNOS
TODAS
LAS _
ENSENAN-
ZAS
TOTAL 6.843.646
ANDALUCIA  1.4111307
ARAGON 175.202
ASTURIAS 135.230
BALEARES 145.012
CANARIAS 329.368
CANTABRIA 77.966
CASTILLAYLEON ~ 363.120
CASTILLALAMANCHA ~ 311.269
CATALUNA  1.018.214
VALENCIA 685.120
EXTREMADURA  192.520
GALICIA 394.548
MADRID (CAM)  910.039
MURCIA (Region)  234.660
NAVARRA (C.F) 83.545
PAIS VASCO 304.488
RIOJA (La) 41.666
CEUTA 15.270
MELILLA 15.102

Zo 88
TOTAL %
ALUM- ALUM-
NOS NOS
EAE E.E.
(1)
27.057 0,40
4500 0,32
762 0,43
507 0,37
486 0,34
1.153 0,35
269 0,35
1.158 0,32
1.038 0,33
6.262 0,61
2.587 0,38
609 0,32
1.191 0,30
4362 0,48
751 0,32
206 0,25
964 0,32
117 0,28
90 0,59
45 0,30

TABLA 5. 5.
ALUMNADO EN EDUCACION ESPECIAL E INTEGRADO
ESCOLARIZADO PARA EL CURSO 2002-03

4. 5. 6.
TOTAL % TOTAL
ALUM-  ALUMNOS ALUM-
NOS INTEGRA- NADO
INTE- DOS INTE-

GRADOS CENTROS GRADO

EN CEN- ORDINA- Y DE

TROS RIOS IZE,
ORDINA-
RIOS
123.960 1,81 151.
36.892 2,61 41
2.783 1,59 3.
2.314 1,71 2.
3.644 2,51 4.
3.126 0,95 4.
2.306 2,96 2.
9.048 2,49  10.
7.261 2,33 8.
12.427 1,22 18.
10.357 1,51 12.
5.038 2,62 5.
4.032 1,02 5.
12.458 1,37 16.
5.637 2,40 6.
1.640 1,96 1.
3.676 1,21 4.
581 1,39
469 3,07
271 1,79

017
392
545
821
130
279
575
206
299
689
944
647
223
820
388
846
640
698
559
316

7. 8. 9.
% % %
TO- ALUMNOS ALUM-
TAL EE NOS
ALUM- soBRE  INTE-
NADO toTAaL GRADOS
INTE- pg g~ SOBRE
GRA- I 3 TOTAL
DO EEE
ypg URADOS |y
EAES GRADOS
2,21 17,92 82,08
2,93 10,87 89,13
2,02 21,50 78,50
2,09 17,97 82,03
2,85 11,77 88,23
1,30 26,95 73,05
3,30 10,45 89,55
2,81 11,35 88,65
2,67 12,51 87,49
1,84 33,51 66,49
1,89 19,99 80,01
2,93 10,78 89,22
1,32 22,80 77,20
1,85 25,93 74,07
2,712 11,76 88,24
2,21 11,16 88,84
1,52 20,78 79,22
1,68 16,76 83,24
3,66 16,10 83,90
2,09 14,24 85,76

(1) Se refiere al alumnado de centros especificos y el de las aulas de Educacion Especial en centros ordinarios. No incluye el

alumnado de integracion.

Fuente: E.E.E. del MEC y elaboracién propia.
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Como puede verse, hay notables diferencias entre Comunidades Auténo-
mas en las proporciones de alumnado con necesidades educativas especia-
les integrados en centros ordinarios en comparaciéon con el alumnado matri-
culado en centros de Educacion Especial. En un extremo del espectro,
columnas 8 y 9, Andalucia, Baleares, Cantabria, Castilla-Le6n, Castilla-La
Mancha, Extremadura, Murcia y Navarra tienen los porcentajes menores en
EE, entre el 10% y el 12%° de todos los alumnos con NEEs. En el otro ex-
tremo, Cataluna tiene un 33.5% del total de sus alumnos con NEEs en cen-
tros o unidades especialesSg. No quedan lejos Canarias, con 27% y Madrid,
con 26%. Mas o menos alrededor del 20% estan el resto de CCAA.

Volvamos a reconsiderar estos datos desde las interpretaciones esboza-
das para los del conjunto de Espana. En la primera interpretacion, la que
hemos llamado “ingenua”, estas disparidades se deberian Unicamente a
diferencias en el proceso de integracion. O, mejor dicho, ahora en el proce-
so de ‘especificacion’, pues los alumnos comienzan en centros ordinarios y
son luego enviados a centros de Educacién Especial Especifica. Unas
Comunidades habrian ‘especificado’ a menos alumnos que otras, y por
tanto habrian integrado alumnos mas dificiles que las otras. Pero después de
lo que hemos visto, este juicio es precipitado hasta no haber comprobado
en qué proporcion de los alumnos se detectan en cada CCAA necesidades
educativas especiales.

Es lo que se hace en la misma tabla 5.5, cuando se comparan los alum-
nos integrados y en EE con el total de alumnos escolarizados(columnas 3 y
5). Puede verse que comparados con este total:

a/ los alumnos de EE estan en todas las CCAA en torno a la media del
0, 4%. La unica desviacion notable es la de Cataluna, donde llegan al 0,61%.

* En Cataluna tiene mucha importancia la escolarizacién combinada en centros especiales y
ordinarios, por lo que la divisién de la tabla 5. 5 puede ser equivoca en esta Comunidad. En
la actualidad esté en proceso la aplicacion de un plan de mejora o Plan Director de Educacion
Especial elaborado por el Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalunya, con
una ultima fase de ejecucion durante el curso 2006-07. Y que segun los datos que se aportan
en el mismo para el curso 2001-02, la cifra de alumnos con necesidades educativas especia-
les en esa comunidad fue de 16.986, cifra algo menor que la ofrecida por el MEC en el curso
2002-03 que asciende a 18.689 alumnos. De los cuales segiin sus datos un 64.52% son alum-
nos de centros ordinarios, por tanto un 35.48% estd matriculado en Centros de Educacion
Especial. Son cifras similares a las obtenidas por el Ministerio como puede verse. Incluso las
aportadas por la propia comunidad algo més bajas que indican mayor nimero de alumnos
matriculados en educacién especial.
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b/ los alumnos de integracion difieren (enormemente) entre CCAA. Por
debajo de la media de 1,81% destaca Canarias, con 0,95%, Galicia, con
1,02%, el Pais Vasco con 1,21% y Cataluna, con 1,22. Por encima destacan
varias CCAA que estan cerca del 3% (Andalucia, Baleares, y Cantabria ade-
mas de Melilla) o cercanas al 2,5% ( las dos Castillas, Extremadura y
Murcia). Con alguna excepciéon como Navarra, son las mismas que tienen
en la columna 8 los menores porcentajes de alumnos de EE con relacién a
todos los ACNEESs. Los datos por CCAA, por tanto, inclinan mas hacia la
segunda interpretaciéon (los alumnos de integraciéon han crecido a costa de
los ordinarios) que hacia la tercera (han crecido a base de no escolariza-
dos). Por lo menos la tercera hipotesis queda excluida como rival de la
segunda, quedando ya solo como complementaria.

El razonamiento es como sigue. Tomemos la Comunidad con menos
alumnos integrados, Canarias. Con un total de 1,30% de alumnos con NEEs
apenas esta por encima del 1% de los antiguos alumnos de EE.
Supongamos, lo que no es dificil, que a/ Canarias mantiene los criterios
diagnosticos y que b/ no le queda ningan alumno con NEEs por escolarizar.
En ese caso, el crecimiento de 0,3 puntos porcentuales se debe Ginicamen-
te a la escolarizacién(32 hipétesis). Esto significa que el crecimiento adicio-
nal del resto de las CCAA se debe a que se han hecho mas hospitalarios los
criterios de diagnéstico y generan méas alumnos necesitados de apoyo que
antes. Propiamente hablando, no serian alumnos ’'de integracién’ sino ‘de
nuevo apoyo’.

Puede que no sea este mal lugar para dejar constancia de la composiciéon
por sexo de ambos tipos de alumnos. Histéricamente, los alumnos de EE de
sexo masculino eran el 60% del total, y los de sexo femenino el 40%. La
tabla 5.6 muestra que estas proporciones se mantienen en el curso 2001-
2002 entre los alumnos con NEEs en todas y cada una de las CCAA, tanto
si se escolarizan en centros de EE como si se quedan con apoyos en los
centros ordinarios. Esto significa que los criterios de diagndstico son indife-
rentes al sexo. (a menos que se prefiera pensar que son igualmente sexis-
tas en todas las CCAA)
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) TABLA 5.6.
DISTRIBUCION PORCENTUAL DEL ALUMNADO CON NEES POR
SEXO, POR CCAA Y POR TIPO DE CENTRO. CURSO 2001-02.

Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres

TOTAL 62,6 37,4 61,2 38,8 63 37

Andalucia 62,8 37,2 61,7 38,3 63 37

Arag6n 61,1 38,9 58,7 41,3 61,7 38,3
Asturias (Principado de) 62,8 37,2 64,6 35,4 62,3 37,7
Balears (Illes) 61,8 38,2 67,5 32,5 60,7 39,3
Canarias 62,7 37,3 62,2 37,8 62,9 37,1
Cantabria 62,9 37,1 62,7 37,3 63 37

Castilla y Leén 61,5 38,5 60,4 39,6 61,7 38,3
Castilla-La Mancha 61,7 38,3 62,6 37,4 61,6 38,4
Cataluna 63,2 36,8 62,1 37,9 64,4 35,6
Comunidad Valenciana 63,1 36,9 60,2 39,8 63,8 36,2
Extremadura 75,2 24,8 61,9 38,1 77,1 22,9
Galicia 61,4 38,6 59,9 40,1 62 38

Madrid (Comunidad de) 59,2 40,8 59,3 40,7 59,1 40,9
Murcia (Regién de) 62 38 60,1 39,9 62,3 37,7
Navarra (C. Foral de) 60,5 39,5 67,6 32,4 59,3 40,7
Pais Vasco 61,7 38,3 59,2 40,8 62,6 37,4
Rioja (La) 62,5 37,5 63,6 36,4 62,3 37,7
Ceuta 64,2 35,8 67,6 32,4 63,5 36,5
Melilla 61,3 38,7 63 37 61 39

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia

En la Tabla 5. 7(A Y B) refleja la evolucién de los alumnos de EE por
tipo de deficiencia. Se han seleccionado como punto de arranque el curso
inmediatamente anterior al del comienzo del programa de integracion,
1983-84. Luego se ha considerado el pentltimo curso antes de que el pro-
grama de Integracién ya en marcha se plasme en la LOGSE y de lugar al
cambio de categorias. Entre estos dos cursos, los alumnos de EE en cen-
tros especificos han caido en un 20% de 50.000 a 40.000. Pero las propor-
ciones de cada tipo de deficiencia se mantienen méas o menos iguales, con
la excepcion de los alumnos con DI ligera, que bajan de 27% a 22% (un des-
censo compensado por la subida de los otros tres grados de DI). El siguien-
te dato es del curso 1992-93, dos cursos después de que los cambios legis-
lativos se hayan plasmado en la Estadistica. El total de alumnos ha descen-
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dido a menos de 35,000. Hay un cambio destacable, el crecimiento de los
alumnos con ‘otras deficiencias’ a costa de los alumnos con DI ligera y
moderada.

Los ultimos datos son del cambio de siglo. Los alumnos de EE se han
reducido en términos absolutos, pero, como vimos, no en términos relativos
a la poblacién escolarizada total, de la que suponen en torno al 0,4%. No
hay, por tanto, reducciéon que explicar con el trasvase a centros ordinarios,
que ademas en estas fechas ya ha cesado. Pero si hay grandes cambios en
la composicién por deficiencias. Los alumnos con DI de grado ligero se han
reducido del 17% en 1992-93 al 8% durante el curso 2003-04. También con-
tinta la reducciéon de los alumnos sordos, hasta el 3%. En cambio, crecen,
incluso en términos absolutos, los alumnos con perturbaciones de la perso-
nalidad y autismo y los alumnos con plurideficiencias, llegando a suponer el
18% y el 22% del total, respectivamente. Y se mantienen en términos relati-
vos los motoéricos y los DI més que ligeros.

¢Como explicar estos cambios en la composicién de los alumnos de EE
especifica?. Cabe, en primer lugar, que se deba a la ‘especificacion’, es
decir, al envio de alumnos desde los centros ordinarios a los centros de EE;;
también cabe que se trate de cambios sisteméaticos en los criterios de diag-
noéstico, en el sentido de preferir la clasificacién como autistas o pluridefi-
cientes. Una tercera hipotesis es que los dos tipos de alumnos que han
aumentado no hayan sido escolarizados hasta los ultimos anos.

La primera explicacién vale para los alumnos sordos, que a partir del
Programa de Integracion se han ido escolarizando en un tipo especifico de
centros ordinarios denominados Centros Ordinarios de Integracion Preferente
que estan pensados para estos alumnos discapacitados por déficit auditivo.
Pero lo mismo tendria que valer para los alumnos con déficit motor, para los
que también hay este tipo de centros, y sin embargo, han mantenido todo
el tiempo su porcentaje del 6%¢Quizas han aumentado los jévenes diagnos-
ticados o escolarizados con esta deficiencia?. No podemos saberlo.

La disminucién de alumnos con DI ligero, también puede explicarse facil-
mente por el primer factor, su permanencia en centros ordinarios. No es
facil, en efecto, ni que hayan cambiado los criterios de diagndstico ni que
hubiera muchos sin escolarizar. En cuanto al resto de DI, puede haber pasa-
do de todo. Mas pueden estar quedando en centros ordinarios, algunos pue-
den estar siendo diagnosticados como psiquicos o como plurideficientes, y
estas disminuciones pueden haberse compensado con incrementos de la
escolarizacion. Si esto fuera asi, el gran crecimiento de los D. Psiquicos y
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plurideficientes tendria que explicarse por cambios en el diagnostico y por

o 40 .
escolarizacién nueva .De todas formas, la tabla 5. 7(A'Y B) en su conjunto
no deja de resultar enigmatica.

Tenemos que dejar por el momento la historia, pues la EEE del MEC no
permite construir series histéricas de la composiciéon por discapacidades de
los alumnos de integracién. Pasamos, pues, a examinar las variaciones en
la escolarizacién actual por CCAA.

La tabla 5.8 nos muestra la composicién de los alumnos con NEEs por
CCAA en 2001-2002. En la columna ‘total’ esta la misma informaciéon que
en la tabla 5.5, a saber, las grandes diferencias en la estimacion de ACNEEs
por CCAA. Dado que los alumnos con DI son la mayor parte de los alum-
nos con NEESs, es de esperar que esta diversidad también les afecte. Y asi
es, segun puede comprobarse en la columna ‘DI’ (que en la EEE aparece
como ‘psiquicos’). Hay comunidades con porcentajes muy bajos de DI
escolarizados: por abajo, Pais Vasco, Galicia y Cataluna estan en torno al
0,6%; por arriba, Extremadura, Cantabria, Castilla la Mancha, Castilla-Le6n
y Murcia estan sobre 1,70%. Como ocurre con las discapacidades en gene-
ral, la diferencia en escolarizaciéon de DIs entre CCAA no se debe a los cen-
tros de EE, sino a los centros ordinarios. La tabla 5.9 refleja los porcenta-
jes de alumnos de integracion sobre el total de alumnos no universitarios.
Las diferencias en ella son un reflejo de las de la tabla 5.8 en el total y en la
columna ‘ DIs’. Por abajo estan Pais Vasco y Galicia en torno al 0,4%, y toda-
via mas Cataluna, que solo escolariza como Dls a un 0,29% de los alumnos.
Por arriba, Cantabria, Castilla la Mancha, Castilla-Leén, Extremadura y
Murcia estan por encima de 1,50% de alumnos escolarizados con este dic-
tamen.

Vale, por tanto, para los DI lo que dijimos antes para todos los alumnos
con NEEs. A saber, que las CCAA han incrementado los apoyos en los cen-
tros ordinarios siguiendo diferentes politicas. No se trata de diversidad pro-
fesional de criterios en los orientadores o en los equipos encargados de los
dictamenes de escolarizacion, pues si asi fuera, la diversidad seria por cen-
tros o a lo sumo por comarcas, no por CCAA. La enorme diversidad entre
CCAA solo puede razonablemente provenir de politicas autonémicas dife-
rentes. Desde luego, la diferencia méas llamativa se da entre las CCAA del
articulo 152 que no han tenido gobiernos PSOE (es decir: Cataluna, Pais

“ Por ejemplo, seguro que hubo un incremento en la escolarizacién cuando tras la LISMI se
escolarizaron los alumnos que antes estaban en los Centros de Atencién dependientes del
Ministerio de Asuntos Sociales.
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Vasco y Galicia) y las demés. Las primeras presentan un porcentaje muy
bajo de integracion en general y de integracién de Dls en particular. En cam-
bio, las CCAA que han tenido gobiernos del PSOE, como Andalucia, o han
pertenecido hasta hace muy poco al territorio MEC, como las dos Castillas,
han llevado a cabo con mucha mas intensidad las politicas de integracién
propugnadas desde los gobiernos del PSOE.

Esta explicacién politica no agota, sin embargo, todas las diferencias.
Escapa a ella, por ejemplo, la diferencia entre Ceuta, con el porcentaje de
‘psiquicos’ mas altos, 2,19% y Melilla, con uno de los mas bajos (0,84%). Y
tampoco es facil retrotraer a circunstancias politicas la abundancia de autis-
mo y TGP en Andalucia y el Pais Vasco, con completa ausencia de pluride-
ficiencias; o la exuberancia de éstas en Cantabria o Galicia, en la primera
coexistiendo con un elevado porcentaje de DI y en la segunda con un por-
centaje de DI bajo. Seguramente esto se debe a variaciébn burocratica.
Entendemos por tal la que resulta de las instrucciones técnicas emanadas
de las administraciones, a las que se atienen los equipos de diagnéstico, o
simplemente ligadas a las pruebas de diagnéstico facilitadas por las admi-
nistraciones, a su vez influidas quizas por la adscripcion a escuelas psicolo-
gicas o pedagodgicas.

Podemos volver ahora a la composicion de los alumnos de EE, que deja-
mos antes como un enigma. ¢Muestra variaciones pautadas por CCAA? La
tabla 5.10 es el equivalente para centros de EE de la tabla 5.9 para alum-
nos de integracién. Volvemos con ella al afio 2002-3, y con la columna ‘DIs’
desglosada por grado de DI. Como sabemos por la tabla 5.5 las diferencias
en EE entre CCAA son pequenas. Lo mismo ocurre en la parte de alumnos
escolarizados como DI. Si la escolarizacion en EE fuera complementaria de
la integracién, tendrian méas alumnos con DI Cataluna, el Pais Vasco y
Galicia. No es asi. S6lo dos CCAA, Cataluna y Madrid, destacan de la
media, tanto en escolarizacion total, con 0,61% y 0,48%, respectivamente,
como en escolarizaciéon de Dls, con 0,37% y 0,20%. El Pais Vasco y Galicia
apenas destacan en ambos. Se confirma una vez mas que la escolarizacion
en EE es muy independiente de la integracion.

Pero dentro de la semejanza hay interesantes diferencias en composicion.
Algunas pueden deberse, desde luego, a las diferentes politicas de integra-
ciéon. Podria ser el caso en la alta proporcién de DI ligeros escolarizados en
EE en Cataluna (0,11%), Pais Vasco (0,09%) y hasta Galicia (0,4%). Pero la
mayor parte sugieren mas bien causas de las que hemos llamado burocra-
ticas. Por ejemplo, la ausencia de plurideficientes en Cataluna o Andalucia,
que en cambio tienen abundancia de motéricos. Dentro de los Dls, en
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Cataluna y Madrid hay porcentajes muy elevados de DI moderada, 0,15%.
En el Pais Vasco la distribucion de la DI por grado es muy singular: los DI
ligeros son mas que todos los demas juntos, cu%ndo lo l6gico pareceria que
estos alumnos estuvieran en centros integrados . La tabla 5.11 que calcula
los porcentajes sobre el total de ACNEES, muestra méas claramente estas
diferencias.

Intentemos recapitular. Hemos intentado examinar con el mayor detalle
posible la escolarizaciéon de los ACNEESs. Lo que hemos encontrado es que
los factores politicos y los burocraticos ligados a las administraciones edu-
cativas parecen tener mucha mas influencia que los factores legislativos
ligados a los movimientos de integracion.

4" En el Pais Vasco que cuenta con un 48.3% de alumnos con DI dentro del total del alumna-
do que esta matriculado en estos centros, mas del 50% de ellos tienen un grado ligero. Segin
datos del Gobierno Vasco, del Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion el
nimero de Aulas de Aprendizaje de Tareas para el curso 2004-05 en Centros ordinarios era
de cuarenta y siete con una ratio por aula de 10 alumnos y 5 alumnos si ademaés es aula esta-
ble, esto puede decir que en ellas estan incluidos los alumnos con DI de grado ligero y mode-
rada. Que estos alumnos siguen una ensenanza individualizada y que por tanto mayoritaria-
mente la respuesta educativa que se ofrece es la escolarizacién en la via extraordinaria.
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TOTAL

ANOS
50,30
1983-84 8

41,23
1987-88 1

40,14
1992-93 7

27,33
1999-00 7

217,05
2002-03 7

27,79
2003-04 9

CIEGOS

806

460

885

415

273

299

AMBLIOPES
SORDOS

377 3915

399 3,018

1,894

1,153

838

799

TABLA 5. 7.A
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL.
CLASIFICADO POR TIPO DE DEFICIENCIA. TODOS LOS CENTROS.
CIFRAS ABSOLUTAS

HIPO
ACUsSICOS

LIGERA

807 13,445
584 8995

427 6,063

2410

2303

T.G.C.

DI
D.
MOTRICES

PRO-
MEDIA SEVERA FUNDA

14,77 5,663

12,43 5988 1,648 3358 2220

9,003 5,407 1,547 2123

13,493 1,371

6,343 3,063 948 1513

6604 3272 984 1607

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracion propia
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AUTISTAS

1,275 3,215 2,257 913

1061

A. FISICAS

188

1765 -

4507 -

4938 -

4953 -

DEFICIENTES
NO DIST.
POR DISC.

PLURI

5976 422
6,041 690

6,181 797
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. TABLA 5. 7.B .
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL.
CLASIFICADO POR TIPO DE DEFICIENCIA. TODOS LOS CENTROS.

PORCENTAJES
® ) 0 n 0w B
4 o &8 O B 22 k.
< 0 0ga Y S Jd 5 Y §oej
E g 3 0 g 5 @8 g _HAR
O m =7 & o5 E U £ 2 =g Ay
S uw mg § Q¢ K g k= Ego
O £ o =Y : . gk 90
< I< %DI DI Az < & g4 za
X PRO-
ANOS LIGERA MEDIA SEVERA FUNDA
1983-
84 100 16% 0.7% 78% 1.6% 6950% 27% 29%  11% 2.5% 6% 4.4% 2% 030
1987-
88 100 1% 09% 7% 14% 7050% 22%  30% 145% 4% 8% 5% 25% -
1992-
93 100 2% - 5% 1% 55% 15% 22% 13% 4% - 5% 4%
1999-
00 100 15% - 4% -  49% 49% 5% 4507 - 21.8% 1.54%
2002-
03 100 1% - 3% - 4650% 9%  23% 11% 35% 6% 4938 - 22.3% 2.48%
2003-
04 100 1% - 3% - 4750% 8%  24%  12% 35% 6% 4953 - 22.2% 2.86%

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia.
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‘ TABLA 5. 8 ,
DISTRIBUCION EN % DEL ALUMNADO CON NEES SEGAN
DISCAPACIDAD POR CCAA. CURSO 2001-02.

> ©

;I'g;:l%alumnos E E :g . _g g % - g

ensenanzas © o (a] 2] 2 =5

no 2 2] = 5 gk B

universitarias < =

TOTAL 6.830.185 2,01 0,10 0,15 1,31 0,06 0,22 0,17
Andalucia 1.414.842 254 0,11 022 162 0,10 0,48 0,01
Aragén 174.791 1,93 0,10 0,13 1,30 0,03 0,11 0,26
Asturias (Principado de) 139.945 2,27 0,15 0,12 1,60 0,05 0,12 0,24
Balears (llles) 143.511 2,09 0,12 0,12 1,33 0,07 0,18 0,27
Canarias 330.582 1,94 0,13 0,09 1,32 0,05 0,13 0,22
Cantabria 80.157 3,04 0,12 0,15 2,06 0,05 0,18 0,49
Castilla y Ledn 370.585 2,44 0,13 0,15 1,71 0,05 0,15 0,26
Castilla-La Mancha 310.659 2,68 0,08 0,11 2,04 0,05 0,13 0,27
Cataluna 1.000.044 1,13 0,06 0,14 0,68 0,03 0,19 0,02
Comunidad Valenciana 681.967 2,26 0,17 0,12 1,45 0,04 0,10 0,38
Extremadura 195.013 2,72 0,13 0,18 2,00 0,06 0,12 0,23
Galicia 399.757 1,48 0,11 0,09 0,72 0,05 0,12 0,40

Madrid (Comunidad de) 896.516 1,64 0,07 0,12 1,08 0,05 0,10 0,22
Murcia (Region de) 231.233 2,49 0,12 0,16 1,85 0,05 0,09 0,22
Navarra (C. Foral) 82.013 1,77 0,12 0,15 1,01 0,05 0,22 0,21
Pais Vasco 305.990 1,39 0,08 0,14 0,64 0,05 0,31 0,16

Rioja (La) 41.327 1,68 0,04 0,09 1,21 0,03 0,10 0,21
Ceuta 15.629 2,98 0,08 0,07 2,48 0,01 0,16 0,17

Melilla 15.149 1,54 0,20 0,10 1,01 0,03 0,07 0,13

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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TABLA 5. 9.
ALUMNADO CON NEES QUE ESTA INTEGRADO EN CENTROS
ORDINARIOS POR DISCAPACIDAD Y CCAA. CURSO 2001-02.
% SOBRE EL TOTAL DE ALUMNOS NO UNIVERSITARIOS

Total alumnos
todas enseinanzas

no universitarias Pluri

Autismo deficien-
TOTAL Auditiva Motérica DI Visual y TGP cia

TOTAL 6830185 1,59 0,08 0,13 1,10 0,05 0,15 0,08
Andalucia 1414842 2,20 0,08 0,16 1,46 0,09 0,40 0,00
Aragon 174791 1,52 0,07 0,13 1,13 0,03 0,05 0,11
Asturias 139945 1,86 0,14 0,12 1,40 0,05 0,07 0,08
Balears (llles) 143511 1,76 0,11 0,12 1,26 0,07 0,10 0,11
Canarias 330583 1,57 0,12 0,09 1,12 0,04 0,09 0,10
Cantabria 80157 2,69 0,12 0,15 1,95 0,05 0,10 0,33
Castilla y Leon 370585 2,09 0,12 0,15 1,57 0,04 0,08 0,13
Castilla-La 310659 2,35 0,08 0,11 1,90 0,05 0,09 0,14
Mancha

Cataluna 1000044 0,55 0,05 0,08 0,31 0,03 0,08 0,00
Comunidad 681967 1,60 0,14 0,12 1,13 0,04 0,03 0,15
Valenciana

Extremadura 195013 2,39 0,12 0,18 1,81 0,06 0,08 0,14
Galicia 399757 1,12 0,08 0,09 0,52 0,04 0,07 0,32
Madrid 896516 1,15 0,04 0,12 0,87 0,04 0,03 0,05
Z\U)rcia (Region 231233 2,18 0,11 0,16 1,72 0,05 0,04 0,09
=

Navarra (C. Foral) 82013 1,54 0,12 0,15 0,92 0,04 0,17 0,14
Pais Vasco 305990 1,04 0,06 0,13 0,45 0,05 0,26 0,09
Rioja (La) 41327 1,39 0,04 0,09 1,07 0,03 0,03 0,12
Ceuta 15629 2,52 0,08 0,07 2,33 0,01 0,03 0,00
Melilla 15149 1,37 0,20 0,10 0,91 0,03 0,07 0,07

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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TOTAL

ANDALUCIA
ARAGON

ASTURIAS
(Principado de)

BALEARS
(Illes)

CANARIAS

CANTABRIA

CASTILLA Y
LEON
CASTILLA-
LA MANCHA

CATALUNA

COMUNIDAD
VALENCIANA

EXTREMA-
DURA

GALICIA

MADRID
(Comunidad de)

MURCIA
(Region de)
NAVARRA

(Comunidad
Foral de)

PAIS VASCO

RIOJA (La)
CEUTA

MELILLA

TOTAL
ALUMNOS
TODAS
LAS

ENSENAN-

ZAS
100,00

100,00
100,00

100,00

100,00

100,00
100,00
100,00

100,00

100,00
100,00
100,00
100,00

100,00

100,00

100,00

100,00

100,00
100,00

100,00

TOTAL
0,40

0,32
0,43

0,37

0,34

0,35
0,35
0,32

0,33

0,61
0,38
0,32
0,30

0,48

0,32

0,25

0,32
0,28
0,59
0,30

Audi-
tiva
0,01
0,02
0,03

0,00

0,01

0,00
0,00
0,00

0,01
0,01
0,00
0,00
0,01

0,02

0,00

0,00

0,01
0,01
0,00
0,01

TABLA 5. 10.
ALUMNADO MATRICULADO EN EDUCACION ESPECIAL POR TIPO
DE DISCAPACIDAD. CURSO 2002-03. % SOBRE EL TOTAL
DEL ALUMNADO DE ENSENANZAS NO UNIVERSITARIAS

Mot6-
rica

Ligera Media Severa Profunda

0,02 0,04 0,09
0,06 0,02 0,06

0,00

0,00

0,00
0,01
0,01
0,00
0,00

0,04

0,00

0,03

0,04
0,00
0,00
0,05

0,01

0,01

0,01

0,02
0,01
0,01

0,03
0,11
0,01
0,02
0,04

0,01

0,00

0,01

0,09
0,00
0,00
0,03

0,09

0,10

0,04

0,06
0,07
0,07

0,08
0,15
0,10
0,09
0,08

0,15

0,07

0,03

0,04
0,06
0,26
0,06

FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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DI

0,04
0,04
0,04

0,05

0,03

0,07
0,03
0,04

0,04
0,07
0,05
0,04
0,04

0,04

0,05

0,04

0,01
0,03
0,05
0,05

0,01
0,02
0,01

0,00

0,00

0,01
0,01
0,00

0,00

0,04

0,00

0,00

0,01

0,01
0,00
0,00
0,01

Total
DI

0,19
0,14
0,15

0,16

0,09

0,16
0,11
0,12

0,16
0,37
0,16
0,15
0,17

0,20

0,12

0,09

0,15
0,10
0,31
0,16

Visual
0,00
0,01
0,00

0,00

0,00

0,00
0,00
0,00

0,00
0,00
0,00
0,00
0,00

0,00

0,00

0,00

0,00
0,00
0,00
0,01

Autis-
mo
y

TGC ciencia

0,07
0,08
0,08

0,06

0,08

0,06
0,06
0,04

0,04
0,13
0,05
0,04
0,04

0,07

0,05

0,05

0,06
0,08
0,12
0,01

Pluri
defi-

0,09
0,01
0,17

0,15

0,16

0,11
0,17
0,15

0,13
0,00
0,14
0,12
0,07

0,19

0,15

0,08

0,05
0,10
0,16
0,06

No
distri-
buido

por
disca-
paci-

dad

0,01
0,00
0,00

0,00

0,00

0,00
0,00
0,00

0,00
0,05
0,02
0,00
0,00

0,00

0,00

0,00

0,00
0,00
0,00
0,00
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La tabla 5.11, que calcula los porcentajes sobre el total de alumnos en
EE, deja mas claras todavia estas diferencias de clasificacion.

TABLA 5. 11.
ALUMNADO MATRICULADO EN EDUCACION ESPECIAL,
POR TIPO DE DISCAPACIDAD. CURSO 2002-03.
% SOBRE EL TOTAL DEL ALUMNADO DE E.E.

DI No
distribuido
total Audi- Moto- TGPy Pluride- por disca-
%  tivo rica Ligera Media Severa Profunda Total DI Visual autismo ficiencia pacidad
TOTAL 100 3,10 559 891 2344 1132 350 47,17 101 1825 2233 255

ANDALUCIA 100 724 1758 758 1821 1233 638 4449 344 2560 164 0,00
ARAGON 100 7,74 0,00 315 2034 971 1,31 3451 0,13 1929 3832 0,00
ASTURIAS 100 1,18 000 1,78 2761 13,02 059 4300 000 1519 4063 0,00
BALEARS 100 329 082 391 1317 864 062 2634 041 2284 4630 0,00
CANARIAS 100 069 208 569 1813 2026 207 46,14 139 16,13 3261 0,9
CANTABRIA 100 0,00 149 335 1896 743 149 3123 1,12 1747 4870 0,00
C.YLEON 100 104 009 415 2193 11,14 086 3808 0,00 14,08 46,72 0,00
C.LAMANCHA 100 164 125 1031 2254 13,10 067 4663 0,00 1224 3825 0,00
CATALUNA 100 224 7,09 1811 24,07 11,56 7,12 60,86 053 2086 0,00 8,43
VALENCIA 100 089 019 274 2621 1249 089 4233 008 1434 3653 564
EXTREMADURA 100 0,33 197 4,76 29,89 12,81 099 4844 0,00 1264 3662 0,00
GALICIA 100 445 0,00 1293 2813 1184 302 5592 151 1444 2351 0,17
C. MADRID 100 326 1,08 259 3054 7,79 080 41,72 080 1362 3952 0,00
R. MURCIA 100 093 000 133 2037 1411 093 36,75 000 1691 4541 0,00
C.NAVARRA 100 0,00 11,65 340 11,17 14,56 583 3495 000 1942 3398 0,00
PAISVASCO 100 2,28 1421 27,39 1369 3,94 332 4834 062 1940 1483 0,31

RIOJA 100 256 0,00 000 2222 11,11 085 3419 085 2821 34,19 0,00
CEUTA 100 0,00 0,00 000 4444 778 0,00 5222 0,00 21,11 2667 0,00

MELILLA 100 444 1556 11,11 20,00 17,78 444 5333 222 444 20,00 0,00
FUENTE: E.E.E del MEC y elaboracién propia
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2.2 La Formacion de los DI

Dedicamos este apartado a la segunda gran cuestién que nos plantea-
mos al comienzo, ademas de la escolarizacién: el del grado de formacion
que alcanzan los DI en el sistema educativo espanol, y en particular el grado
de formacién para la insercién en la vida laboral. Trataremos la cuestion
separadamente para los alumnos de EE y para los de integracion.

2.2.1 La formacién de los alumnos de EE.

Las Tablas 5. 12A y 5.12B muestran la evolucién del tipo de estudios que
cursan los alumnos escolarizados en centros de educacién especial y unida-
des especificas o de educacioén especial ubicadas en los centros ordinarios,
durante los cursos 1983-84, 87-88, 1992-93, 99-00 y 2002-03, 03-04.

Se ha dividido la informacién en dos tablas para facilitar la comprension
de los datos, que son complicados por el cambio de los Programas de
Aprendizaje de Tareas a los denominados de Transicién a la Vida Activa, y
por la permanencia de la antigua FP Adaptada.

Tomamos como punto de partida el curso 1987-88, en pleno proceso de
integracion. Como puede apreciarse, un efecto del proceso parece haber
sido disminuir los alumnos de Preescolar (luego Infantil) en EE en dos ter-
ceras partes respecto del total, del 16% al 5% en la década de los noventa.
Esta disminucion da cuenta de buena parte de la pérdida de cobertura de la
EE (recuérdese que cae del 0,5% al 0,4% del total de la poblacién) durante
el proceso de integracion. De la otra parte podria dar cuenta la disminucion
en la EBO(Ensenanza Béasica Obligatoria). Ambas se explican porque
muchos alumnos comienzan ahora su carrera escolar en centros ordinarios
y la terminan en EE.

Dado que en la desagregacion de la tabla 5.12 faltan CCAA y que por
ello las filas no suman cien, la mejor manera de sacar de esta tabla informa-
cion sobre si la FP de los alumnos de EE ha mejorado o no es comparar
directamente sus cifras con las del total de alumnos. El resultado (que no
consta en la tabla) es en casi todos los cursos de aproximadamente 0,6 por
mil. La disminuciéon de efectivos de la FP en EE ha sido, pues, la misma que
la de la poblacién escolarizada en general. Puede afirmarse, por tanto, que
esta Formacion Profesional propia de la EE se ha extendido en la misma
medida que las tasas de escolarizaciéon no universitaria en general. Ahora
bien, esta comparacién todavia no es justa, pues ignora los alumnos matri-
culados en Programas de Garantia Social. Volveremos a hacer la compara-
cion después considerando estos.
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TABLAS 5.12A y 5.12B:
EVOLUCION DEL ALUMNADO DE EDUCACION ESPECIAL,
EN CENTROS ESPECIFICOS Y UNIDADES DE EDUCACION ESPECIAL
UBICADAS EN LOS CENTROS ORDINARIOS, POR ENSENANZAS.

TABLA 5.12A
i ) FP. FP. OTRAS
ANOS TOTAL ~PREESCOLAR E.BASICA ,haptana  TAREAS  ENSENANZAS
1983/84
1987/88 41.231 6.652 24.107 1.462 4.457 4553
(100%) (16%) (58%) (3,5%) (11%) (11%)
1992/93 40.047 3.733 26.639 1376 6.678 1.621
(100%) (9%) (66%) (3%) (17%) (4%)

Fuente: E.E.E. del MEC y disefno propio.

-213-



- P ; A~ - ~ ~ g /
L[//‘{/ 7/4'/7&', sobre 4% ineraries facia a//v?//gﬂ z/c 4\ /’/}(l'a/lu con /Aﬁ;(‘(%{(«?{k wd 1)/&'[2(32‘/11(/

TABLA 5. 12B
o NO
ANOS TOTAL E  E E. FP. TRANSI- FP. DISTRI
INFAN- BASICA® SECUN- APRENDI- CIONALA  ADAP- BUIDO.
TL (EBO) DARIA  ZAJEDE VIDA TADA b Ener
TAREAS  ADULTA NANZA
1999-00 27.337% 1.066  7.473 - 2.836 1275 12
(100%)  (4%)  (27%) (10%) (5%) (0.04%)
2000-01 27.334% 1365  9.146 - 1514 3.003
(100%)  (5%)  (33.4%) (5.5%) (11%)
2001-02 27.090% 1448  8.280 - 1.355 3414
(100%) (5.3%)  (30.5%) (5%) (12.6%)
2002-03 27.057% 1481  8.251 - 468 3612
(100%)  (5.4%) (30.4%) (1.7%) (13.34%)
2003-04 27.799 1447 8327 736 531 4350 - 12.408
(100%) (5.2%)  (30%)  (2.6%) (2%) (15.6%) (44.6%)

Fuente: E.E.E del MEC y diseno propio

El mismo escrupulo que para la evolucién cabe para la comparacion
entre CCAA, pues estas tienen, como hemos visto, politicas de ‘dictamen de
escolarizacién’ muy distintas. No obstante lo cual, podemos ver en la tabla
5.13 las variaciones en los porcentajes de alumnos de EE que cursan (TAV)
Transicién a la Vida Adulta (en Pais Vasco, Aprendizaje de Tareas). Falta el
dato de algunas CCAA, que no han desagregado la informacién. Vemos
oscilaciones entre 40% en La Rioja y 16% en Aragon. Es dificil encontrar una
pauta. Por ejemplo, el Pais Vasco tiene un 40% en Aprendizaje de Tareas,
mientras que Navarra, su vecina, tiene solo 15%. En ambas, sin embargo,
como veremos, estéd a gran altura el empleo de los DI.

“2 En la Comunidad Valenciana se incluyen 732 de ESO, de E. Especial.

* La desagregacién por ensenanza no corresponde con la cifra del total ya que no es aplica-
ble dicha desagregacién para Andalucia, Cataluna y Galicia (nota del MEC).

4 ldem.

* ldem.

* ldem.
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TABLA 5. 13 A )
ALUMNADO MATRICULADO EN EDUCACION ESPECIAL,
POR TIPO DE ENSENANZA. CURSO 2002.03

Educacion FP. Aprendizaje Transicién a

Infantil Educacion Bésica de Tareas la Vida Adulta
QUE DESAGREGAN DATOS 10,12 66,08 4,12 27,55
TOTAL 5,47 30,49 1,73 13,35
ANDALUCIA
ARAGON 12,73 71,26 0,00 16,01
ASTURIAS (Principado de) 11,83 53,65 0,00 34,52
BALEARS (llles) 8,85 66,46 0,00 24,69
CANARIAS
CANTABRIA 7,06 60,59 0,00 32,34
CASTILLA Y LEON 10,97 56,99 0,00 32,04
CASTILLA-LA MANCHA 10,50 68,98 0,00 20,52
CATALUNA
COMUNIDAD VALENCIANA 12,79 28,68 0,00 18,59
EXTREMADURA 4,27 61,58 0,00 34,15
GALICIA
MADRID (Comunidad de) 8,53 65,61 0,00 25,86
MURCIA (Region de) 9,45 61,38 0,00 29,16
NAVARRA (Comunidad Foral de) 14,08 70,39 0,00 15,53
PAIS VASCO 6,85 53,22 39,94 0,00
RIOJA (La) 8,55 50,43 0,00 41,03
CEUTA 10,00 82,22 0,00 7,78
MELILLA 6,67 93,33 0,00 0,00

Fuente: E.E.E del MEC y disefo propio
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TABLA 5. 13 B
CURSO 2002-03 PORCENTAJES SOBRE EL TOTAL DE LAS CCAA
QUE DESAGREGAN LA INFORMACION
(EXCEPTO Andalucia, Catalufia, Canarias y Pais Valenciano)

FP. Transicion a
TO AlY Educacion  Educacion  Aprendizaje la Vida
Infantil Basica de Tareas  Adulta

QUE DESAGREGAN DATOS 11364 1150 7509 468 3131
TOTAL 27057 1481 8251 468 3612
ANDALUCIA
ARAGON 4500 97 543 0 122
ASTURIAS (Principado de) 762 60 272 0 175
BALEARS (llles) 507 43 323 0 120
CANARIAS 486
CANTABRIA 1153 19 163 0 87
CASTILLA Y LEON 269 127 660 0 371
CASTILLA-LA MANCHA 1158 109 716 0 213
CATALUNA 6262
COMUNIDAD VALENCIANA 2587 331 742 0 481
EXTREMADURA 609 26 375 0 208
GALICIA 1191
MADRID (Comunidad de) 4362 372 2862 0 1128
MURCIA (Region de) 751 71 461 0 219
NAVARRA (Comunidad Foral de) 206 29 145 0 32
PAIS VASCO 964 66 513 385 0
RIOJA (La) 117 10 59 0 48
CEUTA 90 9 74 0 7
MELILLA 45 3 42 0 0

(1) La desagregacion por tipo de ensenanza no corresponde con el Total, ya que dicha desagregacion
no es aplicale para Andaluc a, Cataluna y Galicia, y sélo de forma parcial para Canarias.

Fuente: E.E.E del MEC y disefio propio
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2.2.2 La formacién de los alumnos de integracién

La formacién para el trabajo de los alumnos integrados en centros ordi-
narios se encamina por los Programas de Garantia Social. Los primeros
datos del alumnado matriculado en estos Programas se recogen durante el
curso escolar 1995-96, cuando empiezan a aplicarse. En la Tabla 5.14 se
muestra la evolucion del alumnado matriculado en los Programas de
Garantia Social ordinarios en todo el pais, mas que se duplicé hasta el curso
1998-99. Y desde este hasta el curso 2003-04 ha sufrido un incremento del
50%, de 29.019 alumnos se ha pasado a escolarizar a 43.893 segun Los
datos y cifras del curso escolar 2003/2004 del MEC.

TABLA 5. 14
EVOLUCION DEL ALUMNADO MATRICULADO EN
PROGRAMAS DE GARANTIA SOCIAL

1994- 1995- 1996- 1997- 1998- 1999- 2000- 2001- 2002- 2003-
95 96 97 98 99 00 01 02 03 04

TOTAL - 13.996 17.229 24273 29.019 32976 41550 43916 44.175 43.893

Fuente: E.E.E del MEC y diseno propio

La mayor parte de estos alumnos no son discapacitados. La tabla 5.15
muestra los alumnos con méas de 16 anos que siguen programas de
Garantia Social en sus tres modalidades de caracter ordinario(Iniciaciéon
Profesional, Talleres Profesionales y Formaciéon y Empleo) y en la modali-
dad de Educacién Especial, especialmente disefiada para los alumnos con
necesidades educativas especiales que no pueden seguir un curriculo ordi-
nario.
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TABLA 5. 15
ALUMNADO MATRICULADO EN LAS CUATRO MODALIDADES

DE GARANTIA SOCIAL. CURSO 2002-03

COMUNDADES | TOTAL | MO | resionaEs| Y empiEo | PSPEGAL.
TOTAL 46281 [32.931 71% | 3.152 | 7% |7.369| 16% |2.829| 6%
Andalucia 8.172 | 6963 | 85% 0 700 | 9% | 500 | 6%
Aragén 1732 | 1320 | 76% 0 280 | 16% | 132 | 8%
* Asturias 1.011 605 | 60% | 77 | 8% | 253 | 25% | 76 |7.5%
Baleares 677 660 | 97% 0 154 | 23%
Canarias 1728 | 1574 | 91% 0 154 | 9%
Cantabria 469 438 | 93% 0 31 | 1%

*Castilay Leon |  4.272 | 2416 | 56.5% | 826 | 19% | 576 | 13% | 454 | 11%
L;Cﬁzi'fﬁa 1959 | 1216 62% | 333 | 17% | 203 | 15% | 117 | 6%
Catalufia 5348 | 4.175 | 78% 0 1173 | 22% 0

C. Valenciana 2.765 2.560 | 92.5% 0 205 | 7.5%

*Extremadura 1610 | 924 | 57% | 411 | 255% | 156 | 9.7% | 119 | 7%
Galicia 2913 0 2770 | 95% | 143 | 5%
*Madrid 5795 | 3710| 64% | 1.075 | 19% | 477 | 8% | 533 | 9%
*Murcia 2187 | 1243 ] 57% | 228 | 10% | 562 | 26% | 154 | 7%
Navarra 805 695 | 86% 0 110 | 14%
Pais Vasco 3.960 | 3.917 | 99% 0 43 | 1%
*Rioja 320 25 | 165%| 15 5% | 45 | 14% | 15 | 5%
*Ceuta 364 15 | 43% | 160 | 44% | 30 | 8% | 18 | 5%
*Melilla 194 114 | 59% | 27 | 14% | 45 [23% | 8 | 4%

Fuente: E.E.E del MEC y elaboracién propia

Las CCAA con el asterisco son las que ofertan las cuatro modalidades de
los Programas de Garantia Social. Las que conformaron el territorio gestio-
nado directamente por el Ministerio donde el traspaso de las competencias
en materia de educacion fue mas tardio. Las Comunidades que aparecen
subrayadas, es decir, la Comunidad Foral de Navarra, el Pais Vasco, la
Comunidad Valenciana, Cantabria, Canarias y Baleares como ya se vio en
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la revision de la normativa, solo ofertan la modalidad de Programas de
Iniciacion Profesional y la modalidad de Educacion Especial. En la
Comunidad gallega no constan los datos de los jévenes matriculados en los
Programas de Iniciacion Profesional, pero recordemos que esta comunidad
imparte dos tipos de Programas; los de la modalidad A de Formaciéon y
Empleo y los de la modalidad B de Iniciacién Profesional.

Un dato mas relevante es la ausencia de alumnos en la Modalidad de
Educacién Especial en Cataluna. Tal vez el motivo tenga que ver con la no-
existencia de datos desglosados de su alumnado con necesidades educati-
vas especiales escolarizado en centros de Educacion Especial, como vimos
en las tablas anteriores.

En Andalucia la estadistica publicada por la Junta para el curso 2004-05
arroja un total del alumnado en los Programas de Garantia ordinarios de
6.463 personas distribuidos de la siguiente manera: 5.968 de ellos escolari-
zados en Iniciacién Profesional, ninguno en Formaciéon y Empleo(en la
actualidad no se oferta) y 495 en la modalidad de Educacién Especial y no
consta la modalidad de los Talleres Profesionales. Existen, sin embargo,
18.280 personas matriculadas en Ensenanzas de caracter no formal que
segun la Consejeria de Educaciéon andaluza incluye los Planes de
Colaboraciéon Intercultural y de Atencién a personas discapacitadas que
pueden ser de Desarrollo Comunitario y de Formacion. Puede ser que la
desaparicion de Formacion y Empleo sea real o que un nimero de alumnos
de caracter residual de esa modalidad esté incluidos en esos planes.

La modalidad de Garantia social que mas se imparte en todas las comu-
nidades se corresponde con los Programas de Iniciaciéon Profesional con un
71% de alumnado, las otras dos modalidades de caréacter ordinario no se
imparten en todas las comunidades y en cuanto a la modalidad de educa-
cién especial el porcentaje total de alumnos que siguen estos programas es
de un 6% en todo el pais. En total, no llegan a 3000 los alumnos de Garantia
Social, modalidad especifica.

Las tablas 5.16(A y B) detallan los estudios que cursan los alumnos de
integracion del curso 2001-2002 por tipo de deficiencia, entre las cuales la
llamada ‘psiquica’ corresponde con lo que nosotros venimos llamando DI.
No se ofrece la misma informacién para los alumnos de EE.

La parte A de la tabla 16 ofrece porcentajes horizontales. Hay diferen-
cias interesantes por niveles educativos. El alumnado con D. Psiquica es el
mas importante en casi todos los niveles, pero menos en Educacién Infantil,
con un 47%, que en Primaria con un 66% y menos incluso en Primaria que
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en ESO y en Garantia Social (70% y 73%). La excepcion es el Bachillerato
con solo hay un 6% de estos alumnos y la Formacién Profesional, donde se
roza el 30%.

TABLA 5. 16A
ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
(Integrado y en Educacién Especial), POR ENSENANZA Y POR TIPO
DE DISCAPACIDAD. CURSO 2001-02

no
. distribuido | Sobre-
TOTAL |AUDITIVA| MOTORICA|PSIQUICA| VISUAL | AUTISMO | PLURI | por dotacién
Y TGC DEFICI discapaci- | iintelec-
ENCIA dad tual
TOTAL | 143.546 |6.417 |9.828 87.680 |3.816 |17.136 |12.454 |2.693 3.522
*(100%) | (100%) |(100%) | (100%) |(100%) | (100%) |(100%) |(100%) (100%)
1. EDUCACION [27.090 |875 1.475 12.845 (302 4826 |6.506 261 5
ESPECIAL | +(19%)
ESPECIFICA (100) | (32%) |(5%) (47.4%) | (1%) (18%) | (24%) |[(0.96%)
2. ALUMNADO| 116.456 |5.542 |8.353 74.835 |3.514 |12.310 |[5.948 [2.432 3.522
INTEGRADO | +(81%)
EN
CENTROs | (100%) | (5%) (1%) (64%) | (3%) (10.5%) |(5%) |(2%) (3%)
ORDINARIOS
2.1 E. Infantil [11.456 [907 2.033 5.428 413 1.324 (836 76 439
(10%) | (8%) (18%) 47%) | (4%) (12%) | (7%)  |(0.66%) | (4%)
2.2 E. Primaria| 63.034 [2.716  |4.091 41369 [1.240 |7.211 |3.006 |[795 2.606
(54%) | (4.3%) |(6.4%) (66%) | (2%) (11.4%) |(5%) |(1.2%) (4%)
2.3 ESO 36.315 [1.390 [1.724 24.687 |1.566 |3.383 |[1.844 [1.285 436
(31%) | (4%) (5%) (10%) | (4.3%) |(9.3%) |(5%) |(3.5%) (1.2%)
25 707 207 200 45 159 26 12 20 38
Bachillerato | (0.60%) |(29%) | (28%) (6%) (22%) | (4%) %) |(3%) (5%)
2.6 58 32 10 9 4 3 0 0 0
Formacion  1(0,04%) |(55%) |(17%) (15.5%) | (7%) (5%)
Profesional
2.7 Ciclos 644 182 158 195 57 30 19 0 3
formativos FP | (0.55%) | (28%) |(24.5%) | (30%) |(9%) (5%) (3%) (0.46%)
2.8 4242 [108 137 3.102 |75 333 231 256 0
Srogramas (3.6%) |(2.5%) |(3%) (73%) |(1.76%) | (8%) (5.4%) |(6%)
e
Garantia
Social

Fuente: MEC y diseno propio.
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En la tabla 5.16B la misma informacioén se da con porcentajes vertica-
les. ¢Qué estudian los alumnos de integracién con DI? . En primer lugar se
vuelve a ver que excepto los alumnos que tienen plurideficiencias que estan
repartidos aproximadamente en un 50% entre centros de Educaciéon
Especial y de manera integrada en centros ordinarios, el resto esta escola-
rizado principalmente de manera integrada en los centros ordinarios. Con
porcentajes muy elevados que van desde el 72% de los alumnos que pade-
cen autismo y trastornos graves de la personalidad, que resulta ser el mas
bajo, pasando por el 85% de los alumnos con discapacidad psiquica, audi-
tiva y motérica y el 90% de los que padecen discapacidad visual. También
estan integrados un 90% de los alumnos que no estan distribuidos por la dis-
capacidad que padecen. (Pero recuérdese lo dicho sobre esto anteriormen-
te).

De los alumnos clasificados como DI y escolarizados en centros ordina-
rios, hay un 7% en Educacion infantil, un 55% en E. Primaria y un 33% en
ESO. Los porcentajes en Bachillerato y FP son residuales. Tan sélo un
4.14% cursa Programas de Garantia Social. De los otros alumnos con
Discapacidades, un porcentaje parecido cursa Bachillerato y FP.

Se trata, evidentemente de un porcentaje muy bajo, que aumentaria sin
duda alguna si tuviéramos en cuenta Unicamente a los alumnos con DI lige-
ra, que son aquellos para los cuales estan realmente pensados estos progra-
mas. Pero de las Estadisticas del MEC no es posible obtener méas informa-
cién. Sumemos, pues, para terminar, los 4200 alumnos con DI que cursan
Garantia Social a los 4100 que cursaban Transicion a la Vida Adulta y divi-
damos por el numero total de alumnos escolarizados. Resulta un porcenta-
je de 0,12% doble que en 1987-88. Terminemos provisionalmente el exa-
men de la EEE con esta nota optimista. Parece(en la tabla 5.12A) que entre
1987 -88 y 2002-2003 se ha doblado el porcentaje de alumnos con disca-
pacidad cursando algun tipo de formacién escolar para la insercién laboral.
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TABLA 5. 16B

ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
(Integrado y en Educacion Especial), POR TIPO DE DISCAPACIDAD
Y POR ENSENANZA. CURSO 2001-02

no
. distribuido | Super-
TOTAL [AUDITIVA| MOTORICAPSIQUICA| VISUAL | AUTISMO| PLURI- | por dotados
YTGC |DEFICH | discapaci-
ENCIA | dad
TOTAL |143.546 |6.417 |9.828 87.680 |[3.816 |17.136 |12.454 |2.693 3522
*(100%) |(100%) |(100%) [ (100%) |(100%) | (100%) [(100%) |(100%) | (100%)
1. EDUCACION [27.090 |875 1.475 12.845 [302 4826 [6.506 [261
ESPECIAL | +(19%)
ESPECIFICA (100) | (14%) | (15%) (15%) |(8%) | (28%) |[(52%) |(10%)
2. ALUMNADO| 116.456 [5.542 |8.353 74.835 3514 |12.310 (5948 [2.432 3522
INTEGRADO | +(g1%)
EN
CENTROS | (100%) |(86%) | (85%) (85%) |(92%) | (72%) | (48%) |(90%) (100%)
ORDINARIOS
2.1E. Infantil [11.456 [907 2.033 5428 |413 1324 (836 |76 439
(10%) | (16%) | (24%) %) |(12%) | (11%) [(14%) |(3%) (12%)
2.2 E. Primaria| 63.034 [2.716  [4.091 41369 (1240 |[7.211 [3.006 795 2.606
(54%) | (49%) | (50%) (55%) |(35%) | (58.5%) |(50.5%)|(33%) (14%)
2.3 ESO 36315 (1390 |1.724 24687 |1566 [3.383 [1.844 [1.285 436
B1%) |(@25%) |(21%) (33%) |(44.5%) | 27%) |(31%) |(53%) (12%)
2.5 707 207 200 45 159 26 12 20 38
Bachillerato  (0.60%) |(4%) [(3%) |(0.06%) [(4.5%) |(02%) [(0.20%) [(0.8%) |(1%)
2.6 58 32 10 9 4 3 0 0 0
Formacion  |(0,04%) |(0.57%) [(0.1%) | (0.01%) [(0.1%) | (0.02%)
Profesional
2.7Ciclos  |644 182 158 195 57 30 19 0 3
formativos FP (0.55%) |(3%) | (2%) (0.26%) |(1.6%) | (0.24%) |(0.31%) (0.08%)
2.8 4242 |[108 137 3.102 |75 333 231 |256 0
Zrogramas (B.6%) %) |(%) 4.14%) |2%) | (3%)  [(@%) |(10.5%)
e
Garantia
Social

Fuente: MEC y diseno propio.
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3. La EDDS99

Tras el examen de las estadisticas quedan algunas cuestiones pendientes
o por confirmar. En primer lugar, esté la cuestion de la evoluciéon de la esco-
larizacion. Y de precisar la hip6tesis del apoyo frente a la de integracion. En
segundo lugar habria que precisar el grado de formaciéon que alcanzan los
DI, que qued6é muy impreciso.

La EDDS99 nos sirve para ambas cosas, pues pregunta por el tipo de
escolarizacién y por el nivel de estudios mas alto terminado. Recordemos
otra vez su principal defecto, que la muestra es muy pequena: el nimero de
DI de edades comprendidas entre los 16 y 34 anos es de 385 personas. De
estos el 31.16% tiene discapacidad ligera, un 47.7% moderada y el 21.03%
padece un grado de discapacidad profunda.

Pueden establecerse correspondencias precisas entre las edades de la
EDDS99 y las épocas de la EEE, del modo siguiente:

-Aquellos que estan cursando algun estudio: estan incluidos en la esta-
distica hacia 1999 y se escolarizaron durante el programa de integraciéon en
los 90.

-Los que terminaron o no de estudiar que tienen entre 16 y 25 anos: Los
mas jovenes, tienen 16 afios en 1999, nacieron en 1983, y estuvieron esco-
larizados en 1990, ya bajo la LOGSE y desde luego con el programa de
Integracién. Los mayores, contaban con 25 anos en 1999, tenian 16 anos
en 1990, y algunos estuvieron escolarizados con programas de integracion.

-Y por tltimo los que terminaron de estudiar: De 26 a 35 afnos. Estudiaron
con la Ley General de 1970

3.1. La evolucién de la escolarizacion.

El anélisis de la EEE ha puesto de manifiesto la complejidad de los cam-
bios en la escolarizacién de alumnos con NEEs, complejidad que supera
con mucho la de un proceso de integracién en centros ordinarios. En reali-
dad se trata de una reordenacién o reestructuracion que solo en un primer
momento separa a los alumnos de ‘integracién ‘ de los antiguos alumnos de
EE. Después, el proceso de escolarizacion comienza en los centros ordina-
rios, en los que poco a poco se van diagnosticando dos grupos de alumnos,
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los que reciben apoyos dentro de los centros y los que se separan o desvi-
an a centros de EE . Consecuencia natural de este proceso es que tanto los
alumnos con apoyo como los alumnos de EE aumentan con la edad.

Recordemos que formulamos tres hipétesis o interpretaciones para expli-
car los aumentos con el tiempo en las cifras de alumnos de EE y de integra-
ciéon en la EEE. Una primera, ya desechada, fue que se debieran al proceso
de integraciéon de un stock fijo de alumnos con NEEs. La segunda tomaba
en cuenta el hecho del crecimiento de los alumnos de integracién y lo expli-
caba por adicion de alumnos de los centros ordinarios al grupo inicial de los
provinentes de EE. La tercera tomaba en cuenta la existencia de otro posi-
ble flujo de alumnos antes no escolarizados, imposible de estimar con las
cifras de la EEE, que son por definicién de alumnos escolarizados. Solo este
flujo podia explicar los aumentos, incluso en términos absolutos, de los
alumnos con D. Psiquicas y con multideficiencias en la EE.

La EDDS99 permite ver los resultados de la Reforma en la Educacion
Especial comparando el tipo de escolarizacion de las sucesivas cohortes de
edad. Su ventaja sobre la EEE consiste en que aqui tenemos a todos los
alumnos con discapacidad, no sélo a los escolarizados, y que nos permite
por tanto estimar el flujo de escolarizacién. La tabla 5.17* refleja el Gltimo
tipo de centro al que asistieron los entrevistados: ordinario, ordinario con
apoyo, de EE o ninguno (es decir, que nunca ha estado escolarizado).

Conviene en primer lugar advertir que la disminucién del tamano mues-
tral, sobre todo en la cohorte mas joven, no se debe a ningin sesgo, sino en
primer lugar a la disminucién de la poblacién total en las cohortes corres-
pondientes (en 1976 nacieron méas de 670 000 espanoles, en 1985 poco
mas de 400.000). Y en segundo lugar a que en la edad mas joven existe una
categoria adicional, el retraso madurativo.

Consideremos en primer lugar los DI ligeros. Se aprecia, como en las
EEE, que de la cohorte de 26 a 35 afos a la todavia en la escuela de 6 a 15
anos disminuye la escolaridad en la EE y aumenta en los centros ordinarios
con apoyo. Pero ahora podemos estimar los flujos que provocan estos cam-
bios. Aumenta la escolarizacién en centros con apoyo como si hubiera reci-
bido un flujo de unos 40 puntos porcentuales desde los centros ordinarios y

“”RD 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales y Orden de 14 de febrero de 1996, sobre evaluacién de los alumnos con necesidades
educativas especiales que cursan las ensenanzas de régimen general establecidas en la
LOGSE.

* Ver anexo al final de este apartado.
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de unos 20 puntos desde los centros de EE. Disminuye la EE como si hubie-
ran compensado el flujo de 20 puntos hacia los centros ordinarios con un
flujo de 10 puntos procedentes de no escolarizados. En la cohorte 26-35
mas de la mitad de los DI ligeros acabaron su escolaridad en centros ordi-
narios, algo méas de una cuarta parte en Centros de EE y un 10% no se esco-
larizaron nunca. En la cohorte de 6 a 15 anos las cosas son como si se
hubiese producido por un lado un proceso de apoyo en los centros ordina-
rios, por otro un proceso de traspaso de los centros de EE a los ordinarios y
por otro un proceso de escolarizacién en los centros de EE.

Los alumnos con DI moderada han experimentado los mismos (ficticios)
flujos, pero con intensidades muy distintas. El flujo de apoyo afecta a poco
mas del 5%, el de traspaso afecta al 40%, el de escolarizaciéon afecta a otro
40%. En la cohorte 25-35 casi la mitad quedaron sin escolarizar y una ter-
cera parte estaba en EE. En la cohorte mas joven, queda por escolarizar
solo el 10%, hay la misma tercera parte en EE y méas de la mitad esta en
centros ordinarios con apoyo. (Recuérdese que los ‘flujos’ son ficticios,
‘como si’. No debe pensarse que los no escolarizados hayan ido directamen-
te a los Centros Ordinarios, ni que hayan ido todos a los de centros de EE
por ser mas ‘dificiles’ que los ya escolarizados).

Los cambios de centro de los alumnos con DI profunda, por Gltimo, pue-
den describirse con los mismos tres flujos pero con intensidad muy distinta.
El flujo de apoyo es del 10%, no hay practicamente flujo de integracién y lo
mas importante es el flujo de escolarizacién en centros de EE, que afecta al
60%. Y todavia queda aproximadamente una sexta parte por escolarizar.

Los alumnos con D. Sensoriales y Fisicas (otros) presentan en la tabla
5.17, como en la EEE, un pequeno flujo de integracién (no llega al 5%) y un
notable flujo de apoyo, de entre la cuarta y la tercera parte. El flujo de esco-
larizacion es insignificante, pues ya en la cohorte 25-35 era su escolariza-
cién total.

Hasta aqui, los resultados concuerdan con las hipétesis hechas sobre la
base de las cifras de la EEE. A saber, los alumnos de EE disminuyen y los
de Integracién aumentan con menor intensidad cuanto mayor la DI. La
excepcién la constituyen los D. Psiquicos. Las cifras de D. Psiquicos de la
tabla 5.17 no concuerdan con las de la EEE. Alli vimos que estos casi se
doblaban y llegaban a ser tantos como los DI. En la tabla 5.17, en cambio,
vemos que su numero disminuye muchisimo y que sus flujos son muy pare-
cidos a los de los DI ligeros: el flujo de apoyo afecta casi al 50%, el de inte-
gracioén casi no existe y el de escolarizacién es pequeno. En la cohorte 25-
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35 las tres cuartas partes terminaron en centros ordinarios, en la cohorte 6-
15 casi todos ellos han pasado a centros ordinarios con apoyo e incluso
algunos a centros de EE, quedando antes como ahora sin escolarizar mas
de una décima parte.

Conviene quizas insistir en la importancia de los hallazgos anteriores para
el objeto del proximo apartado, que es la evolucion de la calidad de la for-
macioén de los DI. Entre los DI ligeros cabe esperar una mejora de la forma-
cibn como consecuencia no de que se los haya integrado en centros ordina-
rios, donde siempre estaban, sino de que se les han proporcionado apoyos
en estos centros, lo que antes no se hacia. Entre los DI medios, las eventua-
les mejoras en la calidad de la formacién podrian deberse, en cambio, tanto
a la escolarizacion en EE como al paso de los EE a la escolarizacién con
apoyos. Entre los DI profundos, por ultimo, el Gnico proceso importante ha
sido el de escolarizacion.

3.2. La formacién reglada.

Las preguntas elaboradas en el cuestionario con el propésito de obtener
informacion precisa sobre la formacion de las personas con DI comenzaban
por inquirir cual era el mayor nivel de estudios terminado. Entre los encues-
tados que contaban con 16 y 35 anos, la tabla 5.18% ofrece esta informa-
cién; de las 120 personas con DI de intensidad ligera el 65.1% tiene estudios
primarios, un 3.1% ha finalizado el primer ciclo de educacién secundaria, un
23.3% carece de estudios y un 8.5% es analfabeto por dificultades fisicas y/o
psiquicas. Peores resultados obtienen aquellas personas con DI de grado
moderado, que conforman el grupo mas numeroso, ya que un 62.1% no
tiene estudio alguno y un 35.4% es analfabeto por los problemas fisicos y/o
psiquicos derivados de la intensidad de su deficiencia. Tan solo un 1.5% de
este grupo finalizé los estudios primarios y un 1% el primer ciclo de secun-
daria obligatoria. Los DI con grado profundo son en su totalidad analfabe-
tos.

Si comparamos estos datos con la informacién obtenida sobre el mayor
nivel alcanzado de formacién por el grupo de personas con deficiencia sen-
sorial(ciegos y sordos) vemos que estos, en su mayoria, tiene algan tipo de
estudio y menos del 10% carece de formacion.

Se puede afirmar por tanto a partir de estos datos que las personas con
DI se caracterizan por presentar muy bajos niveles de estudios terminados
aunque existen grandes diferencias segun el grado de su disfunciéon, ya que

“ Ver anexo al final de este apartado.
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el 100% con grado profundo no tienen estudios de ningun tipo, el 97.8% de
los moderados son analfabetos o no han terminado los estudios primarios, y
el 65.1% de los ligeros son los Unicos que terminan en buena proporcion los
estudios primarios. En cualquier caso, ningtin DI. ha finalizado estudios mas
alla de la ensenanza obligatoria.

Hecha esta comparacién, nos interesa desglosar inmediatamente estos
datos por edades para intentar apreciar el eventual impacto de las reformas
educativas. Recordemos que de las tres cohortes decenales que distingui-
mos, la mayor, 25-35 anos, hizo todos sus estudios con la LGE, antes de las
reformas, la mediana, 16-25 fue ya afectada por los cambios de esta ley y
la mas joven esta escolarizada tras la completa implantacion de la LOGSE.

Buscando mayor detalle en la tabla 5.19°° la poblacién se presenta divi-
dida en cohortes quinquenales e incluye ademas los datos de los entrevis-
tados entre 36 y 45 anos para que sirvan de referencia a la comparacion.
Podemos preguntarnos en primer lugar por los DI de grado ligero. Los resul-
tados como vemos no reflejan cambios respecto al mayor nivel de estudios
alcanzado entre las diferentes cohortes de edad. Los estudios primarios es
el méaximo nivel que obtienen los DI de grado ligero, sean mayores o mas
jovenes. Aumenta, sin embargo, el porcentaje de los que los alcanzan, lle-
gando al 72,5% en la Gltima cohorte. La inclusién de la cohorte 40-45 per-
mite apreciar que este aumento tiene lugar por lo menos a partir del 52%
que ellos alcanzaron. Lo cual frena la natural tendencia a atribuir los
modestos avances recientes a los cambios legislativos, a partir de 1970.

Los DI de intensidad moderada parecen haber realizado progresos mas
claros. Nunca han llegado a terminar los estudios primarios (hay tres excep-
ciones en la muestra que no sabemos si son errores), pero con el tiempo
han avanzado los ‘sin estudios’ en casi treinta puntos porcentuales, los mis-
mos que han disminuido los analfabetos. No podemos afirmar, sin embar-
go, que se trate de un avance real, pues el INE atribuye la categoria sin estu-
dios a todas las personas escolarizadas en Centros Ordinarios, sin compro-
bar si son alfabetas. En cualquier caso, los progresos de la escolarizaciéon
que automaticamente dan lugar al cambio se vienen produciendo con la
misma intensidad desde antes de las reformas.

En todas las edades el 100% de las personas con DI con grado profundo
son analfabetas por problemas fisicos y/o psiquicos.

%0 Ver Anexo al final del apartado.
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Hemos incluido los D. Psiquicos, cuyos logros en esta materia son
muchos mas variados que los de los DI, por la falta de avances fuera cosa
Unicamente de los DI. Si tampoco entre ellos pueden apreciarse cambios
con la edad, y por lo tanto en el tiempo.

La informacién de la tabla 5.19 se refiere a los estudios terminados.
Cabria pensar que oculta las mejoras, pues al limitarse a estudios termina-
dos no tienen en cuenta los estudios en curso. Para comprobar esta méas que
razonable conjetura, la tabla 5.20°' presenta los estudios en curso en el
momento de la encuesta. No sirve para comparar exactamente, pues no
sabemos si los van a terminar y no se ha preguntado a los que no cursan
estudios si empezaron alguno que no terminaran. Pero si sirve para limitar
el margen de error, o para fijar un limite superior a la posible mejora.

Vayamos por grupos. Las personas con DI ligera entre 16 y 25 anos que
seguian estudiando en el momento de realizar la encuesta son un 44% del
total. De ellos, un 46,4% estudian Educacion Especial. Esto significa que
pueden estar en los ultimos cursos de Educacién Béasica obligatoria(EBO) o
bien en el programa de Transicion a la Vida Adulta o Aprendizaje de Tareas
segln su Comunidad Auténoma. El 11% esta escolarizado en alguna moda-
lidad ordinaria de los Programas de Garantia Social, un 14.3% contintia con
el Bachillerato, y un 7,1% sigue un ciclo formativo de Grado medio. El resto,
un 21.4% no cursa estudios reglados.

De los DI de grado medio o moderado la mayoria (es decir un 83% de los
estudiantes que suponen el 34% del total) sigue sus estudios en Educacién
Especial, un 10.3% estudia bachillerato, y el 3.4% figura estudiando FP
grado medio y algun curso de caracter no reglado. Por cierto, la edad de
quienes contintian estudiando en EE estd muy cerca de los 25 afios.

En cuanto a las personas mayores de 25 anos con DI de los tres grados
que continuaban realizando estudios, el 100% estan matriculados en Edu-
cacién Especial. La normativa regula que este alumnado no puede estar
mas alla de los 21 anos en estos centros, pero existe la posibilidad de soli-
citar prérrogas para alargar su escolarizacion, su concesion depende de lo
regulado en cada CCAA.

Para completar la informacién anterior, se ofrece en la tabla 5.21° los
estudios en curso de los DI menores de 15 afos, segun tipo de centro. Para

> [dem.
% [dem.
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evaluar la informacion debe tenerse en cuenta que siendo los cursos de ESO
cuatro de los diez cursos obligatorios, el 40% de los alumnos deberian estar
(idealmente) en ESO. La muestra es pequefia y no permite muchas preci-
siones, pero no se abusa de ella si se afirma a partir de la tabla que se esta
muy lejos de alcanzar esa proporcion del 40% en ESO.

Como hemos dicho, no podemos afirmar que los porcentajes de alumnos
de 16 a 25 afos que cursan estudios supongan una mejora sobre cohortes
anteriores. Pero si que podemos afirmar que si tal mejora existiera seria real-
mente pequena y, por qué no decirlo, decepcionante. La proporcion de jove-
nes con DI que cursa algun tipo de Formacioén postobligatoria, incluyendo
en ella los programas de Garantia Social, es todavia mas baja que la que se
da en las cifras de la EEE. Si pudiéramos afirmar que ha habido un aumen-
to de personas con DI de grado ligero y moderado de 16 a 25 anos que con-
tintan estudiando, habria que subrayar de inmediato que ha sido un aumen-
to muy ligero, pues el porcentaje de aquellos que siguen estudios de nivel
superior a los primarios no supera el 15%. El mayor porcentaje
(46.4%)sigue realizando estudios de Educaciéon Especial.

Asi pues, los datos de la EDDS99 confirman que el alumnado con DI
carece de un nivel de estudios, terminado o empezado, que pueda relacio-
narse directamente con la consecucion de un empleo.

3.3. La Formacién Ocupacional

Hasta ahora hemos hablado de estudios reglados. Cabe la posibilidad de
que las carencias de estos se suplan con estudios no reglados posteriormen-
te a la salida de la escuela. La Formacién Profesional Ocupacional esta
orientada hacia las personas en paro que buscan un empleo. Es competen-
cia del INEM, dependiente del Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales

Segun indican los datos de la tabla 5.23, las personas con DI mayorita-
riamente responden que no han realizado ningun tipo de curso de
Formaciéon Ocupacional en los uGltimos cinco anos. Su presencia es escasa
en los programas de formacién profesional ocupacional. El mayor numero
de jovenes que han cursado este tipo de formacién son DI con intensidad
ligera, un 17.3%. Un 82.7% de DI con grado moderado responde no haber
estado nunca matriculado en ninguna modalidad de estos cursos en los ulti-
mos anos.
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Tabla 5.22.

Ha realizado en los ultimos cinco afos algin curso de formacién
profesional ocupacional por tipo de deficiencia

HA REALIZADO EN
LOS ULTIMOS
CINCO ANOS ALGUN
CURSO DE
FORMACION
PROFESIONAL
OCUPACIONAL
Si No Total
DI. LIGERO Recuento 22 105 127
% 17,3% 82,7% 100,0%
DL MEDIO Recuento 13 183 196
% 6,6% 93,4% 100,0%
DI. Recuento 1 73 74
PROFUNDO | o 1,4% 98,6% 100,0%
TIPO DE PSIQUICAS Recuento 31 246 277
DEFICIENCIA % 11,2% 88,8% 100,0%
VISION Recuento 32 270 302
% 10,6% 89,4% 100,0%
0iDO Recuento 37 220 257
% 14,4% 85,6% 100,0%
OTROS Recuento 73 377 450
% 16,2% 83,8% 100,0%
Recuento 209 1474 1683
Total
% 12,4% 87,6% 100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99

Base: entrevistados entre 25 y 35 anos.
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Quizéa convenga resaltar que los DI no tienen nada de singular en ese
aspecto. Las personas con D sensoriales se matriculan algo més en este tipo
de formacion, pero en ningin caso alcanza el 25% del total de los inviden-
tes y deficientes auditivos.

A continuacién la Tabla 5.23 muestra la informaciéon obtenida de las res-
puestas a la pregunta de si estos cursos de formacion profesional ocupacio-
nal habian servido para encontrar trabajo. A la vista de los datos se puede
afirmar que a la mayor parte de estas personas esta formacién ocupacional
no les ha servido para incorporarse al mercado laboral.

Tabla 5.23.
Alguno de estos cursos FPO le ha servido
para encontrar trabajo por tipo de deficiencia.

ALGUNO DE ESTOS
CURSOS FPO LE HA
SERVIDO PARA
ENCONTRAR
TRABAJO
Si No Total
DI LIGERO Recuento 5 16 21
% 23,8% 76,2% 100,0%
DI. MEDIO Recuento 13 13
% 100,0% 100,0%
DI. Recuento 1 1
PROFUNDO | o, 100,0% 100,0%
TIPO DE PSiQUICAS Recuento 31 31
DEFICIENCIA % 100,0% 100,0%
VISION Recuento 4 25 29
% 13,8% 86,2% 100,0%
0IiDO Recuento 8 28 36
% 22,2% 77,8% 100,0%
OTROS Recuento 12 55 67
% 17,9% 82,1% 100,0%
Recuento 29 169 198
Total
% 14,6% 85,4% 100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 25 y 35 anos.
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3.4. Conclusiones

En general, tanto los datos de la EEE como los datos de la EDDS99, indi-
can que los jovenes con DI no llegan a alcanzar mas que en una pequena
proporciéon un nivel de estudios primarios. No incidiendo su formacién en su
posterior incorporacién a la vida laboral. Esta conclusién es mas discutible
en lo que se refiere a la formacién que se imparte en la Educacion Especial,
el programa de Transiciéon a la Vida Adulta; y muy sélida en lo que se refie-
re a aquellos que estudian en centros ordinarios, con adaptaciones o diver-
sificaciones curriculares, los programas de Garantia Social.

Mas aun, esta situacién no parece estar mejorando mucho con el tiem-
po. No podemos afirmar que los porcentajes de alumnos de 16 a 25 anos
que cursan estudios supongan una mejora sobre cohortes anteriores. Pero
si asi fuera, la mejora seria realmente pequena y a la vista de los esfuerzos
realizados, bastante decepcionante.

4. Resumen

En los dos ultimos apartados de este capitulo se ha visto por un lado la
escolarizacion y por otro la formacion de los ACNEES y, con mayor preci-
sion, del alumnado con DI, a través de dos fuentes distintas si bien comple-
mentarias, la EEE y la EDDS99.

Nos hemos centrado en la incidencia que pudieran tener las diferentes
posibilidades de escolarizacién de este alumnado a partir de las nuevas nor-
mativas en su nivel formativo. Es decir se ha visto si la educaciéon de los
ACNEES a partir de las nuevas regulaciones legislativas es mas adecuada
y ha mejorado su formacién profesional asi como su orientaciéon cara a la
insercion laboral.

Durante el proceso de escolarizacion en la década de los 80, es impor-
tante resaltar que en el Gltimo curso de los 70 la EEE solo da cuenta de
alumnos en centros de Educacién Especial. En el primero de los 80 apare-
ce la distincion entre centros especificos y centros no especificos. Al
comienzo de la década es mayor el porcentaje de alumnos en centros espe-
cificos (54%), manteniéndose después igualados al 50% durante unos cur-
sos en ambos tipos de centro. A partir del curso 1985-86 comienza un pro-
gresivo aumento del alumnado de los centros no especificos y a su vez una
disminucion de los escolarizados en los centros especificos. Finaliza la déca-
da con un 35.7% en centros especificos y un 64.3% en centros no especifi-
cos.
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Este aumento del alumnado de los centros no especificos no se debe en
su totalidad al traspaso de alumnos de los centros especificos, ya que estos
solo disminuyen en un 10% y el alumnado de los centros no especificos
aumenta mucho mas. La etiologia de este aumento de alumnos en los cen-
tros no especificos puede tener que ver con el Programa de Integraciéon
puesto en marcha en 1985, que estaba provocando cambios en los criterios
de la evaluacién psicopedagégica asi como en el uso de los instrumentos
para el diagnoéstico.

En la década de los 90 y hasta el curso 2003-04, el alumnado de
Educacién Especial pasa a ser alumnado con necesidades educativas espe-
ciales(ACNEES). A las posibilidades de escolarizacién existentes en los
centros especificos (ahora de Educacién Especial) y en las unidades de
educacion especial en los centros no especificos (ahora centro ordinario), se
anade ademas la posibilidad del centro ordinario con apoyo.

Las estadisticas reflejan a lo largo de esta década cémo los ACNEES cre-
cendeun 1.1% en 91-92 a un 1.7% en 2003-04, debiéndose en gran parte
este aumento, al proceso de “apoyo” de estos alumnos en los centros ordi-
narios. Y no Unicamente, como podria pensarse, a la asimilacion de alum-
nos de las unidades de los centros no especificos y del alumnado proceden-
te de centros de EE integrados.

La escolarizacion no se produce de la misma manera en las CCAA. En
primer lugar las proporciones de ACNEES integrados en comparacién con
el alumnado matriculado en centros de Educacion Especial son mayores en
Andalucia, Baleares, Cantabria, Castilla-Led6n, Castilla-La Mancha, Extre-
madura, Murcia y Navarra. Por el contrario tienen méas alumnos de EE Ca-
taluna, Canarias y Madrid.

En segundo lugar si se comparan los alumnos integrados y los de EE con
el total de alumnos escolarizados se ve que los alumnos de EE estan en
todas las Comunidades en torno a la media del 0.4%, siendo Cataluna la
Unica comunidad que alcanza el 0.61%. En cambio el nUmero de alumnos
integrados en centros ordinarios en las diferentes comunidades difiere
mucho; por debajo de la media de 1.81% destaca Canarias, Galicia, el Pais
Vasco y Cataluna. Por encima sobresalen varias CCAA que estan cerca del
3%, Andalucia, Baleares, Melilla, las dos Castillas, Extremadura y Murcia.

Una explicacién para esas diferencias es que las CCAA han incrementa-
do los apoyos en centros ordinarios siguiendo politicas Autonémicas dife-
rentes, en este sentido se ha encontrado la diferencia mas llamativa en las
CCAA que han tenido competencias educativas desde los ochenta y que no
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han tenido gobierno PSOE, como Cataluna, Pais Vasco y Galicia que tienen
las cifras més bajas de alumnos de integracién.

Las proporciones por tipo de deficiencia tanto de los alumnos de EE
como de los de integracién se mantienen mas o menos iguales en todas las
CCAA, excepto los alumnos con DI ligera en Educacion Especial que des-
cienden progresivamente desde el curso 1983-84 hasta el 2003-04, mien-
tras se mantienen moderados y profundos, produciéndose esta oscilacién de
manera desigual en las diferentes CCAA. También se observa un aumento
del alumnado plurideficiente. Esto podria explicarse por motivos burocrati-
cos ligados a las administraciones educativas en los criterios diagnoésticos
como se refleja por ejemplo en la ausencia de alumnos plurideficientes en
Cataluna o Andalucia que sin embargo tienen muchos alumnos con déficit
motorico.

Respecto a la formacion de los ACNEES y concretamente de los alum-
nos con DI es dificil sumar los estudios en curso y los estudios ya termina-
dos, por el modo de preguntar de la EDS99. En cuanto a los estudios termi-
nados la EDDS99 refleja que solo los DI de intensidad leve alcanzan como
mayor nivel de estudios, los estudios primarios (65.1%) pues el 62.1% de los
DI con grado moderado no tienen estudios y los DI profundos son analfabe-
tos en su totalidad. Se confirma en la EEE que ninguno alcanza el titulo de
secundaria. En cuanto a lo que estan estudiando, después de los 16 afnos,
la mayoria estd en Educacién Especial, es decir en los Programas de
Transiciéon para la vida adulta o Aprendizaje de Tareas o bien en la
Modalidad de Garantia Social de Educacién Especial. Ademas durante el
curso 2001-02 habia un 4.14% de alumnos con DI escolarizados en los pro-
gramas de Garantia Social ordinaria, junto con los plurideficientes (4%) son
los alumnos con discapacidad escolarizados en mayor porcentaje en estos
programas. Los datos de la EEE entre 1987-88 y 2002-03, apuntan a que
se ha doblado el porcentaje de alumnos con discapacidad que estudian
algun tipo de formaciéon de caracter profesional para su insercion laboral.

Los alumnos con DI realizan méas cursos de Formacién Ocupacional que
el resto de DlIs, pero afirman que esta formaciéon no les ha servido para
incorporarse al mercado laboral.
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Anexo (Tablas de la 5.17 a la 5.21)

Tabla 5.17a. Tipo de centro de ensenanza por
edad por tipo de deficiencia

EDAD 10
<16 Total
Recuento 3 3
ORDINARIO
% 8,8% 8,8%
Recuento 29 29
RETRASO ORD. CON APOYO
MADURATIVO % 85.3% 85.3%
Recuento 2 2
CENTRO EE
% 5,9% 5,9%
Recuento 34 34
Total
% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados menores de 16 anos.

Tabla 5.17b Tipo de centro de ensefianza por edad
por tipo de deficiencia

EDAD 10
HASTA
15 15 A 25 26 A 35 Total
Recuento 2 21 38 61
ORDINARIO
% 5,7% 32,8% 57,6% 37,0%
Recuento 26 22 2 50
ORD. CON APOYO
DL % 74,3% 34,4% 3,0% 30,3%
LIGERO Recuento 7 16 19 42
CENTRO EE
% 20,0% 25,0% 28,8% 25,5%
Recuento 5 7 12
NO ESCOLARIZADO
% 7,8% 10,6% 7,3%
Recuento 35 64 66 165
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboraciéon propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
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Tabla 5.17c¢
Tipo de centro de ensefnanza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
HASTA
15 16 a 25 25a35 Total
Recuento 2 16 15 33
ORDINARIO
% 5,6% 18,8% 13,0% 14,0%
Recuento 19 18 8 45
ORD. CON APOYO
DL % 52,8% | 21,2% 7,0% 19,1%
MODERADO Recuento 14 27 40 81
CENTRO EE
% 38,9% 31,8% 34,8% 34,3%
Recuento 1 24 52 77
NO ESCOLARIZADO
% 2,8% 28,2% 45,2% 32,6%
Recuento 36 85 115 236
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
Tabla 5.17d
Tipo de centro de ensenanza por edad
por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total
Recuento 4 6 10
ORDINARIO
% 10,5% 11,3% 9,2%
Recuento 3 1 4
ORD. CON APOYO
DL % 16,7% 1,9% 3,7%
PROFUNDO Recuento 12 3 10 25
CENTRO EE
% 66,7% 7,9% 18,9% 22,9%
Recuento 3 31 36 70
NO ESCOLARIZADO
% 16,7% 81,6% 67,9% 64,2%
Recuento 18 38 53 109
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboraciéon propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
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Tabla 5.17e
Tipo de centro de ensenanza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total
Recuento 5 53 136 194
ORDINARIO
% 15,6% 51,5% 77,3% 62,4%
Recuento 16 9 5 30
ORD. CON APOYO
. % 50,0% 8,7% 2,8% 9,6%
PSIQUICAS
Recuento 8 17 13 38
CENTRO EE
% 25,0% 16,5% 7,4% 12,2%
Recuento 3 24 22 49
NO ESCOLARIZADO
% 9,4% 23,3% 12,5% 15,8%
Recuento 32 103 176 311
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
Tabla 5.17f
Tipo de centro de ensefanza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total
Recuento 37 88 185 310
ORDINARIO
% 64,9% 82,2% 94,4% 86,1%
Recuento 19 5 2 26
ORD. CON APOYO
. % 33,3% 4,7% 1,0% 7,2%
VISION
Recuento 1 12 7 20
CENTRO EE
% 1,8% 11,2% 3,6% 5,6%
Recuento 2 2 4
NO ESCOLARIZADO
% 1,9% 1,0% 1,1%
Recuento 57 107 196 360
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
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Tabla 5.17g
Tipo de centro de ensefnanza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total
Recuento 35 68 133 236
ORDINARIO
% 67,3% 70,8% 81,1% 75,6%
Recuento 13 15 11 39
ORD. CON APOYO
. % 25,0% 15,6% 6,7% 12,5%
OIDO
Recuento 4 11 17 32
CENTRO EE
% 7,7% 11,5% 10,4% 10,3%
Recuento 2 3 5
NO ESCOLARIZADO
% 2,1% 1,8% 1,6%
Recuento 52 96 164 312
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Fuente: elaboraciéon propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
Tabla 5.17h
Tipo de centro de ensefianza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total
Recuento 49 131 296 476
ORDINARIO
% 53,3% 89,7% 94,3% 86,2%
Recuento 31 5 4 40
ORD. CON APOYO
% 33,7% 3,4% 1,3% 7,2%
OTROS
Recuento 8 4 8 20
CENTRO EE
% 8,7% 2,7% 2,5% 3,6%
Recuento 4 6 6 16
NO ESCOLARIZADO
% 4,3% 4,1% 1,9% 2,9%
Recuento 92 146 314 552
Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
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Tabla 5.17i
Tipo de centro de ensenanza por edad por tipo de deficiencia
EDAD
15 25 35 Total

Recuento 1 32925 34731 67657
ORDINARIO

% 100,0% 97,6% 99,0% 98,3%

Recuento 610 139 749
ORD. CON APOYO

% 1,8% 4% 1,1%

NINGUNA

Recuento 4 7 11
CENTRO EE

% ,0% ,0% ,0%

Recuento 194 222 416
NO ESCOLARIZADO

% ,6% ,6% ,6%

Recuento 1 33733 35099 68833

Total
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: entrevistados entre 15 y 35 anos.
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Tabla 5.18
Mayor nivel de estudios terminados por tipo de deficiencia

/

- ,
capacidad z’/zfu/é(*z‘/z///

TIPO DE DEFICIENCIA
DI
DI PROF
LGE | DL |aND [psiqar| | NINGU-
RO |MEDIO | O | cAS |VISION|OiDO[0TROS| NA | Total
Analfabeto
por Recuento | 11 70 90| 38 al 1 6 9| 229
problemas
fisicoso g 8,5% | 354%[100,0%| 13,7%| 13%| .4%| 1,3%| ,0%| 3%
psiquicos
Recuento 3 1 2 2 73 81
Analfabeto
f;z’o‘:]terzs % 11%| 3% 8%| 4%| %[ 1%
I [ 30 123 a5 24 14| 36| 1661 1933
MAYOR | °'f estudios 1o/ 233% | 62,1% 162%| 79%| 54%| 7.9%| 2,4% | 2,7%
NIVEL
DE Estudios Recuento 84 3 78 69 62| 12112507 (12924
ESTUDI- |primarios [0, 651% | 1,5% 28,1%| 22,6%23,9% [26,4% [ 18,2% [18,3%
0s
ToRML. | secundaria, |Recuento | 4 2 65| 103 97| 149]17571 17901
NADOS | primer ciclo | o, 31%| 1,0% 23,4%| 33,8%(37,5% [32,5% | 25,5% [25,5%
E. . Recuento 13 23 23 46| 6502 6607
potesional |4, 47%| 7.5%| 8,9%[10,0%| 9,5% | 9,4%
secundaria 22| Recuento 23 52 36 54115568 |15733
ciclo % 8,3%| 17,0%[13,9% [11,8% | 22,6% [22,3%
Ensefianzas | Recuento 6 9 8 26| 4197 | 4246
fesional
P neriores | % 22%| 3,0%| 3,1%] 57%| 6,1%| 6,0%
Universitarios [ Recuento 7 20 16 18| 10684 [10745
(0]
equivalentes | % 25%| 6,6%]| 62%| 3,9%|15,5% [15,2%
Recuento | 129| 198 90| 278 305| 259| 458]68772 70489
Total % 100% | 100% [100,0%|100,0% | 100,0% | 100% | 100% [100,0% | 100%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 16 a 35 anos.
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Tabla 5.19a
Mayor nivel de estudios por edad por tipo de deficiencia

EDAD

21a25(26a30|31a35|36a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 3 3 3 6 15
fisicos o psiquicos %de EDAD | 12,0%| 9,1% | 9,4%| 158% | 11,7%
Recuento 2 2
Analfabeto por otras
razones % de EDAD 53% | 1,6%
DI. LIGERO Recuento 5 6 10 o 30
Sin estudios
% de EDAD 20,0% | 182% | 31,3% | 23,7% | 23,4%
Recuento 17 20 19 20 76

Estudios primarios
% de EDAD 68,0%| 60,6% | 59,4% | 52,6% | 59,4%

Ensefianza secundaria, Recuento 4 1 5
primer ciclo % de EDAD 12,1% 2.6%| 3,9%
Recuento 25 33 32 38| 128

Total

% de EDAD 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboraciéon propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.19b
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

/

- ,
capacidad z’/zfu/é(*z‘/z///

EDAD
21a25|26a30|31a35 |36a45| Total
Analfabeto por problemas | Recuento 11 25 24 33 93
fisicos o psiquicos % de EDAD | 23,9% | 39,1% | 48,0% | 55,9% | 42,5%
Recuento 31 38 26 26 121
Sin estudios
DI. %de EDAD | 67,4%| 59,4% | 52,0% | 44,1% | 553%
MEDIO
Recuento 3 3
Estudios primarios
% de EDAD 6,5% 1,4%
Ensefanza secundaria, Recuento 1 1 2
primer ciclo % de EDAD 22%| 1,6% ,9%
Recuento 46 64 50 59 219
Total
% de EDAD 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%
Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
Tabla 5.19c¢
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia
EDAD
21a25(25a30|30a35 |36a45| Total
Analfabeto por problemas | Recuento 24 25 27 42 118
fisicos o psiquicos % de EDAD | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 95,5% | 98,3%
Recuento 1 1
Sin estudios
DL % de EDAD 23%| 8%
PROFUNDOS
Recuento 1 1
Estudios primarios
% de EDAD 2,3% 8%
Recuento 24 25 27 44 120
Total
% de EDAD 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.

-242-




Cy{é[f/z w2

Tabla 5.19d
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

EDAD

21a25(26a30|31a35|35a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 10 8 9 10 37
fisicos o psiquicos % 16,9% | 104% | 93%| 64%| 9,5%

Recuento 3 2 5
Analfabeto por otras
razones % 5,1% 1,3% | 1,3%

DI. LIGERO Recuento 4 15 17 28 64

Sin estudios

% 6,8% | 195% | 17,5% | 17,9% | 16,5%

Recuento 18 18 29 56 121
Estudios primarios

% 30,5% | 23,4% | 29,9% | 35,9% | 31,1%
Ensefianza secundaria, Recuento 13 24 17 30 84
primer ciclo % 22,0% | 312% | 17,5% | 19,2% | 21,6%
Ensefianza profesional de | Recuento 3 10 4 17
2° grado % 39% | 103% | 2,6%| 4,4%
Ensefianza secundaria, Recuento 10 3 9 14 36
22 ciclo % 169%| 39%| 93%| 90%| 93%
Ensefianzas profesionales | Recuento 1 2 3 3 9
superiores % 1,7% 2,6% 3,1% 1,9% 2,3%
Universitarios o Recuento 4 3 9 16
equivalentes % 52% | 3,1% | 58%| 4,1%

Recuento 59 77 97 156 389

Total
% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboraciéon propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.19e¢
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

/

- ,
capacidad z’/zfu/é(*z‘/z///

EDAD
21a25|26a30(31a35|36a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 2 1 3
fisicos o psiquicos % 2,0% 5% 7%

Recuento 2 2
Analfabeto por otras
razones % 1,0% 4%

VISION Recuento 3 10 7 24 44

Sin estudios

% 5,1%| 10,3% 71% | 122%| 9,8%

Recuento 15 18 21 73 127
Estudios primarios

% 254% | 18,6% | 21,4% | 37,2% | 28,2%
Ensefianza secundaria, Recuento 13 37 31 41 122
primer ciclo % 22,0% | 38,1% | 31,6% [ 20,9% | 27,1%
Ensefianza profesional de | Recuento 5 2 15 18 40
2° grado % 85%| 2,1%| 153% | 92%| 8,9%
Ensefanza secundaria, Recuento 17 18 11 20 66
22 ciclo % 28,8% | 18,6% | 11,2% | 10,2% | 14,7%
Ensefianzas profesionales | Recuento 2 6 2 8 18
superiores % 34%| 6,2% 2,0% 4,1% | 4,0%
Universitarios o Recuento 4 6 9 9 28
equivalentes % 6,8%| 62%| 92%| 46%| 62%

Recuento 59 97 98 196 450

Total
% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.19F
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

EDAD
21a25(25a30|31a35 |36a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 2 2
fisicos o psiquicos % de edad ,9% ,5%

Recuento 2 3 5
Analfabeto por otras
fazones % de edad 20% | 1,4%| 1,1%

Recuento 5 9 26 44
Sin estudios

% de edad 9,8% 92% | 11,8% 9,2%

Recuento 6 19 29 94 148
Estudios primarios

% de edad 11,8% | 28,8% | 29,6% | 42,7% | 34,0%

oo Ensefanza secundaria, Recuento 16 16 36 46 114

primer ciclo % de edad 31,4% | 24,2% | 36,7% | 20,9% | 26,2%
Ensefianza profesional de | Recuento 8 5 9 14 36
22 grado % de edad 15,7% 7,6% 9,2% 6,4% 8,3%
Ensefianza secundaria, Recuento 11 13 7 12 43
22 ciclo % de edad 21,6%| 197%| 7,1%| 55%| 9,9%
Ensefianzas profesionales | Recuento 3 3 2 4 12
superiores % de edad 59%| 45%| 20%| 18%| 28%
Universitarios o Recuento 2 10 4 19 35
equivalentes % de edad 39%| 152% | 4,1%| 86%| 80%

Recuento 51 66 98 220 435

Total
% de edad 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.19¢g
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

/

- ,
capacidad z’x/[u/i'«z‘a///

EDAD
16a25|26a30(30a35|35a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 1 3 1 5 10
fisicos o psiquicos % 1,2% 2,5% 5% 9% 1,1%

Recuento 1 1 1 16 19
Analfabeto por otras
razones % 1,2% ,8% ,5% 3,0% 2,0%

Recuento 2 13 19 69 103
Sin estudios

% 2,4%| 10,8% 9,8% | 12,8% | 11,0%

Recuento 18 32 52 189 291
Estudios primarios

% 21,4%| 26,7% | 26,8% | 35,2% | 31,1%

OTROS Ensefianza secundaria, Recuento 21 31 67 101 220

primer ciclo % 25,0% | 25,8% | 34,5% | 18,8% | 23,5%
Ensefianza profesional de | Recuento 18 8 18 36 80
22 grado % 214%| 6,7%| 93%| 6,7%| 86%
Ensefianza secundaria, Recuento 21 12 14 61 108
2¢ ciclo % 250% | 10,0% | 7.2% | 11,4% | 11,6%
Ensefianzas profesionales | Recuento 1 10 15 11 37
superiores % 12%| 8,3% 7,7% 2,0% | 4,0%
Universitarios o Recuento 1 10 7 49 67
equivalentes % 12%| 83%| 36%| 91%| 72%

Recuento 84 120 194 537 935

Total
% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.19h
Mayor nivel de estudios terminados por edad por tipo de deficiencia

EDAD

21a25(25a30(30a35|35a45| Total

Analfabeto por problemas | Recuento 4 3 2 1 10
fisicos o psiquicos % 0% 0% 0% 0% 0%

Recuento 18 18 29 131 196
Analfabeto por otras
razones % 1% 1% 2% 4% 2%

Recuento 336 448 613 | 1602| 2999
Sin estudios

% 1,9%| 25%| 36%| 53%| 3,6%

Recuento 2412| 3242 4180 | 9922 | 19756
Estudios primarios

% 13,4% | 18,2% | 24,3% | 32,7% | 23,7%

NINGUNA
Ensefianza secundaria, Recuento 3436| 3870 | 3754 | 5783 | 16843
primer ciclo % 19,1% | 21,7% | 21,8% | 19,1% | 20,2%
Ensefianza profesional de | Recuento 1945 1730 | 1744| 1968 | 7387
2° grado % 10,8%| 97%| 10,1% | 6,5%| 8,9%
Ensefianza secundaria, Recuento 5483 2704 2430 4179 | 14796
22 ciclo % 30,4% | 152% | 14,1% | 13,8% | 17,7%
Ensefianzas profesionales Recuento 1526 1395 1077 1387 5385
superiores % 85%| 7,8%| 62%| 46%| 6,5%
Universitarios o Recuento 2857 | 4418 | 3408 | 5368 16051
equivalentes % 15,9% | 24,8% | 19,8% | 17,7% | 19,2%
Total Recuento 18017 | 17828 | 17237 | 30341 | 83423
ota
% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% [100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados de 21 a 35 anos.
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Tabla 5.20
Esta cursando algun tipo de estudios reglados
por tipo de deficiencia por edad

/

- ,
apacidad z’/zfu/irz‘az//

TIPO DE DEFICIENCIA
DI.
DI. DI. PRO- Psi-
LIGERO | MEDIO [FUNDO |QUICAS| VISION | OIDO |OTROS| Total
Recu-
Educa’d}én o— 13 24 1 9 1 3 5| 56
especia % 46,6% | 82,8% | 100,0% [ 42,9% 2,9%| 8,8%| 9,6%|28,1%
Recu- 3 3
Programas de ento
garantia social
global % 10,7% 1,5%
Recu-
Bachillerato ento 4 3 4 12 13 16 52
ESTA (logse, rem, bup) %/ 14,3%|  10,3% 19,0% | 35,3% | 38,2%| 30,8% [26,1%
CURSANDO|FP de grado Recu- 2 1 1 3 4 11 22
ALGUN medio y médulos | ento
TIPO DE profesionales II % 7,1% 3,4% 4,8% 8,8% | 11,8%| 21,2% (11,1%
ESTUDIOS [Fp de grado Recu-
16 a 25 | pEGgLADOS superigr y ento 1 5 4 2 12
modulos
profesionales Ill_| % 4,8% 14,7% | 11,8%| 3,8% | 6,0%
Estudios Recu- 5 3 4 12
universitarios de | €nto
1 sélo ciclo % 14,7% 8,8% 7,7% | 6,0%
(.lniyersitarios de | Recu- 2 7 7 7 23
2 ciclos ento
(licenciaturas) % 9,5% 20,6% | 20,6% | 13,5% |11,6%
No esta cursando| Recu- 6 1 4 1 7 19
estudio reglado | ento
alguno % 21,4% 3,4% 19,0% 2,9% 13,5% | 9,5%
Recu-
28 29 1 21 34 34 52 199
Total ento
Y% 100,0%| 100,0% | 100,0% [100,0% | 100,0% [100,0% [100,0% | 100%
Recu-
Educa'cllon ento 4 7 1 1 13
especia % 100,0% | 100,0% [100,0% 7,7% [26,0%
Recu-
Programas de ento
garantia social
global %
. Recu-
Bachillerato ento
R (logse, rem, bup) >
ESTA d
CURSANDO|FP de grado Recu- 1 1
ALGUN medio y médulos | ento
TIPO DE profesionales Il % 7,7% | 2,0%
ESTUDIOS [Fp de grado Recu-
26 a 35 [ REGLADOS | superior y ento
modulos
profesionales IIl_| %
Estudios Recu- 3 3
universitarios de | €nto
1 sélo ciclo Y% 27,3% 6,0%
Uniyersitarios de | Recu- 6 3 2 11
2 ciclos ento
(licenciaturas) % 54,5% | 30,0% | 15,4% |22,0%
No esta cursando| Recu- 4 2 7 9 22
estudio reglado ento
alguno % [100,0% 18,2% | 70,0% | 69,2% [(44,0%
Recu- a 7 1 4 11 10 13| 50
ento
% 100,0%| 100,0% | 100,0% [100,0% | 100,0% [100,0% [100,0% | 100%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99 y
Base: Entrevistados de 25 a 35 anos.
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Tabla 5.21
Estudios actuales, <16 afios por tipo de deficiencia
TIPO DE DEFICIENCIA
DIL. DIL. ]
RETRA-| LIGE- | DL | PROFUN-| psiQul- ]
sO | RO |MEDIO| DO CAS |VISION| 0iDO |OTROS | Total
NO Recuen- 1 3 3 al 1
ESCOLA- |t0
RIZADO |9 2,8%| 16,7% 9,4% 4,3%|3,1%
Recuen- 2 7| 14 12 8 1 4 8| 56
CEE to
% 59%| 19,4% | 38,9%| 66,7%| 250% | 1,7%| 7,5%| 8,7%[15,6%
PRIMARIA oo™ 20| 19| 16 2 12 17| 10| 26f 131
EN COA
estuios | EN €O % 85,3%| 52,8% | 44,4%| 11,1%| 37,5% | 29,3%| 18,9%| 28,3% B6,5%
ACTUALES -
<16 ANOS ESO EN toecuen- 8 3 1 4 3 3 5| 27
COA
% 222%| 83%| 56%| 125%| 52%| 57%| 54%|7,5%
PRIMARIA Fo““e“' 2 1 2 4 23| 23] 31| 86
EN CO
% 59%| 2,8%| 5,6% 12,5% | 39,7% | 43,4%| 33,7% P4,0%
ESOEN €O | oo™ 1 1 1 14| 13| 18| 48
% 2,9%| 2,8% 3,1% | 24,1% | 24,5%| 19,6% [13,4%
Recuen-
Total to 34 36 36 18 32 58 53] 92| 359
% 100,0% [100,0% [100,0%| 100,0% | 100,0% [100,0% [00,0%|100,0% [100%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la EDDS99
Base: Entrevistados menores de 16 anos.
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VI. LOS DI Y EL TRABAJO

El analisis de la insercion laboral de los DI es el objetivo fundamental de
este estudio. Cualquier descripcion sobre como se construyen los procesos
de integracion de los discapacitados, necesariamente tiene que abordar cual
es su situacion en el mercado de trabajo puesto que de ello va a depender
en gran medida el grado de autonomia que puedan llegar a alcanzar en su
vida cotidiana.

En este apartado analizamos la situacion laboral de las personas con DI.
Es importante destacar que se trata de un estudio transversal, de seccion
cruzada, que nos da una idea de la situacién del conjunto de los DI entre 16
y 35 anos en un momento del tiempo que, con alguna variacién segun las
fuentes, estara en torno al cambio de siglo.

El anélisis sincrénico de la situacion del conjunto lo utilizamos, junto con
el de la situacion educativa realizado en el apartado anterior, para el estudio
de los itinerarios propiamente dichos, que se lleva a cabo en el apartado
siguiente.

Nos preguntamos cual es la situacién de los DI en relacion con el traba-
jo. Para contestar esta cuestion vamos a partir de las diferentes medidas de
fomento de empleo presentes en la legislacion y a analizar después, a tra-
vés de diversas fuentes, como se estan aplicando y cémo funcionan real-
mente estas medidas legislativas en el caso de los DI, especialmente entre
los de 16 a 35 anos.

1. Legislacion

El empleo de los D.I. esta regido por la misma normativa que el del resto
de discapacitados. Esta tiene como objetivo facilitar el empleo de los disca-
pacitados en tal medida que sus posibilidades de tener un trabajo remune-
rado sean iguales a las del resto de la poblacion.

Actualmente existen varias modalidades de empleo para esta poblacion.
Todas ellas arrancan de la LISMI*® (Titulo VII) y, salvo el empleo ordinario

3 Sin olvidar los dos Planes de Accién para las personas con discapacidad aprobados hasta
la fecha: el primero en 1.996 y para el periodo 1.997-2002 y el segundo en 2002 con alcan-
ce hasta el 2007. Ambos se crearon para cubrir las lagunas que habia generado el desarrollo
de la LISMI y contemplan directrices especificas sobre los aspectos que han de contemplar las
politicas activas de insercion laboral de los discapacitados, especialmente aquellos con mayor
riesgo de exclusion social, entre los que se encuentran los Dls.
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que podemos denominar “normalizado”, sin ningun incentivo, al que acce-
den pocos D.I., todas son el resultado de diversas medidas de fomento del
empleo dirigidas bien de forma especifica al colectivo de discapacitados,
como es el caso del empleo protegido, semi protegido o con apoyo, o bien
de forma general a todos los grupos que tienen dificultades de acceso al
mercado laboral, entre los que se ubicarian muchos otros grupos (incluso
las mujeres) ademas de los discapacitados. Nosotros nos referiremos sélo y
especificamente a la normativa que afecta directamente a estos Gltimos.

1.1. Empleo ordinario

No vamos a extendernos en esta modalidad puesto que se rige por la
misma normativa de la que dependen el resto de trabajadores en Espana.
Aun asi, nos parece importante tenerla en cuenta porque segin la EDDS99
hay un 23% de Dls Ligeros y Moderados que han accedido a este tipo de
empleo aun a pesar de que no existe una normativa especifica para ellos.

1.2. Empleo ordinario con medidas de fomento

La normativa europea relativa al establecimiento de un marco general
para la igualdad de trato en el empleo y la ocupaciéon (Directiva
2000/78/CE)**, abund6 en la prohibicion por la legislacion espanola de
cualquier tipo de discriminacién en el empleo, lo que incluye evidentemen-
te la discapacidad. La Ley 51/03 de Igualdad de oportunidades y no-discri-
minacién promueve explicitamente medidas positivas de igualdad de opor-
tunidades y ordena la realizacion de ajustes razonables para el acceso al
empleo, tanto en el sector privado como en la administracion publica. Desde
luego, ya antes se habia avanzado en este terreno, sobre todo mediante la
normativa generada a partir de la LISMI, como el RD 1451/1983 de 11 de
mayo, por el que se regula el empleo selectivo y las medidas de fomento de
empleo™.

>* Sobre todo a partir del afio Europeo de las personas con Discapacidad (2003, Decisién de
2001/903/CE del Consejo, de 3 de diciembre de 2001), las directrices europeas se han diri-
gido a apoyar y fomentar la inclusién social de los discapacitados, entre otras vias, a través
de la plena integracion en el mercado laboral, alentando a los estados miembros a organizar
medidas de fomento del empleo encaminadas a mejorar la accesibilidad al mismo
(Declaracién de 20 de enero de 2003, relativa a la promocién de la igualdad de oportunida-
des y acceso al trabajo de las personas con discapacidad, Resolucién del Consejo de 15 de
julio de 2003, sobre el fomento del empleo y de la inclusién social de las personas con disca-
pacidad).

> No hay que olvidar tampoco el RD 27/2000 de 14 de enero, por el que se establecen medi-
das alternativas al cumplimiento de la cuota de reserva.
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La intencién de integrar a los discapacitados en el mundo laboral a tra-
vés de diferentes medidas de fomento del empleo ordinario, estad presente,
por tanto, en la legislacién estatal y autondémica, aunque en este segundo
nivel de la administracién publica, s6lo hay dos comunidades, Andalucia y
Valencia, que han legislado con el rango de Ley sobre las personas con dis-
capacidad, dedicando un capitulo exclusivamente a esta materia®. La nor-
mativa, desde luego, distingue entre el sector publico y el privado.

En el sector publico se establecid por ley”, en el ano 1.988, la reserva
de un cupo no inferior al 3% de las vacantes para ser cubierto por discapa-
citados, con el objetivo de que este tipo de trabajadores alcanzara el 2% de
los efectivos totales de la Administracion Publica. Después de quince anos
este objetivo no se habia alcanzado por lo que se volvi6 a legislar elevando
el cupo al 5%* (algunas comunidades, como por ejemplo Castilla-Leén,
reservan por encima de ese cupo).

Ademas hay determinadas normativas autonémicas que prevén un cupo
especifico para los discapacitados psiquicos. Son Andalucia, Aragon,
Extremadura y las Islas Baleares, aunque sélo estas dos ultimas indican un
porcentaje especifico: 0,5%.

En esta nueva normativa, tanto central como autonémica, se incorporan
“medidas de adaptacion y ajuste razonable” a las necesidades de los disca-
pacitados tanto en el proceso selectivo, estableciendo la posibilidad de fle-
xibilizar tiempos y recursos, como en el lugar de trabajo, que debera adap-
tarse al trabajador si este asi lo requiere. Incluso, en alguna comunidad
como por ejemplo Navarra, explicitamente se articula la posibilidad de
adaptar las pruebas a los aspirantes que lo soliciten.

En el sector privado funcionan diversas Medidas de Fomento de Empleo.
Dos de las mas importantes, establecidas por la legislacion®™ para las
empresas ordinarias y encaminadas a lograr una mejora en la inserciéon
laboral de los discapacitados son:

* Ley 1/1999, de 31 de marzo, de Atencién a las personas con discapacidad en Andalucia
(cap. IV) y Ley 1172003, de 10 de abril, sobre el Estatuto de las personas con discapacidad
(cap. IV).

> Ley 23/1988, de 28 de julio, de modificacion de la Ley 30/1984 de 2 de agosto, de medi-
das para la reforma de la Funcién Publica. Disposiciéon adicional decimonovena.

*® Ley 53/2003 de 10 de Diciembre sobre empleo publico de discapacitados y RD 2271/2004,
de 3 de diciembre, por el que se regula el acceso al empleo publico y la provisién de puestos
de trabajo de las personas con discapacidad.

» LISMI y Ley 51/2003 de igualdad de oportunidades, no-discriminacién y accesibilidad uni-
versal de las personas con discapacidad, méas los RD y Ordenes que las desarrollan, que son
las que regulan la insercién social y laboral de los discapacitados.
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a). La cuota de reserva (Art. 38.1 de la LISMI), que obliga a aquéllas
empresas con mas de 50 trabajadores fijos a emplear trabajadores minus-
vélidos que representaran, como minimo, un 2% de su plantilla. Esta cuota
estd matizada por el RD 27/2000 (Art. 2) y el RD 364/05, en los que se
establecen una serie de medidas alternativas a las que pueden acogerse las
empresas para quedar exentas de esta obligatoriedad contractual con per-
sonas de este colectivo. Estas medidas se refieren a la posibilidad de esta-
blecer un contrato con un Centro Especial de Empleo o autbnomo discapa-
citado, realizar donaciones a entidades que desarrollen actividades para la
integracion laboral de discapacitados o la constitucion de enclaves labora-
les.

b). Incentivos y ayudas al empleo de discapacitados. Todas ellas estable-
cen una serie de requisitos tanto para el trabajador como para las empresas
contratantes, que pueden acogerse a los beneficios que reportan los diferen-
tes contratos establecidos ex profeso para los discapacitados:

- Contrato indefinido para minusvalidos ya sea a jornada completa o a
tiempo parcial®.

- Contrato temporal para minusvalidos®'. Incluye los contratos de interi-
nidad con trabajadores discapacitados desempleados para sustituir a perso-
nas discapacitadas que tengan suspendido su contrato de trabajo por inca-
pacidad temporal.

- Contratos en practicas y para la formaciéon de minusvalidos®.

- Integracién en Cooperativas y Sociedades laborales (Orden de 29 de di-
ciembre de 1998).

En todos ellos el requisito principal del trabajador es tener el certificado
de minusvalia del 33% o superior y los incentivos para las empresas consis-
ten basicamente, segun el tipo de contrato, en subvenciones y reducciones
y/o bonificaciones de la cuota empresarial a la Seguridad Social.

% RD 1451/1983, de 11 de mayo, modificado por el RD 4/1999, de 8 de enero, el RD
170/2004 ,de 30 de enero y el RD 364/2005, de 8 de abril y Ley 24/2001, de 27 de diciem-
bre.

°' Ley 42/1994, de 30 de diciembre, RD Ley 13/1996, de 30 de diciembre, disposicién adicio-
nal 62, Ley 63/1997, Ley 66/1997, O.M. 31-3-1998, Ley 24/2001, de 27 de diciembre, Ley
36/2003, de 11 de noviembre, RD Ley 2/2003 y RD 170/2004.

% Art. 11 del RD Legislativo 1/1995, de 24 de marzo, modificado por la Ley 12/2001 de 9 de
julio, RD 488/1998 de 27 de marzo y Ley 45/2002, de 12 de diciembre.
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También existen otras modalidades de empleo con incentivos especificos
como el autoempleo o el tele trabajo que no desarrollamos porque la pre-
sencia de DIs es practicamente inexistente.

Por otro lado, la legislacion también regula el Empleo Selectivo. El obje-
tivo principal de este tipo de empleo es favorecer la reincorporacion a su
antigua empresa de aquellos trabajadores con incapacidad laboral perma-
nente que, o se han recuperado y por tanto pueden retornar a su puesto de
trabajo originario, o su discapacidad les permite seguir desarrollando su tra-
bajo habitual, o bien pueden desempenar otro tipo de tareas adecuadas a su
“capacidad residual”®.

En el colectivo que nos ocupa, esta medida de fomento de empleo puede
beneficiar a un reducido nimero de personas cuya discapacidad intelectual
es sobrevenida a una edad adulta®, y es de poco interés para los DI jévenes
que nosotros estudiamos.

1.3. Empleo ordinario con apoyo

A pesar de que este sistema estd implantado y legislado en paises de
nuestro entorno® como Alemania, Irlanda, Holanda o Suecia, no existe una
legislacién nacional sobre este tipo de empleo®, situacién que ha sido
denunciada por diversas instituciones como el SINPROM]I, el Real Patronato
o la propia Asociaciéon Espanola de Empleo con Apoyo (AESE). De ahi que
no podamos definir las caracteristicas de esta modalidad desde la normati-
va nacional y tengamos que acudir a definiciones particulares.

Segun Verdugo y Jordan de Urries el empleo con apoyo es el empleo
“dentro de empresas normalizadas, para personas con discapacidad que
tradicionalmente no han tenido posibilidad de acceso al mercado laboral,
mediante la provisiéon de los apoyos necesarios dentro y fuera del lugar de
trabajo, a lo largo de su vida laboral, y en condiciones de empleo lo mas
similares posible en trabajo y sueldo a las de otro trabajador sin discapaci-
dad en un puesto equiparable dentro de la misma empresa” (Verdugo y

® RD 1451/1983, de 11 de mayo, que regula el empleo selectivo y las medidas de fomento
de empleo de trabajadores minusvalidos.

% Ver Tabla 3.10. Volvemos al problema inicial, expuesto en el capitulo 3, de como definir a
los DIs. Puesto que es una discapacidad que comienza antes de los 18 afos, quedarian exclui-
das de esta medida aquellas personas con retraso mental.

® También en EE.UU, Canadé, Australia y Japoén.

% Si existe un Borrador de propuesta de Real Decreto para regular el Empleo con Apoyo, ins-
pirado en su mayor parte en el Acuerdo MTAS-CERMI de diciembre de 2003, aunque todavia
no ha sido aprobado.
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Jordan de drries, 2001). Si prescindimos de algunos elementos excesivos
de esta definicién, queda en limpio que se basa en la intervencién de un pro-
fesional especializado y en el desarrollo de estrategias especificas en el
puesto de trabajo.

En esta modalidad de empleo el trabajador cuenta con apoyos individua-
lizados en un marco de trabajo normalizado, tarea de un preparador laboral
que apoya al discapacitado hasta conseguir su integraciéon en la empresa.
Se trata de adaptar al trabajador al puesto de trabajo, mejorando su rendi-
miento a través de un proceso formativo y de un entrenamiento practico que
asegure la ejecucion de las tareas concretas del puesto que ocupa.

A pesar de la falta de normativa estatal, hay algunas CC.AA. que han
tomado la iniciativa y han legislado, bien directamente sobre ayudas espe-
cificas para el empleo con apoyo, como por ejemplo Castilla-Ledén desde
1.998, Murcia en el 2004 o el Territorio Histérico de Alava desde 1994 o
bien indirectamente a través de convocatorias generales de fomento de
empleo para minusvalidos, que lo incluyen (Valencia desde 1997 o La Rioja
en el 2000).

1.4. Empleo protegido

Su objetivo es proporcionar a los trabajadores discapacitados un trabajo
productivo y remunerado, adecuado a sus caracteristicas personales y, en
principio, siempre que sea posible, de caracter estable.

En la Ley 51/1980 de Empleo se define como empresa de empleo pro-
tegido a aquélla en la que la mayoria de trabajadores son minusvalidos. En
Espana, la Unica modalidad que cumple con este requisito es la de los
Centros Especiales de Empleo®. Pero antes de pasar a ver cudles son las
caracteristicas de estos centros, es interesante resaltar otras dos modalida-
des que, aunque dentro de este tipo de empleo, suponen un avance en el
terreno de la ocupaciéon para este colectivo, porque surgen con la finalidad
de servir de puente entre el empleo protegido y el ordinario:

" Es el tipo de empleo sobre el que mas se ha legislado, tanto para las condiciones de traba-
jo, las caracteristicas y requisitos de trabajadores y empleadores (RD 620/1981, OM 5-03-
1982, RD 1368/1985, RD 2273/1985, OM 22-03-1994, RDLG 1/1995, OM 16-10-1998, RD
427/1999, RD27/2000, Ley 14/2000, Ley 24/2001, RD 1424/2002, RD 290/2004), como
para las ayudas encaminadas a crear empleo de este tipo y el mantenimiento del mismo (ade-
mas de algunas de las anteriores, la OM 29-03-2000).
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a). Enclaves laborales: es el contrato entre una empresa del mercado
ordinario de trabajo (empresa colaboradora) y un Centro Especial de
Empleo para la realizacion de obras o servicios que guarden relacion direc-
ta con su actividad. En este caso, el preparador laboral se encarga del
apoyo y seguimiento de un grupo de discapacitados (al menos cinco si la
plantilla de la empresa colaboradora es de méas de 50 trabajadores, o tres si
la plantilla es inferior). Los enclaves laborales son muy recientes. Estan
regulados por el RD 290/2004, de 20 de febrero y, desde la propia legisla-
cién, se han planteado como una féormula para facilitar el paso del empleo
protegido al empleo ordinario, por lo que, desde el punto de vista de esta
clasificacion, se encontrarian a caballo entre ambos. Ademés de este obje-
tivo prioritario, los Enclaves tienen, entre otros:

- permitir a los trabajadores de un CEE desempenar un trabajo en una
empresa del mercado laboral ordinario, completando su experiencia
profesional,

- facilitar a las empresas el cumplimiento de la cuota de reserva del 2%
que establece la LISMI.

La duracién minima del Enclave, segun la legislacion, sera de tres meses
y la méaxima de tres anos (prorrogable hasta otros tres anos mas si la
empresa contrata indefinidamente a algun trabajador del Enclave). Ademas,
todos los trabajadores tienen que ser discapacitados, tienen que estar
empleados en un CEE y, como minimo, el 60% deberé presentar especiales
dificultades para el acceso al mercado de trabajo, como es el caso, entre
otros, de los D.I., con un grado de minusvalia igual o superior al 33%.

b). Brigadas moviles o Grupos de trabajo moviles: es la modalidad mas
cercana al empleo protegido. Lo componen entre 5-6 trabajadores de un
CEE y un preparador laboral que se encarga de la supervision, formacion y
mantenimiento de los logros y habilidades personales de cada uno. Los dis-
capacitados realizan su labor fuera de su &mbito ordinario de trabajo y gene-
ralmente en entornos comunitarios (jardineria, limpieza, etc.). Para favore-
cer la integracion, estas brigadas suelen desarrollar su tarea en lugares o
espacios donde es facil establecer contactos sociales con todo tipo de per-
sonas.

Los CENTROS ESPECIALES DE EMPLEO (CEESs) estan regulados por el
RD 2273/1985, de 4 de diciembre, en el que se define el reglamento de este
tipo de centros.

Este RD en su articulo primero, y siguiendo lo dispuesto en el articulo
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42.1 de la LISMI, define los CEE como “ aquellos cuyo objeto principal sea
el de realizar un trabajo productivo, participando regularmente en las ope-
raciones del mercado, y teniendo como finalidad el asegurar un empleo
remunerado y la prestacion de servicios de ajuste personal y social que
requieran sus trabajadores minusvalidos, a la vez que sea un medio de inte-
gracion del mayor nimero de minusvalidos al régimen de trabajo normal”.

En esta definiciéon estan presentes dos elementos caracteristicos de los
CEESs que son los que van a distinguir este tipo de centros de otros, como
por ejemplo los Centros Ocupacionales a los que luego nos referiremos:

- Son empresas que participan en las operaciones de mercado, lo que
los iguala al resto de empresas ordinarias aunque tengan un caracter
especial debido a las peculiaridades de sus trabajadores. No son cen-
tros asistenciales, sino empresas con un valor social anadido, el de
cumplir con la funcién de integrar laboral y socialmente a los discapa-
citados. Esto queda claramente expuesto en el articulo 2 del decreto
regulador: “sin perjuicio de la funcién social que los CEEs han de cum-
plir y de sus peculiares caracteristicas, su estructura y organizacién se
ajustara a los de las empresas ordinarias.”

- Tienen que asegdurar:

¢ (Un empleo remunerado en una actividad productiva. La relacién labo-
ral entre el centro y el trabajador discapacitado tiene una naturaleza
especial, regulandose su régimen juridico por el Real Decreto
1368/1985, de 17 de Julio, modificado a su vez por el Real decreto
427/1999, de 12 de Marzo.

¢ La prestacion de servicios al discapacitado. Por servicios de ajuste per-
sonal y social se entienden los de rehabilitacion, terapéuticos, de inte-
gracion social, culturales y deportivos, que procuren al trabajador una
mayor rehabilitacion personal y mejor adaptacién en su relacion social.
En breve® se espera la aprobacién de un RD que regule las Unidades
de Apoyo a la actividad profesional de los discapacitados. Se trata de
una medida de modernizacién de estos servicios de ajuste personal y
social definidos en la LISMI.®

% Probablemente a principios del 2006.
% En este nuevo RD se definen las Unidades de Apoyo, sus funciones y composicién, asi como
las subvenciones destinadas a financiarlas.
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La mayoria de la CC.AA. establecen la normativa sobre regulaciéon de los
CEESs de forma indirecta, a través de los diferentes planes de empleo o legis-
lacién sobre fomento de empleo, aunque algunas si lo hacen de forma espe-
cifica como por ejemplo, Andalucia™.

Caracteristicas de los CEEs

Los CEEs pueden ser de caréacter publico o privado y pueden tener o no
animo de lucro, seguin “los beneficios repercutan en su totalidad en la pro-
pia instituciéon o se aproveche parte de ellos en otra finalidad distinta que
haya de cubrir la entidad titular del mismo” (Art. 5B).

La financiacion se obtiene a través de cinco vias: las aportaciones de los
titulares de los propios centros, las aportaciones de terceros, los beneficios
o parte de los mismos que se puedan obtener de la actividad del centro
segun carezcan o no de animo de lucro, las ayudas que para la creacién de
los CEEs puedan establecer los programas de fomento del empleo y las
ayudas de mantenimiento a que pueden acceder como consecuencia de los
programas de apoyo al empleo establecidos por las Administraciones
Publicas. Estos programas basicamente consisten en:

- Subvencion por puesto de trabajo ocupado por minusvalido.
- Bonificacién de la cuota empresarial a la Seguridad Social.

- Subvenciones para la adaptacion de puestos de trabajo y eliminacion
de barreras arquitecténicas.”

Estos centros ademas tienen la posibilidad de recibir, mediante conve-
nios con las administraciones publicas, compensaciones econémicas desti-
nadas a equilibrar su presupuesto. Para ello tienen que cumplir con varios
requisitos:

- Carecer de animo de lucro

- Ser declarados de utilidad publica (que se consagren exclusivamente a
la integracion de los discapacitados) e imprescindibles (la verificacion
de que el centro es necesario para asegurar el empleo remunerado y la
prestacion de otros servicios a estos trabajadores).

* Orden de 4 de octubre de 2002, de la Consejeria de Empleo y Desarrollo Tecnolégico, por
la que se desarrollan los incentivos al fomento del empleo en Centros Especiales deEmpleo.
BOJA nim. 132 de 12 de noviembre.

" Ver las ayudas en la Orden Ministerial de 16 de Octubre de 1998 (BOE del 21-11-98), sobre
integracion laboral de minusvélidos en centros especiales de empleo y trabajo autbnomo.
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- Su funcioén social tiene que justificar la necesidad de ser financiados con
medios complementarios a los senalados anteriormente.

Caracteristicas de la relacion laboral

La prestacion laboral de los discapacitados en los CEEs, tanto por las
personas que la realizan como por las condiciones en que se realiza, ha jus-
tificado un tratamiento especial con una serie de caracteristicas propias que
marcan algunas diferencias respecto al trabajo ordinario. Estas estan reco-
gidas en los ya mencionados RD 1368/1985, de 17 de Julio y RD 427/1999,
de 12 de Marzo.

Las personas que pueden trabajar en estos centros son aquéllas que ten-
gan reconocida una minusvalia en grado igual o superior al 33 por 1007
También pueden hacerlo los trabajadores que no tengan la condiciéon de dis-
capacitados y que sean necesarios para el desarrollo de la actividad produc-
tiva. Inicialmente, la LISMI en el Art. 42.2, exigia que la totalidad de los tra-
bajadores fueran minusvalidos, sin perjuicio del personal “imprescindible”
para el desarrollo de la actividad. A partir del afno 1998, que es cuando
empieza a aplicarse la Ley 66/19977, de 30 de Diciembre, se rebajan los
requisitos para obtener la calificacion de éste tipo de centros, de modo que,
al menos, el 70% de los trabajadores tiene que tener el certificado de minus-
valia. El resto de trabajadores quedan excluidos de la relacién laboral espe-
cial de los CEESs, y se rigen por las prestaciones propias del trabajo ordina-
rio.

Los discapacitados que quieran acceder al empleo en un CEE tienen que
estar inscritos en alguna de las oficinas de empleo existentes.

Los diversos aspectos de la relacion laboral entre la empresa y los traba-
jadores estan sujetos a lo que establece la legislacion laboral comun
(Estatuto de los Trabajadores), con algunas salvedades:

a). Como para el resto de trabajadores, el tipo de contrato puede concer-
tarse por tiempo indefinido o por duracion determinada. Pero hay dos tipos
de contratos con alguna peculiaridad respecto a lo que esta establecido en
el Estatuto de los Trabajadores y son el contrato para la formacién, que en

2 La valoracion y calificaciéon del grado de minusvalia se regula en Real Decreto 1971/1999,
de 23 de diciembre (BOE del 26 de enero de 2000)

”? Ley de medidas fiscales, administrativas y del orden social. Disposiciéon adicional trigésima
novena, namero dos, donde se modifica dicho articulo de la LISMI.
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términos generales se amplia y en el caso de los discapacitados psiquicos,
ademas, no se establece un limite de tiempo dedicado a la ensefianza™, y el
contrato de trabajo a domicilio, que estaba prohibido expresamente en el RD
2273/85 y fue aprobado en la normativa posterior (RD 427/99). Este ulti-
mo no nos interesa especialmente porque no esta permitido a los discapa-
citados psiquicos.

También tienen la posibilidad de concertar un contrato de bajo rendi-
miento cuando lo justifiquen las caracteristicas personales del discapacita-
do. En éste caso, prestaria sus servicios en una jornada normal pero con un
rendimiento inferior al normal. Esto tiene una incidencia en el salario que
disminuye proporcionalmente al rendimiento.

b). Los trabajadores pueden pactar un periodo de prueba como fase de
adaptacion al trabajo, que no puede exceder de los seis meses.

c). No pueden realizar horas extraordinarias, salvo las necesarias para
prevenir o reparar siniestros y otros danos extraordinarios. Ademas, el tra-
bajador tiene derecho a 10 dias de ausencia al semestre para asistir a trata-
mientos médicos-funcionales o participar en acciones de orientacion, for-
macién y readaptacién profesional.

1.5. Centros ocupacionales

Aunque no pueda considerarse estrictamente empleo, también son
importantes por su relacion con el mismo, los Centros Ocupacionales™.
Estos en un principio fueron concebidos como centros docentes aunque, a
partir de los anios 80, se afianza la idea de “integracién laboral”, aspecto que
fue reforzado por la ley que regula en el ambito estatal los Centros
Ocupacionales (RD 2274/1985, de 4 de diciembre)’™, de tal forma que los
discapacitados que estan en estos centros dedican la mayor parte de su jor-
nada a actividades laborales. Hoy en dia se conciben como espacios donde
se desarrollan actividades pre-laborales y su objetivo fundamental desde el

" El tiempo global dedicado a la ensenanza para el resto de discapacitados, no puede exce-
der los dos tercios.

”» Su regulacion béasica se encuentra en el Titulo VIII de la LISMI (“De los Servicios Sociales”),
articulo 53.

* Algunas Comunidades Auténomas, en el ejercicio de sus competencias en materia de
Servicios Sociales, han desarrollado sus propios reglamentos sobre los CO, como por ejem-
plo el Pais Vasco (D 257/1986, de 18 de noviembre), Cataluna (D 279/1987, de 27 de agos-
to) o Canarias (D 113/1988, de 8 de julio) entre otras. Y siguiendo el dictamen de la Consti-
tucion Espanola (Art. 149.3), estas normas son de aplicacién preferente en dichas comunida-
des, siendo supletoria la regulacion estatal.
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punto de vista del empleo, es servir de punto de arranque para poder saltar
al trabajo remunerado. Esta premisa estd claramente expresada en el RD
2274/1985: “La organizacién y los métodos de las actividades o labores a
desarrollar en los Centros Ocupacionales tenderan a favorecer la futura
incorporacion de los minusvalidos al trabajo productivo” (art. 7.1).

En la normativa estatal antes citada, los COs se definen como “estable-
cimientos que tienen como finalidad asegurar los servicios de terapia ocu-
pacional y de ajuste personal y social a los minusvélidos cuando por el
grado de minusvalia no pueden integrarse en una empresa o en un Centro
Especial de Empleo”.

- La terapia ocupacional se refiere al desempeno de actividades no pro-
ductivas, para obtener objetos, productos o servicios que no sean objeto de
operaciones de mercado (Art. 3).

- Los servicios de ajuste personal y social son aquellos que procuran a
los minusvélidos una mayor habilitacién personal y una mejor adaptacién
en su relacién social.

Una cuestion debatida es el tema de la venta de los productos y servicios
generados por este tipo de centros y también la cuestion de la remuneracion
o0 compensacién econémica que pueden percibir los usuarios de un CO,
puesto que, como hemos visto, no son empresas como los CEEs. Desde el
punto de vista juridico la ocupacion en estos centros no se establece como
relacion laboral y, en lugar de salarios, se otorgan «gratificaciones» de muy
baja cuantia (Colectivo IOE, 2003). Esta cuestion, regulada de forma muy
genérica en la normativa estatal, que habla de “premios o recompensas”,
estd mas explicitamente planteada en algunas de las normas autonémicas.
Asi, en Cataluna, el Decreto 279/1987 antes mencionado, sehala que
“cuando, a consecuencia de la realizacién de tareas de ocupacion terapéu-
tica habilitadoras de los usuarios en la consecucién de técnicas productivas
contempladas en los programas individuales de rehabilitacién, se obtengan
productos susceptibles de venta o transaccién econdémica, su fruto debe
revertir, previo descuento del coste de los materiales empleados, en gratifi-
car a los usuarios con el fin de que puedan disfrutar el resultado de su
esfuerzo”. En este mismo sentido legisla también Castilla-La Mancha
(Orden de 31 de marzo de 1992).

El Decreto 257/1986, de 18 de noviembre, sobre servicios sociales para
minusvalidos del Pais Vasco es mucho mas concreto. En él se establece que
“las gratificaciones econdémicas que reciban los usuarios de los COs seran
proporcionales a los rendimientos obtenidos ante terceros por el estableci-
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miento, o, en su caso, por el colectivo que integran los diversos centros ges-
tionados por la misma institucién. Estos rendimientos se calcularan “restan-
do del importe neto de las ventas, los costes de las materias primas y los
medios energéticos empleados en la produccién”; y los baremos empleados
para determinar la cuantia de la gratificacion estaran basados en la valora-
cion de los componentes de la actividad del usuario (puntualidad, iniciativa,
responsabilidad, conducta) y la méaxima en ningin caso deberéa superar el
150% de la minima.

En cualquier caso, la cuestién de la regulaciéon normativa del destino de
los recursos econémicos obtenidos por la comercializacion de los productos
y/o servicios generados por los Centros Ocupacionales sigue siendo un pro-
blema, tanto en aquellas comunidades auténomas donde no se ha genera-
do una normativa especifica relativa a este aspecto como en las que si se
ha hecho.

En las primeras (Madrid, Murcia, Navarra, Castilla-Le6n) porque se deja
al libre albedrio de los centros la decisiéon sobre qué hacer con ese exceden-
te monetario, con lo cual las férmulas adoptadas son de lo mas variado:
desde reinvertir en el propio centro o transformarlo en gratificaciones a los
usuarios hasta ingresarlo en las arcas de la Seguridad Social o en las aso-
ciaciones de padres de los centros”.

En las segundas, porque la linea que separa el trabajo productivo del
terapéutico es, en ocasiones, muy delgada, puesto que los productos y ser-
vicios generados en los COs son susceptibles de ser vendidos en el merca-
do y, sobre todo en aquellas entidades donde comparten espacio el CO y el
CEE, se corre el riesgo de no distinguir claramente las finalidades y obliga-
ciones propias de cada uno. Un ejemplo de esta problematica lo tenemos en
las palabras de la Ararteko en funciones del Pais Vasco (noviembre del
2003) cuando comparecié ante la Comisién de Derechos Humanos del
Parlamento Vasco para presentar el Informe sobre la integracién laboral de
las personas con discapacidad en la CAPV. En su exposicién de los aspec-
tos “mas preocupantes”, dijo textualmente: “... parece necesario revisar o
regular la relacién existente entre CEEs y COs, que muchas veces utilizan
instalaciones contiguas o conjuntas, lo que tiene sus ventajas pero también
sus riesgos, como la ocupaciéon, méas o menos esporadica, de personas

" A este respecto existe un informe del Defensor del Pueblo (1995): “Estudio y recomenda-
ciones del D.P. sobre la atencién residencial a personas discapacitadas”, donde se analiza la
organizacion y funcionamiento de varios COs visitados por esta oficina. En él se exponen
estas formulas para solucionar el problema que plantea el excedente econémico de estos cen-
tros.
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atendidas en COs en tareas claramente laborales, productivas, sin ningin
tipo de contrataciéon o contraprestaciéon™”.

2. La realidad del trabajo

Una vez revisada la normativa que regula el empleo de los discapacita-
dos, el paso siguiente es ver como afecta realmente a la ocupacion de los DI.

La fuente principal para el andlisis es la EDDS997, a partir de la cual
podemos establecer un perfil general del colectivo, describir cuéales son las
caracteristicas mas importantes de la actividad laboral y realizar una prime-
ra aproximacion a la cobertura del empleo. El problema principal de la
EDDS99 es, como ya sabemos, el reducido nimero de DI que aparecen en
ella, lo que dificulta la generalizacién de los resultados. La ventaja, pese a
todo, es que se trata de la Unica fuente que permite hablar de la totalidad de
los DI, que estéan seleccionados a partir de la poblacién en general.

Fuentes complementarias son en primer lugar las de tipo administrativo,
que nos van a aportar informacioén sobre las plantillas de trabajadores exis-
tentes en los CEEs y el nimero de usuarios de los COs. Estas fuentes sue-
len ser exactas y completas, tanto al menos como los registros oficiales de
los centros, pero tienen el inconveniente de que no desagregan la informa-
cion.

Con funcién méas complementaria todavia hemos usado un tercer tipo de
fuentes que hemos denominado locales porque proporcionan una descrip-
cibn mas detallada de la situacion del empleo de los DIs en cuatro
Comunidades Auténomas:

- El Pais Vasco, a partir de los datos proporcionados por ELHABE, aso-
ciacion que cubre la mayor parte del empleo protegido de esta comu-
nidad.

- Navarra, para la que contamos con los datos de TASUBIN S.A.

® www.ararteko.net.

" No hemos utilizado la Encuesta sobre discapacidades, deficiencias y minusvalias de 1.986
(INE) porque no nos proporciona informacién sobre el nimero total de personas con deficien-
cias, ya que aunque ofrece datos detallados sobre la poblacién con discapacidades, no con-
sidera los casos en los que la deficiencia no ha dado lugar a una discapacidad. Tampoco
hemos considerado la encuesta realizada por el INSERSO en 1988 (“Las personas con minus-
valia en Espana. Necesidades y Demandas”, Madrid) porque la muestra es reducida y, por
tanto, no es representativa de la poblacién con discapacidades.
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- Canarias, sobre la base de la Encuesta de condiciones sociales de
Canarias 2001 realizada por el Instituto Canario de Estadistica (ISTAC).

- Ademas hemos consultado la tesis doctoral de la Prof. Nuria Villa sobre
el empleo en CEEs y el empleo con apoyo de las personas con DI en
la Comunidad de Madrid, sintetiz6 para este informe.

La informacion sobre el empleo con apoyo, por ultimo, estd basada en
un estudio del Real Patronato para la Discapacidad®.

2.1. La situacién laboral de los DI segiin la EDDS99
2.1.1. Relacion con la actividad

Las tres situaciones posibles en relacién con la actividad son las de ocu-
pado, parado e inactivo. Segun puede apreciarse en la Tabla 6.1 la relacion
con la actividad de los DlIs tiene un perfil propio muy acusado. Este perfil
estd por una parte muy alejado del de las personas sin discapacidad; por
otra existen marcadas diferencias entre los diferentes tipos de deficiencia en
lo que se refiere a las tasas de actividad, ocupaciéon y paro.

Ocupados. Entre los jovenes con DI de 16 a 35 afos, el porcentaje de
ocupados es muy bajo (9,8%), s6lo comparable con el de los D. Psiquicos
puesto que entre los D. Sensoriales el porcentaje es practicamente igual al
de la poblacién sin discapacidades, que ronda el 50%.

Activos. Si sumamos los porcentajes de ocupados y parados obtenemos
la tasa de actividad, que también presenta diferencias significativas; mien-
tras que las personas con D. de la Vision y el Oido tienen tasas similares a
la “modal” (incluso algo superiores puesto que tienen un 67% y el 70,7%
respectivamente, siendo esta ultima del 65,5%), y los que tienen otras dis-
capacidades se encuentran en una posiciéon intermedia (46,8%), los DI y D.
Psiquicos tienen una tasa muy por debajo del resto (19%). Esto se traduce
en un hecho importante y es que aunque los porcentajes de paro sobre la
poblacién total de los Dls y los D. Psiquicos sean inferiores a los del resto
de discapacitados, tienen tasas de paro (Parados/activos) mucho mas altas
que los demas, casi del 50%.

% Jordan de Urries, B., Verdugo Alonso, M.A. y Vicent Ramis, C. (2005): Analisis de la evolu-
cion del Empleo con Apoyo en Espana. Documentos 59/2005. Real Patronato sobre
Discapacidad. Madrid.
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Inactivos. La situacién puede analizarse desde otra perspectiva si presta-
mos atencion a las tasas de inactividad. El porcentaje de inactivos entre la
poblacién “modal”, los D. de la Vision y los D. del Oido es practicamente
idéntico, situdndose en torno al 32%, mientras que es mucho mas elevado
entre los DIs (83,3%) y los D. Psiquicos (77,8%).

A la vista de estos datos podemos concluir que existen enormes diferen-
cias respecto a la ocupaciéon y el paro segun el tipo de discapacidad. Los
sensoriales se acercan mucho a la poblacién sin discapacidades, al tener
tasas de inactividad, actividad, ocupacién y paro similares; los DI y D.
Psiquicos se alejan mucho de ella, puesto que tienen tasas de actividad
mucho mas bajas, poco empleo absoluto y mucho paro relativo. Los que
tienen otras discapacidades (fisicas) se sitlian en una posicién intermedia
entre los primeros y los segundos.

Tabla 6.1
Relacién con la actividad por tipo de deficiencia por edad

TIPO DE DEFICIENCIA
D. PSI- ] ]
pI | Quicas [p. visiON| D. 0iDO | OTRAS |NINGUNA | Total
Recuento 41 32 140 129 120 [ 35459 [ 35930
OCUPADO [
e o | o8%| 115% | 4a62% | 498% | 281%| 515% | 50.9%
Roconta | l;e:ue-lr-lltl;)o _ 29 30 63 54 86 9638 | 9900
pe1g | ACTIVIDAD DEFICENCIA | 69% [ 108% [ 208% | 208% [ 187% | 140%| 14,0%
A35 Recuento 348 217 100 76 244 | 23738 | 24723
INACTIVO [
e O | 833% | 77.8% | 330%| 203% | 532%| 345%| 350%
Recuento 418 279 303 259 459 | 68835 | 70553
Total
% de TIPODE | 446 00, | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
EDAD DEFICIENCIA
Recuento 17 32 324 394 521 | 42647 | 43935
OCUPADO | % de TIPO DE . o o o . o o
DEFICIENCIA 7,0%| 61%| 301% | 351%| 174%| 57.6%| 54,9%
Recuento 10 30 64 53 195 5570 | 5922
R CONLA | paRADO % de TIPO DE
ACTIVIDAD 6 de
DE 36 DEFICIENCIA 41% |  57% 59% | 47%| 65% 75% | 7.4%
A 65 Recuento 217 464 688 677 2283 | 25822 | 30151
INACTIVO [
[/)"E‘::T,:TI'El’Ifcfi\E 88,9% | 882% | 639% | 602% | 76,1% | 349%| 37,7%
Recuento 244 526 1076 | 1124 | 2999 | 74039 | 80008
Total % de TIPO DE
DEFICIENCIA. | 100.0% | 100,0% [ 100,0% | 100,0% [ 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracion propia.
Base: Personas con deficiencias de 16 a 65 anos
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La pregunta que cabe hacerse a continuacién es si este perfil de relaciéon
con la actividad varia o no con la edad. Si observamos la segunda parte de
la Tabla 6.1. podemos ver que al incrementarse la edad aparecen algunas
diferencias significativas respecto a la poblacién mas joven. En general,
entre los discapacitados de 36 a 65 anos, las tasas de actividad y ocupacion
se reducen mucho mas que entre la poblacién modal.

Es muy dificil, sin embargo, interpretar este dato, que debe manejarse
con sumo cuidado. En primer lugar, no podemos decir si las tasas se redu-
jeron con la edad o han crecido con el tiempo. En segundo lugar, el nume-
ro de discapacitados psiquicos, sensoriales y fisicos aumenta con la edad,
cosa que no ocurre con los DI por definiciéon (recuérdese que la DI tiene que
manifestarse antes de los 18 anos).

Asi pues, cuando vemos que la tasa de actividad entre los mayores es
menor (11%) que entre los jovenes que nosotros estudiamos (16,7%), no
sabemos decir en qué medida esto se debe al abandono de la actividad por
la edad o a que los jévenes buscan ahora trabajo con mas frecuencia que lo
buscaron los mayores. Y cuando encontramos que la edad afecta menos a
la actividad de los DI que a la del resto de discapacitados, hay que tener en
cuenta que, con mucha frecuencia, a estos les sobreviene al mismo tiempo
la discapacidad y la incapacidad para trabajar.

Volvemos ahora a los DI entre 16 y 35 anos y nos preguntamos si la rela-
cién con la actividad varia con el grado de deficiencia. La tabla 6.2a nos
informa de que las diferencias segun el grado de DI son enormes.
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Tabla6.2a
Relacién con la actividad por grado de DI por edad
TIPO DE DEFICIENCIA
DI DI DI
LIGERO | MEDIO |PROFUNDO | Total
Recuento 9 11 20
OCUPADO | o
é’E‘:flchg’l\?c&E 141% | 12,9% 10,7%
REL. CON Recuento 7 1 8
; PARADO | % de TIPO DE
ACTIVIDAD o 9 0 0
De 16 DEFICIENCIA | 109% | 1.2% 4,3%
a25 Recuento 48 73 38 159
INACTIVO | ¢
]?Ei?(;l;g\loc&li 75,0% | 85,9% 100,0% | 85,0%
Recuento 64 85 38 187
Total
oL ;?E‘::?;g’h?c&": 100,0% | 100,0% |  100,0% | 100,0%
EDAD
Recuento 17 5 22
OCUPADO
?Eﬁ&:;‘?c&la 262% | 4,4% 9,5%
REL. CON Recuento 16 5 21
| PARADO | % de TIPO DE
ACTIVIDAD o 0 0 0
De 26 DEFICIENCIA | 246% | 44% 9.1%
a 35 Recuento 32 104 52 188
INACTIVO | o
g’E‘l‘fl;g’l\?C&E 492% | 912% | 100,0% | 81,4%
Recuento 65 114 52 231
Total o,
]fEfflchE\?C&E 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: DIs de 16 a 35 arfios

Lo primero a destacar es la situacion de los DI profundos. No hay ningu-
na persona de estas caracteristicas que esté empleada o en paro. Tienen
alguna presencia en el mercado laboral los DI moderados y bastante mas
los ligeros.

Las tasas de actividad, ocupacién y paro que tomamos como represen-
tativas son las del grupo de edad entre 26 y 35 anos los que casi en su tota-
lidad han dejado la escuela. Entre los DI ligeros la tasa de actividad supe-
ra el 50%, méas cercana a la de la poblacién en general que a la de los DI
severos. La tasa de ocupacion en cambio es mucho menor, superando ape-
nas el 25%, con lo que la tasa de paro es muy alta, cercana al 50%. Los DI
medios estdan muy lejos de los ligeros, con tasas de actividad menores del
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10%. La tasa de paro parece, sin embargo, la misma, al repartirse los pocos
activos igualmente entre ocupados y parados (pero son tan pocos que la
observacion es muy poco fiable).

A continuaciéon vamos a hacer un intento de profundizar en la situacion
laboral de los DI en cada una de las tres situaciones de relacién con la acti-
vidad. Siempre muy limitados por el tamano de la muestra, comenzamos
por los que parecen menos complicados, los inactivos.

INACTIVOS

La EDDS99 pregunta por la situacién general de los DI inactivos. La cla-
sificacién de situaciones que hace la EDDS99 no es precisamente modéli-
ca, pero aun asi es informativa. En la Tabla 6.2b se puede apreciar que la
incapacidad para trabajar es caracteristica de los DI y los D. Psiquicos y
practicamente inexistente en el resto (salvo para los mayores de 26 anos
con otras deficiencias); también se ve que cuanto mayor es el grado de defi-
ciencia y la edad, méas se incrementa esta incapacidad. La percepcién de
una pensién también es proporcionalmente mayor entre los DI y los D.
Psiquicos y apenas es importante entre los D. Sensoriales. Ademas, entre
los menores de 25 anos hay un porcentaje importante de personas que
dicen estar cursando algun tipo de estudio. Esta situacién es comun en
todos los tipos de discapacidad (el porcentaje de respuesta esta en torno al
33% aunque es algo mas alto en los D. Sensoriales y algo mas bajo en los
DI Moderados) salvo en los DI Profundos y los D. Psiquicos.
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Tabla 6.2b
Relacién con la actividad por Tipo de deficiencia por edad
TIPO DE DEFICIENCIA
D. LIGERO| D. MODER]D. PROFUND] PSIQUICAS | VISION | OIDO | OTROS | NINGUNA| Total
Recuento 9 8 12 31 30 34| 114% | 11619
Ocupado % de TIPO DE
P DFcENca | 125% | 93% 128% | 274% | 207% | 224% | 321% | 31.8%
Recuento 7 2 10 21 2 21| 4583 | 4674
Parado 9
l;"EielcTIE?C&E 9% | 23% 106% | 186% | 238% | 178% | 128% | 12:8%
Incapaciado gezue_;lltl;)o _ 9 19 18 2 5 1 15 1 102
RELAC, | Para trabajar I;EFeICIENClA 125% [ 221% | 486% | 255% | 44% [ 10% | 99%| 0% | 3%
pets |AM [ poiendo |RECUERD 15 2% 13 21 5 4 6] 26| 12
YV 0
a2 pension g’EdF‘}CTI';?C&E 208% | 302% | 351 | 223% | 44% | 40% | 105% | % | 3%
oty | Recuento % 20 3 15 15 39 50 | 18334 | 18531
algin estudio gnEielchgr?cE\E 7% | 23,3% 81% | 160% | 398% | 386% | 329% | 512% | 508%
o Recuento 7 1 3 12 6 3 0] 1392 1444
B Y, 0
situacién l;nEfli-‘eIC];EP?C&E 97% | 12,8% 81% | 128% | 53% | 30%| 66%| 39%| 40%
Recuento 72 86 37 w| 113 101 152 | 35841 | 36496
Total 9
l;nEcli-‘eIC];EP?C&E 1000% | 100,0% | 1000% |  100,0% | 1000% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
EDAD
Recuento 17 6 12 81 89 82 19950 | 20237
Ocupado 9
P ]fE‘;eICTIE?C&E 35% | 57% 82% | 523% | 614% | 309% | 67,1% | 661%
Recuento 13 5 17 33 28 50 | 4636 | 4782
Parado g"E‘;eICTIEP?C&E u1n|  41% 6% | 213% | 193% | 189% | 156% | 156%
| Recuento 5 2 27 13 5 15 36| 186
Incapacitado % e TPODE
RELAC, | Pratrabaar e | 93 | 2w | seme | 293% [ 32% 170% | % | 6%
peg |ACTV: percbiendo | RECUEntO 12 55 14 55 14 5 19 86 | 290
Y, 0
a3 pension [/;E(li-'el(;g?(:B\E 2% | s19% | 304% | 37a% | 90% | 34% | 185%| | %
Cursando Recuento 5 1 1 5 5 3 1314 1334
, . 0
algin estudio [/;E(:-'CICTIE%&E 47% 2,2% 1% | 32% 3,4% 11% | 44% | 44%
om Recuento 7 10 1 19 17 18 36| 3690 | 3801
. Y, 0/
situacién énﬁielchg?c&E 130% | 94% 87% | 129% | 10,0% | 124% [ 136% | 124% | 124%
Recuento 54| 106 16 w| 1% 145 | 265 | 29712 | 30630
Total 9
I;“EfICTIE?C&E 1000% | 100,0% | 1000% |  100,0% | 1000% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: DIs de 16 a 35 anos

En cuanto a la situacion laboral, la EDDS99 pregunta a los padres de los
DIs por diversas razones para que estos no busquen empleo. Nos interesan
sobre todo tres: “no puede trabajar”, “es discapacitado y le seria dificil
encontrar trabajo y “estudia”. La primera ancla definitivamente a estas per-
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sonas en la inactividad mientras que las otras nos llevan a intuir que hay una
posibilidad de incorporacién al mundo laboral en el caso de que cambiase
la situacion del mismo.

De nuevo el tipo de discapacidad es un factor clave de diferenciacién. Tal
y como nos muestra la Tabla 6.3 las dos primeras razones son caracteristi-
cas de las personas con DI y D. Psiquica (dos tercios del total de respues-
tas), mientras que apenas son importantes para el resto de discapacitados,
que aducen otras razones. En el caso de “estudiar o recibir formacién”, los
términos se invierten, ya que es un motivo mas comun entre los sensoriales
y los que tienen otras deficiencias que entre los DI y los D. Psiquicos.

El grado de DI marca diferencias atin mas importantes. De mas de la
mitad de los DlIs Profundos se dice que no pueden trabajar, mientras que el
porcentaje de respuesta en esta categoria entre los Moderados desciende a
algo mas de un tercio y mucho mas aun en el caso de los Ligeros donde so6lo
el 11% elige este motivo.

Tenemos asi, un 31% de DlIs Ligeros y un 40,5% de Dls Moderados cuyos
padres creen que son las dificultades del mercado laboral las que condicio-
nan negativamente sus posibilidades de encontrar empleo, mas que su pro-
pia capacidad para desempenar un trabajo productivo. Esto deja una “ren-
dija” abierta a la actividad y el empleo de estos inactivos. Estos porcentajes
de respuesta son similares en los dos tramos de edad que analizamos (de
16 a 25 6 de 26 a 35 anos).
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Tabla 6.3.
Razén de no buscar empleo por tipo de deficiencia
TIPO DE DEFICIENCIA
DI DI DL | ) )
LIGERO | MEDIO [prOFUNDO[PSiQUICAS| VISION | OIDO [OTROS|NINGUNA | Total
E?c 00 Recuento 38 78 22 52 14 4] 57 265
DISCAPACITAD
Elll:"iic?lFRlA ;'g’Ed;T"" 295%| 39,0% | 24,7%| 18,6%| 4,6% | 15%]|12,4% 4%
No puEDE |RE 14 70 51 113 20 2 79 349
TRABAJAR | 59T 10,9% | 35,0% | 57,3%| 404% | 66% | 8% [172% 5%
RAZON [no Lo Recuento 2 3 9 5 10 7 36
DENO '~ |ENCON-  [%deTIP
BUSCAN |TRARIA  [pep || 16%| 15% 32%|  1,6% | 3,9%| 1,5% 1%
EMPLEO
Recuento 21 12 13 36 43| 52 177
ESTUDIA 19, de TIP.
DEF 16,3%| 6,0% 46%| 11,8% | 16,6%|11,4% 3%
OTRAs | Recuento 54 37 16 93 229 [ 200 263| 68834[69726
0y
RAZONES l/)"éi;ﬂp' 41,9%| 18,5% | 18,0%| 33,2%| 75,3% | 77,2% | 57,4%|100,0% [98,8%
Recuento| 129 200 89 280 304 259 458| 68834[70553
Total % de TIP.
DEF |100,0%100,0% [100,0%| 100,0% | 100,0% [100,0% [100,0%100,0% [100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Inactivos

PARADOS

De los parados, la EDDS99 indaga, como seria de esperar, mucho mas
que de los inactivos. En primer lugar las razones que aducen para explicar
que no encuentren trabajo, reflejadas en la Tabla 6.4. Puede verse que hay
un buen porcentaje de discapacitados (el de los DIs es 23%) que da menos
importancia al hecho de ser discapacitado y opina mayoritariamente (34%)
que el motivo fundamental es que “encontrar trabajo es muy dificil para
cualquiera”. El resto de respuestas se bifurca en dos direcciones: la disca-
pacidad y la formacion.

En el caso concreto de los jévenes Dls y a pesar de que la muestra de
parados es muy pequefna, pues s6lo contamos con 22 Ligeros y 7
Moderados, la razén de mayor peso es el ser discapacitado (58,6%). Hay
que destacar por la importancia que tiene para este estudio la ausencia de
respuestas relativas a la falta de formaciéon (“los estudios que tengo no me
sirven”, “no tengo estudios”). Es una razén que han tenido en consideraciéon
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algunas personas con discapacidad, pero no los DI. No hay ninguno que lo
haya mencionado como motivo a tener en cuenta para explicar sus dificul-
tades de acceso al empleo, lo que a primera vista parece indicar que no tie-
nen dgrandes esperanzas en la formacién como elemento de integracion
laboral.

Tabla 6.4.
Razén por la que el sujeto cree que no encuentra trabajo
por tipo de deficiencia

TIPO DE DEFICIENCIA
DI
DI MODERA-| ) )
LIGERO DO PSIQUICAS| VISION | OIDO OTROS Total
Recuento 13 4 8 7 12 31 75
Soy discapacitado | o
Y P SE?: TIP. 59,1% 57,1% 25,0% 10,8% 19,0% 32,3% 26,3%
Recuento 2 6 5 6 19
No tengo -
experiencia S’E‘:f TIP. 9,1% 9,2% 7,9% 6,3% 6,7%
RAZON POR | Los estudios que oRecuento 3 12 3 18
;[(\IE(IIQE)EL tengo no me sirven| [?E(li:e TIP. 9,4% 18,5% 3,1% 6,3%
CREE QUE NO
ENCUENTRA E:cr:ntrz{f»tzzbag?a Recuento 6 3 9 23 31 25 97
uy difici o
TRABAJO | e | o de TP o730 | a29%|  281%| 354%| 492%| 260%| 34.0%
Recuento 2 2 2 5 11
No tengo estudios | o, ge TP,
];E(::e 6,3% 3,1% 3,2% 5,2% 3,9%
Recuento 1 10 15 13 26 65
Otras razones 9
o de TIP 4,5% 313%|  231%| 206%| 27,1%| 22.8%
Recuento 22 7 32 65 63 96 285
Total 9
[/;E(li:e TIP. 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%| 100,0% | 100,0% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Parados

La Tabla 6.5 nos proporciona informaciéon respecto a la forma en la que
los jovenes discapacitados parados buscan empleo. La gran mayoria lo
hace a través de las oficinas de empleo publicas, algunos recurren a las pri-
vadas, a las relaciones personales y al recurso directo a las empresas y aun
otros no hacen nada, algo que se compagina mal con la condicién de para-
do. Parece que los DI se limitan maés a las oficinas de empleo de la adminis-
tracién (circa 80%), pero la muestra es insuficiente para afirmar que haya
diferencias.
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TIPO DE DEFICIENCIA
DI
DI  |MODERA-| | ) )
LIGERO DO [PSIQUICAS| VISION | OIDO | OTROS | Total
, B Recuento 18 5 19 40 34 66 182
Inscrito en oficina de % de T
empleo de la admon. | 72 T | 7839 | 83,3%|  61,3%| 615%| 567%| 702%| 652%
nseri ficina d Recuento 1 2 3 6
NSCrito €n oficina de
. 0,
empleo privada | tede TIP. 15%|  33%| 32%| 22%
. Recuento 1 4 3 13 21
FORMA | Se ha dirigido a % de TIP.
ENLA |cmpresarios bER 32%|  62%| 50%| 138%| 7.5%
QdE R t 2 1 3 2 7 5 20
ecuento
EI‘(’JIIS?](.:QO Esta utilizando % du P
relaciones personales | ' 7E T | 879 [ 16,7% 97%| 31%| 11,7%| 53%| 7.2%
Recuento 1 5 5 4 15
Otros métodos % de TIP.
DEF. 43% 77%|  83%| 43%| 54%
Recuento 2 8 13 9 3 35
No ha utilizado % de TIP.
ningin método | EE T 8,7% 258% | 200%| 150%| 32%| 12,5%
Recuento 23 6 31 65 60 94 279
0,
]é’E?: TIP. 100,0% [ 100,0% 100,0% ( 100,0%| 100,0% | 100,0% | 100,0%
Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia

Base: Parados

OCUPADOS

a). Acceso al empleo.

La mitad de los jévenes Dls ha accedido al empleo por algin servicio de
intermediacién especializado en discapacidades (51,3%). Aunque como
hemos visto en el epigrafe anterior, todos los discapacitados recurren mayo-
ritariamente a las oficinas de empleo de la administracion para encontrar
trabajo, en el caso de las personas con otras discapacidades diferentes a la
DIs acudir a un servicio de intermediacién es una opcién poco comun, pues-
to que s6lo al 9,5% le ha servido para emplearse.

Estos tipos de servicios son definidos en la EDDS99 como aquellos que
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el IMSERSO y las CC.AA. establecen a través de convenios con el INEM
para la orientacién y busqueda de empleo de las personas discapacitadas,
aunque en la practica suelen ser entidades privadas las que, a través de con-
venios de colaboraciéon con el INEM, gestionan estos servicios y sufragan los
gastos derivados del mismo.

Tabla 6.6
Tipo de deficiencia por acceso al empleo por algin servicio
de intermediacion especializado en discapacidades

ACCESO AL
EMPLEO POR
ALGUdN SERVICIO
DE
INTERMEDIACION
ESPECIALIZADO EN
DISCAPACIDADES

Si No Total
Recuento 12 12 24
DI LIGERO % de TIPO DE
DEFICIENCIA 50,0% 50,0% | 100,0%
Recuento 7 6 13
DI % de TIPO DE
MODERADO o de o o o,
DEFICIENCIA 53,8% 46.2% | 100.0%
Recuento 5 28 33
PSIQUICAS [ o de TIPO DE
DEFICIENCIA 15,2% 84,8% | 100,0%
TIPO DE Recuento 15 124 139
DEFICIENCIA | vISION % de TIPO DE
DEFICIENCIA 10,8% 89.2% | 100,0%
Recuento 13 115 128
oiDo % de TIPO DE
DEFICIENCIA 10,2% 89,8% | 100,0%
Recuento 7 113 120
OTROS % de TIPO DE o o 9
DEFICIENCIA 5,8% 942% | 100,0%
Recuento 4 4
NINGUNA % de TIPO DE o 9
DEFICIENCIA 100.0% | 100.0%
Recuento 59 402 461
Total % de TIPO DE o o o
DEFICIENCIA 12,8% 87,2% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados
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b). Modalidades de fomento de empleo

La tabla 6.7 contiene informaciéon especialmente importante, pues per-
mite abarcar con un dgolpe de vista el éxito relativo de las diversas medidas
de fomento de empleo. Hemos hecho por ello un esfuerzo especial por
extraer todo lo que puede ofrecer la exigua muestra de 25 DI ligeros y 15 DI
moderados ocupados.

Lo primero que puede decirse es que la mayor parte de los DIs emplea-
dos se acogen a alguna de las diferentes medidas de fomento de empleo,
mucho mas que el resto de discapacitados. Podria pensarse que esto se
relaciona con la tasa de ocupacion tan baja de los Dls, en el sentido de que
los DIs se emplean solo con proteccion. Pero hay algo que desmiente esta
presuncién: los D. Psiquicos tienen una tasa de ocupacién también muy
baja, pero no consiguen mayoritariamente empleos protegidos como los
DIs. No obstante lo cual hay que decir que el 23% largo de DIs que trabaja
sin ningun tipo de medida de fomento de empleo, aunque a gran distancia
del 80% que el empleo libre supone para los deméas discapacitados, no es
en absoluto desdenable.

Los CEES son especialmente importantes para los Dls. Si despreciamos
por estadisticamente no significativas las diferencias entre ligeros y medios,
un porcentaje notable, que esta entre la tercera parte y la mitad de los Dls,
trabaja en CEEs. Segun los datos de la Tabla 6.7 los contratos en formacion
y practicas dan cobertura juridica al 15% de los Dls. El resto de las medidas
de fomento del empleo por ultimo, acogen aproximadamente al 25%. El
empleo selectivo, como ya expusimos, no funciona para los DIs y ademas
tiene escasa relevancia para el resto de discapacidades.
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Tabla 6.7.
Tipo de deficiencia por medida fomento de empleo
MEDIDA FOMENTO DE EMPLEO
] INCENTI-| cuoTA | cuoTA | EMPLEO |SUBVEN-
NINGUNA | PRACTICAS | vos | PaBLICO | PRIVADO | SELECTIVO | clONES | CEES | Total
Recuento 5 4 1 2 2 11 25
bILGER | deTRDEE | 200% 160% [ 4,0% 8,0% 8,0%| 44,0% | 1000%
;A’O‘;:E”P‘{%DA 1,5% 174% | 36% 12,5% 286%| 333%| 54%
Recuento 4 2 4 1 4 15
DI %de TIP.DEF. | 26,7% 133% | 26.1% 6.1% 26,7% | 100,0%
MODERADO
e eoIOA 12% 87% | 143% | 100% 121% ]  32%
Recuento 23 3 2 1 3 32
psiuicas | ede TPDEF. | 71.9% 9,4% 6,3% 3.1%|  94% | 100,0%
;‘OﬁE’ﬁgm 6,7% 13,0% 12,5% 183%|  91%| 69%
Recuento 119 4 5 3 3 5 139
TIPO DE VISION %deTIP.DEF. |  856% 2,9% | 3,6% 2,2% 2,2% 36% | 1000%
DEFICIENCIA PTE—
e e 34.7% 174% | 17.9% | 30,0% 18,8% 152% | 300%
Recuento 102 2 9 2 5 1 6 127
oibo %de T.DEF. |  803% 16% |  71% 1,6% 3,9% 8% 47%| 100,0%
;foﬁE’gﬁ[gDA 20,7% 87% | 321%|  200% 31,3% 183% | 182% | 27.4%
Recuento 88 8 8 3 4 3 3 4 121
oTROS %de T.DEF. | 72.7% 6.6% | 66% 2.5% 3.3% 2,5% 25% | 33% | 1000%
Z"OﬁE’gﬁ[gDA 25,7% 348% | 286%|  300% 25,0% 1000% | 429%| 121% | 26.1%
Recuento 2 1 1 4
NNGana  L%deTRDER [ 50.0% 250% |  250% 100,0%
:f’oﬁE“gﬁ[gDA 6% 36% | 100% 9%
Recuento 343 23 28 10 16 3 7 3 163
ol %de TP.DEF. | 74.1% 50% | 6.0% 2.2% 3.5% 6% 15%|  7.1%| 100,0%
p
P A 1 100,0% 100,0% | 1000% [ 1000% |  1000% |  1000% | 100,0%| 100,0% | 1000%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados

c) Situacion profesional

La tabla 6.8 muestra que la mayor parte de los trabajadores Dls son asa-
lariados del sector privado (85%), mas incluso que el resto de discapacita-
dos y los ocupados sin discapacidades, que son s6lo el 75%. El empleo
autbnomo es practicamente inexistente y tampoco tiene particular impor-
tancia el empleo como ayuda familiar, contra lo que a veces se oye con rela-
cién a este colectivo. Apenas existen diferencias entre los Dls y el resto de
los trabajadores, discapacitados o no, en el porcentaje de ocupados en el
sector publico. Al haber en la muestra cuatro empleados publicos y s6lo uno
acogido a la cuota de ese sector (Tabla 6.7), casi asegura que al menos
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parte de los Dls trabaja para las administraciones sin haberse acogido al sis-
tema de cupos.

Tabla 6.8.
Situacion profesional por tipo deficiencia
TIPO DEFICIENCIA AGRUPADO
DI |PSIQUICAS| VISION | OIDO |OTROS [NINGUNA| Total
Recuento 6 4 838 848
Empleador
% TIP. DEF. 4,3% 3,1% 2,4% 2,4%
Recuento 1 8 12 12 3013 3046
Empresario sin
lariados o trabajad
ependionte | %TP.DEE | 24% 57%|  94%| 98%| 81%| 87%
SITUACION
PROFESIONAL Recuento 1 5 1 2 3 574 586
Ayuda familiar
% TIP. DEF. 2,4% 15,2% 1% 1,6% 2,4% 1,7% 1,7%
Asalariado del sector | Recuento 4 3 17 10 13 4437 4484
piiblico % TIP. DEF. 9,8% 9,1%| 12,1% 79%|  106%| 12,8%| 12,8%
Asalariado del sector | Recuento 35 25 108 99 95| 25718 26080
privado % TIP. DEF. 85,4% 75,8%| 77.1%| 780%| 772%| 744%| 74.4%
Recuento 41 33 140 127 123 34580 35044
Total
o % TIP. DEF. | 100,0% 100,0%| 100,0%| 100,0%| 100,0%| 100,0%| 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados

d). Ocupacioén

¢En qué trabajan los DIs que trabajan?. Como cabia esperar, hay mucha
mas diversidad en las ocupaciones de los otros discapacitados que entre los
DIs. Estos ultimos, sea cual sea su grado de deficiencia, son mayoritaria-
mente trabajadores no cualificados (68,2% frente al 27,4% del resto de dis-
capacitados y el 16,9% de la poblacién modal). De los otros grupos profe-
sionales, uno acoge a la mayoria de los que quedan, la artesania y el traba-
jo cualificado en la industria (21,4%). El Gltimo 10% tiene también ocupa-
ciones poco cualificadas en otros servicios. Destaca la presencia en la
muestra de un administrativo, representante de la pequena proporciéon que
se ocupa en este sector.
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Tabla 6.9.

Ocupacion profesional por tipo de deficiencia

TIPO DE DEFICIENCIA
DI OTRAS |NINGUNA| Total
Recuento 292 292
Fuerzas Armadas
% TIP. DEF. ,8% ,8%
Recuento 9 1076 1085
Direccién de empresas
publicas % TIP. DEF. 2,1% 3,1% 3,0%
Técnico y profesionales Recuento 19 3342 3361
cientificos y intelectuales | o Tip. DEF. 4,4% 9,5% 9,4%
Técnicos y profesionales | Recuento 26 2708 2734
de apoyo % TIP. DEF. 6,0% 7,7% 7,7%
) Empleados tipo Recuento 1 52 4857 4910
OCUPACION administrativo % TIP. DEF. 2,4% 12,1% 13,8% 13,7%
PROFESIONAL
Trab. restauracién, vende- | Recuento 2 87 7685 7774
dores % TIP. DEF. 4,8% 20,2% 21,8% 21,8%
Recuento 1 16 938 955
Trab. calif. agric. pesca
% TIP. DEF. 2,4% 3,7% 2, 7% 2,7%
Artesanos y Recuento 9 63 5830 5902
trab. calif. industria % TIP. DEF. 21,4% 14,6% 16,5% 16,5%
Operadores y montadores | Recuento 1 40 2554 2595
maquinaria % TIP. DEF. 2,4% 9,3% 7,2% 7,3%
Trabajadores no Recuento 28 119 5973 6120
cualificados % TIP. DEF. 66,7% 27,6% | 169%| 17,1%
Total Recuento 42 431 35255 35728
ota
% TIP. DEF. 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados

¢Responden estas ocupaciones a las aspiraciones de los DIs?. La tabla
6.10 refleja el tipo de ocupaciéon en la que los parados prefieren trabajar. Se
puede apreciar que las expectativas de los DIs parados son bastante realis-
tas. Las ocupaciones que “idealmente” prefieren estan relacionadas mayo-
ritariamente con actividades manuales (entre la mitad y los dos tercios), que
es el tipo de trabajo que desemperian los que si estan trabajando. Casi todos
los demas responden que trabajarian en cualquier actividad, lo que en rea-
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lidad viene a ser lo mismo. Esto nos indica que hay una autopercepcién de
sus posibilidades bastante ajustada a la realidad. Incluso la minoria que pre-
fiere un trabajo de tipo administrativo tendria en la propia muestra prece-
dente en que apoyarse. Los Dls son conscientes, por tanto, de lo que pue-
den alcanzar. Es curioso que esta forma de ver las cosas por parte de los
DIs es diferente a la que con frecuencia las personas implicadas en su for-
macion suelen atribuir a los familiares y personas mas cercanas a ellos.

Tabla 6.10.
Tipo de deficiencia por tipo de actividad en la que le gustaria trabajar
TIPO DE ACTIVIDAD EN LA QUE LE GUSTARIA TRABAJAR
Relaciona-
Relacionada | da con un | Relacionada | Relacionada
con un trabajo con un con un
trabajo administra-|  trabajo trabajo En cualquier
manual tivo técnico gestion actividad Total
Recuento 12 2 9 23
DILIGERO | ¢
g 522% | 8% 39,1% | 100,0%
Recuento 4 1 1 6
DI
0
MODERADO S’EER 66,7% | 16,7% 16,7% | 100,0%
Recuento 19 1 10 30
PSiQUICAS | 9 TP,
TIPO DE DEF. 63,3% 3,3% 33,3% | 100,0%
DEFICIENCIA
Recuento 9 18 2 3 35 67
VISION % TIP.
DEF 13,4% 26,9% 3,0% 4,5% 52,2% | 100,0%
Recuento 14 11 5 4 27 61
0ipo % TIP,
DEE. 23,0% 18,0% 8,2% 6,6% 44,3% | 100,0%
Recuento 21 28 9 6 33 97
OTROS % TIP. o o o o o o
DEF. 21,6% 28,9% 9,3% 6,2% 34,0% | 100,0%
Recuento 79 60 16 14 115 284
0
SE-:;IP' 27,8% 21,1% 5,6% 4,9% 40,5% | 100,0%

Fuente: EDDS99. Elaboracién propia
Base: Parados
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e). Sector de actividad

No existen grandes diferencias por sectores entre los discapacitados. En
el caso de los DIs y al igual que ocurre con la poblacién en general, el sec-
tor de la actividad econémica donde hay mayor proporcion es el de servi-
cios (70%) y el que menos la agricultura (circa 10%). El sector de la indus-
tria (22,5%) tiene bastante mas peso entre los DI Ligeros (33,3%) que en los
Moderados (6,3%). La diferencia es estadisticamente significativa, pero de
dificil interpretacion.

Tabla 6.11.
Sector de actividad por tipo de deficiencia

TIPO DE DEFICIENCIA
DI M(!))];E-
LIGERO | RaDO | OTROS |NINGUNA| Total
Agricultura, Ganaderia, Recuento 2 1 32 2080 2115
pesca, Silvicultura 9% TIP. DEF. 8,3% 6,3% 7’4% 519% 5’9%
Recuento 8 1 80 6432 | 6521
Industria
SECTOR DE % TIP. DEF. 33,3% 6,3% | 18,6% | 18,2% | 18,2%
ACTIVIDAD Recuento 33 3242 | 3275
Construccion
% TIP. DEF. 1,7% 92% | 9,2%
Recuento 14 14 285 | 23559 | 23872
Servicios
% TIP. DEF. 58,3% | 87,5% | 66,3% | 66,7% | 66,7%
Recuento 24 16 430 | 35313 | 35783

Total

% TIP. DEF. 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados

f). Tipo de contrato

El porcentaje de contratos fijos entre los Dls es indistinguible del de los
discapacitados en general, que a su vez esta al nivel del de la mano de obra
espanola. No obstante hay diferencias, la mas llamativa quizéa la ausencia
de funcionarios entre los Dls. Sorprende especialmente el fuerte porcentaje
de fijos entre los DlIs ligeros, pero por desgracia la muestra ha quedado aqui
tan pequena que no es posible afirmar que haya diferencias entre estos por-
centajes y el 22% de contratos fijos que aparecen para los DI moderados.
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Tabla 6.12.
Tipo de contrato en su empleo principal por tipo de deficiencia

TIPO DE DEFICIENCIA
DI
DI MODERA-| | 3 3
LIGERO DO |PSIQUICAS| VISION | OIDO | OTROS | Total
L. Recuento 2 7 2 8 19
Funcionario
% TIP. 7,4% 6,9% 2,1% 9,8% 5,7%
Fijo Continuo o Recuento 12 2 6 60 53 30 163
Discontinuo % TIP. 63,2%| 22,2% 22,2%| 588%| 558%| 36,6%| 48,8%
. Recuento 3 3 1 1 1 9
De aprendizaje
% TIP. 15,8%| 33,3% 1,0% 1,1% 1,2% 2,7%
TIPO DE |En practicas o Recuento 1 1 1 1 3 7
CONTRATO | formacion % TIP. 53%| 11,1% 37%|  1,0% 37%|  2,1%
Recuento 1 2 11 24 30 31 99
Temporal
% TIP. 53%| 22,2% 40,7%| 23,5%| 31,6%| 37,8%| 29,6%
Otro tipo de Recuento 1 2 7 2 3 15
contrato % TIP. 5,3% 7,4% 6,9% 2,1% 3,7% 4,5%
. Recuento 1 1 5 2 7 6 22
No tiene contrato
% TIP. 53%| 11,1% 18,5% 2,0% 7,4% 7,3% 6,6%
Total Recuento 19 9 27 102 95 82 334
% TIP. 100,0% | 100,0% 100,0%| 100,0% | 100,0%| 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Ocupados

Estos contratos se corresponden con los tipos de fomento de empleo que
ya vimos. No reproducimos, por su extensién, la tabla que cruza fomento
de empleo con tipo de contrato, pero de ella se concluye que practicamen-
te todos los DIs con contrato fijo, sobre todo los Ligeros estan en CEEs. No
hay funcionarios, lo que reafirma el nulo éxito de la cuota publica y el resto
de contratos son sobre todo de aprendizaje o practicas. Asi pues, no sélo
son muchos los DIs que trabajan en centros protegidos, sino que estas
empresas son practicamente las Unicas que les proporcionan contratos fijos.

2.1.2. Los Centros Ocupacionales

La EDDS99 no pregunta directamente por los Centros Ocupacionales,
sino que pide informaciéon respecto a los servicios sociales que han sido uti-
lizados por los encuestados. Entre estos servicios se encuentran los de
Terapia Ocupacional y/o adiestramiento en actividades para la vida diaria,
entre los cuales se encuentran los Centros Ocupacionales. Esta tUnica pre-
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gunta no nos permite discernir adecuadamente el tipo de centro al que acu-
den los usuarios, puesto que en los Centros de Dia por ejemplo, también se
llevan a cabo actividades ocupacionales. Aun asi, aunque con muchas
reservas, la informaciéon que se obtiene de esta pregunta nos puede servir
para hacernos una idea del grado de cobertura de este tipo de centros para
los DIs que tienen entre 16 y 35 afos.

TABLA 6.13.
Personas con deficiencias que utilizan los servicios de terapia
ocupacional y/o adiestramiento en actividades para la vida diaria

TIPO DE DEFICIENCIA
DI
DI MODE- ’ ) )
LIGERO | RADO [PROFUNDO [PSIQUICAS | VISION OIDO | OTROS Total

si Recuento 2 9 3 14 1 4 33

% TIP 1,6% 4,5% 3,3% 5,0% ,3% 9% 1,9%

co Recuento 127 190 87 265 303 259 455 1686
No % TIP 98,4% | 95,5% 96,7% 95,0% | 99,7% | 100,0% | 99,1% | 98,1%
Recuento 129 199 90 279 304 259 459 1719

Total % TIP 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracién propia
Base: Poblaciéon discapacitada de 16 a 35 anos

Los datos de la tabla nos muestran que las personas con D Psiquicas y
los DI Moderados son los que méas han acudido a este tipo de centros (5% y
4,5% respectivamente), seguidos de los DI Profundos (3,3%) y los DI Ligeros
(1,6%). Los porcentajes son menos de la mitad que los de ocupacién, pero
aproximadamente iguales a los de empleados en CEESs, con los que, como
hemos dicho, los CO estan muchas veces relacionados.

Una vez vista esta panoramica general, con las reservas que conlleva
dado el pequenno nimero de la muestra, vamos a completar esta informa-
cién de la EDDS99 con datos de algunas fuentes administrativas.

2.2. Fuentes administrativas

La informacion adicional que sobre la ocupaciéon de los DIs nos pueden
proporcionar las fuentes administrativas, sélo nos va a permitir contrastar
un par de puntos respecto a la EDDS99, si bien es cierto que estan entre los
mas importantes. A saber, la cifra de empleo en CEEs y el niumero de per-
sonas en COs. Ademas, tendremos estos dos importantes datos por CC.AA.
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De ahi que lo que vamos a intentar a continuacion sea en primer lugar
confirmar que las estimaciones de la EDDS99 no van desencaminadas en
lo que respecta a la ocupacion en CEEs, y en segundo lugar, analizar las
variaciones que se dan entre las diferentes CC.AA. para ver si podemos
establecer diferenciaciones importantes entre ellas.

2.2.1. Las cifras en CEEs, COs y ECA
a). Centros Especiales de Empleo (CEEs)

La informaciéon que hemos utilizado para este apartado proviene de los
datos recogidos por la Secretaria de Estado de Relaciones con las Cortes y
que se corresponden con el registro oficial del nimero de personas discapa-
citadas que estaban trabajando en CEEs a diciembre del 2001. Estos datos
se ofrecieron en abril del 2003 en respuesta a la pregunta parlamentaria for-
mulada por la diputada Maria Consuelo Rumi Ibanez, del Grupo Socialista
del Congreso, sobre Centros Especiales de Empleo calificados y registrados
hasta dicha fecha. El Secretario hizo constar que no estaban disponibles los
datos del 2002 porque las Comunidades Auténomas, la mayoria de las cua-
les tiene transferida la gestion de este programa, no habian presentado la
informacién sobre el nimero de CEEs y las plantillas existentes para ese
ano.

En estos datos no esté incluida la Comunidad Autébnoma de Navarra, asi
que la informaciéon que ofrecemos es la proporcionada por TASUBIN, S.A.,
entidad que cubre casi todo el empleo en CEEs de dicha comunidad.

-283-



‘pepliunwod e[ ap sggD Ud
osjdws [ opo} Ised a1qnd anb g3 A [puoednd 0NURY) ‘(G002) V'S ‘NIGNSVL 9P soie( 4 "UOIDBWIISS eun s 9so[Bsap [o
‘eronjepuy U9 - €002 9P [1lge ap gz op euejuawelied elsandsay - S9110D) SB[ UOD SSUOIDR[IY Sp OpelSH 9p kLIRIAIDSG 2juan]

'/e(‘fzz// /

Venes con /Aﬂ‘/f{/ﬂ//{z/ e

ot n/c'/ﬂ//{\' //‘

/'/“
S Adcid e

/’ // .. .
bre los clanerarie:

-

L b 7/3/2/5 S

€01 8€cC’e 1'g€ Leocl L'0S 81091 001 €8G6'1€ TV1OL
L'8 9ly G'6€ 888°[ 8'1¢g 6LV'¢C 1'G1 €8L'Y OJSVA SIVd
001 g 008 0y 001 q 20 0¢ VTIITaW
8¢ € GLL 29 881 al €0 08 LARNES
8'g 61 8'6G G661 Ve ¢l 01 9¢e VPO V1

- - - - 009 0sy v'e 04L *VHYVAVN
69 oy 9'cq 04¢ 9'ce 091 V'l 0sy VIOUDW
681 LL9 L'6€ vl vy 78yl €11 €84'¢C ArRhavin
Lyl Q91 6L1 44 v'L9 649L 9€¢ 9cl'l VIOI'TVD
0°LI 601 8'6¢ 161 1'€g 0ve 0¢C 0¥9 VaIDAVWAYLXA
g€l L6¢ 8 GL6 17 706 69 9L17¢ VNVIONATVA 9
99 419 L'qe 910%¢ 829 qleg 8'e Gr8’L VNDTVIVO
A v61 g'cy 8GL 0'Gh 8LL [ 0€L'T NOdTA D
L'6 L6 9 1314 I'vy (4244 A c00'1 VHONVW V1 D
) 9 9y 61€ 0’6y 16€ €¢ 9IL VIIGVINVO
101 0% 9'9% 781 €'e ILT €1 G6¢ SVIIVNVO
0'G L1 9'LE 8¢l VLG 661 'l (0129 SHYVATvVE
54 6v1 1'8v vLG v'6€ 0Ly 8¢ €610l SVIIDLSY
29 8 6CS €0L 607 1428 v 62E’1 NODVYUV
0Cl 89¢€ 0'S LG9'1 0've 144! L'6 690°¢ VIODTVANY

TV1OL SHY0d TVLOL SHI0A TV10L SHY0d 1VLOL 1VLOL
VTIILNVId | -VPVEVYL | VTIILNVId | -VPVAVYL | VTIILNVId | -VPVAVYL 4908 % | VTNV YYD
48908 % 44 sN 48908 % dd sN J490S % 44 sN
TVIMOSNAS 'dVISId VIISId Avaidvdvosid VIINOISd 'dvosSId QvdvOSsId VTIILNV1d

1002-CI-1€ V s3dO us sejyue|d "'1°9 ejqel

-284-



C%%&%zw,2

La fuente agrupa a los DIs y a los D. Psiquicos bajo la denominacién
Unica de D. Psiquicos. Como puede observarse en la Tabla 6.14, represen-
tan el 50,7% del total de la plantilla de los CEEs.

Si comparamos por Comunidades Autbnomas vemos que hay algunas
que tienen mas D. Psiquicos trabajando en estas empresas que otras.
Cataluna, Galicia y Navarra tienen plantillas donde maéas del 60% son D.
Psiquicos, mientras que en otras como Andalucia, La Rioja, Murcia y
Asturias apenas sobrepasan un tercio del total. Caso aparte son Ceuta y
Melilla donde los porcentajes de Psiquicos ocupados son muy pequefos
(18,8% y 10%) y las plantillas estan compuestas en su mayor parte por D.
Fisicos.

En el caso de la Comunidad de Madrid, los datos de las plantillas coinci-
den practicamente con los que obtuvo, para el mismo ano, la profesora
Nuria Villa en un cuestionario independiente que elaboré para su tesis. (Villa,
20006).

La tabla 6.15 muestra que ha habido un espectacular incremento en la
tltima década del siglo XX tanto del numero total de CEEs, como de traba-
jadores discapacitados que estan ocupados en estos centros.
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Tabla 6.15
Evolucién de los centros especiales de empleo. 1988-2001.

ANOS CENTROS PLANTILLAS
1988 - 5.018
1989 - 6.043
1990 - 7.079
1991 289 7.793
1992 305 8.393
1993 351 9.249
1994 403 11.130
1995 497 13.525
1996 562 15.469
1997 605 17.786
1998 693 21.284
1999 796 24.796
2000 1.007 28.463
2001 1.125 31.583*

Fuente: INEM. *Hemos incluido los datos de TASUBIN, S.A. (Navarra), no disponibles en
la fuente original.

Como puede observarse, el numero de CEEs y el de trabajadores disca-
pacitados empleados en ellos practicamente se ha cuadruplicado en diez
anos. El incremento en la plantilla ha sido especialmente acusado entre
1998 y 2000, anos en los que el crecimiento respecto al ano anterior llega
e incluso supera los 3.500 trabajadores. Aunque no disponemos de datos
sobre los ultimos afos para ver si la tendencia se mantiene, es previsible
que con el apoyo de la normativa oficial (no olvidemos los decretos sobre
enclaves laborales en el 2004 y el de medidas alternativas del 2005) este
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crecimiento haya continuado hasta la actualidad y continte, al menos, en
los préximos anos.

No disponemos de datos desglosados por tipo de discapacidad, pero si
aceptamos que aproximadamente la mitad de las plantillas siguen estando
formadas por discapacitados psiquicos, hemos de concluir que los CEEs
han sido un gran éxito, pudiendo actualmente estar ocupados en ellos unos
40,000 discapacitados, de los cuales la mitad serian ‘psiquicos’, la mayoria
de los cuales a su vez podrian ser Dls.

b). Centros Ocupacionales (COs)

A la hora de analizar los datos que presentamos en la tabla 6.16, hay que
tener en cuenta dos elementos que condicionan algo la lectura que se puede
hacer de los mismos. Por un lado, son datos en su mayoria obtenidos en la
pagina web que la UNED tiene sobre discapacitados®. Esta pagina esta
disefiada por la Unidad de Atencion a la Discapacidad, centro que depende
del Vicerrectorado de alumnos de esa Universidad. Al no ser un registro ofi-
cial, es posible que no estén todos los que son. Por otro, son datos referidos
a centros que estan definidos como ocupacionales, sin menoscabo de que
algunos de ellos dispongan también de otro tipo de servicios con lo que es
muy posible que las plazas que aparecen estén, en algunos casos, sobredi-
mensionadas y se refieran por tanto a personas que realmente no estan
desarrollando las actividades laborales propias de un Centro Ocupacional.

Otra fuente utilizada fue las paginas web de algunos gobiernos autonémi-
cos. Concretamente hay seis comunidades cuyos datos se han obtenido a
partir de la informacién disponible en ellas.

Como antes, la denominacién ‘psiquico’ comprende los D. Psiquicos pro-
piamente dichos y los DIs. Puede observarse que segun la tabla 6.16 el
numero de ellos atendidos en Centros Ocupacionales dobla el de ocupados
en CEEs.

® No estéa disponible ningun registro oficial y la busqueda por los gobiernos de las comunida-
des fue una tarea ardua que acabamos desechando por falta de informacién. La UNED ha
recogido estos datos de la pagina web discapnet, pagina cofinanciada por la Fundacién ONCE
y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER).
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Tabla 6.16
Numero de centros ocupacionales y usuarios (2003)

CAUTONOMAS | cenRos | | b.psiUicas | % USUARIOS
ANDALUCIA* 153 5.664 15,3
ARAGON* 20 714 1,9
ASTURIAS 9 637 1,7
BALEARES 11 378 1
CANARIAS 44 1.226 3,3
CANTABRIA 6 240 0,6
C. LA MANCHA 61 2.000 5,4
C. Y LEON 64 2.100 5,7
CATALUNA* 208 8.772 23,7
C. VALENCIANA 57 2.508 6,8
EXTREMADURA 25 1.277 3,4
GALICIA 44 1.863 5
MADRID* 78 5.947 16,1
MURCIA 11 810 2,2
NAVARRA 17 777 2,1
LA RIOJA* 4 305 0,8
PAIS VASCO* 51 2.168 5,8
TOTAL 863 36.876 100

Fuente: www.uned.es/atencion-discapacidad/psiquicos.html. En las Comunidades mar-
cadas con un asterisco, la informacién se ha obtenido de las paginas web de los gobier-
nos autonémicos respectivos. Los datos referidos a Aragén son del 2003, los del Pais
Vasco, Madrid y Andalucia son del ano 2002 y los de La Rioja del 2000.

c). Empleo con Apoyo (ECA)

Los datos sobre este tipo de empleo se han obtenido del estudio realiza-
do por Jordan de Urries, Verdugo y Vicent (2005). En él se recogen los pro-
gramas de ECA que estan llevando a cabo algunas CC.AA y el nimero de
personas que estan trabajando en esta modalidad, este Gltimo dato sin des-
glosar por CC.AA.



COMUNIDADES AUTONOMAS

ANDALUCIA
ARAGON
BALEARES
CANARIAS
CANTABRIA
C. Y LEON
CATALUNA
C. VALENCIANA
GALICIA
MADRID
MURCIA
NAVARRA
LA RIOJA
PAIS VASCO
TOTAL

TABLA 6.17.

Nimero de programas por CC.AA (2004)
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PORCENTAJE

12,3
53
10,5
3,5
1,8
7
19,3
3,5
10,5
5,3
10,6
1,8
1,8
7
100

Fuente: Estudio sobre la situaciéon del Empleo con Apoyo (Jordan de Urries, Verdugo y

Vicent)

Como puede observarse en la Tabla, existen programas de este tipo en
14 de las CC.AA. espanolas. Segun los autores, también se han puesto en
marcha algunas iniciativas en Extremadura (Plasencia) y Castilla La
Mancha (Ciudad Real), aunque no los han contabilizado por carecer de
datos concretos. En lo que respecta a Asturias y las ciudades auténomas de
Ceuta y Melilla, desconocen cuél es el estado de la cuestion.
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Tabla 6.18.
Personas que trabajan en ECA por tipos de discapacidad (2004)

TIPO DISCAPACIDAD NAMERO PORCENTAJE (%)
FiSICA 1.093 31
INTELECTUAL 1.384 39
SENSORIAL 843 24
ENFERM. MENTAL 194 6
OTRAS 17 0,48
TOTAL 3.531 100

Fuente: Estudio sobre la situacién del Empleo con Apoyo (Jordan de Urries, Verdugo y
Vicent)

Los datos nos indican que la presencia del Empleo con Apoyo en nues-
tro pais es bastante escasa si la comparamos con el empleo en CEEs, pero
quizas no tanto si tenemos en cuenta la poca atencién institucional que se
le presta y el escaso tiempo que lleva implantandose (la modalidad ni
siquiera aparece en la EDDS99). A pesar de ser una modalidad de empleo
dificilmente generalizable a corto plazo por la cantidad de recursos econé-
micos y humanos que conlleva, todas las asociaciones que lo defienden y
estan poniéndolo en practica coinciden en sefialar que es un campo abierto
y esencial para entender las posibilidades que tiene la integracién en el
empleo ordinario, y mas si hablamos de los DI, ya que son los principales
beneficiarios del ECA.

2.2.2. Estimacion de la tasa del empleo en CEEs

¢Concuerdan estos datos con los obtenidos antes en la EDDS99? Con-
sideraremos en primer lugar los CEEs y luego los COs.

a. CEEs

¢Concuerdan las cifras oficiales de DI empleados en CEEs con las que
produjo la EDDS99?

Comencemos por las cifras absolutas de todos los discapacitados. El
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método mas sencillo es, desde luego, elevar las del INE. La estimacion de
la EDDS en 1999 es de 11.299 discapacitados en empleo protegido (cada
uno de los 63 individuos muéstrales representa a unos 190 muestreados).
Es algo menos de la mitad de la cifra administrativa recogida en la tabla
6.15 para 1999.

Parece dificil que los datos de las plantillas hayan sido exagerados por los
propios centros o por la autoridad administrativa (aunque siempre puede
darse un margen de error si no se ha registrado o recogido adecuadamente
la informacién). Lo mas probable, pues, es que esta diferencia en los resul-
tados se deba a la infraestimacion de la EDDS99. El INE parece haber infra-
estimado el numero de discapacitados que tienen empleo en los CEEs.

Consideremos, en segundo lugar, si esta infraestimacion es la misma
para todos los dispacacitados. Una manera de hacerlo es mirar la distribu-
cién de los empleados en CEEs por discapacidad. Puede verse en la tabla
6.19, que tiene como base todos los discapacitados ocupados en la
EDDS99, que el 33% de los empleados en CEEs son DIs y el 5% son D.
Psiquicos. La suma de estos porcentajes queda por debajo del 50,7% de D.
Psiquicos (que abarca ambas categorias) que se obtiene de las cifras oficia-
les reflejadas en la tabla 6.14 para 2001. El porcentaje de D. Sensoriales en
la EDDS99 es de 33%, mientras que en las cifras oficiales de los CEEs es de
12%, una diferencia mas importante que la anterior. Por ultimo, el porcenta-
je de D. Fisicos en CEEs segin la EDDS99 es de 29%, mientras que segun
los datos de los mismos CEEs es de 38%. Es decir, los D. Sensoriales se
sobreestiman un 200%, los D. Fisicos se infraestiman en un 25% (y son los
que mejor se estiman) y los D. Psiquicos se infraestiman en una tercera
parte. Como todo ello se hace con un total de 63 individuos, lo mas pruden-
te es atribuir las diferencias no a sesgos muestrales, sino a errores aleato-
rios®,

%Y sin embargo, el error es muy grande para deberse al azar.
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Tabla 6.19.
Tipo de deficiencia por Beneficiario de medidas de fomento de empleo:
por empleo protegido en CEEs

BENEFICIARIO DE

MEDIDAS DE
FOMENTO DE EMPLEO:
POR EMPLEO
PROTEGIDO EN CEEs

Si No Total
Recuento 15 22 37
% de TIPO DE
DEFICIENCIA 40,5% 59,5% | 100,0%

D.I. LIGERA [ 9% de BENEFICIARIO

DE M. FOMENTO DE o, o o,
EMPLEO: POR EMPLEO 23,8% 1.5% 24%
PROTEGIDO EN CEEs
Recuento 6 13 19
% de TIPO DE
DEFICIENCIA 31,6% 68,4% | 100,0%

D.I.
MODERADA/| % de BENEFICIARIO
DE M. FOMENTO DE

O, 0, 0,
EMPLEO: POR EMPLEO 9.5% 9% 1,2%
PROTEGIDO EN CEEs
Recuento 3 42 45
0,
ro e IEODE 6,7%| 93,3% | 100,0%
PSIQUICAS [ % de BENEFICIARIO
DE M. FOMENTO DE
EMPLEO: POR EMPLEO 4,8% 2,8% 2,9%
TIPO DE PROTEGIDO EN CEEs
DEFICIENCIA Recuento 142 432 446
O,
ro e 3,1%| 96,9%| 100,0%
VISION % de BENEFICIARIO

DE M. FOMENTO DE
EMPLEO: POR EMPLEO
PROTEGIDO EN CEEs

22,2% 29,1% 28,8%

Recuento 7 493 500

% de TIPO DE

DEFICIENCIA. 1,4% 98,6% | 100,0%
OIDO % de BENEFICIARIO

DE M. FOMENTO DE
EMPLEO: POR EMPLEO
PROTEGIDO EN CEEs

11,1% 33,2% 32,3%

Recuento 18 484 502
% de TIPO DE o, o, o,
DEFICIENCIA 3,6% 96,4% | 100,0%

OTROS % de BENEFICIARIO
DE M. FOMENTO DE
EMPLEO: POR EMPLEO
PROTEGIDO EN CEEs

28,6% 32,6% 32,4%

Recuento 63 1486 1549

% de TIPO DE o, o, o,

DEFICIENCIA 4,1% 95,9% | 100,0%
Total % de BENEFICIARIO

DE M. FOMENTO DE o o, o,
EMPLEO: POR EMPLEO 100,0% | 100,0% | 100,0%
PROTEGIDO EN CEEs

Fuente: INE, EDDS99. Elaboracion propia. Base: Ocupados con discapacidad.
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En cualquier caso, parece que la EDDS99 infraestima maés a los DI y los
D. Psiquicos que a los demés. Segun la tabla 6.14 la mitad de los discapa-
citados en CEESs son psiquicos. Aplicando esta proporcion a 1999, resultan
unos 12,000. Segun la encuesta del INE hay un total de 4251 D. Psiquicos
trabajando en CEEs, de los cuales 2727 son DI ligeros, 982 son DI medios
y 542 DI psiquicos propiamente dichos. En total, tres veces menos que
segun las cifras oficiales.

Las fuentes administativas permiten, a diferencia de la Encuesta del INE,
hacer estimaciones por CCAA. En la Tabla 6.20 aparece el célculo de la tasa
del empleo en CEEs desglosado por Comunidades Auténomas. Esta tasa se
ha estimado a partir de dos tipos de datos diferentes. Por un lado, sobre la
poblacién DI potencialmente activa, es decir, la que esta entre 16 y 65 anos
(resaltada en negrita) y por otro, sobre la poblacién total entre 25 y 44 anos
(resaltada en cursiva), franja de edad donde se dan las mayores tasas de
actividad. Con esta segunda estimacién, como explicaremos mas adelante,
pretendemos reforzar los resultados obtenidos con la primera estimacién.
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Diferencias del empleo en CEEs de DIs por CC.AA.

CCAA

Andalucia
Aragoén
Asturias
Baleares
Canarias
Cantabria
Castilla Leén
Castilla Man
Cataluna
Valencia
Extremadura
Galicia
Madrid
Murcia
Navarra
Rioja (La)
Pais Vasco
Ceuta
Melilla
TOTAL

Poblacion
DI

16 a 65
anos (a)

26.721
2.237
4.011
1.271
5.532
1.059
4.251
5.202

16.329
9.484
4.449
10.277
13.720
3.911
2.189

798
6.177
141
432
118.191

TABLA 6.20.

Plantilla Tasa

en CEEs! (b) (b/a)

1.044 3,9
544 24,3
470 11,7
195 15,3
171 3,1
351 33,1
778 18,3
442 8,5

5.315 32,5
904 085
340 7,6
759 71,4

1.484 10,8
160 4,1
450 20,6
112 14,0
2479 40,1

15 10,6
5 1,2
16.018 13,6

Poblacion
total

25-45 anos
()
2.368.026

370.020
322.953
286.067
604.387
169.446
735.620
541.319
2.054.725
1.348.421
320.671
801.222
1.872.914
398.933
181.371
88.015
683.887
23.834
21.891
13.193.722

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99.

(1) Incluye a los DI y D Psiquicos. El error en la tasa obtenida es pequeno porque, como

Tasa

(b/c)
0,044
0,147
0,146
0,068
0,028
0,207
0,106
0,082
0,259
0,067
0,106
0,095
0,079
0,040
0,248
0,127
0,362
0,063
0,023
0,121

ya vimos, segun el INE los D. Psiquicos que trabajan en CEEs suponen sélo un 5%.
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Segun la estimacion de la tasa de empleo sobre la poblacion DI en edad
de trabajar (resaltada en negrita), las diferencias entre las diferentes
Comunidades Auténomas son bastante notables. La cobertura méaxima se
da en el Pais Vasco, con un 40%, seguido de Cantabria (33%), Cataluna
(32,5%), Aragon (24,3%) y Navarra (20,6%); comunidades que estan muy
o bastante por encima de la media. En el lado opuesto se encuentran
Murcia, Andalucia, Canarias y Melilla, con porcentajes por debajo del 4%. Si
consideramos como referencia la media de las tres comunidades con indi-
ces mas altos (35%), la mayor parte del territorio espanol ni siquiera llega a
la mitad de este porcentaje: hay once comunidades (Castilla La Mancha, la
Comunidad Valenciana, Asturias, Baleares, Madrid, Murcia, Andalucia,
Canarias, La Rioja, Extremadura y Galicia) mas Ceuta y Melilla, cuyos nive-
les de empleo para este colectivo estan por debajo del 16%.

El problema con el que nos encontramos, aparte de la sobreestimacion
en la plantilla de los DIs a la que antes hemos hecho referencia, es que el
numero de Dls estimado por el INE para cada Comunidad Auténoma puede
estar sesgado porque la muestra es muy pequena. De ahi, que, como
comentdbamos antes, hayamos estimado la tasa a partir de otros datos.

Partiendo de la suposicion de que la prevalencia de la DI es la misma en
todas las CC.AA., hemos calculado la proporcion de trabajadores DI en
CEEs en la franja de edad donde se dan mayores tasas de actividad (25-44
anos) sobre la poblacién total (resaltado en cursiva en la Tabla 6.20).

Los resultados son similares a los obtenidos en la anterior estimacion. El
Pais Vasco, Cataluna, Navarra, Aragon y Cantabria siguen siendo las que
tienen mayores porcentajes, entre el 0,36% y 0,14% y Canarias, Murcia y
Andalucia las que menos. Los Unicos casos donde aparecen ciertas diferen-
cias significativas son las comunidades de Extremadura (0,10%, lo que la
sitia por delante de Madrid o Castilla La Mancha), Asturias (0,14%) y
Galicia (0,09%), aunque las diferencias entre ellas son muy pequenas y las
proporciones respecto a la cobertura calculada sobre la poblaciéon DI mas o
menos se mantienen. De hecho, el nivel de correlaciéon entre ambos datos
es altisimo, del 0,90. En cualquier caso, son dos estimaciones y esas dife-
rencias pueden deberse bien a posibles errores en la estimacion del INE en
el caso de la primera serie o a variaciones en la prevalencia de la DI por
CC.AA. en la segunda.

La conclusién que podemos sacar de estas estimaciones es que, aunque
el empleo protegido ha crecido mucho en los ultimos anos desde el punto
de vista territorial, sobre todo en algunas comunidades, son pocas las que
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han alcanzado un nivel de ocupacién en CEEs alto. Segun los datos de la
tabla 6.20, podemos clasificar las CC.AA. en tres grupos. El primero esta-
ria formado por las cinco CC.AA. con tasas de empleo por encima del
20,1%, el segundo por las cinco (mas Ceuta) con tasas entre el 10,1% y el
20% y el tltimo, por las que tienen porcentajes menores de 10, siete en total
mas Melilla.

2.2.3. Estimacion de la tasa de actividades prelaborales en COs

También en esta ocasion y para tratar igualmente de corroborar los resul-
tados y minimizar el error de la escasa muestra sobre la que el INE ha pon-
derado la poblacién DI, hemos calculado la tasa sobre dos datos diferentes.
Por un lado sobre la poblacién DI en edad de trabajar y por otro sobre la
poblacioén total entre 25 y 45 anos (Tabla 6.21)

La tasa de las actividades que hemos denominado prelaborales calcula-
da a partir de la poblacién DI entre 16 y 65 afnos (resaltado en negrita en la
Tabla 6.21) es bastante mas alta que lo que hemos visto para los CEEs. La
media espanola para los D. Psiquicos esta en 31,2%. Este dato no coincide
en absoluto con el de la EDDS99, que es mucho mas pequeno (3,5%, ver
tabla 6.13), aunque probablemente ésta Gltima sea la fuente de error ya que
como comentamos no se pregunta directamente por este tipo de centros.

A la hora de calcular qué porcentaje se corresponde con DlIs y cuél con
D. Psiquicos nos encontramos con un problema ya que el numero de usua-
rios de COs incluye tanto a unos como a otros y estimar la proporciéon que
corresponde a cada uno es bastante complicado. Primero porque no tene-
mos datos fiables de la EDDS99, como hemos visto y segundo, porque los
D. Psiquicos crecen en numero con la edad. Mientras hasta los 35 anos
ambas poblaciones son similares en el nimero de efectivos, a partir de esta
edad los D. Psiquicos se disparan, llegando a alcanzar en las edades mas
altas un numero hasta trece veces mayor que los Dls, que no crecen por
definicion.

Como no tenemos ningun indicio que nos ayude para estimar la diferen-
ciacion entre ambas poblaciones, decidimos dividir por la poblacion DI
segun el INE y estimar luego una disminucién del nimero de usuarios atri-
buible a los D. Psiquicos a partir de un rango entre un maximo del 50%, que
se corresponderia con los efectivos a edades tempranas® y un minimo del

& Partimos de la base de que si son iguales en nimero a los Dls, las oportunidades de ser
usuarios de los COs también son las mismas.
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10%. De esta forma, tendriamos una tasa de actividades preelabdrales de
los DlIs entre el 15,5% y el 28%, muy lejos en cualquier caso del 3,5% esti-
mado por la EDDS99.

En la comparacion entre las diferentes Comunidades Auténomas volve-
mos a encontrarnos con los problemas del escaso tamafno de la muestra y
la sobreestimacion de los Dls, puesto que parte de los usuarios de COs son
D. Psiquicos. Aun asi, creemos que nos puede servir de orientacion para ver
como se distribuye territorialmente este tipo de actividades.

TABLA 6.21.
Diferencias en las actividades prelaborales en COs de los DIs por CC.AA.

Poblacién Poblacién

DI dsuarios Tasa Tasa
CCAA 16 a 65 de COs (b) (b/a) 25-2105taalﬁos (b/c)
anos (a) ©

Andalucia 26.721 5.664 21,2 2.368.026 0,239
Aragoén 2.237 714 31,9 370.020 0,193
Asturias 4.011 637 15,9 322.953 0,197
Baleares 1.271 378 29,7 286.067 0,132
Canarias 5.532 1.226 22,2 604.387 0,203
Cantabria 1.059 240 22,7 169.446 0,142
Castilla Leén 4.251 2.100 49,4 735.620 0,285
Castilla Man 5.202 2.000 38,4 541.319 0,369
Cataluna 16.329 8.772 53,7 2.054.725 0,427
Valencia 9.484 2.508 26,4 1.348.421 0,186
Extremadura 4.449 1.277 28,7 320.671 0,398
Galicia 10.277 1.863 18,1 801.222 0,233
Madrid 13.720 5.947 43,3 1.872.914 0,318
Murcia 3.911 810 20,7 398.933 0,203
Navarra 2.189 777 35,5 181.371 0,428
Rioja (La) 798 305 38,2 88.015 0,347
Pais Vasco 6.177 2.168 35,1 683.887 0,317
TOTAL 118.191 36.876 31,2 13.147.997 0,280

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la EDDS99 y los obtenidos en la pagi-
na web sobre discapacidad de la UNED y las paginas web de varias comunidades auto-
némicas.
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Cataluna, Madrid y Castilla Leén son las comunidades con mayores por-
centajes, por encima del 40% y Murcia, Galicia y Asturias son las que tienen
menos, por debajo del 21%, aunque las distancias respecto a otras como
Cantabria, Canarias o Andalucia no son demasiado grandes. Si volvemos a
considerar como referencia la media entre las tres comunidades con por-
centajes mas altos, ésta se situaria en el 48%. En este caso son menos las
comunidades que estan por debajo de la mitad de esta cifra, sélo las seis
tltimas antes resenadas.

La comparacién entre esta tasa con la obtenida del empleo protegido en
CEESs, también arroja algunos datos interesantes. Todas las comunidades,
exceptuando al Pais Vasco y Cantabria, tienen mayores proporciones de
cobertura en los COs, con contrastes notables como es el caso de Madrid o
Castilla La Mancha donde, los efectivos en los COs son numerosos y sin
embargo el porcentaje de trabajadores en CEEs no es muy alto (10,8%, y
8,5% respectivamente). Se puede concluir, por tanto, que el nimero de per-
sonas que realizan actividades en COs estd mas igualado por CC.AA. que
en el caso de los CEEs y ademas, son mas los DIs que utilizan estos servi-
cios que los que estan trabajando en el empleo protegido.

La estimacién de la cobertura de las actividades prelaborales desarrolla-
das en los COs partiendo del total de poblacién entre 25 y 45 anos (resal-
tado en cursiva en la Tabla 6.21), nos proporciona resultados muy similares
aunque algunos datos difieren respecto al céalculo anterior.

Entre las cinco comunidades con tasas mayores siguen estando
Cataluna, Castilla La Mancha y la Rioja y entre las cinco con menores tasas,
Asturias y Murcia. En algunos casos las diferencias entre los dos tipos de
calculos son bastante grandes como es el caso de Extremadura que aqui
aparece en tercer lugar, con un 0,39% mientras que antes estaba en el déci-
mo (28,7%) o Baleares que ocupa la Gltima posicién teniendo una tasa de
cobertura segun el céalculo anterior bastante mas alta, del 29,7%.

Tenemos en este caso dos estimaciones con tres posibles fuentes de error
a las que atribuir esas diferencias, por un lado las propias fuentes adminis-
trativas, puesto que el niumero de usuarios de COs con el que contamos
puede que no se corresponda en su totalidad con la realidad y por otro, al
igual que ocurria en el caso de los CEESs, esta el posible error en las estima-
ciones del INE y las variaciones en la prevalencia de la DI por CC.AA.
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2.3. Fuentes Locales

Los datos obtenidos a través de estas fuentes nos permiten contrastar los
resultados de las fuentes anteriores y, ademas, ver la evoluciéon de alguna
Comunidad Auténoma como es el caso del Pais Vasco. Aunque para clarifi-
car el texto hemos dividido los epigrafes por CC.AA, la informacién conte-
nida en cada uno no se refiere a la Comunidad en su totalidad sino a la obte-
nida de los centros de EHLABE en el caso del Pais Vasco, TASUBIN, S.A. en
Navarra y la Encuesta de Condiciones Sociales de Canarias hecha por el
ISTAC. La situacion de los CEEs en Madrid puede consultarse en Villa 2006.

A). Pais Vasco

La informacién se ha recogido directamente de EHLABE (Asociacién de
Entidades de Trabajo Protegido del Pais Vasco), creada en 1.987 y consti-
tuida por varias organizaciones que desarrollan su actividad tanto en empre-
sas industriales como de servicios. Actualmente, las entidades asociadas
son las siguientes:

- Fundacién Lantegi Batuak, Bizkaia que cuenta con 17 centros
- Fundaciéon GOKAI, Araba: 8 centros

- Grupo Gureak, S.A., Guipuzcoa: 19 centros

- Indesa, Araba: 14 centros

- KATEA, SL./LEGAIA, S.L.L., Guiptuzcoa: 9 centros

- Mancomunidad de GALLARRETA, Bizkaia: 1 centro

- Taller USOA Lantegia, S.A., Bizkaia: 1 centro

- RANZARI, Bizkaia: 1 centro

Hemos tomado esta asociacién por la alta cuota del empleo de los DIs en
CEEs y también en COs: del total de discapacitados psiquicos de esta
comunidad empleados en CEEs en el 2001(ver tabla 6.14.), el 85,8% lo
estaba a través de alguno de los centros asociados a esta entidad y, respec-
to a los usuarios de los COs, este porcentaje alcanzaba el 82,3%. Por tanto,
la gestion y organizaciéon del empleo protegido y de las actividades produc-
tivas llevadas a cabo en los COs del Pais Vasco, pasan practicamente en su
totalidad por dicha asociacion.

Segun los datos proporcionados por EHLABE, en esta asociacién, la evo-
lucién del empleo en CEESs tanto de los D. Psiquicos como de los D. Fisicos
y Sensoriales desde 1.993 hasta el 2002 ha sido bastante espectacular, lle-
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gando casi a duplicarse en el caso de los primeros y a més del doble en lo
que respecta a los segundos, tal y como puede verse en la siguiente tabla:

TABLA 6.22
Evolucién de la plantilla de discapacitados en CEEs
asociados a Elhabe (Pais Vasco)

TIPO DE
DISCAPACIDAD 1993 1995 1997 1999 2001 2002
PsiQuICcA 1.269 1414 1599 1926 2129  2.248

FiSlCA/SENSORlAL 870 1.040 1.360 1.774 2.085 2.191
Fuente: ELHABE

El crecimiento de los Enclaves Laborales, lo que implica un acercamien-
to al empleo ordinario, también ha sido grande. Asi, en cinco anos se ha
pasado de 203 (1.998) a 614 en el 2.002.

La evolucién del empleo ordinario con apoyo (no desagregado por dis-
capacidad) también se caracteriza por un crecimiento sostenido si en 1.998
eran 120 los trabajadores empleados, en el 2.002 ya eran 537 los discapa-
citados integrados en esta modalidad. Este incremento tiene su origen en la
puesta en practica del proyecto AUKERA®. Los encargados de llevarlo a
cabo son tres equipos de promocion de empleo que estan vinculados a
Langai, el Servicio Vasco de Colocacién. El principal objetivo de este pro-
yecto es insertar en el mercado laboral ordinario a los trabajadores discapa-
citados siempre que sea posible, de ahi que cuenten con preparadores labo-
rales encargados de formar a estas personas en el puesto de trabajo y de
realizar un seguimiento hasta su plena incorporaciéon. Ademas, también tie-
nen un servicio de orientacién laboral que permite establecer perfiles profe-
sionales de los candidatos para orientarles hacia los recursos para los cua-
les estén mas capacitados, lo que incluye, no sélo el empleo con apoyo sino
también la incorporacién a programas de formaciéon, el “entrenamiento”
para el trabajo en COs o la opciéon de los CEEs .

# Funciona bajo la iniciativa comunitaria HORIZON de la U.E. El Gobierno Vasco es la enti-
dad publica responsable del proyecto y las entidades que lo cofinancian son las tres diputa-
ciones forales y el Ayuntamiento de San Sebastian.
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Por ultimo, estan los COs, que en el Pais Vasco estan especialmente dise-
nados para el desempeno de actividades de tipo productivo puesto que se
conciben “idealmente” como un eslabén en la cadena hacia la integracién
sociolaboral del discapacitado. De ahi que sean centros donde los usuarios
reciben gratificaciones en funcién de su capacidad productiva y que, para
algunos, suponga el paso previo al acceso de un empleo remunerado en un
CEE.

El crecimiento de las personas con D. Psiquica en COs en los ultimos
nueve anos no ha sido tan grande como en el caso de empleo protegido
pero aun asi se caracteriza también por su regularidad.

Tabla 6.23.
Evoluciéon del nimero de usuarios D. psiquicos de COs
en centros de Elhabe (Pais Vasco)

ANOS NUMERO

1.993 1.464
1.995 1.488
1.997 1.616
1.999 1.685
2.001 1.785
2.002 1.927

Fuente: ELHABE

Como ya hemos mencionado, los centros que pertenecen a la asociaciéon
cubrian en el 2001 el 82,3% de asistencia a los D. Psiquicos, lo que supone
el 31% de cobertura sobre la poblacion total DI de la Comunidad.

B). Navarra

Los datos disponibles sobre la situacion en Navarra de los CEEs son los
proporcionados por Tasubin, S.A., empresa que cubre la mayor parte del
empleo de la Comunidad con 13 talleres que ocupan a 750 discapacitados
de los que aproximadamente 450 son DI (ver tabla 6.14.).

Tasubin, S.A. también es un CO y tiene organizada la prestacién de este
servicio en tres modalidades ocupacionales que se distinguen, aparte del
enfoque de los servicios que prestan, por el tipo de actividad laboral que
desarrollan los usuarios:
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- Unidad Ocupacional Especial, donde se potencia el desarrollo personal
y la integracién social de los participantes. Tiene un area prelaboral y
actualmente hay 36 Dis.

- Unidad Ocupacional. Los usuarios no participan de la dinamica del
mercado econémico pero desarrollan actividades laborales encamina-
das a la obtencion de objetos, productos y/o servicios. Son 415 las per-
sonas que estan en este area.

- Unidad Ocupacional de Capacitacién Laboral. Se les prepara para su
integracién laboral en un régimen similar al de un CEE o empresa ordi-
naria. Hay 95 Dls en esta unidad que es la més cercana al empleo pro-
ductivo.

El total de DIs en este CO es de 546, lo que supone una cobertura del
servicio en esta comunidad del 70,2% (ver Tabla 6.16).

c) Canarias

La Encuesta de Condiciones Sociales de Canarias realizada por el ISTAC
en el 2001 aporta informacién complementaria sobre la ocupacion de los
Dls en esta comunidad.

El nimero de casos es pequeno (la muestra es de 85 personas) y los
resultados muestran que del total de poblacién en edad de trabajar, s6lo hay
un 1% de ocupados y 4,9% de parados. El resto (94,1%) es poblacién inac-
tiva.

Aungue no disponemos de mas datos pensamos que este apunte confir-
ma la baja tasa de empleo que ya vimos (3,1%, ver tabla 6.20.).
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3. Resumen

Los datos de la EDDS99 nos muestran que hay una estrecha relacién
entre el grado de DI y empleo. Las probabilidades de estar empleado depen-
den en gran medida de la capacidad de los individuos. En la situacién
actual, la discapacidad profunda inhabilita completamente para el empleo,
la moderada proporciona pocas probabilidades de acceder a empleos pro-
tegidos sin cualificacién y la ligera aumenta estas mismas probabilidades
hasta un 20%.

La mayor parte de los DIs ocupados, que suponen el 9,8% de todos los
DIs jovenes entre 16 y 35 anos, son asalariados del sector privado y traba-
jan en empleos no cualificados, aunque hay un 20% de DlIs Ligeros que tie-
nen empleos de cierta cualificacién en la industria y la artesania.

Los servicios de intermediacién laboral especializados en discapacidades
juegan un papel muy importante a la hora de posibilitar el acceso al empleo
de los Dls: la mitad de los jévenes encuentran empleo gracias a ellos.

La normativa sobre empleo de discapacitados es extensa e incluye diver-
sas medidas de fomento del empleo, iguales para todos. La mayor parte de
los trabajadores jovenes Dls se emplean gracias a alguna de estas medidas
(77%), siendo la mas importante el empleo protegido en CEEs (38%), espe-
cialmente para los DIs Ligeros, ya que practicamente la mitad trabaja en
este tipo de centros. El resto de discapacitados encuentra empleo gracias a
las medidas de fomento de empleo en un porcentaje semejante al de los Dls
(10%). La diferencia es que para éstos practicamente no hay otra forma de
colocarse en el mercado laboral, mientras que para los otros discapacitados
esta modalidad es practicamente residual, ya que tienen mas facilidades
para emplearse en el mercado laboral ordinario.

Ademas, nos hemos servido de datos administrativos para estimar la
evolucion del empleo de los Dls y la situacion del mismo en las diferentes
CC.AA. (aunque limitado a la ocupacién en CEEs).

La informacién obtenida a partir de estas fuentes administrativas indica
un enorme crecimiento en el empleo en CEEs de los DIs puesto que desde
1.988 hasta el 2001 el numero de trabajadores se ha quintuplicado. Estos
datos también muestran las diferencias, bastante notables por otro lado, que
se desprenden de la comparacién entre las distintas CC.AA. Las mayores
tasas de Dls trabajando en CEEs se dan en el Pais Vasco, Cantabria,
Cataluna, Aragéon y Navarra, que se sitian por encima del 20,5%. En el resto
de comunidades estas tasas estan por debajo del 16%, muy lejos del princi-
pal referente que es el Pais Vasco con un 40%.
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En cuanto a las actividades prelaborales en COs, las comunidades con
mayores tasas son Cataluna, Madrid y Castilla Le6n, con méas del 40% y las
mas bajas Murcia, Galicia y Asturias que estan por debajo del 21%, aunque
la distancia entre la mayor parte de las comunidades es mucho menor que
para el caso de los CEEs. De hecho, sélo dos comunidades tienen tasas
mayores en CEEs que en COs (Pais Vasco y Cantabria). El resto proporcio-
na, en términos absolutos, més servicios ocupacionales que empleo en cen-
tros protegidos.
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VII. ITINERARIOS DE LA ESCUELA AL TRABAJO

1. Introduccion:

En los capitulos interiores hemos examinado la prevalencia de la DI, la
situacion de los DI en el sistema de ensenanza y su situacion laboral. Lo
hemos hecho sin relacionar todavia sisteméaticamente los tres aspectos, y en
particular la educacién con el trabajo.

En este capitulo vamos a intentar esa relacion sistematica, abordando la
cuestion de las trayectorias que son el objeto especifico del estudio.

Recordemos ante todo las limitaciones del intento. La principal es que
nuestra mejor fuente es un cuestionario transversal, la EDDS99.
Felizmente, el cuestionario pregunta por la formacion, que es un aconteci-
miento casi siempre pasado que se inserta casi automaticamente en una
trayectoria.

La segunda dificultad es lo que puede llamarse la ‘ilusién del presente’.
El conocimiento de las trayectorias es sociolégicamente el mas interesante.
Por desgracia, las que pueden conocerse son las pasadas, a las que el tiem-
po habra hecho perder parte de su interés. Y las mas interesantes, en cam-
bio, son las actuales, que todavia no pueden conocerse.

En nuestro caso, las Unicas politicas educativas que pueden evaluarse
por su impacto en la insercion laboral de las personas son las politicas edu-
cativas del pasado. Nuestros sujetos de mas edad tenian entre 25 y 35 anos
en el ano 1999. Nacieron, por tanto, entre 1964 y 1974 y fueron a las escue-
las de los anos setenta y ochenta. La situacion educativa que nos permiten
evaluar es, en todo caso, la resultante de la LGE de 1970.

La LGE, sin embargo, fue reformada sin esperar a nuestra evaluacion.
Desde mediados de los ochenta se ensayan nuevos métodos de atenciéon a
las NEEs, métodos basados en la integracion, o prestacion de apoyos en
centros ordinarios. Con la EDDS99 podemos también evaluar los resultados
de esta época, y es en efecto lo que vamos a hacer. Pero también el éxito
de estos métodos se declar6 sin esperar a nuestra evaluacion. Su resultado
fue la LOGSE, y las politicas educativas inspiradas en esta Ley. Estas son
las politicas cuyos resultados interesaria mas evaluar ahora mismo. No
podemos todavia, sin embargo, por la sencilla razén de que atun no pueden
verse sus frutos. Los que se han escolarizado durante los afnos noventa no
habian empezado a trabajar todavia en la fecha de la Encuesta del INE, y
son muy pocos los que lo han hecho en el momento actual.
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Advertidas las dificultades, vamos a hacer lo posible por extraer alguna
conclusién de la informacién disponible. Trataremos en primer lugar de
aprovechar el principal elemento biografico que puede obtenerse de la
EDDS99 del INE. Los estudios son casi siempre previos a los empleos, asi
que el cruce del nivel de estudios terminados por la situacién laboral nos
permite hacernos una idea de al menos dos puntos de las trayectorias. La
expectativa es, naturalmente, que haya una estrecha relaciéon entre ambos,
segun se vio en la revisién de la literatura. Como el Consejo Econdémico
Social dejo escrito en 1996:

“La explotacion de los datos de la EDDM no ofrece el cruce de los niveles de
estudios y la situaciéon ocupacional de las personas con discapacidades que posi-
bilitaria profundizar en el andlisis de cémo las carencias formativas condicionan
las posibilidades de inserciéon laboral de las personas con discapacidad. ...No obs-
tante, a la vista de los datos anteriores, parece incontestable que esta condicién
es uno de los principales factores de exclusion de las personas con discapacidad
del ambito laboral” (CES, 1996:20-21).

Vamos, pues, a comprobar si los cambios en la educacion de los DI que
tuvieron lugar entre la LGE de 1970 y la LOGSE de 1990 tuvieron un impac-
to, es de esperar que favorable, en su inserciéon laboral.

2. Nivel de estudios y actividad laboral.

2.1. Personas con DI profunda

No hace falta reflejar en una tabla las trayectorias de los DI severos y pro-
fundos. Son por desgracia bien simples: ninguno ha podido aprender a leer
y escribir y ninguno tiene ningun tipo de trabajo.

2.2. Personas con DI moderada

La tabla 7.1 refleja las trayectorias de los DI moderados. Comencemos
por los que tienen de 26 a 35 afnos. La inmensa mayoria de ellos, el 91%,
son inactivos, contando el 5% que sigue estudiando. Esta informacién es
altamente fiable: su error tipico es 0,028, lo que significa que el porcentaje
verdadero esta con 95% de probabilidades entre 91+-6%.

Del 9% que son activos, la mitad estan ocupados y la otra mitad buscan
trabajo. Con muestras de 10 individuos no merece la pena continuar el ana-
lisis. El error tipico es 0,16, lo que significa que el verdadero porcentaje de
parados esta con probabilidad del 95% entre 50+-32, es decir, entre 18% y
82% de los activos. Lo que no es realmente muy informativo.
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¢Importan los niveles de estudios para el trabajo?. La tabla 7.1a recuer-
da en primer lugar que los DI moderados no suelen terminar los estudios pri-
marios, dividiéndose en dos grandes grupos, los analfabetos y los alfabeti-
zados. Muestra también que el nivel de estudios no importa para la ocupa-
cién, igual de reducida entre los analfabetos que entre los alfabetizados,
aproximadamente un 5%. Podria haber diferencia, en cambio, en actividad,
tal que los ‘sin estudios’ buscaran mas trabajo. La diferencia, sin embargo,
es tan pequena que lo mas prudente es concluir que no hay ninguna.

Si esta conclusion nos deja insatisfechos, podriamos pensar que el 8% de
estudiantes que hay entre los ‘sin estudios’ tendran cuando terminen mas
posibilidades de trabajar, aumentando asi la diferencia con los analfabetos.
Lo contrario, sin embargo, es mas probable. Se comprueba en anélisis que
no mostramos que los DI moderados que siguen escolarizados mas alla de
los 25 anos estan agotando todas las prérrogas en centros de educacion
especial. La conclusiéon que se impone respecto a los DI moderados es, por
tanto, que si bien la mitad de ellos consigue, al menos oficialmente, alfabe-
tizarse, esta alfabetizacién apenas se refleja en su insercién laboral: produ-
ce, a lo sumo, un aumento de 5 puntos porcentuales en la tasa de actividad,
pero ninguno en la de empleo

Con una muestra tan pequena, la conclusion anterior es poco robusta.
Intentemos asegurarla. Para ello podemos mirar los datos de la cohorte
anterior, la de 36 a 45 anos, en busca de diferencias. Encontramos, en pri-
mer lugar, que con el paso del tiempo ha habido una mejora en los niveles
de estudio. Hemos pasado de 44% a 58% de alfabetos. Realmente se trata
de una mejora en la escolarizacion, pues la etiqueta ‘sin estudios’ se atribu-
ye en la ESSD99 inmediatamente a los escolarizados. No ha habido, en
cambio, mejora en la insercién laboral. Tres activos de una muestra de
sesenta, que es lo que la tabla 71.b refleja para la cohorte 36-45, no es dis-
tinto de 9 activos de 114, que es lo que la encuesta obtiene para la cohorte
26-35. La diferencia no es estadisticamente significativa.

Examinemos ahora los datos relativos a la cohorte 16-25 anos en busca
de cambios o mejoras. Tenemos una muestra todavia mas pequena, 85, de
los que mas de la quinta parte siguen estudiando. Recordemos en primer
lugar la mejora en nivel de estudios: los analfabetos han bajado de 42% a
25%, y tenemos incluso una minoria del 5% que han terminado estudios pri-
marios. (Segin vimos, esta mejora debe atribuirse principalmente a los
avances hacia la escolarizacion total de los DI moderados en centros de
EE). ¢Ha mejorado con los estudios la relacién con el trabajo?. Si conside-
ramos la actividad la diferencia no es estadisticamente significativa. Si con-
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sideramos estrictamente la ocupacion, en cambio, podemos afirmar que ha
habido mejora. En conjunto se ha pasado del 4% al 12% de ocupados, lo
que, aun con muestras tan pequenas, es una diferencia estadisticamente
significativa al 4%. No podemos decir, en cambio, que tal mejora se deba a
la elevacién de las certificaciones escolares. Las probabilidades de trabajar
han mejorado ligeramente tanto entre los sin estudios como entre los anal-
fabetos. Quizas sea simplemente un efecto de la edad.

¢Mejorara la ocupaciéon cuando acaben sus estudios quienes todavia
estan estudiando? No podemos decirlo, pero la presuncién mas probable es
otra vez que no. No son los méas avanzados, sino los mas retrasados los que
contintian en los centros de EE, cursando a lo sumo estudios primarios.

En resumen, las mejoras en escolarizaciéon no parecen haber producido
mejoras en la insercion laboral. Ha habido una mejora de la ocupacién, pero
ligerc'il35 (de 4% a 12%) y ademas dudosa (puede haber un efecto de la
edad ). Caso de ser real esta mejora, solo una infima parte de la misma
podria deberse a que los DI moderados sin estudios tienen probabilidades de
actividad ligeramente mayores que los DI moderados analfabetos.

Esto puede interpretarse de dos maneras, no necesariamente incompati-
bles. Una es que si la alfabetizacién no importa es porque en realidad no es
tal, sino simple escolarizaciéon (por decisiéon de la EDDS99 se atribuye la
condicion de alfabeto a todo escolarizado). En realidad, algunos analfabetos
pueden no serlo por haber aprendido a leer en casa, y algunos ‘sin estudios’
pueden ser analfabetos pese a haber sido escolarizados. Esta interpretacion
salva el valor de la alfabetizacion, pero deja mal parado el de la escolariza-
cion.

La otra interpretacion es que tanto la escolarizacién como la alfabetiza-
cion son realmente irrelevantes, y que la pequena parte de las personas con
DI clasificadas como moderadas que intentan o consiguen trabajar son pre-
cisamente aquellas con discapacidades menores. O, dicho de otro modo,
que lo Unico que hemos hecho con el anélisis es redescubrir el rango de
variacion en DI real que se incluye en la categoria de ‘moderado’.

® Puede que haya quien, habiendo empezado a trabajar entre los 16 y los 25 anos, se haya
retirado entre los 26-35. Que las tasas de ocupacién son en todo caso bajas lo confirma la
encuesta Inserso de 1988, que obtiene una tasa de empleo del 8,6% entre los D. psiquicos
(CES, 1996: 131, cuadro 6).
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Tabla 7.1.
Situacioén laboral por estudios. DI moderada.

TABLA 7.1. A.
Situacion laboral por nivel de estudios.
Personas con DI moderada, 26 a 35 anos.

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO [ ESTUDIANDO | INACTIVO
ESTU | ANALFABETOS [ Recuento 2 1 46 49
% de ESTU 4,1% 2,0% 93,9% 42,5%
SIN ESTUDIOS | Recuento 3 5 5 52 65
% de ESTU 4,6% 7,1% 7,1% 80,0% 56,7%
SECUNDARIOS | Recuento 1 1
% de ESTU 100,0% ,9%
Total Recuento 5 5 6 99 115
% de ESTU 4,3% 4,3% 5,2% 86,1% | 100,0%

Fuente: Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia
CHI2=6,319 PARA 6 GL, SIG =0,39.

Tabla 7.1.B.
Situacion laboral por nivel de estudios.
Personas con DI moderada, 36 a 45 anos

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO INACTIVO

ESTU | ANALFABETOS | Recuento 33 33
% de ESTU 100,0% 55,7%

SIN ESTUDIOS | Recuento 2 1 24 27
% de ESTU 7,4% 3,7% 88,9% 44,3%

Total Recuento 2 1 57 60
% de ESTU 3,3% 1,7% 95,0% 100,0%

CHI2=3,860 PARA 2 GL, SIG.= 0,14
Fuente: Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia
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Tabla 7.1. C.
Situacion laboral por nivel de estudios.
Personas con DI moderada, 16 a 25 anos

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO | ESTUDIANDO | INACTIVO
ESTU [ ANALFABETOS | Recuento 3 3 15 21
% de ESTU 14,3% 14,3% 71,4% 25,8%
SIN ESTUDIOS | Recuento 7 1 17 34 59
% de ESTU 11,9% 1,7% 28,8% 57,6% 69,0%
PRIMARIOS Recuento 3 3
% de ESTU 100,0% 41%
SECUNDARIOS | Recuento 1 1
% de ESTU 100,0% 1,2%
Total Recuento 10 1 20 53 84
% de ESTU 11,9% 1,2% 23,8% 63,1% | 100,0%

CHI2=4,75, PARA 9 GL, SIG. = 0,86
Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia

2.3. Personas con DI ligera

Entre las personas con DI ligera es mas probable que tenga relevancia la
nocion de itinerario de insercién profesional, o de relaciéon entre formacion
y empleo. Debemos recordar (Cf. capitulo 3) que la EDDS99 infraestima
fuertemente el numero de Dls ligeros al tiempo que sesga su representacion
en el sentido de seleccionar sélo aquellos cuya DI se debe a algun tipo de
patologia o accidente. Veamos ante todo si pese a este sesgo se ve alguna
relacion en los sujetos entrevistados.

Comencemos también aqui con aquellos que han completado mas
recientemente el itinerario, los nacidos entre 1965 y 1974 que en el momen-
to de la encuesta tenian entre 26 y 35 anos. Notemos de pasada que no hay
ninguno estudiando, lo que apoya el argumento usado con los moderados
de que estudiar tras los 25 anos no es senal de adelanto. Recordemos tam-
bién que el nivel de estudios modal de los DI ligeros son los estudios prima-
rios, si bien una cuarta parte no llegé a terminarlos y se quedé en ‘sin estu-
dios’, e incluso un 10% no se escolarizé y recibe la etiqueta de ‘analfabeto’,
un porcentaje por cierto mas alto que el de los que pasaron de los estudios
primarios y terminaron la EGB, probablemente con el Certificado de
Escolaridad. Recordemos, para terminar este preambulo, que la tasa de
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actividad de los DI ligeros es relativamente alta, 50%, mas proxima a la de
la poblacién en general que a la de los DI moderados; y preguntémonos por
fin, tras tanto recordatorio, por la influencia de estos niveles de estudios en
la situaciéon laboral de los DI ligeros.

La tabla 7.2 es lo mejor que hemos conseguido en el intento por contes-
tar esta pregunta. Obliga sin duda a darle una respuesta negativa. No se ve
influencia del nivel de estudios en la tasa de actividad. No nos atrevemos a
decir, por la parvedad de la muestra, que ni siquiera hay diferencias entre
los analfabetos y los que han terminado la EGB. Pero si que hay casos sufi-
cientes de DI ligeros sin estudios y con estudios primarios para autorizar la
afirmacion de que si no hay diferencias en la muestra no puede haberlas
sino muy pequenas en la realidad.

Més precisamente, las diferencias en actividad no son estadisticamente
significativas. Las diferencias en ocupacién lo son al 9%, pero son desfavo-
rables a los estudios primarios, cuya tasa de ocupacion es del 17% frente a
casi el 40% entre los sin estudios. Una diferencia que por su bajo significa-
do estadistico quizés sea mejor no tener en cuenta.

Busquemos otra vez robustecer la conclusién anterior examinando la
situacion de los dos grupos de edad préximos al de 26-35. Comencemos
por los mas viejos. La muestra es muy pequena, los niveles de estudio solo
algo inferiores, la tasa de actividad y ocupacién también. Hay diferencias de
ocupacioén, ahora a favor de los que tienen estudios primarios, pero no hay
diferencias en actividad. Como antes, mejor quedarnos con la hipétesis nula
de que la EDDS99 no permite apreciar diferencias laborales entre alfabeti-
zacion y estudios primarios.

Sigamos por los mas jovenes, entre 16 y 25 anos. No conocemos atn el
final de la historia, pues casi la mitad de los que han terminado estudios pri-
marios siguen estudiando. Pero lo acontecido hasta ahora permite asegurar
que no va a haber grandes cambios. En efecto, los que se han quedado sin
estudios tienen ya tasas de inactividad comparables a las de sus mayores.
Lo mismo puede decirse de los que han dejado la escuela con los estudios
primarios terminados (32,3% son inactivos y el 23% activos; quitando el
44 5% que continta estudiando, la ratio entre ambos porcentajes es otra vez
comparable a la de 26-35 anos). Bastaria con que una tercera parte de los
que estan ahora estudiando se quedara inactivo para que no pudiera apre-
ciarse diferencia con la cohorte anterior en ninguno de los dos niveles de
estudio. Otra vez, pues, no se aprecia influencia de los estudios.

El resultado de todo este analisis es que cuenta mucho el grado de DI y
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muy poco o nada el nivel de estudios. Es un resultado sorprendente desde
cualquier punto de vista, pues los estudios deberian contar, tanto en la vision
de quienes creen que las deficiencias son constructos sociales arbitrarios
como en la de aquellos que creen en su realidad. Entre los primeros, por-
que quedaria confirmada la arbitrariedad de las etiquetas, desbancadas por
el esfuerzo educativo. Entre los segundos porque esperarian que el logro
escolar fuera un buen test de la capacidad de las personas no solo en la
escuela, sino también en el mundo laboral, y que, por tanto, se correspon-
diera mejor con el éxito laboral de las personas que la etiqueta de ligero y
profundo, de atribucién nunca precisa. Ocurre, sin embargo, que las etique-
tas de grado de DI son mejor predictor de la insercién laboral que los nive-
les escolares, lo que sugiere que éstos son mas arbitrarios que aquellas
(totalmente arbitrarios, para ser exactos, al menos juzgados por su poder
predictor del destino laboral).

Tabla 7.2.
Situacion laboral por estudios, DI ligera.

TABLA 7.2.A.
Situacién laboral por nivel de estudios.
Personas con DI ligera, 26 a 35 anos.

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO INACTIVO
ESTU | ANALFABETOS | Recuento 3 3 6
% de ESTU 50,0% 50,0% 9,5%
SIN ESTUDIOS | Recuento 6 3 6 15
% de ESTU 40,0% 20,0% 40,0% 24,5%
PRIMARIOS Recuento 7 12 20 39
% de ESTU 17,9% 30,8% 51,3% 59,2%
SECUNDARIOS | Recuento 1 1 2 4
% de ESTU 25,0% 25,0% 50,0% 6,8%
Total Recuento 17 16 31 64
% de ESTU 26,6% 25,0% 48,4% 100,0%

CHI2=5,8 PARA 6 GL, SIG=0,44.
Fuente: Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

-312-



Cy{é[f/z w2

TABLA 7.2.B.
Situacion laboral por nivel de estudios.
Personas con DI ligera, 36 a 45 anos.

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO INACTIVO
ESTU | ANALFABETOS | Recuento 2 7 9
% de ESTU 22,2% 71,8% 22,1%
SIN ESTUDIOS | Recuento 2 3 4 9
% de ESTU 22,2% 33,3% 44,4% 24,3%
PRIMARIOS Recuento 7 3 10 20
% de ESTU 35,0% 15,0% 50,0% 59,2%
SECUNDARIOS | Recuento 1 1
% de ESTU 100,0% 6,8%
Total Recuento 9 8 22 39
% de ESTU 23,1% 20,5% 56,4% 100,0%
CHI2=6.2, PARA 6GL, SIG=0,40
Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia
TABLA 7.2.C.

Situacion laboral por nivel de estudios.
Personas con DI ligera, 16 a 25 anos.

SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO [ ESTUDIANDO | INACTIVO
ESTU | ANALFABETOS | Recuento 5 5
% de ESTU 100,0% 7,3%
SIN ESTUDIOS | Recuento 3 1 2 7 13
% de ESTU 23,1% 7,7% 15,4% 53,8% 21,7%
PRIMARIOS Recuento 5 5 20 15 45
% de ESTU 11,1% 11,1% 44,4% 33,3% 1,1%
Total Recuento 8 6 22 27 63
% de ESTU 12,7% 9,5% 34,9% 42,9% | 100,0%

CHI2=11,9, PARA 6GL, SIG=0,06.
Fuente: Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia
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Resumimos las tablas anteriores y al tiempo cuantificamos la influencia
relativa de los dos factores -grado de DI y nivel de estudios- con el analisis
log-linear que presentamos a continuacién. Incluye a los DI ligeros y mode-
rados con niveles de estudios hasta primarios y una variable dicotbmica para
actividad-inactividad (panel A) y para ocupacién-desocupaciéon (panel B).

Tabla 7.3.
Test estadistico de la Asociacion entre situacion laboral,
grado de DI y nivel de estudios

A. ACTIVIDAD

Test de que los efectos K con cero.

K DF L.R. Chisq Prob Pearson Chisq Prob Iteration
1 4 159,611 ,0000 225,067 ,0000 0
2 5 219,500 ,0000 213,099 ,0000 0
3 2 ,809 ,6675 517 1723 0

Tests of PARTIAL associations.

Effect Name DF  Partial Chisq Prob Iter
Grado de DI por estudios 2 174,902 ,0000 2
Grado de DI por actividad 1 20,129 ,0000 2
Nivel de estudios por actividad 2 3,299 ,1922 2

B. OCUPACION

Test de que los efectos K con cero.

K DF L.R. Chisq ProbPearson Chisq Prob Iteration

1 4 250,002 ,0000 362,160 ,0000 0

2 5 199,686 ,0000 178,125 ,0000 0

3 2 ,321 ,8518 212 ,8993 0
Tests of PARTIAL associations.
Effect Name DF  Partial Chisq Prob Iter
Grado de DI por estudios 2 189,880 ,0000 2
Grado de DI por Ocupacién 1 13,748 ,0002 2
Nivel de estudios por ocupacién 2 4,844 ,0887 2

Fuente: INE, EDDS, elaboraciéon propia.
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Como puede apreciarse en el panel A, no hay interaccién entre las tres
variables, lo que significa que el grado de DI y los estudios influyen en la
actividad por separado. De las interacciones de nivel 2, es muy intensa la
que se da entre el grado de DI y estudios, menos intensa la que se da entre
grado de Dl y actividad, y tan poco intensa que no es estadisticamente sig-
nificativa la que se da entre nivel de estudios y actividad. Todo como ya lo
sabiamos por las tablas anteriores.

El panel B es como el A, pero con la ocupacién en lugar de la actividad.
Todas las interacciones se repiten, con la Unica excepcioén de que los estu-
dios tienen una influencia minima en la ocupacioén, aunque quizéas real (esta-
disticamente significativa al nivel de 9%). Por las tablas sin embargo sabe-
mos que esta influencia no es positiva.

Con esto queda bien establecido que, al menos al bajo nivel de discrimi-
nacion que permite el pequeno tamano de la muestra de la EDDES99, ape-
nas puede encontrarse relacion entre los grados de alfabetizacién y escola-
rizacion de los DI y sus relaciones con el trabajo. O, repitiendo lo ya dicho,
la conclusién que razonablemente se deriva del analisis anterior es que
importa muy poco o nada la escuela y mucho el grado de DI.

3. Tipo de centro y actividad laboral

El aumento del nivel de estudios es el resultado mas importante de cual-
quier cambio educativo. Durante el periodo que examinamos, sin embargo,
los esfuerzos politicos se volcaron, como sabemos, en los programas de
integracion, que como hemos visto en el capitulo 3 consisten realmente en
apoyar en aulas ordinarias a los alumnos con NEEs en general y a los DI,
principalmente leves, en particular. Entre los nacidos entre 1964 y 1974 y
los nacidos diez anos después, aproximadamente la mitad de los DI ligeros
que se educaban en centros ordinarios pasaron de no recibir mas que la
atenciéon de los profesores ordinarios a recibir ademaéas apoyos extraordina-
rios. Merece la pena, por tanto, que nos cercioremos brevemente de si esta
reforma influy6 en la transicién a la vida activa. La EDDS99 distingue tres
tipos de centros: ordinarios, ordinarios con apoyos y especiales. A los cua-
les hemos anadido ‘ninguno’ para tener en cuenta a la gente que nunca
estuvo escolarizada.

Comencemos el examen con los DI ligeros de la generacién de 26 a 35
anos. La tabla 7.4a refleja diferencias a favor de los centros de Educaciéon
Especial frente a los centros ordinarios (estadisticamente significativas al
2% si no se consideran los centros con apoyos, casi inexistentes entonces).

-315-



> A~ ~ ~ ~ -
L ibro )/e/z/g Jﬂ&n /1{5 inerarios hacia t//(y/f/t/(‘/ﬁ 4\ //J'ﬁ/[&s’ con fﬁii(‘/f{/(‘[ //z/ ()11‘('/&11‘/{/{/

Desde el conocimiento de estos datos, el empeno de los programas de inte-
gracion aparece como particularmente arriesgado. Se trata de una nueva
estrategia, el apoyo, que se reputa superior no sélo a los centros ordinarios sin
apoyo, lo que parece razonable por el mero hecho de que se hace algo en vez
de nada, sino a los centros de EE, especializados en la educacion de DI.

Tabla 7.4.
Tipo de centro en que cursé los ultimos estudios por situacion laboral.
DI ligeros.

A. Edad de 26 a 35:

TIPO SITUACION LABORAL
CENTRO Ocupado Parado Inactivo Total
DE
ESTUDIOS
Ordinario 7 9 22 38
17,9% 24,8% 57,3% 57,7%
Con apoyo 2 2
100,0% 2,8%
Especial 7 7 4 19
39,2% 37,3% 23,5% 28,7%
Ninguno 3 4 7
39,9% 60,1% 10,8%
Total 17 16 32 65
25,9% 25,0% 49,1% 100,0%
Fuente: INE, EDDS99, Elaboracioén propia.
B. EDAD DE 16 A 25:
TIPO SITUACION LABORAL
CENTRO
DE Ocupado Parado Estudiando Inactivo Total
ESTUDIOS
Ordinario 3 5 6 7 21
13,5% 24,9% 28,8% 32,7% 32,3%
Con apoyo 4 1 6 10 22
19,5% 6,4% 26,9% 47,2% 34,6%
Especial 1 11 4 16
9,0% 65,0% 26,0% 25,8%
Ninguno 5 5
100,0% 7,3%
Total 9 7 22 26 64
13,4% 10,2% 35,4% 40,9% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboraciéon propia.
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Por desgracia, no podemos comparar los centros Ordinarios con apoyo
(COA) con los centros de EE, por falta de muestra en estos ultimos en la
tabla 7.4b. Noétese que ahora si hay alumnos en centros con apoyo, pero
que el % de alumnos en Centros de EE apenas ha disminuido, habiendo con-
sistido el cambio, como ya hemos puesto de relieve en los cap. 3 y 5, en
aportar apoyos a los alumnos de los centros ordinarios. Puede compararse,
por tanto, la insercion laboral de los DI educados en centros ordinarios con
y sin apoyos. El resultado es que las pequenas y ambiguas diferencias entre
unos y otros no son estadisticamente significativas.

Entre los alumnos con DI moderada tampoco hay diferencia en la acti-
vidad y la ocupacién por tipo de centro (no mostramos las tablas por redun-
dantes).

Se obtiene de este analisis una conclusion anéaloga a la obtenida sobre el
nivel de estudios. La EDDS99 no permite establecer relaciéon de ningtin tipo
entre tipo de centro y relaciones de empleo. Otra vez un resultado sorpren-
dente, aunque solo sea para los paladines tanto de la integracion como de
los Centros de EE. Pues hemos comparado no dos, sino tres tipos de cen-
tros, o de estrategias de formacioén, siendo el tercero la integracién sin apo-
yos en los centros ordinarios, que es la que realmente ha cedido su cliente-
la a la integracién. Por la EDSS99, parece que la introduccién de apoyos no
ha tenido impacto apreciable sobre la propension a trabajar de los alumnos
con DI, que era en todo caso inferior a la de los alumnos de CEE.

4. Nivel de estudios, tipo de centro y actividad

Un par de escrupulos quedan por vencer antes de contentarnos con las
anteriores conclusiones. El primero es si la indiferencia de los certificados
escolares no se debera a diferencias de criterios entre los centros especia-
les y los ordinarios. Pues hemos visto antes que producian més o menos los
mismos niveles de estudio, cuando quizas los centros de EE deberian pro-
ducir mas de rango inferior. Dicho de otro modo: si no seré que los centros
de EE ‘regalen’ los certificados de estudios primarios.

Para salir de dudas sobre este punto, hemos sometido los datos a una
prueba sumaria en forma de analisis log-linear.

Como puede verse en la tabla 7.5, el escrapulo puede dejarse de lado con
toda tranquilidad. No son significativas ni las interacciones de nivel cuatro
ni las de nivel tres. En cuanto a las de nivel 2, parece que entre tipo de cen-
tro y actividad hubiera relacion estadisticamente significativa al 09%. Pero si
pedimos al programa que nos recalcule el modelo eliminando las interaccio-
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nes no significativas, el resultado neto, como se ve en la parte final de la
tabla, vuelve a ser el que ya conocemos. A recordar, que la tnica explica-
cion de las diferencias de actividad es el grado de DI.

Tabla 7.5.
Andlisis log-linear de la relacion entre nivel de DI,
nivel de estudios y actividad.

Test de que los efectos K con cero

K DF L.R.Chisq Prob Pearson Chisq Prob Iteration
1 7 419,325 ,0000 790,799 ,0000 0
2 17 198,398 ,0000 180,027 ,0000 0
3 17 12,370 772 12,095 , 7943 0
4 6 ,014 1,0000 ,014 1,0000 0

Tests of PARTIAL associations.

Effect Name DF  Partial Chisq Prob
Nivel de DI por Estudios por Actividad 2 , 215 ,8979
Nivel de DI por Estudios por Tipo de Centro 6 5,822 ,4434
Nivel de DI por Actividad por Tipo de Centro 3 1,012 , 7983
Estudios por Actividad por Tipo de centro 6 2,561 ,8616
Nivel de DI por Estudios 2 137,207 ,0000
Nivel de DI por Actividad 1 20,092 ,0000
Estudios por Actividad 2 2,945 , 2293
Nivel de DI por Tipo de centro 3 8,263 ,0409
Estudios por Tipo de Centro 6 3,266 , 71748
Actividad por Tipo de Centro 3 6,388 ,0942
El modelo final deja las siguientes interacciones:

Nivel de DI por Actividad

Nivel de DI por Estudios

Nivel de DI por Tipo de Centro

Goodness_of_fit test statistics

Likelihood ratio chi square =23,47541 DF = 34 P= 912
Pearson chi square = 25,74138 DF = 34 P = ,845

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
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5. Las trayectorias de los alumnos sin DI y con apoyo
en centros ordinarios

La conclusién de que importa el grado de DI pero no el nivel de estudios
ni la modalidad de escolarizacién la hemos obtenido comparando los DI
ligeros con los moderados. Como vimos en el c. 3, hay alumnos que las
escuelas ordinarias consideraron necesitados de apoyo en los que sus fami-
liares no detectaron discapacidad de ningun tipo cuando les pregunt6 la
EDDS99. En la cohorte 26-35 son muy pocos, pero en la cohorte 16-25, la
de los nacidos entre 1974 y 1984, son ya muchos mas que los DI, estando
representados en la muestra de la ESSD99 por 608 individuos. No tenemos
informacioén sobre la NEE que tuvieron en la escuela, pero sabemos por la
EEE que en mas de la mitad de los casos tendria que ver con discapacidad
intelectual. Nos referiremos a ellos como ACNEE sin DX, es decir, sin nin-
guna discapacidad. Sin duda vale la pena contrastar en ellos el hallazgo de
la indiferencia del nivel de estudios y del modo de escolarizaciéon para el
comportamiento laboral. Para que el hallazgo resulte robustecido tendria-
mos que encontrar lo siguiente:

a. La NEE sin DX influye en los estudios. Los alumnos con NEEs y luego
sin DX alcanzan menor nivel de estudios que los alumnos sin NEEs, aunque
mayor que los alumnos DI ligeros.

b. La NEE sin DX no influye en la situacion laboral. Los alumnos con
NEE sin DX tienen la misma situaciéon laboral que los alumnos sin NEE.
Esta hipotesis se deriva directamente de la presuncién, justificada antes, de
que el mercado laboral aprecia las DI, como las familias, pero no las NEEs,
a diferencia de las escuelas.

c. La situacion laboral de los alumnos con NEE sin DX no depende de su
nivel de estudios.

d. No se deriva ninguna hipoétesis sobre el tipo de centro (especial, ordi-
nario con y sin apoyo) pues esos alumnos han ido todos, por definicién, a
centros ordinarios con apoyo.
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Tabla 7.6
Estudios terminados por tipo de centro en que cursé los ultimos
estudios terminados. Personas sin discapacidad, 16 a 25 anos.

ESTUDIOS Total
Tipo de centro en que cursd
los Gltimos estudios Sin
terminados estudios Primarios Secundaria 1 | FP1 [ Mayores

ORDINARIO Recuento 530 4913 9514 2945 15007 32909
% 1,6% 14,9% 28,9% 8,9% 45,6% | 100,0%

CON APOYO Recuento 5 144 383 76 608
% ,8% 23,7% 63,0% 12,5% 100,0%
Total Recuento 535 5057 9897 3021 15007 33517
% 1,6% 15,1% 29,5% 9,0% 44.8% | 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

La tabla 7.6 confirma claramente la hipétesis a. El nivel de estudios
modal de los alumnos con NEEs sin DX es secundaria inferior (en su tiem-
po, EGB), que han terminado dos terceras partes de entre ellos, mas o
menos la misma proporcién de DI ligeros que terminaba primarios y de DI
moderados que conseguia ser alfabeto. Ningin alumno con NEEs sin DX
pasa de la FP1, en contraste con el 45,6% de alumnos sin NEEs que lo
hacen (esto sugiere que la mayor parte de ellos tienen NEE asociada a DI,
pues, como vimos, los alumnos con discapacidades sensoriales y fisicas
continuaban con mucha frecuencia estudios allende la FP1).

La tabla 7.7 confirma la hipétesis b. No hay diferencias entre los alum-
nos con NEEs sin DX y los alumnos sin NEE en los porcentajes de ocupa-
dos, parados, estudiantes e inactivos. Es decir, la insercion laboral de los
alumnos con NEEs sin DX es la misma de la poblacion en general. Muy
superior, por tanto, a la de los DI ligeros, como bien se aprecia comparan-
do el porcentaje de inactivos: un 4% entre los NEE sin DX, méas de 40% entre
los DI ligeros.
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TABLA 7.7
Situacion laboral por tipo de centro en que cursé los ultimos estudios
terminados. Personas sin discapacidad, 16 a 25 afios.
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SITUACION LABORAL Total
TIPO DE CENTRO EN QUE CURSO LOS
(LTIMOS ESTUDIOS TERMINADOS OCUPADO | PARADO | ESTUDIANDO | INACTIVO

ORDINARIO Recuento 11098 4197 16319 1206 | 32010
% 33,7% 12,8% 49,6% 3,9% 100,0%

CON APOYO Recuento 197 56 333 2 608
% 32,4% 9,2% 54,8% 3,6% 100,0%
Total Recuento 11295 4253 16652 1318 33518
% 33,7% 12,7% 49,7% 3,9% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.

¢Se confirma también la hip6tesis central, a saber que no importa el nivel
de estudios?. En la muestra sélo hay casos suficientes de alumnos con estu-
dios primarios y secundarios de primer grado, que, como puede verse en la
tabla 7.8, tienen porcentajes de ocupacion, paro, estudio e inactividad
mucho mas iguales de lo que cabria esperar por azar en muestras tan

pequenas si no los tuvieran en realidad.

La proposicién de que importa el grado de DI pero no el nivel de estudios
queda evidentemente reforzada por el hallazgo de que tampoco entre los
alumnos con NEEs, pero sin discapacidad, influye la terminacién o no de la
EGB ni en la disponibilidad para trabajar ni en el éxito en la bisqueda de
trabajo, que son los mismos de las personas sin discapacidad en general.
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Tabla 7.8
Estudios terminados por situacion laboral por tipo de centro

en que curso los altimos estudios terminados.
Personas sin discapacidad 16-25 afos.

ESTUDIOS SITUACION LABORAL TOTAL
Ocupado Parado Estudiando Inactivo
SIN ESTUDIOS | Tipo de Ordinario | Recuento 241 163 56 69 529
centro en %
que cursé o 45,6% 30,8% 10,6% 13,0% 100,0%
los tltimos " Con apoyo | Recuento 1 1 1 3 6
estudios
terminados % 16,7% 16,7% 16,7% 50,0% 100,0%
Total Recuento 242 164 57 72 535
% 45,2% 30,7% 10,7% 13,5% 100,0%
PRIMARIOS Tipo de Ordinario Recuento 2250 1028 1220 415 4913
centro en %
que cursd o 45,8% 20,9% 24,8% 8,4% 100,0%
los ultimos | Con apoyo | Recuento 47 16 77 5 145
estudios
terminados % 32,4% 11,0% 53,1% 3,4% 100,0%
Total Recuento 2297 1044 1297 420 5058
% 45,4% 20,6% 25,6% 8,3% 100,0%
SECUNDARIA 1 | Tipo de Ordinario Recuento 3430 1233 4399 452 9514
centro en N
que curs6 % 36,1% 13,0% 46,2% 4,8% 100,0%
los Gltimos | Con apoyo | Recuento 17 33 220 13 383
estudios
terminados % 30,5% 8,6% 57,4% 3,4% 100,0%
Total Recuento 3547 1266 4619 465 9897
% 35,8% 12,8% 46,7% 4,7% 100,0%
FP1 Tipo de Ordinario Recuento 1436 440 973 97 2046
centro en %
que cursd o 48,7% 14,9% 33,0% 3,3% 100,0%
los ultimos | Con apoyo | Recuento 33 6 35 2 76
estudios
terminados % 43,4% 7,9% 46,1% 2,6% 100,0%
Total Recuento 1469 446 1008 99 3022
% 48,6% 14,8% 33,4% 3,3% 100,0%
MAYORES | Tipode [ Ordinario  [Recuento 3741 1332 9671 263 15007
centro en
que cursd %
los dltimos 24.9% 8,9% 64,4% 18%|  100,0%
estudios
terminados
Total Recuento 3741 1332 9671 263 15007
y 24,9% 8,9% 64,4% 1,8% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracion propia.
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6. La formacioén no reglada

En el capitulo 5, sobre formacién, vimos que eran relativamente pocas
las personas con DI que habian hecho cursos de Formacién Ocupacional
(uno de cada cinco DI ligeros, uno de cada diez DI moderados). Es, desde
luego, el primer dato a subrayar, por cuanto senala la inexistencia de puen-
tes entre la generalidad de la formacién escolar y la especificidad de los
puestos de trabajo.

Ademas, segun vimos también, la mayor parte de la minoria que ha
hecho algun curso declara que no le sirvid para encontrar trabajo.
Declaracion de la que no estaremos muy inclinados a sorprendernos cuan-
do sabemos, por un lado, que a los DI tampoco les ayuda el nivel de estu-
dios formales y, por otro bien distinto, que entre las personas sin discapaci-
dades tampoco estd muy clara la eficacia de la formaciéon ocupacional.
¢Cambiaréd esta impresion negativa si hacemos una comparacién de la
insercion laboral de los que han hecho cursos y de los que no?.

El problema para ese analisis es que apenas tenemos muestra suficiente
en la EDDS99. Hemos optado por reunir a los entrevistados con DI ligera y
moderada de 21 a 35 anos, para aumentar el namero y al tiempo reducir los
estudiantes. Un dato importante que no se ve en la tabla 7.9 es que los cur-
sos de FPO son mas frecuentes entre los DI ligeros que entre las personas
sin discapacidades (aproximadamente un 10% de éstas han hecho uno de
esos cursos). Hay que tener cuidado sin embargo al interpretar esta diferen-
cia, pues puede simplemente resultar que entre los DI hay mas paro (los
cursos de FPO los hacen, por definiciéon los parados). Si se ve en la tabla
7.9, sin embargo, que los cursos no pudieron ser tan completamente inefi-
caces en el mercado de trabajo como esperariamos de todo lo anterior:
parecen fomentar la ocupacion, aunque ligeramente. Aumentan mas inequi-
vocamente la actividad, pero esto, aparte de no ser un bien en si, puede que
sea tan s6lo un efecto de que, como acabamos de decir, es preciso estar
parado para ser admitido a estos cursos.
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Tabla 7.9.
Situacion laboral por cursos de formacion profesional ocupacional
y grado de DI.

TIPO DE DEFICIENCIA SITUACION LABORAL TOTAL
Ocupado Parado Estudiando Inactivo
LIGERO ¢Ha realizado| Si Recuento 6 9 5 20
algun curso >
de formacién ) 30,3% 45,0% 25,0% 100,0%
profesional [y, Recuento 17 10 4 38 69
ocupacional?
% 24,6% 14,5% 5,8% 55,1% 100,0%
Total Recuento 23 19 4 13 89
% 25,8% 21,3% 4,5% 48,3% 100,0%
MEDIO ¢Ha realizado| Si Recuento 2 1 1 9 13
algtn curso S
de formacion /o 15,4% 7,7% 7,7% 69.2% |  100,0%
profesional | N Recuento 7 6 7 128 148
ocupacional?
% 4,7% 4,1% 4,7% 86,5% 100,0%
Total Recuento 9 7 8 137 161
% 5,6% 4,3% 5,0% 85,1% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

7. Trayectorias y CCAA

Otra renuencia a aceptar que ni los estudios ni sus modalidades impor-
tan para el empleo de los DI viene de la posibilidad de que la relacién entre
estudios y trabajo esté mediada por las politicas de las CCAA. En el cap. 5
hemos visto gran variacién en la escolarizacién de los DI por CCAA. En el
cap. 6 también hemos visto grandes diferencias en actividad y ocupacion.
¢No podrian las relaciones entre escuela y trabajo que no se aprecian a nivel
nacional apreciarse al nivel de las CCAA?. Mas concretamente, ¢no podri-
an explicarse, al menos en parte, las muy diversas tasas de ocupacion de
los DI en las diversas CCAA por diferencias en sus estudios?.

Otra vez tenemos que habérnoslas con la parvedad muestral de la
EDDS99, que nos deja sin casos en el ambito de las CCAA. Felizmente, las
CCAA pueden agruparse muy bien en dos atendiendo a la tasa de ocupa-
cién de los DI. Tienen tasas ‘altas’, superiores al 15%, Aragdn, Asturias,
Cantabria, Cataluna, Galicia y Madrid, y méas altas todavia, superiores al
30%, las CCAA de Navarra y la CAPV. Tienen niveles de empleo por deba-

-324-



Cy[f/z w2

jo o casi del 10%, el resto. Hemos hecho, por tanto, dos grupos con estas
Comunidades, atin a sabiendas de que hay cierta heterogeneidad en el inte-
rior de cada grupo.

La tabla 7.10 responde a la cuestion de si en las CCAA con tasas de ocu-
pacion alta son también mas altos los niveles de estudios de los DI. Parece
haber una cierta relacién, pues hay mas DI ligeros con estudios primarios
en las CCAA de mas empleo. La asociacién, por desgracia, no puede extra-
polarse a la realidad, por carecer de significatividad estadistica. Pero inclu-
so aunque la tuviera, su influencia dependeria de que existiera relacion entre
nivel de estudios y ocupacion.

Tabla 7.10.
Niveles de estudio en CCAA con baja y alta tasa de ocupacién
por grado de DI

TIPO DE DEFICIENCIA ESTUDIOS Total
SIN ESTUDIOS PRIMARIOS SECUNDARIA 1
LIGERO CAOCU CCAA DE Recuento
OCUP-BAJA 16 22 2 40
% de CAOCU
40,0% 55,0% 5,0% 100,0%
CCAA DE Recuento
ocup 14 33 2 49
MEDIA-ALTA
% de CAOCU
28,6% 67,3% 4,1% 100,0%
Total Recuento
30 55 4 89
% de CAOCU
33,7% 61,8% 4,5% 100,0%
MEDIO CAOCU CCAA DE Recuento 88 1 89
OCUP-BAJA
% de CAOCU
98,9% 1,1% 100,0%
CCAA DE Recuento
ocup 68 3 1 72
MEDIA-ALTA
% de CAOCU
94,4% 4,2% 1,4% 100,0%
Total Recuento
156 3 2 161
% de CAOCU
96,9% 1,9% 1,2% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
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La tabla 7.11 refleja la situacion laboral de los DI ligeros segun su nivel
de estudios en los dos grupos de comunidades. Puede apreciarse en ambos
la asociaciéon negativa que ya conocemos: trabajan mas los DI ligeros sin
estudios que con estudios primarios, teniendo éstos una influencia positiva
Unicamente en el paro. Lo que ahora mas directamente interesa es que tra-
bajan mas en las CCAA con tasas de empleo altas con cualquier nivel de
estudios. Por ninguna de las dos razones puede decirse que la mayor tasa
de empleo se deba a niveles de estudios mas altos.

La tabla 7.12 refleja la misma asociacién para los DI moderados. Aqui
apenas hay posibilidad de confusién, pues casi ninguno tiene estudios pri-
marios. Los que no tienen estudios, trabajan un poco mas, quizéas, en las
CCAA con tasas de empleo altas.

Tabla 7.11.
Situacién laboral por nivel de estudios y tasa de empleo DI de la
Comunidad Auténoma. DI ligeros.

CCAA ESTUDIOS SITUACION LABORAL TOTAL
Ocupado Parado Estudiando Inactivo

CCAADE Sin estudios Recuento 5 2 9 16
OCUP-BAJA -

7 31,3% 12,5% 563% | 100,0%

Primarios Recuento 1 8 1 12 22

% 4,5% 36,4% 4,5% 54,5% 100,0%

Total Recuento 6 10 1 21 38

% 15,8% 26,3% 2,6% 55,3% 100,0%

CCAADE OCUP| | Sin estudios Recuento 7 2 5 14
MEDIA-ALTA .

7 50,0% 14,3% 357%|  100,0%

Primarios Recuento 9 5 3 16 33

% 27,3% 15,2% 9,1% 48,5% 100,0%

Total Recuento 16 7 3 21 47

% 34,0% 14,9% 6,4% 44.7% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.
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Tabla 7.12.
Situacion laboral por nivel de estudios y tasa de empleo DI de la
Comunidad Auténoma. DI moderados.

cAOCU SITUACION LABORAL Total
OCUPADO | PARADO | ESTUDIANDO | INACTIVO
CCAADE ESTU SIN Recuento
OCUP-BAJA ESTUDIOS 3 3 5 [ 88
% 3,4% 3,4% 5.7% 87,5% 100,0%
Total Recuento 3 3 5 77 88
% 3,4% 3,4% 5,7% 875% | 100,0%
CCAADE ESTUR SIN Recuento
ocup ESTUDIOS 6 4 4 54 68
%
MEDIA-ALTA ESon(jR 8,8% 5,9% 5,9% 794% | 100,0%
PRIMARIOS | Recuento 3 3
e de 1000% | 100,0%
ESTUR - -
Total Recuento 6 4 4 57 71
% de ESTUR 8,5% 5,6% 5,6% 80,3% 100,0%

Fuente: INE, EDDS99, Elaboracién propia.

Esto parece suficiente para dejar de lado toda renuencia y aceptar con
tranquilidad, pese a que pueda resultar sorprendente, la conclusién princi-
pal de este analisis de las trayectorias de insercién laboral de las personas
con DI: que dependen en casi todo del grado de DI y en casi nada de las
escuelas, en proporcién, segun hemos visto al dividir por CCAA, a la oferta
de puestos de trabajo.

8. Resumen

Introdujimos este apartado, que en cierto modo sintetiza toda la investi-
gacién, con un texto producido por el Consejo Econémico Social en el cual
el alto organismo consultivo expresa su conviccion, sin duda compartida
por muchos expertos y difundida por muchos organismos, de que las
‘carencias formativas’ dificultan la insercion laboral de las personas con dis-
capacidad.

Hemos hallado, por el contrario, que las tasas de actividad y ocupacién
con las personas con DI no estéan influidos por su nivel de estudios ni por el
tipo de centro en que los cursaron, siendo su acceso al trabajo remunerado,
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en cualquier nivel, dependiente solo del grado de DI y de la Comunidad
Auténoma de residencia.

En conjunto, la conclusion que razonablemente se deriva del anélisis
anterior es que importa poco la escuela y mucho el grado de discapacidad.
O, dicho de otro modo, que la formacién reglada carece de eficacia para
superar las barreras que los distintos grados de discapacidad intelectual
interponen entre las personas con DI y el trabajo.

Ahora bien, con solo estos datos no puede negarse que la falta de prepa-
racion adecuada sea un factor importante en la exclusién laboral de los DI.
Lo que los datos muestran es la irrelevancia de la formacién reglada tal
como estaba en los afios 70 y como se reformé durante los 80, y en parti-
cular la de los apoyos proporcionados a los DI en centros ordinarios. No
excluyen la eficacia de una ‘formaciéon adecuada’ para el trabajo, por reto-
mar la expresién del CES; muestran solo que la formacion reglada de los
ochenta no lo ha sido. Interpretacion ésta apoyada aunque débilmente por
el hallazgo en la misma EDDS99 de que la formaciéon ocupacional, normal-
mente poco eficaz, parece haberlo sido para los pocos individuos de la
muestra que han hecho algun curso, a algunos de los cuales si que parece
haber ayudado a encontrar trabajo.

Dicho de otro modo: sin entrar en la importancia de la formacion escolar
para la calidad general de la vida de los DI, lo que el analisis ha constatado
es que ninguno de los dos cambios principales acontecidos en las décadas
de los setenta y los ochenta en la formacion de los DI, a saber, el aumento
nominal de sus niveles de estudio y el avance de la escolarizacion integrada
o inclusiva ha influido en la actividad y en el empleo de las personas con DI.

Esto no significa que toda educacién de los discapacitados intelectuales
sea superflua para la busqueda de empleo, sino solamente que las reformas
de los ultimos anos lo han sido, y que se necesita una formacioén distinta
para fomentar la actividad y el empleo de las personas con DI. La posible
influencia positiva de los cursos ocupacionales confirma por un lado que no
toda formacién es inttil y por otro sugiera la direccion en la que buscar las
buenas practicas.
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VIII. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

1. Conclusiones

A lo largo de los apartados anteriores hemos planteado los objetivos del
estudio, hemos revisado la literatura y, con la mejor informacién que hemos
podido conseguir y las elaboraciones mas cuidadosas de que hemos sido
capaces, hemos descrito la situacion de los DI en la escuela y en el trabajo,
asi como los itinerarios que relacionan formacién y empleo.

Los principales resultados de cada capitulo han sido ya resumidos al final
de los mismos. Lo que vamos a hacer ahora es una sintesis distinta, guiada
por su relevancia para las dos hipotesis principales del estudio, a saber, que
la situacion laboral de los DI es perfectible y que parte de las mejoras pue-
den venir a través de cambios en la formacién reglada y no reglada.

1. Resaltemos, en primer lugar, que la situacién laboral de los DI tiene
todavia en Espana un amplio margen para mejorar, tanto en cantidad como
en calidad. Avalan esta conclusién varios hechos. En primer lugar, las bajas
tasas de ocupacién, que entre los DI moderados estan sobre el 5% y entre
los leves parecen estar en torno al 20%. En conjunto menos de un 10% de
ocupacién, una tasa muy semejante a la de los discapacitados psiquicos y
mucho menor que la de los fisicos y sensoriales. En segundo lugar, el enor-
me aumento del empleo de DI en Centros Especiales de Empleo, que se ha
quintuplicado en los ultimos quince afos, y también en Centros
Ocupacionales (equivalentes de hecho a los CEEs para los DI mas graves,
por mucho que juridicamente no sean trabajo). Y, en tercer lugar, el hecho
de que este crecimiento haya sido muy desigual por territorios, estando
unas CCAA a mucha distancia de las otras. Tomados en conjunto, los datos
sobre bajas tasas de ocupacién de las personas y crecimiento acelerado y
desigual de los empleos confirman la hipétesis inicial de que hay un amplio
marden para la mejora de la situacion laboral de las personas con DI.

Conviene sin embargo advertir contra las expectativas demasiado eleva-
das. Cuando los familiares de muchos entrevistados dicen que no trabajan
porque no pueden trabajar, no siempre estan siendo victimas de un prejui-
cio, sino constatando una dolorosa realidad. El crecimiento del empleo de
los DI toca techo en tasas tanto mas bajas cuanto mas grave la DI, proxi-
mas a cero entre los DI profundos. Decir ante tasas de empleo del 35 o el
40% que los DI ligeros ’todavia’ tienen tasas de ocupacién baja puede ser
muy inapropiado, pues quizas esas tasas no estén lejos de la cota més alta
que se puede razonablemente conseguir. Son las tasas que hay, por ejem-
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plo, en el Pais Vasco y Navarra, y en EHLABE y Tasubinsa, las asociaciones
que cubren respectivamente la mayor parte del empleo en las dos CCAA,
se tiene la impresion de estar muy cerca del pleno empleo de los DI con
posibilidades de ocupacion.

2. No habla en contra de estas posibilidades de mejora la estrecha rela-
cién que se da entre grado de DI y situacion laboral. Los DI profundos no
son ni siquiera activos; de los DI medios trabajan aproximadamente el 5%,
y otros tantos se dicen dispuestos a trabajar; trabajan menos de la cuarta
parte de los ligeros, aunque sus tasas de actividad no estan tan lejos de las
de la poblacion en general. Como acabamos de decir, es posible mejorar las
posibilidades laborales de los DI aunque no se alteren las diferencias entre
ellos.

La relacién entre grado de Dl y trabajo es de naturaleza distinta a la rela-
cién entre DI y nivel de estudios. Esta Gltima es tautolégica, se da por defi-
niciéon; sélo dentro de estrechos limites pueden los conocimientos adaptar-
se para los DI. En cambio, la relacion entre DI y nivel de empleo es contin-
gente, dependiendo de las caracteristicas de los puestos de trabajo, que
pueden adaptarse siempre mas a las habilidades de los trabajadores.
Econémicamente, la DI se traduce en pobreza de capital humano y por
tanto en baja productividad. Pero esa limitacion se puede superar mediante
tecnologia y organizacion del trabajo en tareas simples, alejando siempre un
poco mas el limite en que el trabajo se convierte en mero entretenimiento
porque no se produce nada.

3. Los empleos de los DI son casi todos por cuenta ajena y poco o nada
cualificados. La inmensa mayoria se consiguen por dispositivos de interme-
diacién y dependen de medidas de fomento de empleo y empleo protegido,
constituyendo casi la mitad los empleos en CEEs. Entre los discapacitados
sensoriales y fisicos las medidas de empleo tienen efecto semejante, pero
ademas la mayor parte consigue empleos ordinarios. La legislacion trata
igualmente a todos los discapacitados, fisicos o psiquicos, una igualdad de
trato que no parece muy equitativa a la luz de los datos.

En conjunto, todos estos resultados confirman mas bien la version realis-
ta que la idealista sobre la mejora de la situacion laboral, que depende esen-
cialmente de la creacién de puestos de trabajo o de ocupacién adaptados a
las posibilidades de los DI de diversa intensidad, y no simplemente de la
supresion de barreras de acceso, como prueba la poca eficacia de las cuo-
tas impuestas a las empresas y a las propias administraciones publicas.

4. Pasemos a la segunda cuestién, la del papel de la formacién. Seria un
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gran progreso que pudiéramos confirmar la importancia de la formacion
para el empleo sobre la base de lo acontecido en el pasado. ¢Puede decirse
que las mejoras en el empleo hayan sido, al menos en parte, resultado de
mejoras en la formacion?.

Nuestra hipétesis de partida era que si, pero los anélisis han dado resul-
tados mas bien negativos para esta hip6tesis. Como se ha visto en el c. 7 no
se encuentra relacion entre los niveles de estudio y la situacion laboral una
vez que se ha tenido en cuenta el grado de DI. Tampoco se encuentra rela-
cién entre la inserciéon laboral y la modalidad de escolarizacion en centros
de EE o en centros ordinarios con apoyo una vez que se controla el grado
de DI. Lo que importa para el trabajo es el grado de DI; El nivel educativo
y la modalidad de escolarizacién no implican ninguna diferencia. Esta rela-
cién se ha confirmado cuando hemos examinado la situacién laboral de los
ACNEEs que han tenido apoyos especiales en la escuela pero que una vez
acabada ésta no muestran discapacidad de ningin tipo (ACNEEs sin DI
segun el criterio familiar, pero posiblemente con DI segun el criterio esco-
lar). Hayan terminado o no el primer ciclo de secundaria (a su edad, toda-
via la EGB), tienen las mismas tasas de ocupacion y actividad que las per-
sonas que se escolarizaron sin apoyos, pero muy por encima de los DI lige-
ros con los que coinciden en nivel de estudios.

Estos resultados encuentran apoyo en otras evidencias. Los familiares de
los DI parados no mencionan la falta de formacion entre las razones de que
sus hijos no encuentren trabajo. Y de las visitas a Centros laborales hemos
sacado la impresién de que daban mucha importancia a su propia forma-
cién ocupacional, pero que no se cuidaban mucho de la que sus trabajado-
res traian del sistema escolar.

5. Resulta dificil creer que el aprendizaje académico, que es lo que basi-
camente reflejan los niveles de estudio, no favorezca el empleo. Por un lado,
se trata de aprendizajes béasicos, como la lectura, la escritura y el célculo
elemental, cuya importancia nadie se atreve a negar. Por otro lado, el nivel
de aprendizaje académico es un criterio del grado de DI, de modo que habria
que pensar que, aunque los conocimientos en si no importaran, deberian
parecerlo por reflejar diferencias en la capacidad intelectual.

Una explicacién de este extrano fendmeno seria que los niveles de estu-
dio no reflejen ninguna de las dos cosas, ni aprendizaje ni capacidad. En el
cap. 5, sobre la educacion, hemos dedicado mucho esfuerzo a dilucidar qué
ocurrio realmente con la educacion especial y las NEEs durante las Gltimas
décadas. ¢Apoyan los hechos alli establecidos esta explicacion?.
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Recordemos ante todo la estrecha relaciéon entre grado de DI y nivel de
estudios. Hay un nivel de estudios modal o tipico para cada grado de DI. Los
profundos son analfabetos, los medios se alfabetizan, los ligeros terminan
estudios primarios. Ademas, los ACNEESs sin discapacidad suelen terminar
los estudios obligatorios, todavia la EGB en el momento que los estudiamos,
pero ninguno supera el nivel siguiente, entonces la FP1.

Esta relacion tan estrecha se ha mantenido a través del tiempo; pero a
un nivel absoluto cada vez mas alto, pues parecen haber mejorado los nive-
les modales. Comenzando en la cohorte de 40 a 45 anos, se ve que con
cada generacion se ha desplazado hacia arriba el nivel de estudios. La
mayoria de DI medios han pasado de analfabetos a sin estudios; la mayo-
ria de DI ligeros no carecen de estudios, como antes, sino que terminan pri-
marios. Y entre los entrevistados de més de 16 anos actualmente escolari-
zados, alrededor del 10% dicen cursar nada menos que Bachillerato y FP.

6. ¢Es posible que estos incrementos sean meramente nominales?. Hay
indicios para pensar que si, al menos en buena parte.

El aumento de los DI medios sin estudios debe mucho a que el INE supo-
ne que todo escolarizado deja de ser analfabeto. Lo registrado es el aumen-
to de la escolarizacién, no de la alfabetizacion. El aumento del porcentaje de
DI ligeros con estudios primarios terminados no puede ser un efecto de la
escolarizacion, que en este grado de DI es casi total desde hace mucho; pero
puede deberse a que ya la LGE, y mucho mas la LOGSE, dispone que todo
el mundo pase de curso con sus iguales de edad durante la primaria. EI INE
atribuye estudios primarios a quien haya superado quinto curso de EGB, y
la Estadistica de la Ensenanza muestra que tal como las leyes ordenaban no
se repetia hasta sexto curso. Sorprende menos la hipétesis de que puede
haber habido una verdadera ‘inflacién de titulos’ entre los DI si se tiene en
cuenta la presién por la normalizacién en la normativa y en la practica de
estos anos, sobre todo tras la LOGSE.

Ayuda también a reconciliarse con la hipotesis de la ‘inflacién de titulos’
recordar que los grados de DI se definen en parte por los niveles de estudio
que se pueden alcanzar. Lo sorprendente entonces es que haya mejorado el
nivel de estudios de los DI, pues ello significaria que han superado su pro-
pia clasificacion. Si, como en la EDSS99, aparecen DI moderados, que se
definen por no pasar del nivel académico de segundo de primaria, cursan-
do Bachillerato, tenemos que pensar que no estamos ante un progreso edu-
cativo, sino ante un error de clasificacion; el hecho de que no hayan termi-
nado EGB sugiere que pensemos en un error de la encuesta.
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Ayuda asimismo a entender que los titulos no afiadan capacidad laboral
al grado de DI la disparidad de criterios entre las CCAA, que con relacién a
los diagnosticos de EE se ha documentado a lo largo del capitulo 5. Tal dis-
paridad, desde luego, es solo ilustrativa de la que puede darse entre centros.
La accion conjunta de las convenciones estadisticas, la presion hacia la
normalizacién y los grandes margenes de arbitrariedad que permite la ine-
xistencia de criterios uniformes pueden bien implicar que los diversos nive-
les de estudios no reflejen diferencias reales de competencias.

7. Si admitimos la ‘arbitrariedad de los titulos’ para explicar su irrelevan-
cia en el mercado de trabajo, nos encontramos con la dificil pregunta de si
las reformas y cambios acontecidos durante las décadas pasadas no han
supuesto ninguna mejora en las competencias académicas y generales de
los DI. Esta pregunta se plantea no so6lo con relacion a las politicas de inte-
gracion, sino también, lo que es mas fuerte, respecto a los aumentos de la
escolarizacién.

8. En el capitulo 5 hemos dedicado un gran esfuerzo a exprimir las fuen-
tes para dilucidar el alcance de los dos fenbmenos. Primeramente hemos
senalado varios hitos.

a. En 1979-80 hay en la EEE unos 45000 alumnos en EE, debidamente
clasificados por su deficiencia, de los que buena parte son DI y la mayor
parte de estos DI ligeros. En 1980-81 aparecen ademas otros 40000 alum-
nos de EE escolarizados en unidades de EE en centros ordinarios, de tal
manera que pasamos en un ano de 45000 a 85000 alumnos de EE. Estos
nuevos alumnos se corresponden con las disposiciones de la LGE diez anos
antes, segun las cuales los alumnos con EE se escolarizarian siempre que
fuera posible en centros ordinarios. La Estadistica da muy poca informacién
sobre ellos, ni siquiera los clasifica por deficiencia y no indica de donde vie-
nen, aunque parece que solo pueden venir de los mismos centros. Por
entonces la EE no estaba atendiendo méas que a una parte de su alumnado,
aunque seguramente era la parte mas necesitada. En efecto, segin la
EDDS99 muchos DI de todo grado estudiaron durante esta época en escue-
las ordinarias.

b. En 1989-90 aparece en la EEE una categoria nueva, antes de que la
Ley de 1990 la prescriba. Son los alumnos de integracién, o alumnos con
NEESs escolarizables en centros ordinarios con apoyo. Al mismo tiempo
desaparecen la mayor parte de los alumnos de EE en centros no especifi-
cos. Es de suponer que sean los mismos alumnos con otro nombre.

c. Los alumnos en Centros de EE decrecen con el tiempo, aunque poco.
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De ser un 0,5% pasan a ser un 0,35% de la poblacién de su edad. En cam-
bio, los alumnos de integracién crecen con el tiempo, y mucho. De no exis-
tir oficialmente en 1980 pasan a ser 1,2% de la poblacion de su edad en el
ano 2000 y 1,7% en el 2003. Parece claro que parte de este crecimiento se
debe a los ACNEESs sin Discapacidades y a alumnos con NEEs y con dis-
capacidades, sobre todo intelectuales, ligadas a la escuela que luego desa-
parecen.

El conjunto del proceso puede describirse, desde el tiempo de la LGE,
como resultado de tres flujos netos:

Flujo de escolarizacion: se tiende a la escolarizacion total de los DI, pri-
mero de los leves, luego de los medios y después de los profundos; a fines
del 2000, queda solo una minoria de DI profundos por escolarizar. Este flujo
acaba afectando a aproximadamente el 0,15% de la poblacién en edad
escolar.

Flujo de integracion: alumnos de centros de EE que van pasando a cen-
tros ordinarios. La intensidad de este flujo es mayor que la del anterior, pues
el porcentaje de alumnos en EE disminuye de 0,5% a 0,35%, aproximada-
mente. Afecta, por tanto, a quizés un 0,3% de la poblacién.

Como resultado de estos dos flujos, hay cada vez menos DI leves en los
centros de EE y més en los ordinarios, mientras que los DI medios y profun-
dos aumentan en los centros de EE y seguramente disminuyen en los ordi-
narios.

Pero el flujo méas importante es el flujo de apoyo. Emerge bruscamente
en la EEE en 1979-80, constituyendo el 0,5% de la poblacion y no para de
aumentar desde entonces hasta llegar al 1,7% de la poblacién en edad esco-
lar. En el Informe PISA llega hasta el 4%. Incluye tanto alumnos con DI como
ACNEESs sin ningun tipo de discapacidad.

9. En conjunto, estos procesos han significado grandes avances en la
escolarizacién de los alumnos con DI y mas aun en su escolarizaciéon ade-
cuada. Ahora casi todos los DlIs estan escolarizados y lo estan distribuidos
por centros y modalidades mas de acuerdo que antes con sus discapacida-
des. Habra por tanto que admitir que al menos parte de esas mejoras se
reflejan en su nivel formal de estudios. Quizas no todos los escolarizados
sean alfabetos, como quiere el INE, pero algunos seguramente si que apren-
den a leer y escribir. Y no se puede descartar totalmente, aunque tampoco
haya nada que lo confirme, que los alumnos que llegan a trancas y barran-
cas al nivel de la ESO, no hayan aprendido algo méas que sin la compania
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de sus iguales de edad. En la medida en que tras los modestos progresos
habidos en el nivel de estudios haya algo real, hay que explicar de otra
manera su falta de reflejo en el mercado laboral.

Caben distintas hipotesis. Podria ser que mejoras reales en la formaciéon
no se reflejaran en los niveles de estudio precisamente por la falta de crite-
rios uniformes para atribuirlos, tal como hemos visto que pasa entre las
CCAA y como no seria de extranar que ocurriera entre los centros. En ese
caso, habrian mejorado igual los DI ligeros que aparecen con primaria ter-
minada como los que aparecen con ella sin terminar. Otra hipotesis es que
los mercados de trabajo no aprecian las habilidades sociales y académicas
que se adquieren en la escuela, sino otras cualidades ligadas al grado de DI.
La cuestion ha de quedar aqui, pues nuestro estudio no permite ir mas alla
de estas formulaciones hipotéticas.

10. No ha sido posible juzgar la eficacia laboral de la Formacién
Profesional Reglada. La Encuesta EDDS99 del INE no registra ningtin DI con
FP1 terminada, mucho menos con Ciclos Formativos de Grado Medio.
Tampoco hay casos de Garantia Social ordinaria, que, implantada con
caracter general tres anos antes de la EDDS99, podrian haber terminado
algunos. Al ser la muestra tan pequena no se puede afirmar que no haya
casos, pero si que deben de ser bastante raros.

Asi lo confirma la situacién de los jovenes de 16 a 20 anos. Legalmente,
todos ellos deberian haber hecho o estar haciendo por lo menos Garantia
Social. La situacién real es bien distinta de la tedrica. He aqui las cifras
directas de la EDDS99. Hay 79 jévenes de 16 a 20 anos con DI leve o mode-
rada. Ninguno ha terminado mas de estudios primarios. Solo 2 trabajan y
40 son inactivos. Estudian 37. De los 37, solo 13 aparecen en programas
ordinarios: 8 en Bachillerato, 3 en FP y 2 en Garantia Social; extranamente,
no hay ninguno repitiendo curso en ESO. Los 8 de BUP son improbables: 4
son DI ligeros y 4 son moderados, 5 tienen 16 anos, ninguno habia termina-
do EGB ni ESO; lo méas probable es que sigan de algin modo en ESO. Los
3 de FP tienen Dl leve y 19 afos: puede que estuvieran todavia en FP1. Los
2 de Garantia Social Ordinaria tienen DI leve y 19 anos (lo que hace mas
improbables todavia a los 8 Bachilleres) Los 24 estudiantes restantes estan
en centros de Educaciéon Especial. No se les ha preguntado qué hacen, solo
sabemos que después de los 16 afos esto significa “formacién profesional
especial o adaptada, programas de preparacion para la vida adulta y labo-
ral, programas de garantia social especifica” (EDDS99, Metodologia, 79)

La EEE confirma estos datos. Otra vez con cifras absolutas, en 2001-
2002 registra 204 alumnos de integracién con discapacidad psiquica en FP
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y 95 en Bachillerato. ; muy pocos, como la EDDS99. Ademas registra 3102
de estos alumnos en Garantia Social (sin indicar tipo.). ¢Por qué estos alum-
nos no aparecen en la EDDS99?. Pues porque hay muchos mas Dls segin
la definicién escolar que segun la definicion de la EDDS99. La EEE también
registra 4769 alumnos de Centros de EE en Transiciéon a la Vida adulta y
Aprendizaje de Tareas, esta vez sin distinguir por discapacidad. Calctlese
que menos de la mitad son DI y tenemos una cifra incluso menor que la
resultante de elevar los 24 alumnos de la muestra EDDS99.

11. La reconstruccién hipotética de la historia de la Educacién Especial
esbozada antes, no refleja los procesos reales tal como se dan actualmente.
Los flujos de alumnos son en su mayor parte virtuales, ‘como si’. En la rea-
lidad, la experiencia individual comienza por la decision inicial entre un cen-
tro de EE para los nifios con graves DI manifiestas, casi siempre con pato-
logias concomitantes, y por un centro ordinario para casi todos los demas.
En el centro ordinario se van manifestando las dificultades, si las hay.
Cuando surgen, los especialistas dictaminan si el nifio es enviado a un cen-
tro de EE o se queda en el mismo centro con apoyos.

Este proceso tiene lugar en los centros ordinarios y ha resultado, segin
vimos en el cap.3, dedicado a la prevalencia, una definicion de ACNEEs
asociada a DI mucho menos restrictiva que la definicién de la DI producida
a través de las discapacidades percibidas por las familias en la EDDS99.

La definicién de la EDDS99 se atiene a la definicion de la AARM, exigien-
do discapacidad cognitiva general. Esta ligada a patologias en sus 4/5 par-
tes. Alcanza a un 0,5% de la poblacién entre 6 y 35 anos. Y tiene incidencia
clara en la situacion laboral y en el logro educativo.

La definicién de las escuelas no se basa en criterios bien definidos, segin
confirma su disparidad por CCAA. En las Estadisticas de la Ensefanza, los
DI estan separados por grado cuando estan en centros de EE, pero confun-
didos con el conjunto de ACNEEs cuando son alumnos de integracién.
Gracias al Informe PISA hemos podido estimar un porcentaje de hasta el 4%
de alumnos integrados con un dictamen de disfuncién intelectual, disfunciéon
que no perciben sus padres. Mediante la Estadistica de la Ensenanza hemos
apreciado que el porcentaje de alumnos de integraciéon varia por CCAA
entre el 1% y el 3% de la poblaciéon en edad escolar, por diferencias en sus
politicas. Parece que en las escuelas domina mas el criterio del simple CI
y/o una percepcion mas fina de las discapacidades, aunque en unas mas
que en otras. La definicién escolar esta poco ligada a patologias y ‘desapa-
rece’ en buena parte al salir de la escuela. Comprende, desde luego, a la
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mayor parte de los DI de la definicién anterior separados en establecimien-
tos de EE.

12. El hecho de que este proceso de definicién de las NEEs tenga lugar
en los centros ordinarios y de que se detecten tantos ACNEEs con proble-
mas académicos pero sin DI, unido a la insistencia de las autoridades en la
integracion, parece haber tenido como consecuencia un desplazamiento de
la atencion desde los alumnos con mas a los alumnos con menos dificulta-
des. La atencién se centra en los alumnos de integraciéon, muchos de los
cuales tienen dificultades escolares, pero no DI. Estos alumnos son los que
llegan a la ESO y plantean problemas en este nivel. Cuando se habla de
adaptaciones y diversificaciones curriculares, de tasas de titulacién en la
ESO, de transiciéon a la Formacion Profesional, de favorecer la Garantia
Social Ordinaria, etc. se estd hablando Ginicamente de estos alumnos. Pero
no, como se pretende, de los DI, que no tienen esos problemas, pues ni
siquiera los ligeros pasan realmente de los estudios primarios. Como sugie-
ren las enormes tasas alcanzadas con motivo del estudio PISA 2003, no es
seguramente ajena a este fendmeno la presién por presentar resultados, que
siempre empuja a mejorar la composicion de los equipos.

Confundidos por la generalidad del concepto de ACNEESs, aquellos que
no tienen discapacidades, cada vez mas numerosos, han usurpado el lugar
y la atencién antes especificamente dedicados a los alumnos con DI. El dis-
curso oficial con frecuencia los confunde, pues los ACNEEs actuales, a
menudo sin discapacidad, pasan por ser los antiguos alumnos de Educacién
Especial que han sido integrados. Pero son dos conjuntos muy disjuntos que
sélo tienen en comun una parte de DI leves, quizas un 0,2% de la poblacién.

13. Si todo lo anterior fuera asi, un juicio adecuado sobre la formaciéon de
los DI deberia ser mucho mas cualitativo y mucho menos cuantitativo.
Deberia mirarse menos cuantos alumnos con DI alcanzan este o el otro nivel
o superan tal o cual barrera, y mucho mas si la educaciéon que reciben se
adapta a sus capacidades y necesidades.

14. A diferencia de los estudios formales, los cursos de formacién ocu-
pacional pueden haber ayudado levemente al empleo de los DI desemplea-
dos, sobre todo ligeros. La formacién ocupacional es notablemente mas
alta entre los DI que entre la poblacién en general, aunque sélo una quinta
parte de las personas con DI ligero hayan hecho algin curso de formacion
profesional, y a la mayor parte no les haya sido de utilidad para buscar tra-
bajo.
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15. No toda formacién, por tanto, es irrelevante para el trabajo. Lo que
hemos visto es que parecen haber sido irrelevantes hasta ahora tanto la for-
macioén reglada de los anos 70 como las reformas de los 80, en particular
los apoyos proporcionados a los DI en centros ordinarios. Pero ello no sig-
nifica negar la eficacia de una ‘formaciéon adecuada’ para el trabajo, sino
solo que nuestra formacién reglada no lo ha sido hasta los ochenta. De los
noventa, nétese, no decimos nada, pues aunque las politicas educativas en
esta década hayan sido la maduracién de las de los ochenta, podrian, al
madurar, haberse vuelto eficaces.

Podrian, pero con toda seguridad no mucho. Incluso la muy optimista
interpretacion de que nuestros anélisis permiten atribuir algin fruto a los
enormes esfuerzos realizados con inagotable ilusién en los afios pasados,
tendria que conceder que dan la razon a la versién mas realista de la hip6-
tesis, la que advierte al voluntarismo de que no basta querer otra realidad
para tenerla en la mano.

Podemos concluir que se necesita algo distinto, lo cual no es mucho si no
se concreta en qué consiste. Las reflexiones sobre la practica que vienen a
continuacién pretenden ser una contribucién a una busqueda paciente y
cuidadosa de mejoras. Contribucién que no forma parte propiamente de
esta primera parte del estudio, que en sentido estricto, acaba en este punto
para dejar paso a la busqueda, no de férmulas magicas, sino de buenas
préacticas.

2. Sugerencias

Hasta aqui hemos tratado de movernos en el terreno de los hechos. Lo
que sigue son unas sugerencias para la practica inspiradas en estos hechos
y en las experiencias vividas durante la elaboraciéon del estudio. No son
conclusiones del estudio, que se han expuesto en el apartado anterior, sino
reflexiones de personas venidas de fuera y con poca o nula experiencia
practica en el campo. Pese a lo cual esperamos que puedan tener alguna
utilidad.

Nuestras reflexiones parten de la bondad de la integracion laboral de
todas las personas. Bondad intrinseca porque el trabajo realiza, desarrolla y
proporciona autoestima. Bondad instrumental porque el trabajo proporcio-
na ingresos, los ingresos dan independencia y autonomia, y todo esto reper-
cute en una mejor integracion familiar y vecinal y en una mayor calidad de
vida. Dicho esto, hay que recordar de inmediato que no todo el mundo estéa
de acuerdo en conseguir estos efectos del trabajo para si. Muchas personas
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de toda condicién creen, unas veces de modo espontaneo y otras tras pro-
funda reflexién, que hay en la vida equivalentes funcionales del trabajo,
modos menos costosos y no menos eficaces de conseguir autoestima, dine-
ro y amor. Parece ser que este punto de vista estéd tan difundido entre las
personas con DI como entre cualesquiera otras. Y mucha gente tiende a
pensar que para estas personas con DI el trabajo debe de ser un derecho,
pero menos o nada un deber.

La integracion laboral de todas las personas puede favorecerse por dos
vias. Se puede adaptar el trabajo a la persona y se puede adaptar la perso-
na al trabajo. De lo primero se ocupan los jefes de taller, los ingenieros, los
ergbnomos y los expertos en organizacion industrial. Lo segundo es la tarea
propia de la educacién, y mas en concreto de la Formacién para el trabajo.

Nuestro estudio muestra sin lugar a dudas que para el empleo de las per-
sonas con DI el factor principal es la oferta de puestos de trabajo adaptados.
Para gente como nosotros, poco acostumbrada a salir de las escuelas, lo
mas impresionante y llamativo de las visitas a los Centros de Empleo y a los
Centros Ocupacionales era lo que su personal tiende a dar por sobreenten-
dido. A saber, los alardes en organizacién del trabajo y ergonomia necesa-
rios para adaptar las tareas a las limitaciones cognitivas y de autocontrol de
los empleados El principio inspirador es el siguiente: Una persona con DI
aprende lentamente; no puede aprender muchas cosas, sélo algunas. Ha de
trabajar, por tanto, a nivel de pedn poco cualificado, pues lo que define la
cualificacion es el haber aprendido muchas cosas y poder relacionarlas. No
se puede hacer mucho con una persona con DI, pero se pueden hacer
muchas cosas dividiendo la tarea entre varias y descomponiéndola en tare-
as sencillas y seguras. Seguro que no vale es tal cual para todos los ambi-
tos de actividad, pero podriamos hablar de taylorismo con rotacion lenta de
tareas..

En cualquier caso, el primer héroe de esta historia de dar trabajo a los DI
es desde luego el empresario, sea administracién, asociacién, fundacién o
particular, que ofrece el puesto. El segundo es el técnico que divide un pro-
ceso de trabajo en puestos simples y seguros conectados entre si de modo
tan laxo como lo requiera la capacidad de atencion de sus ocupantes. El ter-
cero, subsidiario, es la administracién que lo fomenta, protege y subvencio-
na. Solo muy atras viene la labor de educacién y formacion.

Nuestro estudio no ha encontrado pruebas de que las innovaciones de
fines del siglo XX en la educacién y en la formaciéon hayan tenido mucha
influencia. Hemos extendido la escolarizacién de los DI hasta hacerla casi
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universal, hemos racionalizado la distribucién de los alumnos entre centros
de Educacién Especial y centros ordinarios, hemos introducido y aplicado
el concepto de necesidades educativas especiales, hemos extendido los
apoyos a estos alumnos en centros ordinarios, hemos cambiado la forma-
cién profesional, hemos intentado integrar a los DI en la ‘Garantia Social’
ordinaria, hemos fomentado la formaciéon ocupacional. Pero segin nuestro
estudio, la escolarizacién depende del grado de DI y el empleo depende
también casi totalmente del grado de DI y nada, o apenas, de la formacion.

Por sorprendente que parezca, este resultado no sorprende a nadie, o a
casi nadie. Todo el mundo parece conocerlo por su experiencia cotidiana,
inconmovible ante la retérica del papel decisivo de la formacién para el
empleo. Los padres no creen que con mas formaciéon sus hijos vayan a con-
seguir trabajo y los empleadores dan por supuesto que las mejoras en la
ensenanza formal son de poca relevancia laboral, dado la sencillez de las
tareas a realizar

¢Quiere esto decir que la Educacién no es importante?. Desde luego,
quiere decir que su importancia es mucho menor que la de la creacion de
empleo. Detras, muy por detras de los empresarios y los técnicos, vienen en
esta historia las escuelas, las practicas y los cursos de formacién. Vienen
muy por detras, pero una vez el proceso en marcha, son imprescindibles.
Podemos y debemos preguntarnos coémo mejorarlas, con tanta mas razén
cuanto mas dificil parece hacerlo. Antes de llegar a las sugerencias practi-
cas, es conveniente sin embargo discutir sobre algunas cuestiones mas
generales.

Principios generales

1. Los DI son una realidad distintiva, especifica o particular, y deben ser
reconocidos y tratados como tales, no como discapacitados en general o
como unos ACNEESs entre otros. No se deberia hablar de todas las discapa-
cidades y todos los discapacitados conjuntamente, queriendo describir con
las mismas palabras y remediar con las mismas politicas las que tienen ori-
gen mental, psiquico, sensorial y fisico. Es una contradiccién en los propios
términos. De las personas con necesidades especificas, o especiales, o par-
ticulares, es preciso hablar siempre en especial y es menester también tra-
tarlas siempre especialmente. Esto es lo Unico que se puede decir en gene-
ral sobre ellas. La discapacidad intelectual, en concreto, se diferencia de
todas las demas por ser muy general y por ser muy estable.

2. No se deberian, por tanto, considerar como intrinsecamente tempo-
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rales o transitorios los apoyos a los DI, ni en el trabajo ni en la escuela. En
concreto, los Centros Ocupacionales no son escuelas de donde tras un rapi-
do aprendizaje se pasa a los Centros Especiales de empleo; ni los CEEs son
esencialmente puentes hacia el empleo ordinario. Hay que reconocer que
estos dispositivos de proteccion son solo excepcionalmente transitorios. Del
mismo modo, el objetivo de la educacién de los DI no es alcanzar los obje-
tivos de los alumnos ordinarios por medio de otras vias, sino desarrollar en
lo posible por los métodos méas eficaces unas capacidades cuyas limitacio-
nes se conocen perfectamente de antemano.

3. El punto de vista de, por asi decirlo, la normalidad como norma, de-
beria ser al menos completado por el punto de vista de la atencion indivi-
dualizada y de la adaptacion del entorno a las posibilidades individuales. El
objetivo no deberia ser acercarse lo mas posible a los individuos sin disca-
pacidad, sino hacer lo mas conveniente para cada uno. Asi, esta bien eva-
luar los logros educativos de los DI no con relacién a normas externas, sino
a objetivos adecuados a sus posibilidades. Por lo demas, si se suprime la fic-
cién de que se consiguen los mismos objetivos, no hay por qué sustituirla
por la ficcién de que se ha obtenido el mismo titulo. Las ficciones no son
aconsejables ni siquiera para mantener alta la autoestima.

4. La ilusion de normalidad tiene la mala consecuencia de que tiende a
conceder protagonismo a quienes estan mas cerca de ella. Los recursos y
la atencion se concentran en los que estan mas cerca de dar el salto a la
situacién siguiente. La politica, desde luego, refuerza esta tendencia al efec-
to escaparate. Habria que devolver a todos los DI, de todos los grados e
intensidades, la atencién que ahora se concentra en los limites y ligeros. Los
DI limites y ligeros no son los avanzados de un proceso que vaya a alcan-
zar a todos con tal de que sigan su ejemplo. Del mismo modo que los logros
de los alumnos sordos no son logros de los DI por mucho que se atribuyan
a los discapacitados en general, tampoco los logros de los DI ligeros mejo-
ran la situacién de los profundos por mucho que se los meta a todos en el
mismo saco.

5. También habria que devolver a todos los momentos de la educacion,
la atenciéon que ahora se concentra en la ESO y en la Formacién Profesional.
Estas etapas son en todo caso los momentos culminantes de las carreras de
los DI puramente escolares, aquellos que ‘desaparecen’ cuando salen de la
escuela. En las carreras escolares de los DI con discapacidades evidentes
fuera de la escuela, estos niveles ni siquiera aparecen. Lo que aparece en
las carreras de todos es el aprendizaje de habilidades basicas, desde cuidar
de si mismo, usar el transporte publico, manejar dinero, a contar o leer. Son
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habilidades esenciales, en las que es preciso concentrar tiempo y recursos,
sin necesidad de creer que estamos logrando los objetivos de la ESO.

Las sugerencias practicas que siguen no dependen del acuerdo con
estas posiciones generales. Pueden sostenerse desde muchos otros puntos
de vista, y probablemente no quedan bien paradas al venir detras de las pro-
posiciones anteriores. Pero aun con el riesgo de debilitarlas, no podemos
ocultar que si a nosotros nos parecen bien es por ser coherentes con las pro-
posiciones anteriores y con la experiencia que hemos encontrado en el estu-
dio. Nuestro conocimiento, volvemos a recordar, no tiene como base nues-
tra experiencia practica

He aqui, pues, algunas ideas sobre cémo enfocar algunos problemas
concretos de la articulacién entre educacién reglada, formaciéon profesional
y formacion para el trabajo.

1. ¢Integraciéon o segregacion?. Esta cuestion tan debatida tiene para
nosotros una respuesta muy sencilla: lo mas conveniente para cada uno o
para cada tipo de discapacidad. Las Leyes espanolas responden desde la
LGE que integracion siempre que sea posible. No es lo mismo que nosotros
pensemos. La integracién puede ser posible y no ser lo mejor. Mas cerca de
la nuestra estd la férmula ‘toda la integracion que es posible y toda la
Educacién Especial que sea necesaria’, pero tampoco es lo mismo. Todavia
hay en ella un a priori favorable a la integracién si bien, parece que se jus-
tifica histéricamente para contrarrestar una presunta inercia hacia la EE.

2. Definicion de Necesidades Especiales. La definiciéon de necesidades
especiales por los apoyos individuales corre alto riesgo, como la experien-
cia demuestra, de convertirse en una indefinicion general donde lo decisi-
vo es el punto de vista de los recursos. Pervertida la situacion, no se habili-
tan los recursos por las necesidades existentes, sino que se definen las nece-
sidades por los recursos existentes. Las definiciones deben ser precisas y
particulares, distinguiendo tan claramente como sean posible las situacio-
nes segun las causas que las originan y segun las soluciones que mejor les
van. En este sentido, debe considerarse un avance que la LOE haya reser-
vado el termino ‘necesidades especiales’ para las derivadas de discapacidad
o trastornos graves de conducta.

3. ¢Hasta cuando la educacién béasica?. Por Educacién Basica se entien-
de segun la Constitucion aquella que es obligatoria y gratuita, actualmente
la ESO. El enfoque actual, repetido en la LOCE, agota todas las vias para
que los alumnos obtengan los titulos formales de ESO y Garantia Social,
poniendo en marcha complicadas elaboraciones para por lo menos hacer
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como que se progresa en este sentido. Y concentra la atencién en los que,
por poder hacerlo, aumentan las tasas de éxito. Un enfoque orientado por
las posibilidades individuales, mantendria para los DI la educacién béasica
mientras resultara efectiva, antes o después de los 16 anos, con objetivos
individualizados adecuados a las capacidades, sin fijarse en normas ni cri-
terios externos al sujeto, sin forzar los ritmos, sin obsesionarse por las eti-
quetas. La idea de ‘objetivos generales’ adaptados es seguramente mucho
menos eficaz que la idea de objetivos concretos a medida de la capacidad
de la persona. En ciertos grados de DI puede tratarse de tomar el autobus,
manejar dinero, etc.

4. ¢Cuando y qué tipo de formacién profesional?. Misma respuesta que
con la formacién bésica: cuando el nivel de maduracién de cada individuo
indique y en el tipo que mas se aproxime a los apoyos que parezcan mas
convenientes. También en este punto, la legislacion organiza la formaciéon
profesional de los discapacitados de forma vergonzante: como principal
objetivo le senala negarse a si misma. La Transicién a la Vida Adulta debe
tener como maxima aspiraciéon el transito a Garantia Social, la Garantia
Social el acceso a los Ciclos de FP; no porque las unas sean etapas para las
otras, sino porque cada una estd mas cerca que las otras de la ‘normalidad
minima’. Pero la Formacién Profesional de los DI no suele necesitar, por lo
simple de las tareas, de mucha formacién propedéutica. En muchos casos,
la formacion profesional ocupacional es al mismo tiempo formaciéon gene-
ral.

5. Las ideas de apoyo y de individualizacion no se oponen a las de nor-
malizacion y regulacién. Individual y personal quiere decir exactitud en el
diagnostico y adecuaciéon en el tratamiento, no unicidad. En la préactica,
cuando los grupos son pequenos es imposible distinguir la norma del grupo.
Por ejemplo, en la CAPV el aprendizaje de tareas en aulas estables tiene una
fase general de dos cursos y otra especifica de otros dos, con posibilidad de
repetir una vez y grupos de no més de cinco alumnos, con todas las transi-
ciones muy bien reguladas. En la realidad esto se traduce en que uno o dos
profesores estan al cuidado de cinco alumnos, a los que pueden encajar en
cuatro cursos y tres categorias, de donde no todos los afos se va un alum-
no y viene otro. No hay ninguna diferencia entre esto y la organizaciéon de
apoyos personales con puro criterio profesional en edades indefinidas. Pero
no habiendo oposicién, ¢no sobra en este caso buena parte de la regula-
ciéon?.

6. La existencia-sombra de ciertas modalidades de formacion profesional
produce otros desajustes obvios. La TVA dura dos anos y puede durar tres,
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la Garantia Social suele durar uno. ¢Se decide que un alumno venga a esta
tltima por criterios econémicos o con criterios pedagodgicos?. Para el admi-
nistrador, la Garantia Social es muy tentadora, pues por un lado es mas eco-
noémica, y por otro se considera un éxito. Para los padres, lo tentador es la
TVA, mas larga y segura. ¢No seria bueno que modalidades alternativas
compitieran en igualdad de condiciones materiales?.

7. ¢Coémo organizar el transito entre la formacion profesional particular y
la formacién ocupacional singular?. Obviamente en el puesto de trabajo, a
través de practicas. Pero puesto que éstas ultimas son lo méas importante,
quizé deberia autorizarse la habilitacién de los Centros Especiales de Em-
pleo como centros docentes. En este sentido, cabria aprender de la expe-
riencia del reputado sistema dual aleman.

8. Unificacion de términos. Uno de los hallazgos méas preocupantes del
estudio son las disparidades en la definicion de ACNEESs y de tipos de dis-
capacidad entre CCAA. No porque la diversidad sea mala, sino porque se
oculta bajo los mismos criterios legales aparentes. Si las palabras no signi-
fican lo mismo, el resultado es el desorden. La unificaciéon de las definicio-
nes y clasificaciones no implica la unificacién de criterios ni de politicas,
sélo facilita la comunicacién. No se pueden negar las ventajas politicas de
la vaguedad terminologica, que permite consensos aparentes. Asi, parece
que en todas las CCAA se hacen programas de integracién, segan prescri-
be la Ley comun, cuando en realidad se hacen cosas muy distintas. Seria
bueno dedicar a esclarecer definiciones y clasificaciones al menos una parte
del esfuerzo que ahora se dedica a proponer y difundir nuevos términos con
otras connotaciones. Ocuparse menos de las connotaciones de los términos
y mas de las denotaciones.
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INTRODUCCION

La respuesta educativa a los alumnos con necesida-
des educativas especiales es uno de los retos mas com-
plejos a los que se enfrentan los sistemas educativos
modernos y la expresiébn mas genuina de su equidad.

Los cambios sociales, culturales, tecnolégicos y la-
borales que de forma vertiginosa se estan produciendo
en los ultimos anos obligan a impulsar permanentes
reformas en los sistemas educativos para hacerles fren-
te. Son cambios que se orientan principalmente a mejo-
rar las competencias que alcanzan los alumnos al fina-
lizar la educacion obligatoria y a que de esas mejoras
participen todos los alumnos. El objetivo al que aspiran
todos los sistemas educativos es lograr un satisfactorio
equilibrio entre la calidad y la equidad de la educacion
que sea capaz, al mismo tiempo, de responder a las
actuales demandas sociales y laborales. Este deseado
equilibrio es dificil de lograr por las tensiones a las que
se ve sometido el sistema educativo tanto por su com-
plejidad como por las diferentes opciones ideolégicas
que plantean soluciones alternativas. En este proceso,
el colectivo de alumnos que tiene mas riesgo de no ser
tenido suficientemente en cuenta es aquel con necesi-
dades educativas especiales. Su fragilidad, su reducido
numero, las diferencias entre ellos, los recursos que
exige para que se proporcione una respuesta educativa
de calidad e individualizada a cada uno de sus alumnos
y la atencién permanente que reclaman son condicio-
nes que multiplican la probabilidad de una respuesta
educativa insatisfactoria.

Las tendencias de fondo que se perciben en la socie-
dad y en la educacién espafola en los ultimos diez afios
no coinciden con las exigencias educativas de los
alumnos con discapacidad. Por una parte, los debates
permanentes sobre la ley educativa mas adecuada tie-
nen el riesgo de dejar en segundo plano la busqueda de
soluciones eficaces para los alumnos. También la
demanda por parte de las familias de las mejores escue-
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las para sus hijos esconde su temor de que compartan pupitre con alumnos
discapacitados o inmigrantes, aunque hay que reconocer que son estos ulti-
mos los mas evitados por determinados sectores de padres. Al mismo tiem-
po, la falta de un compromiso de financiacién estable y sostenido impide
hacer frente a todos los objetivos establecidos. Conviene recordar que el
gasto publico en educacion ha descendido en los ultimos anos a pesar del
desarrollo econémico experimentado durante estos anos: del 4,9% del PIB
1993 al 4,4 en 2004.

Nos encontramos, por tanto, en un momento educativo delicado: existe
una conciencia colectiva de que es necesario un nuevo y sostenido impulso
a la educacién para mejorar su calidad, mejorar los logros educativos de los
alumnos y reducir el abandono y el fracaso; pero existe el riesgo también de
que en ese impulso los alumnos con necesidades educativas especiales no
reciban la atencién educativa, los recursos y las soluciones especificas que
su situacion reclama. Hay que tener en cuenta, ademas, que la respuesta
educativa a los alumnos con necesidades especiales no pueden plantearse
al margen de las respuestas generales que se ofrecen para mejorar el siste-
ma educativo. Las soluciones especificas o especiales, separadas de la
dinamica general del sistema educativo, apenas van ayudar a que se garan-
tice una integraciéon educativa y laboral efectiva de estos alumnos.

Este texto pretende plantear los problemas y las soluciones que contri-
buiran a mejorar la respuesta educativa a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a discapacidad intelectual. Con esta finalidad
se ha organizado en cuatro partes: la primera referida a la situacién educa-
tiva y laboral; la segunda a la normativa vigente; la tercera a los problemas
principales y la cuarta a las principales propuestas. Las propuestas que se
realizan apuntan a que sea el propio sistema educativo el que disponga de
la flexibilidad, los recursos y la dedicacién especifica que estos alumnos
reclaman. Son propuestas que deberian incorporarse o facilitarse en el pro-
pio diseno de la educacion obligatoria y profesional. La actualizacién del sis-
tema educativo prevista a partir del curso 2005-2006 seria una oportunidad
que es necesario aprovechar.
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I. LA SITUACION EDUCATIVA Y LA INSERCION LABORAL:
AVANCES E INCERTIDUMBRES

La concepcién de la discapacidad de los alumnos en torno a sus necesi-
dades educativas desplazé el énfasis en el alumno al sistema educativo y
senalé a este ultimo como principal responsable de las dificultades que
experimentaran los alumnos en su proceso educativo. Desde finales de los
anos setenta hasta la actualidad este planteamiento se ha incorporado en
gran parte de la legislacion educativo y esté influyendo en las creencias y
en las practicas educativas de los profesores. Gracias a ello muchos alum-
nos se estan beneficiando de una educaciéon de mayor calidad y, en bastan-
tes casos, de una educacién integrada en los centros ordinarios.

Junto con ello, los acuerdos y declaraciones de las instituciones interna-
cionales estan enviando un mensaje de apoyo y aliento para avanzar en la
consecucion de mayores cotas de integracion e inclusién. Sirva de ejemplo
el compromiso alcanzado en la Conferencia de Salamanca, auspiciada por
la UNESCO vy el Ministerio de Educacion de Espana, que refleja la voluntad
compartida por todos los participantes, representantes de 92 gobiernos y de
organizaciones, de avanzar hacia un modelo educativo que sea capaz de
responder a las necesidades educativas de todos los alumnos desde una
perspectiva integradora.

“Creemos Yy proclamamos que:

e Todos los ninos de ambos sexos tienen un derecho fundamental a la
educacion y debe darseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel
aceptable e conocimientos;

e Cada nino tiene caracteristicas, intereses y necesidades de aprendizaje
que le son propios;

® [ os sistemas educativos deben ser disenados y los programas aplicados
de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes caracteristi-
cas Yy necesidades;

e [ as personas con necesidades educativas especiales deben tener acce-
so a las escuelas ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagogia cen-
trada en el nino, capaz de satisfacer esas necesidades;

¢ "L as escuelas ordinarias con esa orientacion integradora representan el
medio mas eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comu-
nidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la educa-
cion para todos; ademas, proporcionan una educacion efectiva a la mayoria
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de los ninos y mejoran la eficiencia y, en definitiva, la relacion costo-eficacia
de todo el sistema educativo” (Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales. UNESCO, 1995.)

Sin embargo, frente a estos justos propoésitos, buena parte de las refor-
mas educativas que se impulsan estan orientadas por otros valores: selec-
cion de los alumnos, competencia entre las escuelas, énfasis preferente en
la mejora de los conocimientos con olvido de otros objetivos de la educa-
cion, sistemas de evaluacion orientados exclusivamente a los logros acadé-
micos de los alumnos y valoracion de aquellas escuelas cuyos alumnos
obtienen los mejores resultados. En este contexto, es dificil que las escue-
las y sus profesores desarrollen un curriculo equilibrado y sensible a la
diversidad de los alumnos.

Pero los problemas que suscita la integracion satisfactoria de los alum-
nos con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad no
derivan exclusivamente de la orientacién de la politica educativa. Incluso si
esa politica tuviera como referente principal la inclusién educativa, tendria
que enfrentarse con multiples problemas que se plantean tanto en la orga-
nizacion de la ensenanza como en el trabajo docente en el aula.
Posiblemente la formacion de los profesores de secundaria sea el problema
mas importante. El estudio realizado por el Defensor del Menor de la
Comunidad de Madrid sobre la situacién educativa de los alumnos con dis-
capacidad recoge la opinién de los profesores de secundaria sobre su pre-
paracion para ensenar a los alumnos con necesidades educativas especia-
les: el 77,7% piensan que no estan preparados.

Sin embargo, la formacién de los profesores no debe contemplarse inde-
pendiente de otras condiciones: la presencia de maestros de apoyo, las
posibilidades de organizar programas flexibles, los materiales disponibles o
el apoyo que los profesores reciben para mejorar su competencia en la tarea
de ensefar a todos los alumnos son factores cuya presencia facilitaria la
labor de los docentes, mejoraria su actitud y contribuiria a que buscaran
cauces de formacién, mientras que su ausencia genera pesimismo, insegu-
ridad y sensacion de falta de competencia en el docente

En el fondo del problema existe un dilema sencillo de plantear pero com-
plejo de resolver y cuya solucién acertada exige tener en cuenta las deman-
das de los alumnos y las posibilidades de las familias, de los centros y de
los profesores. Un dilema presente siempre en el momento de adoptar deci-
siones educativas referidas a los alumnos con discapacidad y que exige al
enfrentarse a él bastante reflexion, sentido educativo y sensibilidad ante las
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necesidades educativas de estos alumnos. Una formulacion de este dilema
seria la siguiente:

1. “Si un alumno con necesidades educativas asociadas a discapacidad
intelectual participa plenamente de las actividades educativas comunes en
una escuela ordinaria, puede beneficiarse del entorno escolar normalizado
pero no mejorar suficientemente sus aprendizajes al no adecuarse bien los
programas educativos a sus necesidades.

2. “Si a un alumno con necesidades educativas asociadas a discapacidad
se le ofrece un programa educativo especial, puede mejorar sus aprendiza-
jes pero no beneficiarse de un entorno escolar normalizado.

Existen, por tanto, en este dilema, dos derechos educativos enfrentados:
el derecho a una educacién integradora y el derecho a una educacion efec-
tiva, entendiendo por educacién efectiva aquella que garantiza el mejor
desarrollo cognitivo, social y afectivo de los alumnos y les capacita cuando
se aproximan al final de su educaciéon obligatoria para comportarse de
forma auténoma y acceder al mundo del trabajo. La solucién a medio y
largo plazo debe orientarse a reducir las barreras para la integracion,
ampliar los programas educativos de los centros y fortalecer a las escuelas
y a sus profesores para que puedan ofrecer una educaciéon de calidad a
todos sus alumnos. Mientras tanto, debe ser el analisis de las necesidades
educativas de estos alumnos junto con la opinién de sus familias y las posi-
bilidades de los centros los que deben contribuir a la decisién sobre el pro-
grama de escolarizacién méas adecuado para estos alumnos.

Estas dificultades para encontrar un equilibrio entre la ensenanza comun
y la ensenanza especializada no son las Unicas a las que debe enfrentarse
una educacién integradora También es dificil el disefio y la puesta en prac-
tica de un programa educativo que sea capaz al mismo tiempo de asegurar
los conocimientos basicos de los alumnos, de cuidar su desarrollo social y
personal, su autoestima y su autonomia, y de prepararles cuando se apro-
xima el final de su educacion béasica para su inserciéon en el mundo laboral.
Hay que reconocer que estos objetivos generales estan presentes en la edu-
cacién de todos los alumnos pero en el caso de aquellos con discapacidad
intelectual revisten una importancia y una exigencia singular y obligan a los
centros y a sus profesores a modificar significativamente su programa edu-
cativo.

A lo largo de estos anos, la presencia de alumnos con discapacidad inte-
lectual en la escuela ordinaria ha ido en aumento sin que ello suponga nece-
sariamente que la calidad de la respuesta educativa hacia ellos se haya
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incrementado de forma paralela. Mas bien podria pensarse que el sistema
educativo ha perdido interés, dinamismo y sensibilidad para enfrentarse a
los problemas existentes y a los retos que plantea la educaciéon integradora
y el acceso al trabajo de estos alumnos. La ausencia en la legislacién esta-
tal de iniciativas a favor de una mejor educacién para estos alumnos, el
escaso numero de normas propias de las Comunidades Auténomas y la
falta de soluciones imaginativas ante los problemas que van surgiendo en
estos anos son datos que constatan este balance pesimista.
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2. LA LEGISLACION ACTUAL

2.1. La legislaciéon estatal

La normativa estatal o con valor sustitutivo en aquella Comunidades
Auténomas que no han desarrollado su propia legislacion puede reducirse a
las seis normas siguientes: LOGSE, Real Decreto de ordenacion de la edu-
cacion de los alumnos con necesidades educativas especiales, Orden sobre
evaluacién e los alumnos con necesidades educativas especiales que cur-
san las ensenanzas de régimen dgeneral establecidas en la LOGSE, Orden
por la que se regula el procedimiento para la realizacién de la evaluacion
psicopedagogica y el dictamen de escolarizacién y establece los criterios
para la escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas especia-
les, Resolucion por la que se regula la elaboracién del proyecto curricular de
la Ensenanza Bésica Obligatoria en los centros de Educaciéon Especial y
Orden por la que se regulan los programas de formaciéon para la transicion
a la vida adulta destinados a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales escolarizados en Centros de Educacion Especial. Veamos brevemen-
te lo que se establece en cada uno de ellos, los cambios méas importantes
que se impulsan y las limitaciones que la propia normativa o su puesta en
practica han suscitado.

A. Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo

La LOGSE, promulgada en 1990, supuso un cambio importante en la
educacion de los alumnos con discapacidad. Por vez primera en un texto
legislativo se evita el término de minusvalia o discapacidad y se incorpora
el de necesidades educativas especiales. Conviene recordar que esta nueva
terminologia no estaba recogida ni en la Ley de Integraciéon Social de los
Minusvélidos de 1982 ni el Real Decreto de Ordenacién de la Educacion
Especial de 1985.

Junto con esta nueva concepcion, la ley apuesta por la normalizacién y
la integracién escolar, determina que los objetivos establecidos con carac-
ter general para todos los alumnos lo seran también para aquellos con nece-
sidades educativas especiales, consagra la existencia de equipos integrados
por profesionales de diferentes cualificaciones para la identificacion y valo-
racién de las necesidades de las necesidades educativas especiales de los
alumnos, y recoge la obligacién de que el sistema educativo se dote de los
recursos materiales y didacticos necesarios asi como de los profesores de
apoyo y de las adaptaciones curriculares precisas para que estos alumnos
alcancen los objetivos previstos para ellos.
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Esta nueva concepcién ha sido, sin duda, enormemente beneficiosa para
el colectivo de alumnos con necesidades educativas especiales ya que ha
impulsado cambios en el sistema educativo y ha exigido recursos suple-
mentarios para llevarse a la practica. A pesar de las dificultades existentes,
la perspectiva integradora ha ido consolidandose durante estos anos. Sin
embargo, la ley, analizada quince anos después de su promulgacion, pre-
senta dos limitaciones importantes: no se define el significado de necesida-
des educativas especiales ni se establece el compromiso de una oferta de
formacion profesional que conecte la etapa educativa con la vida adulta y la
insercion laboral. En el primer caso, esta falta de definicién ha conducido a
vincular a los alumnos con necesidades educativas especiales con los alum-
nos con alguna discapacidad, perdiéndose el sentido amplio, interactivo,
superador de las etiquetas desfavorables hacia los alumnos y transformador
de la educacion que esta concepcion supone. En el segundo caso, sin
embargo, las normas de desarrollo de la LOGSE han disefiado una oferta
formativa que puede establecer una fructifera relaciéon entre la educaciéon
béasica, la formacién profesional y la vida adulta y laboral.

B. Real Decreto de ordenacion de la educacion de los alumnos con nece-
sidades educativas especiales

Este Real Decreto, publicado en 1995, supone la actualizacién del
Decreto anterior de Ordenacion de la Educacion Especial de 1985 con el fin
de adecuar la respuesta educativa a los alumnos con necesidades educati-
vas especiales a los principios establecidos en la LOGSE.

El Real Decreto propone una primera definiciébn de este colectivo de
alumnos, lo que supone un avance importante. En su preambulo diferencia
entre las necesidades educativas transitorias y permanentes y, en cuanto a
su origen, entre aquellas relacionadas, fundamentalmente, con el contexto
social y cultural, con la historia educativa y escolar de los alumnos o con
condiciones personales asociadas a discapacidad. El Decreto no aborda las
necesidades educativas cuyo origen es el contexto social o cultural de los
alumnos, a las que se dedica un Real Decreto posterior. El articulo 1 cir-
cunscribe el objeto del Real Decreto a la regulacion de las condiciones para
la atencion educativa a los alumnos con necesidades especiales, tempora-
les o permanentes, asociadas a su historia educativa o escolar, o debidas a
condiciones personales de sobre dotaciéon y de discapacidad psiquica,
motora o sensorial.

La definicién del colectivo de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales es una cuestion importante. De ella derivan los recursos humanos y
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materiales asi como las adaptaciones de acceso y curriculares que un cen-
tro y sus profesores deben recibir y realizar para asegurar que estos alum-
nos tengan una educacion de calidad. Hay que destacar que en esta defini-
cion se incluyen los alumnos cuyas necesidades especiales derivan de su
historia educativa y escolar sin que tengan discapacidad alguna por lo que
la concepcién que se mantiene conecta con la propuesta derivada del infor-
me Warnock de 1978. Cuestién distinta, sin embargo, es si las
Administraciones educativas destinan suficientes recursos al apoyo educa-
tivo de este grupo de alumnos.

Este planteamiento parece no ajustarse a la definicion que se establece
en la Ley Organica de la Participacién, de la Evaluacién y de los Centros
Docentes de 1995, promulgada unos meses después. En su disposicion adi-
cional segunda se plantea la exigencia de que las Administraciones educa-
tivas mantengan una distribucién equilibrada de los alumnos con necesida-
des educativas especiales en los centros docentes sostenidos con fondos
publicos. A estos efectos, se senala, se entiende por alumnos con necesida-
des educativas especiales aquellos que requieran determinados apoyos y
atenciones educativas especificas por padecer discapacidades fisicas, psi-
quicas o sensoriales, por manifestar trastornos graves de conducta o por
estar en situaciones sociales o culturales desfavorecidas. El objetivo de esta
precision no es tanto la definicién de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales sino su determinacion a los efectos de su distribucién equili-
brada entre los centros sostenidos con fondos publicos. De ahi que se inclu-
yan también las causas sociales y culturales pero no la historia educativa y
escolar de los alumnos, cuya respuesta educativa debe proceder del centro
en el que estén escolarizados. La inclusion de los trastornos graves de con-
ducta supone el reconocimiento de este tipo de problemas, una concrecion
que en este caso mejora lo establecido en el Real Decreto.

Junto con la definicion, el Real Decreto aporta tres novedades importan-
tes. La primera referida a la participacién de los padres en las decisiones de
escolarizacion. En el articulo 9.2 se establece que en la ensefianza obliga-
toria, los padres o tutores podran elegir el centro escolar para matricular a
sus hijos e hijas con necesidades educativas especiales entre aquellos que
retnan los recursos personales y materiales adecuados para garantizarles
una atencién educativa de calidad, de acuerdo con el dictamen que resulte
de la evaluacion psicopedagédgica y en el marco de los criterios generales
establecidos para la admisién de alumnos. El articulo, por tanto, restringe la
capacidad de los padres de elegir la modalidad de escolarizacién de sus
hijos con necesidades educativas especiales y el centro concreto al que
vayan a estar escolarizados.
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La segunda novedad se refiere a los centros de educacién especial. En el
articulo lo 21 se establece que la ensenanza béasica obligatoria de los alum-
nos en ellos escolarizados tendra una duracién de diez anos y su proyecto
educativo y curricular tendréa como referentes las capacidades establecidas
en los objetivos del curriculo de la educacién primaria en todas sus areas,
pudiendo dar cabida a capacidades de otras etapas, de acuerdo con las
necesidades de los alumnos. En el articulo 24.2 se establece que los cen-
tros de educacion especial se iran configurando progresivamente como cen-
tros de recursos educativos abiertos a los profesionales de los centros edu-
cativos del sector.

Finalmente, la tercera propuesta novedosa y tal vez la mas relevante es
la referida a la formacion profesional. El Real Decreto establece en su arti-
culo 4.1. cuatro itinerarios diferenciados: las posibles adaptaciones de los
modulos y ciclos formativos de la formacion profesional reglada; las adap-
taciones de los programas ordinarios de garantia social; la modalidad espe-
cifica de programas de garantia social para alumnos con necesidades edu-
cativas especiales; y el componente de formacién profesional que, en su
caso, se incluya en los programas de formacion para la transicién a la vida
adulta. Estos dos ultimos programas son, por tanto, especificos para los
alumnos con necesidades educativas especiales. Los programas de garan-
tia social para los alumnos con necesidades educativas especiales podran
impartirse en convenio con otras administraciones o instituciones sin animo
de lucro asi como en los centros de educacién especial y tienen una dura-
cion media de dos cursos académicos. Por el contrario, los programas de
formacion para la transicion a la vida adulta se impartiran en los centros de
educacion especial y tendran una duracion de dos anos, pudiendo ampliar-
se a tres cuando el proceso educativo del alumno y/o las posibilidades labo-
rales del entorno asi lo aconsejen. Esta diferencia en la duracion de ambos
programas genera un serio desajuste que seria necesario resolver.

C. Orden por la que regulan los programas de Garantia Social

Una de las principales innovaciones de la LOGSE fue el establecimiento
de los Programas de Garantia Social dirigidos a aquellos alumnos que hayan
abandonado la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria sin alcanzar los
objetivos correspondientes y no posean titulaciéon alguna de formacién pro-
fesional. Estos programas se orientaran a la consecucion de los siguientes
objetivos:

1. Ampliar la formacién de los alumnos en orden a la adquisicion de
capacidades propias de la ensefianza basica.
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2. Prepararles para el ejercicio de actividades profesionales, en oficios u
ocupaciones acordes con sus capacidades y expectativas personales.

3. Desarrollar y afianzar su madurez personal

Los programas de Garantia Social se estructuran en las siguientes éareas:
Formacién Profesional Especifica, Formacién y Orientacién Laboral,
Formaciéon Basica, Actividades Complementarias y Tutorias.

La orden plantea un modelo de organizacion de dichos programas muy
flexible para el que se solicita la cooperaciéon de la Administracién Local y
las Administraciones e Instituciones publicas y privadas. Expresion de esta
flexibilidad es el articulo quinto en el que se establece que para la consecu-
cién de sus objetivos, los programas de Garantia Social se desarrollaran en
distintas modalidades adaptadas a las caracteristicas, necesidaggles y expec-
tativas de los alumnos. Este planteamiento se recoge dos anos después en
el Real Decreto de ordenacién de la educacion de los alumnos con necesi-
dades educativas especiales de 1995, al que se acaba de hacer referencia.
En él se establece la modalidad especifica de programas de garantia social
para alumnos con necesidades educativas especiales. Como anticipacién a
esta normativa, el Ministerio de Educacion y la FEAPS firmaron en 1994 un
convenio de colaboracién a fin de facilitar la insercion laboral de los jévenes
con necesidades educativas especiales, mayores de 16 anos y menores de
21, que no continten en el sistema educativo reglado, no posean titulaciéon
académica superior a la del Graduado Escolar ni titulacion alguna de
Formacion Profesional y sean, prioritariamente, demandantes de empleo o
demandantes de una plaza en un centro ocupaciones.

D. Orden sobre evaluacion e los alumnos con necesidades educativas
especiales que cursan las ensenanzas de régimen general establecidas en la
LOGSE

Esta orden ministerial desarrolla los articulos referidos a la evaluacion de
los alumnos, uno de los temas dificiles de abordar y de resolver en la ense-
nanza de los alumnos con necesidades educativas especiales.

La propuesta principal de la orden se concreta en el apartado segundo
cuando se establece que la evaluacion de los aprendizajes del alumnado con
necesidades educativas especiales en aquellas areas o materias que hubie-
ran sido objeto de adaptaciones curriculares significativas, se efectuara

% Conviene recordar que la Orden por la que se regulan los programas de Garantia Social es
del ano 1993.
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tomando como referencia los objetivos y criterios de evaluacién fijados para
ellos en las adaptaciones correspondientes. Es decir, el referente de evalua-
cién sera el proyecto de ensenanza establecido para cada alumno concreto.
Con esta misma orientacién se senala que la decisién de promocién de un
ciclo a otro y, en su caso, de un curso a otro, se adoptara siempre que el
alumno hubiera alcanzado los objetivos para él propuestos. Sélo en el caso
de que la permanencia en un mismo curso de un afno mas permita esperar
que el alumno alcance los objetivos del ciclo o etapa y, en su caso, la titu-
lacién correspondiente, o cuando de esa permanencia se deriven beneficios
para la socializacion de los alumnos, se adoptara esa decision.

Sin embargo, cuando se plantea la titulacién de los alumnos al término
de la Educacién Secundaria Obligatoria, se establece que seran propuestos
para la obtencién de la titulacién correspondiente si el alumno ha alcanza-
do, en términos globales, los objetivos establecidos para esta etapa. Aunque
hay que reconocer que las adaptaciones curriculares han de mantener la
referencia a los objetivos de cada area y de la etapa correspondiente, la
ausencia de una indicacion explicita a las ensefanzas cursadas por el alum-
no, presente en las decisiones de promocién, supone una discontinuidad en
el momento de decidir sobre la titulacién de los alumnos en relacién con
decisiones anteriores. La titulacién de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales se decide por el logro del conjunto de los objetivos de la
etapa, aunque en esta estimacion deba pesar la madurez del alumno.

E. Orden por la que se regula el procedimiento para la realizacion de la
evaluacion psicopedagégica y el dictamen de escolarizacion y establece los
criterios para la escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales.

La orden esté organizada en tres capitulos. En el primero se establece el
modelo de evaluacion psicopedagdgica. En él se subraya la importancia de
la recogida de informacion relevante sobre los distintos elementos que inter-
vienen en el proceso de ensefnanza y aprendizaje, tanto del alumno como del
contexto familiar y escolar, para fundamentar y concretar las decisiones res-
pecto a la propuesta curricular y el tipo de ayudas que los alumnos pueden
precisar para progresar en el desarrollo de las distintas capacidades.

En el segundo capitulo se describe el proceso de escolarizacién del alum-
nado con necesidades educativas especiales. El dictamen de escolarizacién
elaborado por los equipos psicopedagdgicos o por el departamento de
orientacién se configura como el nacleo central de este proceso. La decisién
final de escolarizacién la adoptara el director provincial o la comisién de
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escolarizacion teniendo en cuenta dicho dictamen y el informe de la inspec-
cién educativa.

En el tercer capitulo se senalan los criterios de escolarizaciéon del alum-
nado con necesidades educativas especiales. Los dos criterios principales
que deben tenerse en cuenta con el de normalizacién e integracion escolar.
Por tanto, la escolarizacién de alumno con necesidades educativas especia-
les se realizara, siempre que sea posible, en centros ordinarios que dispon-
gan de los medios personales y de las ayudas técnicas necesarios, o que
razonablemente puedan ser incorporados. Se propondra, continta la orden
en su articulo decimocuarto apartado 7, la escolarizacion en el centro de
Educacién Especial cuando de resultas de la evaluacion psicopedagdgica se
estime que un alumno con necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad psiquica, sensorial o motora, graves trastornos del desarrollo
y multiples deficiencias, requiere y requerira a lo largo de su escolarizacion
adaptaciones curriculares significativas en practicamente todas las areas del
curriculo o la provisién de medios personales y materiales poco comunes en
los centros ordinarios, y cuando se prevea ademaés que en estos centros su
adaptacion e integracion social seran reducidas.

La orden de evaluacién supone un refuerzo notable de una concepcién
interactiva de las necesidades educativas de los alumnos y el desarrollo de
un modelo de evaluacion amplio y contextualizado. Mantiene una clara
apuesta por la integraciéon escolar, en consonancia con la normativa en
vigor, si bien otorga preferencia en las decisiones de escolarizacion a los
centros que dispongan de los medios personales y materiales, lo que redu-
ce en gran medida la influencia del principio de normalizacién escolar. Los
padres deberan ser consultados en todo el proceso de escolarizaciéon y
deberan manifestar por escrito su opinién sobre la propuesta de escolariza-
cién contemplada en el dictamen, si bien la decisién final corresponde a la
autoridad educativa.

F. Resolucion por la que se regula la elaboracion del proyecto curricular
de la Ensenanza Basica Obligatoria en los centros de Educacion Especial

La citada Resolucién desarrolla el curriculo de referencia en los centros
de educacién especial, ya establecido en el Real Decreto de 1995. En él se
establece la organizacién de la ensenanza béasica en ciclos educativos, la
elaboraciéon del proyecto curricular y las caracteristicas de las adaptaciones
curriculares individualizadas.

El Anexo de la Resolucion presenta un conjunto de orientaciones béasicas
para la elaboracién del proyecto curricular: la fijaciéon de los objetivos, el

-367-



- 7., Ay / . . e /
/4//#’ M// J[L%‘u A’\ (nerarces ndacca t/ uy/!llﬂ /1 é/{\‘ //M//a\' con /A;Ly!/{cu&//;//fcd‘fm(/

equilibrio entre la ensenanza comun y la atenciéon a la diversidad de los
alumnos, las adaptaciones de los objetivos, los contenidos y los criterios de
evaluacion, su organizacién y secuencia, las decisiones metodoldgicas, los
indicadores y criterios de evaluacion y, finalmente, la orientacion educativa
y la organizacion de los apoyos.

G. Orden por la que se regulan los programas de formacion para la tran-
sicion a la vida adulta destinados a los alumnos con necesidades educativas
especiales escolarizados en Centros de Educacién Especial

Una de las novedades importantes del Real Decreto de Ordenacién de la
Educacién Especial fue establecer diferentes opciones profesionales para
los alumnos con necesidades educativas especiales y transformar la moda-
lidad de aprendizaje de tareas que se impartia en los centros de educacion
especial en programas de formacion para la transicion a la vida adulta. Esta
orden ministerios desarrolla estos programas.

Tres elementos merecen destacarse en esta orden. El primero, la defini-
cién de tres ambitos de experiencia, ya apuntados en el Real Decreto de
1995: la autonomia personal en la vida diaria, la integracién social y comu-
nitaria y la orientacién y formacién laboral. El segundo, el énfasis otorgado
a que los centros de educacion especial deben promover y favorecer la rea-
lizacion de préacticas en los centros de trabajo pertinentes para aquellos
alumnos que cursen el ambito de orientaciéon y formacién laboral. El terce-
ro, la duracion de estos programas, también establecida en el Real Decreto
de 1995. Aunque inicialmente se establece su organizacién en un ciclo de
dos anos, se posibilita después la permanencia del alumno un afio mas y se
senala finalmente que el limite maximo de edad para permanecer en estos
programas sera de veinte anos, lo que abre la posibilidad para aquellos
alumnos que los comenzaron a los dieciséis de mantenerse en ellos duran-
te cuatro cursos académicos.

2.2. La legislaciéon autonémica

La produccién legislativa de las Comunidades Auténomas en el ambito
de la educacién especial tiene muchos puntos en comun. El Real Decreto de
ordenaciéon de la educacién de los alumnos con necesidades educativas
especiales del Ministerio de Educacion y Ciencia promulgado en 1995 es,
diez afios después, el referente principal. La mayoria de las Comunidades
Auténomas que en 1995 aun no habian asumido las competencias en mate-
ria educativa, han mantenido este Real Decreto como norma sustitutoria.
Las excepciones son Aragén, que lo hace por un Decreto de 2000 de aten-
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cion al alumnado con necesidades educativas especiales y Castilla-La Man-
cha, que publica el Decreto por el que se ordena la respuesta educativa a la
diversidad del alumnado en 2002. A su vez, las comunidades Autdnomas
que habian asumido las transferencias en 1995, publican todas ellas alguna
norma especifica para regular la respuesta a los alumnos con necesidades
educativas especiales. Tal es el caso del Decreto de 1996 de ordenacién de
la atencion al alumnado con necesidades educativas especiales de la
Comunidad Canaria; el Decreto de 1996 de ordenacién de educacién de
alumnos y alumnas con necesidades educativas especiais, de la Xunta de
Galicia; el Decret de 1997 sobre I'atencié educativa a I’alumnat amb neces-
sitats educatives especiales, de la Generalitat de Catalunya; el decreto de
1998 de ordenacion de la respuesta educativa al alumnado con necesidades
educativas especiales, en el marco de una escuela comprensiva e integra-
dora, del Pais Vasco junto con la orden del mismo afo por la que se esta-
blecen criterios de escolarizacién del alumnado con necesidades educativas
especiales y dotacion de recursos para su correcta atencién en las distintas
etapas del sistema educativo junto con la orden por la que se regula la auto-
rizacion de las adaptaciones de acceso al curriculo y las adaptaciones curri-
culares individuales significativas para el alumnado con necesidades educa-
tivas especiales asi como el procedimiento de elaboracién, desarrollo y eva-
luacién de las mismas en las distintas etapas del sistema educativo no uni-
versitario; El Decreto de 1998 de ordenacion de la educacion para la aten-
cion del alumnado con necesidades educativas especiales del Gobierno
Valenciano; la orden foral de Navarra de 2001, sobre el procedimiento para
la escolarizacion del alumnado con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a discapacidad psiquica, motérica y sensorial; El decreto de 2002
por el que se establece la atencién educativa a los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales asociadas a sus capacidades personales,
de la Junta de Andalucia.

Las normas a las que se acaba de hacer referencia junto con aquellas
otras de menor rango que las desarrollan ofrecen una regulacién precisa de
la atencién educativa a los alumnos con necesidades especiales. La repeti-
cién de los preceptos aconseja organizar la informacién en torno a aquellos
puntos en los que puede existir alguna discrepancia o se proponen iniciati-
vas que suponen alguna novedad.

2.2.1. La definicién de alumnos con necesidades educativas especiales

El concepto de necesidades educativas especiales es uno de los aspec-
tos de los Decretos en los que existe mayor discrepancia. Las referencias
que a continuacién se seleccionan permiten constatar estas diferencias. En
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un Decreto, el concepto de necesidades educativas se circunscribe casi
exclusivamente a los alumnos con discapacidad. En la mayoria de ellos, sin
embargo, se ofrece una visién mas amplia, muy similar a la contemplada en
el Real Decreto de 1995. La perspectiva méas completa es la que adopta
Castilla-La Macha, que incluye la respuesta educativa a los alumnos con
necesidades educativas especiales en el marco de la atencién a la diversi-
dad del alumnado.

Canarias

“Se entiende por alumnado con necesidades educativas especiales cuan-
do para lograr los fines generales de la educacion requiere de respuestas edu-
cativas diferenciadas que posibiliten el maximo desarrollo de sus potenciali-
dades.

Todo el alumnado que presente necesidades educativas especiales, por
causa de un déficit psiquico, fisico o sensorial, por un trastorno generalizado
del desarrollo, por carencias en su entorno sociofamiliar, por una sobredota-
cion de capacidades o por un proceso de aprendizaje desajustado, se benefi-
ciaran de las ayudas pedagogicas especificas de que dispone el sistema edu-
cativo”.

Xunta de Galicia

“El objeto del presente Decreto es una reglamentacion de las condiciones
para la atencion educativa del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales, temporales o permanentes, asociadas a su historia personal o escolar
o debidas tanto a condiciones de sobredotacion como a cualquier discapaci-
dad psiquica, motora o sensorial, o a situaciones sociales o culturales desfa-
vorecidas, determinando los criterios para su escolarizacion, las medidas de
caracter organizativo, pedagdgico o curricular, asi como los recursos que
posibilitan el maximo desarrollo de las potencialidades de estos alumnos y
alumnas”.

Junta de Andalucia

“El objeto del presente Decreto es la ordenacion de la atencion educativa
del alumnado con necesidades educativas especiales debidas a los diferen-
tes tipos y grados de capacidades personales de orden fisico, psiquico, cog-
nitivo o sensorial, mediante un conjunto de acciones que desarrollan y con-
cretan las actuaciones previstas para este tipo de alumnado en la Ley
9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la Educacion”.
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Cataluna

“El objeto de este Decreto es la ordenacion de la atencion educativa al
alumnado con necesidades educativas especiales temporales o permanen-
tes, derivadas de condiciones personales de discapacidades psiquicas, motri-
ces o sensoriales, de condiciones personales de sobredotacion o por causas
asociadas a su historia educativa y escolar”.

Castilla-La Mancha

“A efectos de este Decreto se entiende por atencion a la diversidad, toda
aquella atencion educativa que esté dirigida a dar respuesta a las diferentes
capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje, motivaciones e intereses, situa-
ciones socales, étnicas, de inmigracion y de salud del alumnado”.

“En este marco de atencion a la diversidad, se considera como alumnado
con necesidades educativas especiales todo aquel que, en un periodo concre-
to o a lo largo de toda la escolarizacion, requiera una atencion especifica de
apoyo educativo por las siguientes causas:

1. La discapacidad fisica, psiquica, sensorial o por manifestar trastornos
graves de conducta

2. La sobredotacion intelectual

3. El estar en situaciones desfavorecidas de tipo socioeconomico, cultural,
étnico, lingtiistico o de salud.

4. El presentar un desajuste curricular significativo en su competencia en
el desarrollo de sus capacidades y las exigencias del curriculo del curso en
el que esta escolarizado, sin que éste, tenga por causa las situaciones ante-
riores”.

Aragon

“A efectos de este Decreto, se calificaran de necesidades educativas espe-
ciales las del alumnado que requiera durante su escolarizacién o parte de
ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de
discapacidades fisicas, psiquicas o sensoriales, de sobredotacion intelectual,
de trastornos graves de conducta o por hallarse en situacion desfavorecida
como consecuencia de factores sociales, economicos, culturales, de salud u
otras semejantes”.

Esta concepcion amplia del concepto de necesidades educativas especia-
les tiene un desarrollo desafortunado en las Instrucciones de la Direccion
General de Renovacion Pedagogica para concretar la oferta educativa ordi-
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naria o especifica de los alumnos con necesidades educativas especiales. En
ellas prima un modelo categorizador de los problemas de los alumnos, en el
que el Cl es el referente principal para su evaluacion, olvidandose de las
dimensiones funcionales y adaptativas asi como los contextos familiares y
escolares.

Pais Vasco

“A efectos de este Decreto se entenderan como necesidades educativas
especiales las de aquellos alumnos y alumnas que requieran en un periodo
de su escolarizacion, o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y aten-
ciones educativas especificas por padecer discapacidades fisicas, psiquicas o
sensoriales, por manifestar trastornos graves de conducta o por estar en
situaciones sociales o culturales desfavorecidas, asi como las de aquellos
alumnos y alumnas que requieran atencion especifica debido a condiciones
personales ligadas a altas capacidades intelectuales”.

Generalitat Valenciana

“Es objeto del presente decreto regular la atencion educativa del alumna-
do con necesidades educativas especiales, temporales o permanentes, deri-
vadas de su historia personal y escolar o de condiciones personales de sobre-
dotacion o de discapacidad psiquica, motora o sensorial, y plurideficientes,
determinando las medidas de caracter pedagdgico, curricular y organizati-
vas, los medios personales y materiales y los criterios para su escolariza-
cion”.

2.2.2. La participacién de los padres

Los Decretos analizados establecen medidas para favorecer la participa-
cion de los padres en el proceso educativo de sus hijos y en las decisiones
de escolarizacién. En la mayoria de los Decretos, sin embargo, la opinién
de los padres en las decisiones de escolarizacién no es vinculante: los
padres podrén elegir centro, de acuerdo con las normas generales de admi-
sion de alumnos, entre aquellos que reunan los recursos necesarios para
atender a las necesidades educativas de sus hijos de forma adecuada.

So6lo hay, ente los Decretos analizados, uno que otorga una mayor capa-
cidad de decisiéon a los padres: el de la Junta de Andalucia. En él se esta-
blece, como después se recoge de forma textual, que los padres elegiran
preferentemente entre aquellos que reunan las condiciones necesarias. El
término “preferentemente” parece indicar que los padres podran elegir un
centro diferente al que inicialmente se les ofrece.
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A su vez, el texto de Castilla-La Macha recoge que la propuesta de esco-
larizacién deberé tener en cuenta los derechos de los alumnos y de sus fami-
lias pero no se concreta en que consisten estos derechos.

En el Pais Vasco se establece que para realizar la intervencion diagnosti-
ca debe contarse con el consentimiento de los padres o representantes lega-
les de los alumnos con necesidades educativas especiales, y con el consen-
timiento del propio alumno o alumna cuando por su edad asi se requiera

Canarias

“Una vez realizado el informe que dictamine la escolarizacion del alumna-
do con necesidades educativas especiales, los padres-madres o en su caso
los responsables legales, elegiran el centro de entre los que retinan los recur-
Sos necesarios para dar respuesta a las necesidades educativas de sus
hijos/as”.

“La Consejeria competente en materia de educacion promovera la partici-
pacion y colaboracion de los padres, madres o tutores en el proceso de iden-
tificacion de las necesidades, en actuaciones de caracter preventivo y educa-
tivo, asi como en la realizacién de actividades de autonomia personal y
social, que desarrollen el nivel competencial de este alumnado”.

Xunta de Galicia

“Los padres o, en su caso, los tutores legales u ordinarios de los alumnos
con necesidades educativas especiales podran solicitar la escolarizacion de
sus hijos en los centros que cuenten con los recursos adecuados para sus
necesidades educativas, en el marco de los criterios generales para la admi-
sion de los alumnos”.

Cataluna

“En la ensenanza obligatoria, el padre y la madre o tutores podran elegir
el centro para matricular a su hijo o hija entre aquellos que disponen de los
recursos personales y materiales para atenderles de forma adecuada, y de
acuerdo con los criterios establecidos para la admision de alumnos”.

Castilla-La Mancha

“Al inicio de la escolarizacion de una etapa educativa o cuando de la eva-
luacion psicopedagdgica realizada se derive un cambio en la modalidad de
escolarizacion, los responsables de la orientacion elaboraran un dictamen de
escolarizacion. Este dictamen sera remitido a la Inspeccion de Educacion
para la elaboracién de un informe valoracién sobre la idoneidad de la pro-
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puesta de escolarizacion, en funcion de la oferta de la zona y del respeto de
los derechos del alumnado y de su familia”.

Navarra

“Los padres o tutores legales del alumno o de la alumna seran informados
Yy consultados, a lo largo de todo el procedimiento establecido en los puntos
Octavo y Noveno, sobre las necesidades educativas especiales de sus hijos,
de las adaptaciones curriculares y de las opciones de escolarizacion adecua-
das.

Los padres o tutores legales del alumno que presenta necesidades educa-
tivas especiales podran matricularle en aquellos centros que se correspondan
con lo expuesto en el Informe de Escolarizacion, y en el marco de los criterios
generales establecidos para la admision de alumnos”.

Aragon

“La Administracion educativa propiciara la participacion de los
representantes legales y en su caso de los propios alumnos en aquello que
afecte a sus necesidades educativas especificas. 2. Los Servicios Provinciales
del Departamento de Educacion y Ciencia, informaran y asesoraran a los
interesados sobre las opciones posibles para eleccion de centro, proporcio-
nandoles los datos de la evaluacion
inicial, asi como de las posibilidades existentes en el sistema
educativo”.

Junta de Andalucia

Los representantes legales del alumnado recibiran informacién continua-
da de todas las decisiones relativas a la escolarizacion de éstos. Asimismo,
los servicios de orientacion educativa asesoraran a los representantes legales
del alumnado sobre las medidas de atencion educativa pertinentes.

Para la decision sobre la modalidad de escolarizacion se tendra en cuen-
ta la opinion de los representantes legales del alumno o alumna, la cual se
adjuntara al dictamen de escolarizacion.

En todo caso, en la ensenanza obligatoria, los representantes legales del
alumno o de la alumna con necesidades educativas especiales podran elegir
el centro docente para su escolarizacion, preferentemente entre aquellos que
retinan los recursos personales y materiales adecuados para garantizarles
una atencion educativa integral, de acuerdo con el dictamen de escolariza-
cion y los criterios generales establecidos para la admision de alumnos y
alumnas.
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Pais Vasco

El Equipo Multiprofesional, a demanda del Centro Escolar, realizara un
diagnostico y una evaluacion psicopedagogica. En la intervencion diagnoés-
tica debe contarse con el consentimiento de los representantes legales del
alumno o alumna con necesidades educativas especiales, y con el consenti-
miento del propio alumno o alumna cuando por su edad asi se requiera.

A estos efectos, la Administracion Educativa establecera los criterios para
la escolarizacion de dicho alumnado en los distintos niveles y etapas de la
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria, reconociéndoles dere-
cho preferente para su admision en aquellos centros ordinarios sostenidos
con fondos publicos que dispongan de los recursos adecuados para sus
necesidades especificas o que resulten incluidos en la propuesta de escolari-
zacion formulada por el Equipo Multiprofesional y aprobada por la
Administracion Educativa, manteniendo una distribucion equilibrada consi-
derando su nuimero Yy sus especiales circunstancias.

La asignacion de un centro escolar distinto del solicitado por la familia y
asignado por la unidad correspondiente de la Delegacion Territorial de
Educacion requiere la previa audiencia de los representantes legales del
alumno o alumna, sin perjuicio de las reclamaciones o recursos que proce-
dan ante el érgano correspondiente de la Administracion”.

Generalitat Valenciana

“En el marco de los criterios generales establecidos para la admision de
alumnos y alumnas para la elaboracion del dictamen de escolarizacion para
el alumnado con necesidades educativas especiales, en la ensenanza obliga-
toria, los padres o tutores legales podran elegir el centro, para matricular a
sus hijos, entre aquellos que retinan los recursos personales y materiales
adecuados para garantizar su atencién educativa”.

2.3. La organizacion de las ensenanzas

La mayoria de los Decretos establecen modelo flexible de organizaciéon
de la Educacién Secundaria Obligatoria: integracion completa, tiempo par-
cial en aula normal y tiempo parcial en aula especial, tiempo mayoritario o
completo en aula especial. En algunos casos, Canarias por ejemplo, se esta-
blecen programas de desarrollo social y orientacién laboral para los alum-
nos mayores de catorce anos escolarizados en centros de educacion espe-
cial o aulas especiales, denominadas aulas enclave.

-375-



- 7., Ay / . . e /
/4//#’ M// J[L%‘u A’\ (nerarces ndacca t/ uy/!llﬂ /1 é/{\‘ //M//a\' con /A;Ly!/{cu&//;//fcd‘fm(/

En relacion con los alumnos con graves problemas de adaptacion y con-
vivencia, las alternativas son diferentes. Castilla-La Mancha plantea para
aquellos alumnos de estas caracteristicas mayores de catorce afios la posi-
bilidad de un curriculo adaptado que, por la modificacién de todos los ele-
mentos basicos del curriculo que comparta, supone su escolarizacion en un
aula especial. El Pais Vasco, por el contrario, sefala que la respuesta al
alumnado con graves problemas de inadaptaciéon escolar se desarrollara en
la medida de lo posible en el contexto del aula y del centro ordinario a tra-
vés de las medidas de adaptacién del curriculo, refuerzo educativo y de las
acciones tutoriales y de orientacién personal que se consideren oportunas.
La respuesta a este alumnado se coordinara con los servicios de caracter
socio comunitario incluidos los servicios de salud mental infanto juvenil.

Otro tema recurrente en todos los Decretos es la posibilidad de exencién
de algunas materias para los alumnos con necesidades educativas especia-
les en las condiciones que se determinen en el Bachillerato. Sin embargo,
ninguno de ellos permite la exencién en la Educacion Secundaria
Obligatoria

Canarias

“Para aquel alumnado escolarizado en estos centros o aulas enclave que
hayan cumplido los catorce anos, se desarrollaran programas especificos de
transicion a la vida adulta que incluyan programas y actividades sobre habi-
lidades de la vida diaria, habilidades sociales y habilidades de orientacion al
trabajo. La edad maxima de permanencia sera de veinte anos”.

Junta de Andalucia

“La escolarizacion en los centros ordinarios se podra organizar en las
modalidades siguientes:

a. En un grupo ordinario a tiempo completo.
b. En un grupo ordinario con apoyos en periodos variables.
c. En un aula de educacion especial”.

“La Consejeria de Educacion y Ciencia, de acuerdo con el procedimiento
que se establezca, podra autorizar la exencion de determinados bloques de
contenidos, actividades practicas o materias del bachillerato siempre que tal
medida no impida la consecucion de los aprendizajes necesarios para obte-
ner la titulacion”.
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Aragon

“En situaciones excepcionales la Direccion General competente podra con-
ceder exenciones en determinadas materias del Bachillerato y exclusivamen-
te para el alumnado con problemas muy graves de audicién, visiéon o motri-
cidad, a propuesta documentada del propio centro, que en los Centros
Publicos sera elaborada por el Departamento de Orientacion.

Castilla-La Mancha

Los programas de curriculo adaptado son medidas extraordinarias de
modificacion de los elementos prescriptivos y de acceso al curriculo (objeti-
vos, contenidos y criterios de evaluacion, metodologia y organizacion) para
dar respuesta educativa al alumnado, que a partir del primer ciclo de la edu-
cacion secundaria obligatoria tiene graves dificultades de adaptacion y de
convivencia y existe un riesgo relevante de abandono.

Pais Vasco

El alumnado con necesidades educativas especiales estara escolarizado a
lo largo del periodo obligatorio, con caracter general, en aulas ordinarias con
los apoyos precisos, si bien, cuando determinadas necesidades educativas
de caracter permanente asi lo requieran, parte de sus actividades de ense-
nanza y aprendizaje podra realizarse en una unidad especifica al objeto de
promover su adecuado desarrollo educativo. En cualquier caso se asegurara
la participacion de este alumnado en el mayor niimero de actividades posi-
ble con el grupo ordinario”.

“Podran realizarse exenciones en determinadas materias del Bachillerato
Yy exclusivamente para el alumnado con problemas graves de audicion,
vision y motricidad. Reglamentariamente se determinara el procedimiento
para su aprobacion”.

“La Administracion Educativa cuidara especialmente de que aquellos
centros situados en entornos desfavorecidos no se conviertan en entornos
segregados, contrarios al principio de integracion y normalizacion. Para ello,
ademas de permitir el empleo de medidas de flexibilidad en las programacio-
nes de aula y organizacion de grupos, procurara que el profesorado de
dichos centros retina los requisitos de formacion y cualificacion especifica”.

“La respuesta al alumnado con graves problemas de inadaptacion escolar
se desarrollara en la medida de lo posible en el contexto del aula y del cen-
tro ordinario a través de las medidas de adaptacion del curriculo, refuerzo
educativo y de las acciones tutoriales y de orientacion personal que se con-
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sideren oportunas. La respuesta a este alumnado se coordinara con los ser-
vicios de caracter sociocomunitario incluidos los servicios de salud mental
infanto juvenil.”

2.4. La evaluacion de los alumnos y la obtencién del titulo
de secundaria

Todos los Decretos analizados hacen especial referencia a la evaluacion
psicopedagogica de los alumnos, que debe servir para elaborar el dictamen
de escolarizaciéon y para determinar las ayudas pedagogicas que precisan
en las diferentes etapas educativas. Sin embargo, escasa atenciéon se pres-
ta a la evaluacion del progreso educativo de los alumnos y a las condicio-
nes para la obtencion del titulo de Graduado en Educacién Secundaria. Tres
Decretos hacen alguna mencién de este tema. El de Canarias establece que
la evaluacién de los alumnos debe tomar como referencia la Adaptacion
curricular realizada. El de Castilla-La Mancha deja abierta la posibilidad de
que esos referentes sean los establecidos en su adaptacion curricular o los
comunes para el resto del alumnado. La normativa del Pais Vasco es la mas
precisa. En ella se establece que el referente para la evaluacion de los alum-
nos con necesidades educativas especiales es su adaptacién curricular y se
concreta los criterios y el procedimiento que debe de tenerse en cuenta para
la obtencion del titulo de Graduado en Educaciéon Secundaria.

Canarias

“Para evaluar el progreso del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales, se tomaran como referencia los objetivos y contenidos establecidos en
su Adaptacion Curricular, pudiendo afectar a los criterios e instrumentos de
evaluacion”.

Castilla-La Mancha

“La evaluacion de los alumnos con necesidades educativas asociadas a
discapacidad, sobredotacion intelectual y desventaja social se efectuara
segun la normativa vigente para el resto del alumnado en las distintas eta-
pas. Los referentes a la hora de su evaluacion seran los objetivos y criterios
de evaluacion establecidos para su ciclo y etapa o los establecidos en su
adaptacion curricular individual’.

Pais Vasco

“La evaluacion del alumnado con necesidades educativas especiales sera
individualizada, continua y formativa, de acuerdo con lo que determinan
con caracter general las Ordenes que regulan la evaluacion del aprendizaje
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del alumnado en cada una de las etapas no universitarias del sistema edu-
cativo, y se realizara, en todo caso, en funcion de los objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion establecidos en las propias adaptaciones curriculares,
aprobadas por la Administracion Educativa

Si al término de la Educacion Secundaria Obligatoria el alumno o la
alumna con necesidades educativas especiales que haya cursado su escola-
ridad con adaptaciones curriculares significativas de area hubiera alcanza-
do los objetivos establecidos para esta etapa, recibira el Titulo de Graduado
en Educacion Secundaria que le facultara para acceder al Bachillerato y a la
Formacion Profesional especifica de Grado Medio.

El equipo docente propondra para la expedicion del Titulo de Graduado
en Educacion Secundaria al alumnado que haya sido evaluado positiva-
mente en todas las areas de acuerdo con los criterios de evaluacion estable-
cidos en su respectiva adaptacion curricular individual. Ademas propondra
igualmente a aquel alumnado que el propio equipo docente, por una mayo-
ria no inferior a dos tercios, estime que ha alcanzado en términos globales las
capacidades a que se refiere el articulo 4. 2 del Decreto 213/1994, aun cuan-
do no haya alcanzado evaluacion positiva en alguna de las areas, sin que
sean de aplicacion a este alumnado las limitaciones establecidas en el arti-
culo 21 de la Orden de 16 de julio de 1996 sobre evaluacion del alumnado
de la Educacion Secundaria Obligatoria”.

2.5. La funcién de los centros de educacién especial

Todos los Decretos reconocen el papel de los centros de educacion espe-
cial. La mayoria de ellos los consideran también como centros de recursos
para el apoyo de los alumnos integrados y para la ayuda a los profesores
que trabajan en los centros ordinarios.

Canarias

“Los centros especificos de educacion especial se iran configurando pro-
gresivamente como centros de recursos educativos abiertos a los profesiona-
les de su zona, para que el alumnado con necesidades educativas especiales
de ésta se beneficie de la experiencia acumulada y materiales existentes en
ellos”.

Cataluna

“En la linea de optimizar los recursos existentes y cuando la evaluacion
psicopedagdgica asi lo aconseje, los centros de educacion especial podran
atender al alumnado con necesidades educativas especiales escolarizados en
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centros ordinarios para proporcionar los servicios que por su especificidad no
estén disponibles en los centros ordinarios correspondientes.

Para facilitar esta colaboracion entre los centros ordinarios y los centros de
educacion especial, el departamento de Ensenanza podra:

a) Encomendar tareas al personal de los centros de educacion especial de
su titularidad en los centros publicos ordinarios, para atender al alumnado
con necesidades educativas especiales escolarizados en estos centros.

b) Complementar la atencion al alumnado de las unidades y centros de
educacion especial con profesionales de otros centros servicios educativos de
su titularidad

c) Establecer convenios con las administraciones ptblicas, instituciones y
entidades sin fin de lucro que garanticen la prestacion de servicios especia-
lizados complementarios que no se puedan ofrecer de forma adecuada con
los recursos especificos de los centros docentes o de los servicios educativos.

d) Promouver la colaboracion de los centros de educacion especial y de los
centros ordinarios con la finalidad de que puedan compartir las experiencias
y los recursos pedagdgicos y didacticos”

Junta de Andalucia

“La Consejeria de Educacion y Ciencia propiciara la vinculacion y la cola-
boracion de los centros especificos de educacion especial con el conjunto de
centros y servicios educativos de la zona en la que estén situados, con obje-
to de que la experiencia acumulada por los profesionales y los materiales
existentes en ellos, puedan ser conocidos y utilizados para la atencion de los
alumnos y de las alumnas con necesidades educativas especiales escolariza-
dos en los centros ordinarios”

Generalitat Valenciana

“La administracion educativa promovera la vinculacion y colaboracion de
los centros docentes de Educacion Especial con el conjunto de centros y ser-
vicios educativos de su sector, con objeto de que la experiencia acumulada
por los profesionales y materiales existentes en ellos pueda ser conocidos y
utilizados para la atencion de los alumnos y alumnas con necesidades edu-
cativas especiales escolarizados en los centros docentes de régimen ordina-
rio. A tales efectos, los centros de Educacion Especial se constituiran, progre-
sivamente, en centros de recursos educativos para los centros docentes del
Sector.
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A fin de favorecer el proceso de integracion escolar y la mejora en la aten-
cion sanitaria de los alumnos y alumnas con necesidades educativas espe-
ciales, los centros de Educacion Especial sostenidos con fondos puiblicos que-
daran adscritos a un centro de salud y recibiran, con cardacter ambulatorio,
atencion sanitaria complementaria”

2.6. Los programas de formacién profesional y de transicién
a la vida adulta

La mayoria de las Comunidades Autébnomas siguen en lineas generales a
lo establecido sobre formacién profesional y transicién a la vida activa en el
Real Decreto de 1995 de Ordenacion de la educacién de los alumnos con
necesidades educativas especiales. La normativa del Pais Vasco desarrolla
de forma especifica y diferenciada los aspectos relativos a la incorporacion
al mundo del trabajo de los alumnos con necesidades educativas especia-
les.

Pais Vasco

La formacion adaptada que cualifique para la incorporacion al mundo del
trabajo destinada al alumnado con necesidades educativas especiales que
no obtengan el Graduado en Educacion Secundaria a la que hace referencia
el punto 4 del articulo 19 del Decreto 213/1994, de 21 de junio, por el que se
establece el curriculo de la Educacion Secundaria para la Comunidad
Autonoma del Pais Vasco, se podra desarrollar en los siguientes contextos:

a) Aulas de Aprendizaje de Tareas.

b) Integrada en Programas ordinarios de Iniciacién Profesional con las
correspondientes adaptaciones curriculares.

c) En Programas de Iniciacion Profesional especificos.

Las aulas de Aprendizaje de Tareas tienen el objetivo de fomentar la pre-
paracion laboral y para la vida activa de los alumnos y alumnas con necesi-
dades educativas especiales ligadas a un retraso mental. La caracteristica
fundamental de estas aulas es la de servir de transicion del periodo educati-
vo a la vida adulta y al mundo del trabajo.

Las aulas de Aprendizaje de Tareas se ubicaran en Institutos o Centros de
Educacion Secundaria y en centros de Educacion Especial.

Su alumnado podra compartir determinadas areas del curriculo de
Educacion Secundaria Obligatoria en régimen de adaptacion curricular.
Entre ellas, Educacion Fisica, Educacion Plastica y Visual, Musica,
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Tecnologia y otras Opcionales entre las que cabe destacar aquellas relaciona-
das con la transicion a la vida activa.

El curriculo de Aprendizaje de Tareas se estructurara en dos ciclos: el
Primer ciclo o ciclo de aprendizajes basicos y el segundo ciclo o ciclo de
aprendizajes especificos, que se desarrollara entre los dieciocho y los veinte
anos.

El segundo ciclo, ademas de en las aulas de Aprendizaje de Tareas, se
podré desarrollar de manera integrada en Programas ordinarios o especificos
de Iniciacion Profesional. Para ello podran establecerse convenios de colabo-
racion con entidades cuyo objetivo sea la integracion laboral de personas
con discapacidad.

El ciclo de aprendizajes especificos incorporara, en la medida de lo posi-
ble, un periodo de formacion en centro de trabajo (centros de empleo espe-
cial, centros ocupacionales o empleo ordinario) con caracteristicas adecua-
das a las posibilidades del alumnado, aplicandose al mismo la normativa
correspondiente a la Formacion en centros de Trabajo de los Programas de
Iniciacién Profesional”
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3. LOS PROBLEMAS PRINCIPALES

3.1. Una visién reduccionista del concepto de necesidades educativas
especiales

El propio concepto de necesidades educativas especiales es objeto de
controversia en la legislacion actual: mientras que algunas comunidades
autbnomas lo asocian casi exclusivamente a las condiciones de discapaci-
dad de los alumnos, otras lo amplian a sus demandas educativas derivadas
de su historia personal y educativa y de sus condiciones sociales y cultura-
les.

Aunque coexisten concepciones diferenciadas en la legislaciéon autoné-
mica, hay que reconocer que, al final, se produce un acuerdo bésico entre
todas ellas: los alumnos que deben tener una evaluaciéon diagnostica, a
quienes se realiza un dictamen de escolarizaciéon y que pueden recibir una
dotacién extraordinaria de recursos son aquellos cuyas necesidades educa-
tivas especiales estan asociadas a discapacidad o a graves problemas de
conducta. A pesar de que existe en muchos casos una vision amplia del sig-
nificado de necesidades educativas especiales, se produce una poderosa
relacion en la practica docente entre el alumno con necesidades educativas
especiales y el alumno con discapacidad.

Esta estrecha relacién produce un efecto negativo en aquellos alumnos,
pocos por otra parte, que sin tener discapacidad son diagnosticados con
necesidades educativas especiales. La percepcion social y educativa de que
se incorporan al colectivo de alumnos con discapacidad conduce en
muchos casos a sus familias a evitar por todos los medios que esta etique-
ta recaiga sobre sus hijos. Para la gran mayoria de profesores, profesiona-
les y responsables de la Administracion educativa, el significado de necesi-
dades educativas especiales estd asociado a discapacidad o a graves pro-
blemas de desarrollo y aprendizaje. Lejos queda el enfoque del informe
Warnock para quien el 20% de los alumnos podia tener necesidades educa-
tivas especiales y, entre ellos, sélo el 2% estaban asociadas a algun tipo de
discapacidad.

Esta reduccion del concepto de necesidades educativas especiales tiene
dos consecuencias negativas. La primera, la ausencia de recursos y de
adaptaciones para el 18% de los alumnos con dificultades de aprendizaje. El
silencio sobre estos alumnos en las actuaciones de las Administraciones
educativas es uno de los olvidos mas clamorosos de nuestro sistema edu-
cativo. La segunda, la vuelta a las etiquetas de los alumnos. En muchos
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casos ya no se habla de que es un alumno con discapacidad sino que es un
alumno con necesidades especiales, pero la asociacion entre una denomi-
nacion y la otra mantiene el problema que se queria evitar: el alumno reci-
be una etiqueta con una connotacion habitualmente negativa. Parece nece-
sario repensar de nuevo los términos que se utilizan, su significado y su
alcance.

3.2. Los problemas de la transiciéon a la educacién secundaria

La respuesta educativa a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales en educacién infantil y primaria es mejor valorada que la que se rea-
liza en la Educacion Secundaria Obligatoria. En el estudio realizado por el
Defensor del Menor de la Comunidad de Madrid, el 88,8% de los maestros
de educacién infantil y primaria consideran que la situacion actual de la
escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a discapacidad es positiva o muy positiva. Este porcentaje descien-
de al 63,3% cuando se les pregunta a los profesores de secundaria (ver gra-
fico 1.).

Grafico 1.
Situacion actual de la escolarizacion de los ACNEES
asociados a discapacidad
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Cupitulo- 5

Las diferencias son también significativas en funcién de las caracteristi-
cas de los alumnos integrados en su centro. Los profesores que trabajan
preferentemente con alumnos con necesidades educativas especiales aso-
ciadas a discapacidad motora son los mas satisfechos: el 92% la consideran
positiva o muy positiva. La vision mas critica la manifiestan los profesores
que trabajan con alumnos con discapacidad intelectual: el 30% cree que la
integracion esta resultando negativa (véase grafico 2).

Grafico 2.
Situacion actual de los ACNEES en funcién de la discapacidad
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En la misma direccién se sitan las respuestas a la pregunta: “los ACNE-
ES pierden el tiempo cuando estén en el aula con sus companeros”. El
19,7% de los maestros de educacioén primaria estan de acuerdo con esta
afirmacion mientras que este porcentaje se eleva al 40% en el caso de los
profesores de secundaria. Casi la mitad de los profesores de secundaria
consideran negativo que los alumnos con discapacidad estén con sus com-
paneros en la misma aula.

Un Gltimo dato obtenido de este estudio del Defensor del Menor de la
Comunidad de Madrid: el 77,7% de los profesores de secundaria considera
que no estan preparados para ensenar a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, un porcentaje muy superior al de los maestros de
Educacién Primaria, cuyo porcentaje se sitia en el 44%.

En estas condiciones, no es extrano que la transiciéon del colegio de
Primaria al Instituto de Secundaria de los alumnos con necesidades educa-

-385-



- 7., Ay / . . e /
/4//#’ M// J[L%‘u A’\ (nerarces ndacca t/ uy/!llﬂ /1 é/{\‘ //M//a\' con /A;Ly!/{cu&//;//fcd‘fm(/

tivas especiales asociadas a discapacidad intelectual sea complicada. Por
una parte, ni los Institutos ni los profesores se sienten preparados para ofre-
cer una respuesta satisfactoria. Por otra, las familias tienen miedo de que su
hijo se pierda entre los adolescentes de secundaria y que no se les asegure
una formacién adecuada a sus posibilidades. La confluencia de ambos fac-
tores conduce a que un porcentaje de alumnos con necesidades educativas
asociadas a discapacidad intelectual que habian cursado la Educacién
Primaria en régimen de integracion sigan su escolarizacién en un centro de
educacion especial. Una alternativa que en alguna ocasién puede ser nece-
saria pero que en otras provoca un impacto negativo en el desarrollo de los
alumnos. La opinién de una directora de un centro de educacién especial
refleja esta situacion:

“En los ultimos anos estan llegando a mi centro de educacion especial alumnos
con necesidades educativas especiales que han estado integrados en Primaria pero
que no siguen estudiando en Secundaria. Algunos de ellos estan avergonzados de
sus companeros y se cubren la cabeza con su ropa cuando salimos juntos a la calle
para que no les reconozcan. Otros estan bien”

Este delicado proceso de transicion puede verse favorecido si se produ-
ce un cambio profundo en los centros de secundaria y si los alumnos pue-
den visitar los colegios de educacion especial antes de adoptar la decisiéon
de escolarizacion y se tiene en cuenta su opinién en el momento de adop-
tarla. En el apartado siguiente relativo a las propuestas de mejora desarro-
llaremos estas propuestas pero antes es necesario profundizar en los proble-
mas que tienen los centros de secundaria para educar de forma satisfacto-
ria a los alumnos con discapacidad.

3.3. La falta de formacién del profesorado de la ESO

La falta de formacioén de los profesores de secundaria es una de las razo-
nes principales por las que no se consigue ofrecer una respuesta adecuada
a los alumnos con discapacidad. El profesor de secundaria debe hacer fren-
te en estos momentos a cambios muy profundos en su ensefianza: conse-
guir que todos sus alumnos aprendan la materia bajo su responsabilidad y
se interesen por ella; cuidar su desarrollo social y moral; Favorecer el uso
de las nuevas tecnologias; Adaptar su ensefanza a la diversidad de los
alumnos; Tener en cuenta las diferentes culturas de sus alumnos; Conseguir
un clima ordenado en su aula y responder de forma tranquila y satisfactoria
a los conflictos que se produzcan en ella. La sola enumeracion de estas tares
ya indica el alto nivel de competencia profesional que se le exige a un pro-
fesor de secundaria, la variedad de estas competencias y las dificiles condi-
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ciones en las que en ocasiones tiene que trabajar. En este contexto hay que
situar también el deber de los profesores de secundaria de ofrecer una ense-
nanza satisfactoria a los alumnos con discapacidad que estan en su aula. No
es extrano que se sientan escasamente preparados, no sélo por las dificul-
tades que entrafna la ensenanza de estos alumnos en las clases ordinarias si
no también por la insuficiente formacién inicial que han recibido.

La falta de formacion de los profesores activa una espiral negativa: el
profesor se siente incapaz de ensenar a estos alumnos, lo que a su vez
refuerza su actitud negativa hacia la integracion e incrementa sus expecta-
tivas negativas, lo que le conduce a constatar que la integraciéon no es el
lugar adecuado para estos alumnos, por lo que no merece la pena realizar
un esfuerzo suplementario condenado al fracaso, todo lo cual le lleva a no
preocuparse por su formacién en este &mbito, por lo que su sentimiento de
incapacidad para ensenar a estos alumnos se mantiene.

Pero la falta de formacion e los profesores esta estrechamente asociada
con las condiciones de la ensenanza: no es lo mismo tener en el aula a
alumnos con discapacidad intelectual durante toda la jornada escolar sin
apenas apoyos externos que hacerlo solo durante algun tiempo, con mate-
riales disponibles, con orientaciones precisas y con apoyos continuados. Por
ello, es necesario tener en cuenta la organizacion y los recursos disponibles
en la ensefanza para valorar la formacién que puede exigirse a los profeso-
res.

3.4. La escasa flexibilidad y los limitados recursos en la ESO

La homogeneidad en el curriculo y la ausencia de suficientes opciones
diferenciadas para los alumnos es una de las caracteristicas principales de
la Educacién Secundaria Obligatoria. El énfasis en los programas comunes
con el fin de garantizar la equidad en el tratamiento educativo y en el acce-
so al curriculo ha conducido a reforzar un determinado modelo curricular y
organizativo que no se ajusta bien a las demandas educativas de los alum-
nos con algun tipo de discapacidad.

Esta estructura organizativa de la ESO deriva en gran medida de una
determinada concepcién de la educacién secundaria en la que es dificil de
lograr que determinadas materias habitualmente cursadas por todos los
alumnos pasen a formar parte de un espacio optativo mas amplio y com-
pleto. Pero no hay que olvidar que un modelo de ensefnanza en el que exis-
ta una oferta de materias optativas y de programas especificos mas nume-
rosa es bastante mas costoso. Por ello, la confluencia entre la tradicion aca-
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démica existente y la limitacién de los recursos ha conducido a una estruc-
tura de la ESO con escasa flexibilidad y diversidad. En este contexto, es facil
entender que los alumnos con necesidades educativas especiales escolari-
zados en las aulas de los centros de secundaria no van a encontrar el medio
educativo mas idéneo para el progreso en sus aprendizajes.

Esta falta de flexibilidad y de recursos repercute también negativamente
en uno de los objetivos que deberian procurarse para los alumnos con dis-
capacidad: el acceso a una formacién profesional de base y la realizaciéon
de practicas y de experiencias que les ayuden en su desarrollo personal y
en su acceso posterior a los moédulos especificos de formacién profesional.
Parece razonable aplicar a estos alumnos escolarizados en centros ordina-
rios lo que el Real Decreto de 1995 establece para los alumnos que cursan
la educacion obligatoria en los centros de educacion especial: en los tltimos
anos de la educacién basica se pondra especial énfasis en las competencias
vinculadas con el desempeno profesional. El disefio de esta formacion y la
posibilidad de practicas en centros de trabajo no pueden realizarse si no
existe sensibilidad sobre este tema, flexibilidad organizativa para llevarlo a
la practica y recursos suficientes para iniciarlo y sostenerlo.

3.5. Los centros de educacién especial: el riesgo de que sean sélo
centros escolares

La normativa actual sobre los centros de educacién especial establece la
importancia de que sus profesores y profesionales colaboren con el resto de
los profesionales de los centros educativos del sector. De esta forma, los
centros de educacion especial se iran configurando progresivamente como
centros de recursos.

Esta colaboracién puede concretarse en multiples tareas: el disefio de
materiales curriculares, el desarrollo de experiencias educativas coordina-
das entre varios centros del mismo sector, el intercambio de iniciativas inno-
vadoras, la apertura de cauces para la formacion profesional de base de los
alumnos y para la realizacién de practicas en centros externos. Todas ellas
exigen tiempo, dedicacién y un proyecto sostenido, apoyado y supervisado
a lo largo de varios anos.

Sin embargo, frente a este planteamiento innovador esbozado en la nor-
mativa actual, existen barreras creadas a lo largo de los afios que dificultan
su puesta en practica. La primera y mas importante es la falta de recursos
para realizar estas funciones. En la practica, la mayoria de las
Administraciones educativas conciben los centros de educacién especial
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como centros escolares cuyos maestros tienen la principal tarea de educar
a un grupo de alumnos. El computo de los recursos destinados a los cen-
tros no suele tener en cuenta las nuevas tareas a las que se acaba de hacer
referencia. Pero ademas, su actuacién no depende solo de ellos sino tam-
bién del apoyo recibido para establecer un trabajo conjunto con los centros
de integracion y para conseguir lugares en los que los alumnos puedan rea-
lizar practicas formativas. Todo ello supone una implicacién directa de las
Administraciones educativas que en muchos casos no se produce.

3.6. La formacién profesional: la ausencia de definicion
de los perfiles profesionales

Los Programas Nacionales de Formacion Profesional no tienen en cuen-
ta la situacion de los alumnos con discapacidad. Tanto el Instituto Nacional
de Cualificaciones como los diferentes Observatorios Profesionales apenas
has prestado atencion a las necesidades formativas de los alumnos con dis-
capacidad: no se han definido los perfiles profesionales méas adecuados para
estos alumnos, ni se ha analizado el horizonte de las distintas profesiones,
ni se ha planteado la integracién de la oferta formativa de la formacion pro-
fesional teniendo en cuenta la situacién de estos alumnos.

Existe, por tanto, un gran olvido del desarrollo de la formacién profesio-
nal para estos alumnos. Aunque uno de los avances mas notables del Real
Decreto de 1995 fue la definicién de diferentes alternativas profesionales
para las personas con algun tipo de discapacidad, lo que ha conducido a
que diez anos después sus propuestas sigan vigentes y hayan sido asumi-
das por todas las Comunidades Autonomas, la incorporaciéon de sus pro-
puestas en los Programas de Formacién Profesional contintia siendo una
urgente tarea pendiente.

3.7. Los programas de garantia social y de transicién a la vida adulta:
un inadecuado desajuste de su duracién

El Real Decreto de Ordenacion de la Educacién Especial de los Alumnos
con Necesidades Educativas Especiales estableci6é, como ya se ha sefala-
do, que hubiera una oferta especifica para estos alumnos de Programas de
Garantia Social para facilitarse su acceso al mundo laboral. Estos estudios
podrian cursarse en régimen de integracién o en la modalidad de programas
de garantia social para alumnos con necesidades educativas especiales. El
Ministerio de Educacién y Ciencia, sefala el Real Decreto, podréa establecer
convenios con otros o6rganos de la Administracion estatal, con las
Administraciones autonémicas y locales y con instituciones sin &nimo de
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lucro para la realizacion de los programas de Garantia Social para alumnos
con necesidades educativas especiales. También se podran impartir en los
centros de educacién especial. Sin embargo, nada dice el Real Decreto
sobre la duraciéon de estos programas. La inferencia mas plausible es que
tendran la duracién propia de los Programas de Garantia social, es decir,
entre un curso y dos cursos académicos.

Al mismo tiempo, el Real Decreto senala que en los centros de educacion
especial se impartira una formacién que facilite la transicién a la vida adul-
ta. Para estos programas, como ya se ha comentado anteriormente, se indi-
ca explicitamente su duracién temporal: dos anos, pudiendo ampliarse a
tres cuando el proceso educativo del alumno y/o las posibilidades laborales
del entorno asi lo aconsejen. Ademas, se sefiala en el mismo articulo 20, el
limite de edad para poder permanecer escolarizado en un centro de educa-
cién especial sera el de veinte anos.

El mensaje implicito que el Real Decreto envia a los centros de educa-
cién especial y a las familias de los alumnos con discapacidad es que mere-
ce la pena dar prioridad a los programas de formacion para la transicion a
la vida adulta: permiten la escolarizacion hasta los veinte afios y, por tanto,
garantizan una financiacion mas duradera. La menor duraciéon de los
Programas de Garantia Social para los alumnos con necesidades educativas
especiales, junto con la ausencia de criterios para escolarizar a los alumnos
en uno u otro programa, dificulta que aquellos alumnos que podrian benefi-
ciarse de ellos los tengan disponibles y accedan a ellos.

3.8. Las dificultades de acceso al empleo

Los problemas que existen en la formacién profesional de los alumnos
con discapacidad son una parte de sus dificultades para el acceso al em-
pleo. Otra buena parte, posiblemente la méas importante, es la insuficiencia
de una oferta amplia, variada y sostenida a lo largo del tiempo.

El informe del Defensor del Menor de la comunidad de Madrid recoge la
opinién de distintos sectores de la comunidad educativa sobre este tema.
Todos ellos son muy criticos con las perspectivas laborales de los alumnos
con discapacidad intelectual.

Las opiniones de los directores y de lo responsables de centros ocupa-
ciones y de empleo también manifiestan una valoracién critica. La forma-
cion profesional de los centros es demasiado rigida y se adapta con lentitud
a las demandas de empleo. La necesidad de que toda la plantilla de profe-
sores de formacién profesional sea estable dificulta, a juicio de expertos
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consultados, la adaptacién de la oferta formativa para estos alumnos.
Tampoco las empresas aceptan facilmente a estos alumnos para que reali-
cen sus practicas en alternancia.

Los centros ocupacionales tienen el riesgo de convertirse en centros per-
manentes para las personas con discapacidad sin que puedas llevar a la
practica su objetivo de convertirse en instituciones de transicién hacia el
empleo. Hay que reconocer que las dificultades de los propios jovenes y la
escasa oferta de empleo existente crean limitaciones importantes para cum-
plir este objetivo.

Finalmente, los centros de empleo acogen todavia a un nimero reduci-
do de personas con discapacidad, si bien todavia es menor el porcentaje de
los que tienen un trabajo integrado. Esta preocupacién por el empleo de sus
hijos la han manifestado con fuerza las familias. El 74% cree que va a ser
dificil o muy dificil que su hijo encuentre un empleo cuando sea mayor.

En el informe del Defensor del Menor se incluyen las respuestas de los
padres a la pregunta sobre sus principales preocupaciones. Se les pidi6é que
eligieran los tres temas que mas les preocupaban entre los siguientes:

- Su independencia futura

- Su preparacioén para encontrar trabajo

- Su desarrollo afectivo y sexual

- Su integracion social

- Las ayudas econdémicas que puede recibir

- La salud y la atenci6n sanitaria

- Los problemas de convivencia y de comportamiento
- La responsabilidad civil y la capacitaciéon legal

Las respuestas fueron muy coincidentes. La principal preocupacion de
los padres fue la independencia futura de sus hijos, opciéon que fue seleccio-
nada por el 73,1% de los padres. En segundo y tercer lugar senalaron la inte-
gracion social y la preparacién para encontrar trabajo (véase cuadro ). El
resto de las opciones se situaron a gran distancia de las anteriores.
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Cuadro 1. Preocupaciones de la familia

DISCAPACIDAD ETAPA EDUCATIVA
TOTAL

% [|AUDIIL. | PSIQ. | MOT. | TGD EI EP ESO
Independencia futura 72,7 | 71,8 | 753 | 86,7 | 74,5 73,5 70,9 73,1
Preparacion para encontrar trabajo 773 59,7 50,6 | 26,7 37 63 80,9 58,6
Desarrollo afectivo y sexual 9,1 15,1 282 20 212 16,7 12,7 17,1
Integracion social 63,6 |56,7 | 682 | 733 | 655 | 58 | s45 60,1
Ayudas econémicas que puede recibir 6,8 11,5 10,6 20 10,3 92,9 14,5 11,1
Salud y atencion sanitaria 25 37 412 | 333 | 509 | 31,5 | 24,5 36,5
f;':;l::;?;z"wwmh y 205 (338 | 165 | 40 | 303 333 | 255 | 303
;;g 5 ikl Gllsy 45 |72 59 0 67 | 68 | 64 6,5

Existen, no obstante, diferencias significativas en funcién de la etapa
educativa en la que el alumno esta escolarizado. Los padres con hijos en
educacion secundaria sitian en primer lugar la preparacion para encontrar
trabajo mientras que los padres cuyos hijos se encuentran todavia en edu-
cacién infantil otorgan una mayor importancia a su independencia futura y
a su integracién social.

La formacién profesional de los jévenes con discapacidad y su acceso al
empleo deberia ser, por tanto, la principal tarea de los poderes publicos en
los proximos anos.
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4. DIEZ PROPUESTAS PARA MEJORAR LA EDUCACION Y LA
TRANSICION AL EMPLEO DE LOS ALUMNOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES ASOCIADAS A DISCAPACIDAD
INTELECTUJAL

4.1. Una nueva terminologia para el diagnéstico:
alumnos que necesitan una atencién educativa preferente

No son faciles de resolver los problemas que plantea el diagnéstico y la
denominacion de los alumnos con necesidades educativas especiales. El
riesgo de su atribucién casi en exclusiva a los alumnos con discapacidad y
el mantenimiento de una etiqueta negativa para aquellos que reciban este
nombre estéd presente en cualquier terminologia. Baste recordar que el
nuevo concepto de necesidades educativas especiales surgié con la finali-
dad de superar las limitaciones anteriores y que, a pesar de sus ventajas y
de su acierto, ha ido poco a poco aproximandose a las concepciones ante-
riores que pretendia superar.

Esta situacion aconseja plantearse la utilizacién de un nuevo término, o
al menos de un término complementario, que ayude a superar las limitacio-
nes existentes. La propuesta que se realiza es la de “alumnos que necesitan
una atencion educativa preferente”. Dos razones avalan este nuevo término.
La primera, evitar la palabra “especial”, de clara resonancia negativa y dife-
renciadora. La segunda, resaltar la importancia de la respuesta educativa,
es decir, de los apoyos y adaptaciones que estos alumnos demandan. De ahi
que se subraye la necesidad de que estos alumnos reciban una atenciéon
educativa preferente.

4.2. Un modelo flexible de organizacion de la educacién secundaria
que dé una atencién educativa preferente a los alumnos
con discapacidad intelectual

Existe entre los profesores de secundaria una clara insatisfacciéon con la
respuesta educativa que se esté ofreciendo a los alumnos con necesidades
educativa especiales. La falta de preparacion, la rigidez, la ausencia de pro-
gramas especificos y los insuficientes recursos estan en el origen de este
malestar. Es imprescindible un nuevo modelo de atenciéon educativa que
parta de las necesidades del alumno y no solo de las posibilidades del cen-
tro.

No se puede aceptar que la respuesta educativa a los alumnos con dis-
capacidad intelectual sea estar con sus companeros de grupo salvo una
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hora diaria en la que trabajan con el maestro de apoyo. Hace falta disefiar
un programa especifico para estos alumnos que tenga en cuenta los
siguientes criterios. El primero, los objetivos y contenidos que se plantean
para estos alumnos a lo largo de su escolarizaciéon en la ESO en cada uno
de sus cursos. El segundo, los espacios y los tiempos en los que estos alum-
nos van a realizar cada uno de los aprendizajes propuestos: aula normal aula
de apoyo, en otros centros, en otras instituciones. El tercero, las experien-
cias practicas relacionadas con la formacién profesional de base que se les
va a ofrecer. El cuarto, los profesores que en cada caso van a ser responsa-
bles de cada uno de estos aprendizajes. El quinto, como se va a velar al
mismo tiempo por el desarrollo social, la autoestima y la autonomia perso-
nal de cada uno de estos alumnos.

La elaboracién de este proyecto especifico exige, sin duda, algunos
recursos suplementarios para coordinarlo y llevarlo a la practica. Entre
todas las medidas que deberian concretarse para su éxito, nos parece nece-
sario destacar una en especial: la existencia de dos tutores de estos alum-
nos para la correcta aplicacién del programa.

4.3. La necesidad de que cada alumno con discapacidad intelectual
tengan dos tutores a lo largo de la ESO.

El primer tutor seria el del grupo de iguales en el que esta integrado. Es
necesario que sea asi para facilitar la integracion, para que el alumno se
sienta tratado de la misma manera que sus companeros y para que el pro-
fesor tutor asuma también que el alumno con discapacidad es también su
alumno y debe trabajar para que los deméas alumnos le acepten y los demas
profesores se preocupen por sus aprendizajes.

Pero este profesor tutor, cuyas funciones son imprescindibles, tiene un
conocimiento limitado de las posibilidades educativas de los alumnos con
discapacidad y no dispone del tiempo suficiente para dedicarse a los que
estan en su grupo. Por eso es necesario un segundo tutor: el maestro de
educacion especial que se responsabiliza también de su ensefanza. Un
maestro tutor que debe tener un nimero reducido de alumnos bajo su res-
ponsabilidad: cuatro o cinco como mucho. ¢Cuéles serian sus funciones?
Elaborar el programa de ensefianza para cada uno de sus alumnos, coordi-
narlos con los profesores de cada materia, preparar material para los profe-
sores de cada materia, asumir la ensenanza de sus alumnos en los tiempos
que se considere necesario, colaborar en la busqueda de actividades profe-
sionales basicas y de practicas externas en los ultimos cursos de la ESO. El
ideal seria que hubiera un maestro de apoyo en cada uno de los cursos de
la ESO, coordinados todos ellos por el orientador del centro.
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La oferta de programas de garantia social especificos para estos alum-
nos en el centro de secundaria supondria una ayuda importante. Por una
parte, los alumnos percibirian que existen opciones profesionales para ellos,
lo que les animaria en su trabajo; por otra, el centro se aprovecharia de sus
conexiones laborales para facilitar las practicas de los alumnos que todavia
estan cursando la ESO.

4.4. Las funciones de los centros de educaciéon especial

Esta claro que la principal tarea de los centros de educacién especial es
garantizar una educacién de calidad a los alumnos en ellos escolarizados.
Pero el Real Decreto de 1995 de ordenacién de la educacién de los alumnos
con necesidades educativas especiales establece también el compromiso de
que estos centros se configuren de forma progresiva como centros de recur-
sos educativos abiertos a los profesionales de los centros educativos del
sector. Para lograrlo, el propio Real Decreto senala que el Ministerio de
Educacién y Ciencia velara por la vinculacion y colaboraciéon de los centros
de educacion especial con centros y servicios educativos del sector en el
que estan situados, con objeto de que la experiencia acumulada por los pro-
fesionales y los materiales existentes en ellos puedan ser conocidos y utili-
zados para la atencion de los alumnos con necesidades educativas especia-
les escolarizados en centros ordinarios.

Las propuestas contenidas en el Real Decreto han sido recogidas en las
normas propias de la mayoria de las Comunidades Auténomas. Sin embar-
go, estos loables propésitos pueden tener muchas dificultades de llevarse a
la practica si no existe un proyecto de transformacion de los centros de edu-
cacion especial. Cuatro objetivos deberian establecerse en un proyecto que
tuviera una decidida voluntad de cambio; en primer lugar, senalar las fun-
ciones especificas que el centro de educacién especial deberia asumir: ela-
borar materiales, asesorar el trabajo de los profesores, concretar perfiles
profesionales etc.; en segundo lugar, proporcionar los profesores o profesio-
nales necesarios, o liberar de carga lectiva a los ya destinados en el centro,
para la realizacién de estas funciones; en tercer lugar, establecer la coordi-
nacién entre los centros y servicios educativos del sector para facilitar la
cooperacion entre todos ellos; y en cuarto y ultimo lugar, garantizar la
supervisién y apoyo a este proceso por parte del servicio de inspecciéon edu-
cativa.

Entre todas las funciones que un centro de educaciéon especial podria
asumir en la perspectiva de configurarse como un centro de recursos del
sector, considero importante destacar la que se refiere a al desarrollo de la

-395-



- 7., Ay / . . e /
/4//#’ M// J[L%‘u A’\ (nerarces ndacca t/ uy/!llﬂ /1 é/{\‘ //M//a\' con /A;Ly!/{cu&//;//fcd‘fm(/

formacién profesional de los alumnos con discapacidad: la colaboracion en
las adaptaciones de los ciclos y modulos de la formacion profesional regla-
da y de los programas ordinarios de garantia social, el apoyo a la modali-
dad especifica de programas de garantia social para los alumnos con nece-
sidades educativas especiales asi como la ayuda para el establecimiento de
relaciones con centros de trabajo para la realizacién de practicas formativas.

4.5. La definicion de los perfiles profesionales para los alumnos
con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad

La ausencia de perfiles profesionales especificos para los alumnos con
necesidades educativas especiales estéa limitando la adaptacion de la forma-
cién profesional. Seria necesario que el Instituto Nacional de Cualificaciones
asi como los diferentes Observatorios Profesionales incluyeran entre sus
tareas la definicion de estos perfiles.

No es suficiente, sin embargo, la inclusiéon de la formacién profesional
especial en los Planes Nacionales de Formacién Profesional y en las institu-
ciones que los desarrollan. Es preciso al mismo tiempo que los centros
docentes tengan capacidad de adaptar su oferta formativa a las nuevas
demandas de empleo. Para ello es necesario agilizar los tramites adminis-
trativos y propiciar la participacién de trabajadores con experiencia laboral.
El articulo 33.2. de la LOGSE deberia ser tenido en cuenta en la contrata-
cién del profesorado responsable de la formacién profesional especialm. De
esta forma también se facilitaré el acercamiento entre la formacién profe-
sional y los centros de trabajo.

4.6. La extension de la duracion de los programas de garantia social
para los alumnos con necesidades educativas especiales

Los desajustes detectados en los programas de garantia social para los
alumnos con necesidades educativas especiales en comparacién con los
programas de formacioén para la transicion a la vida adulta hacen necesario
ampliar la duracion de los primeros para equipararlos a estos ultimos. De

8 El articulo 33.2 dice lo siguiente: “Para determinadas dreas o materias se podré contratar,
como profesores especialistas, atendiendo a su cualificacion y a las necesidades del sistema, a
profesionales que desarrollen su actividad en el ambito laboral. En los centros publicos, las
Administraciones educativas podran establecer, con estos profesionales, contratos de caracter
temporal y en régimen de derecho administrativo”. En el momento de redactar estas lineas, la
nueva Ley de Educacion esta en fase de tramitacién en el Parlamento, por lo que se desco-
noce si este apartado se mantiene en estos términos o ha sido modificado.
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otra forma, alumnos que podrian seguir los programas de garantia social tie-
nen el riesgo, por el interés de las familias y en ocasiones del propio centro
de educacion especial, de incorporarse a un programa de formacion para la
transicion a la vida adulta.

Esta exigencia razonable se enfrenta ahora con la dificultad que deriva
del proyecto de Ley Orgénica de Educaciéon (LOE) que transforma los pro-
gramas de garantia social en programas de cualificacién profesional inicial.
El problema no deriva tanto de que ambos programas tengan finalidades
diferentes, menos aun en aquellos orientados a los alumnos con necesida-
des educativas especiales, sino en el retraso legislativo que este cambio
provoca. Desgraciadamente, no suelen estar entre las prioridades normati-
vas aquellas que afectan a los alumnos con necesidades educativas, por lo
que lo previsible es que primero se establezca el desarrollo general de los
Programas de cualificacion profesional inicial y luego su adaptaciéon a los
alumnos con necesidades educativas especiales. Para evitar este retraso, es
necesario demandar que en la normativa general sobre los programas de
cualificacion profesional se incluyan los que se orienten de forma especifi-
ca a los alumnos con necesidades educativas especiales y se asimile su
duracién a la establecida para los programas formativos de transicién a la
vida adulta.

4.7. La importancia de las practicas en centros de trabajo al final
de la ESO, al finalizar la educacion obligatoria en los centros
de educacién especial y en los programas profesionales.

(Nota aclaratoria.- Las practicas se plantean en la medida en que
el curriculo incluye la formacién en competencias vinculadas con el
desempeno profesional, como en el texto se explica).

El Real Decreto de 1995 sobre la educacién de los alumnos con necesi-
dades educativas especiales establece que en los ultimos anos de la esco-
larizacién obligatoria se pondra el énfasis en las competencias vinculadas
con el desempeno profesional. Este mandato deberia tener dos importantes
consecuencias. La primera, adecuar el curriculo de los alumnos para que la
formaciéon profesional de base constituya un nucleo importante de su edu-
cacién en torno al cual, incluso, se articulen otras competencias: autono-
mia, socializacion, iniciativa. La segunda, facilitar experiencias profesiona-
les a través de practicas controladas en centros de trabajo para que los
alumnos conozcan una realidad diferente a la de la escuela y vivan nuevas
experiencias formativas en ella. También con relacién a estas experiencias
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es posible y deseable organizar buena parte de los objetivos formativos en
los ambitos de la autonomia, la comunicacién, la expresion, el desarrollo
social, el razonamiento légico y el conocimiento del medio social y natural.

Este planteamiento exige un cambio en la manera de entender la educa-
cion de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a dis-
capacidad intelectual en los ultimos afios de su educacién obligatoria. Hace
falta un curriculo adaptado y especifico, unos profesores y maestros que
tengan en cuenta las demandas formativas de estos alumnos y la dedica-
cion del coordinador de formacion profesional para formalizar acuerdos que
permitan a los alumnos realizar practicas en centros de trabajo o, al menos,
conocer diferentes entornos en los que se realiza una actividad profesional.

Desde esta perspectiva, la oferta de programas de garantia social para
los alumnos con necesidades educativas especiales en los centros de secun-
daria o de educacion especial facilitaria la apertura del centro a los lugares
de trabajo. De no ser asi, seria necesario que los centros estuvieran coordi-
nados con aquellas instituciones, ayuntamientos u organizaciones no guber-
namentales, que ofrecen estos programas para coordinar las relaciones
entre ellos. En cualquier caso, es imprescindible que exista un profesional
en el centro que asuma la responsabilidad de impulsar y coordinar las prac-
ticas y las experiencias externas de los alumnos con discapacidad.

4.8. La colaboracién de las familias y del conjunto de la sociedad

La tarea de asegurar una educacién de calidad a los alumnos con disca-
pacidad y de favorecer su transicion al empleo necesita el apoyo sostenido
de las familias y del conjunto de la sociedad. No es un objetivo que pueda
ser alcanzado con las solas fuerzas de las escuelas, aunque su dedicaciéon y
esfuerzo es imprescindible.

Se trata, por tanto, de abrir los cauces y de poner los medios adecuados
para que todos aquellos sectores sociales necesarios para conseguir estos
objetivos reciban el apoyo que necesitan. Algunas iniciativas positivas seri-
an las siguientes:

2.7 Apoyo a las familias para que puedan participar en programas edu-
cativos y en actividades organizadas por el centro docente

2.8 Regulacién de las practicas de los alumnos con discapacidad en los
centros de trabajo

2.9 Refuerzo en las administraciones locales a los programas de apoyo a
la transicién a la vida laboral de los alumnos con discapacidad.
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2.10 Apertura de nuevos cauces de participacion de voluntariado y de
organizaciones no gubernamentales para ampliar la oferta formativa y las
experiencias de los alumnos con discapacidad.

Nota aclaratoria.- La participacién del voluntariado debe ampliar las
experiencias de los alumnos: viajes, visitas, deportes... Seria una limi-
tacion prescindir de un colectivo entusiasta. Otra cuestion que es que
para determinadas actividades se exija una preparacion especifica.

2.11 Desarrollo de actividades de ocio y de tiempo libre para favorecer
la integracién y el enriquecimiento personal de los alumnos con discapaci-
dad.

4.9. La transicién desde la escuela a los centros ocupacionales,
a los centros de empleo y al trabajo.

La incorporacion de los alumnos con discapacidad a la vida activa y
laboral es una de las principales exigencias de una sociedad que pretende
ser justa. Es una tarea dificil que exige el concurso activo de multiples sec-
tores sociales. El informe del Defensor del Menor al que se ha hecho ya refe-
rencia en varias ocasiones incluye un conjunto de propuestas que formula-
ron las asociaciones de padres consultadas. Son iniciativas que siguen
estando vigentes:

1. Cumplir la legislacion actual en lo que se refiere a la incorporaciéon
laboral de las personas con discapacidad en las Administraciones publicas
y en las empresas privadas.

2. Incorporar a preparadores laborales para ayudar a esas personas en su
actividad laboral

3. Ampliar las plazas en los centros ocupacionales

4. Velar para que se produzca una real transicién desde los centros ocu-
pacionales hacia los centros de empleo protegido y de estos ultimos a los
centros ordinarios con apoyos.

5. Supervisar la situaciéon de las personas con discapacidad en los cen-
tros ocupacionales y de empleo para garantizar sus derechos y sus posibili-
dades laborales.
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4.10. La responsabilidad de las Administraciones publicas
y el crucial papel de los ayuntamientos

Las tareas que deben desarrollarse para ampliar las posibilidades educa-
tivas y laborales de los alumnos con discapacidad exige una permanente
actualizacién de la legislacién. La deteccion de las insuficiencias presentes
debe urgir a completar la normativa existente, tanto en el nivel estatal como
en el autonémico y local. De esta forma se dispondran del apoyo legal nece-
sario para resolver los problemas y los desajustes detectados.

Sin embargo, hay que reconocer que la mejora de la calidad de la ense-
nanza para los alumnos con discapacidad y su incorporacién a la vida acti-
va y laboral no se resuelve solamente con la mejora de las leyes sino que es
necesario al mismo tiempo una accién decidida en este ambito que se con-
creta en la propuesta contenidas en el presente informe: cambios en la orga-
nizacién de la educacién secundaria, coordinacién entre centros ordinarios
y especiales en cada sector educativo, gestion de practicas en centros de
trabajo, disefio de perfiles profesionales, ampliacién de los programas de
garantia social, incremento de las ofertas de empleo, implicaciéon de los
padres y de los agentes sociales. Son, como se puede apreciar, propuestas
de diferente alcance que exige, en la mayoria de ellas, el concurso de dife-
rentes administraciones publicas y sectores sociales.

Un ejemplo puede visualizar el necesario concurso de diferentes institu-
ciones. No es facil ampliar las practicas de los alumnos con discapacidad
en los centros de trabajo si no existe una oferta en las empresas, y esto no
se produce si los empresarios no perciben un estimulo para ello; pero al
mismo tiempo es necesario que desde el entorno educativo se contacte con
los centros de trabajo y se gestione la realizacion de dichas actividades
practicas, lo que precisa de profesionales dedicados a ello; pero, ademas,
dichas practicas deben estar en relacion con la los perfiles profesionales que
se imparten, que a su vez deben disenarse en funcién de las demandas de
empleo potenciales. Las practicas en empresas reclaman, por tanto, la cola-
boracién de la administracion educativa, de la administraciéon laboral, de los
ayuntamientos, de los empresarios y de los propios centros docentes.

¢Como garantizar que se produce esta confluencia de acciones en bene-
ficio no solo de una centro aislado, capaz de tener suficiente iniciativa, sino
de la totalidad de los centros que escolarizan alumnos con discapacidad?
Desde nuestro punto de vista, la accion coordinadora y dinamizadora de los
Ayuntamientos es fundamental. En ellos deberia recaer la iniciativa de coor-
dinar estas acciones. La creacién de una comisiéon en cada uno de los
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Ayuntamientos en la que participaran representantes de las empresas, de
los centros docentes, de las organizaciones colaboradoras y de las institu-
ciones relacionadas con el empleo y la formacién profesional supondria un
impulso imprescindible para asegurar el apoyo a cada una de las acciones
sectoriales y su coordinacién en un proyecto integrado.

La tarea de los ayuntamientos debe de asegurar la coordinacién de las
actuaciones pero también su impulso decidido. Algunas iniciativas especifi-
cas que podrian desarrollar serian las siguientes:

¢ Deteccién de recursos de ocio, laborales, formativos y educativos en
el municipio dirigidos a personas con discapacidad y adaptados a ellos.
Publicacion de guias informativas.

¢ Analisis del mercado laboral del municipio en relacién con las necesi-
dades de las personas con discapacidad.

e Sensibilizaciéon del empresariado con relacién al empleo de personas
con discapacidad.

e Deteccion de los sectores de actividad compatibles con las distintas
discapacidades.

¢ Realizacion de cursos de formacién ocupacional o programas mixtos
de formacién y empleo adecuados a la discapacidad.

Para ser coherentes con este planteamiento, es necesario que algunos
técnicos municipales dediquen al menos parte de su tiempo al trabajo de
detectar problemas, conocer los recursos existentes, recopilar informacion,
asesorar a las personas con discapacidad, organizar programas formativos,
realizar tareas de intermediacién laboral, sensibilizar a los diferentes secto-
res sociales y laborales y favorecer la coordinacion de todas las iniciativas
existentes. De esta forma, seré posible que dentro de unos anos, la educa-
cién, la formacion profesional y la insercion laboral de los alumnos con dis-
capacidad intelectual tenga la misma calidad y reciba el mismo interés de
los poderes publicos que la que existe para el conjunto de los ciudadanos.
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INTRODUCCION

La transicién al mundo laboral es una fase de la vida
de cualquier persona especialmente delicada, que con-
lleva amplios cambios en los roles desempenados
hasta ese momento, y una transformacién de la mane-
ra de percibirnos a nosotros mismos: es el paso de una
situacién de dependencia a otra de independencia
(econdémica, personal, profesional). Este proceso no es
facil, y menos aun para personas que, a la dificultad
que el cambio en si mismo conlleva, deben anadir difi-
cultades derivadas de una discapacidad, y méas aun si
esta afecta a su capacidad de aprendizaje, si tiene lo
que se ha dado en llamar necesidades educativas espe-
ciales.

La Oficina Laboral Internacional define la transicion
como “Un proceso de orientacion social que implica un
cambio de status y rol (por ejemplo de alumno o apren-
diz, de aprendiz a trabajador y de la dependencia a la
independencia) y es fundamental para la integra-
cién...La Transicién requieren un cambio en las relacio-
nes, rutinas y auto imagen. Para garantizar una transi-
cion mas suave de la escuela al lugar de trabajo, loa
Jovenes con discapacidades necesitan desarrollar objeti-
vos y definir el papel que quieren jugar en la sociedad ™

Para la Agencia Europea para el Desarrollo de la
Educacién Especial, este proceso de transicién del sis-
tema educativo al productivo es una de sus mayores
preocupaciones, y al respecto publicé en 2002 un inte-
resante documento que recoge los principales proble-
mas, temas y opciones con los que se enfrenta el alum-
nado con necesidades especiales en dieciséis paises
europeos®.

% Internation Labour Office (1998) Education, Employment and
Training Policies and programmes for Yourth with disabilities in tour
European Countries. Geneva. ILO

% Transicion de la escuela al mundo laboral. Informe Resumen,
Octubre 2002 (www.european-agency.org)
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En dicho documento, se detectaron una serie de aspectos clave a consi-
derar en el campo de la transicién, teniendo en cuenta los problemas obser-
vados en las diferentes experiencias europeas. Dichos aspectos clave son
los siguientes (las negritas son nuestras):

“La transicion es un proceso que debe ser apoyado por la existencia y
puesta en marcha de legislacion y medidas politicas

a. La transicion necesita asegurar la participacién de los alumnos y res-
petar sus elecciones personales. Estos, sus familias y los profesionales deben
trabajar juntos para formular una programacion individual.

b. La transicion necesita incluir el desarrollo de una programacioén indi-
vidual centrada en el progreso de los alumnos Yy en cualquier cambio reali-
zado en su situacion escolar.

c. La transicion debe estar basada en la participacién y la cooperacion
directas de todas las partes involucradas.

d. La transicion requiere una estrecha cooperacion entre los centros y el
mercado laboral para que los alumnos experimenten condiciones laborales
reales.

d.a. La transicion es parte de un proceso largo y complejo que prepara y
facilita a los jovenes para entrar en la vida adulta y econémica.”

El mencionado documento finalizaba con una serie de recomendaciones
dirigidas a los responsables politicos y profesionales en este campo.

Desde este marco referencial, el objetivo de este documento es acercar-
nos a la experiencia concreta de tres paises europeos de referencia, que
representan, asimismo, férmulas diferentes de afrontar el proceso de transi-
cién a la vida adulta y laboral de las personas con necesidades educativas
especiales: Alemania, Francia y Suecia.

La aproximacién descriptiva a los sistemas de transiciéon de estos paises
nos debe permitir realizar comparaciones fructiferas entre estos sistemas,
sus puntos fuertes y débiles, y el sistema espanol de transicion.
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1.- LA TRANSICION AL MUNDO LABORAL EN LA REPUBLICA
FEDERAL DE ALEMANIA

Alemania es un estado federal, donde los Ldnder o estados federados,
tienen un amplio nivel de competencias en gran nimero de materias.
Precisamente, la competencia en asuntos escolares y universitarios recae
principalmente en cada uno de los estados federales. La Federacién puede
adoptar normas legales dentro de los siguientes sectores:

¢ e] ambito extraescolar de la formacion profesional,
¢ las normas generales de la ensefanza universitaria
® Las ayudas a la formacion.

En Alemania, el proceso de transicion esta estrechamente vinculado a la
formacion profesional, que en este pais tiene caracteristicas especiales que
lo han convertido en una referencia internacional en ese terreno, alrededor
del concepto de “formacion dual”, que integra formacién teérica con expe-
riencia en entornos laborales reales.

Dada la importancia que tiene en el proceso de transicion la formaciéon
profesional, nos detendremos brevemente en este aspecto del sistema edu-
cativo.

1.1.- La ensenanza secundaria de formaciéon profesional

La formacion profesional que se realiza tras finalizar el periodo de esco-
larizacién obligatorio (de 9 a 10 anos escolares) se realiza en lo que se
conoce como “sistema dual” o bien en escuelas de formacién profesional a
jornada completa. Los distintos estados federales son los que tienen com-
petencias en el area de la formacién profesional.

- Formacion profesional en el sistema dual

Al finalizar el periodo de escolarizacion obligatorio, la mayor parte de los
jovenes de entre 15 y 20 afios cursan una primera formacion profesional en
lo que se conoce como sistema de formacion profesional dual.

El sistema se denomina dual porque la formacién profesional combina
una parte de formacién teérica en los centros de formacién profesional, con
la formaciéon en el puesto de trabajo. La formacién dura normalmente tres
anos. Existen aproximadamente 370 cursos de formacién profesional reco-
nocidos con unos contenidos formativos fijados. La formacién tiene lugar en
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la empresa —en el puesto de trabajo o en talleres para aprendices- y un dia
a la semana en el propio centro de formacion profesional. También es posi-
ble que las clases teéricas se den en bloque, es decir, que se combinan blo-
ques de clases de mas de un dia a la semana con la formacién practica en
la empresa.

Estructura basica del sistema educativo en Alemania

Perfeccionamiento (general y
relacionado con la profesion)
Ccurso Diploma para Coriificado Diplomas de aptitud para ejercer profesiongs Edad
perfecdionam. 4o 1z durez Universidad Ambito
profesional Universidad Técnica/Esc.Superior Terclario/
Escuelas integradas
Fach- i’:mpe::\:n Escuelas Superiores de Pedagogia Pﬂn':wdl I“
schule Kolleg g Esc riores de Musica y Arte
as Superiores Tecnicas
Escuelas Sup.de Administracion
13 Aptitud Aptitud acceso ens.superior|] 19
. " i . acceso a
Diploma de cualificacion basica Erimn FONDTE 18
12 Formacion Profe- Secundario Il Ao
sional en centro de | ESCUE- | popiery (Gymnasium, 17 o
formac +empresa | lasde SEP Gymnasium profesional, secundario Il
11 (Sistema Dual) | Ferma- | r . 1€cnico
cion 5 Escuela integrada
Profesi 16
Ano bésico da FP
{esoolar o cooperativa) onal
10
15
Diplomas en las Hauptschulen luego de 9 o 10 afos / Diploma de la Realschule
16
10%ano
10
escolar 15
9 Realschul Gy i G Ambito
8 Haupt- schule 14 secundario |
Escuela| Schule
7 |de 13
on : 12
6 |especial Niveles de orientacion
. {depende o no del fipo de escuela) Ll
10
& 9
3 8
2 7
1 6
5
4
3 3

% La fase clave de transicién en el sistema educativo alemén corresponde al delimitado por el
color salmén, dominado, como puede verse, por el peso de los diferentes sistemas de
Formacién profesional.
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Los centros de formacion profesional tienen como cometido profundizar
en los conocimientos generales de los estudiantes y proporcionarles la for-
macién béasica técnico — tedrica necesaria para ejercer una determinada
profesion. A las escuelas de formacion profesional acuden alumnos que
estan realizando su primera formacién profesional o que han finalizado la
escuela de ensefianza media u otro tipo de escuelas que dan una formacion
general. Estos alumnos todavia no han terminado el periodo de escolariza-
cién obligatoria (los 18 anos de edad).

Los “moddulos reconocidos de formacién profesional” se regulan, en lo
que a Derecho laboral se refiere, en la Ley de Formacion Profesional.
(Berufsbildungsgesetz)

Tras la formaciéon dual existe la posibilidad de acceder a escuelas de for-
macién profesional técnica. La duracion de los médulos de la escuela de for-
macioén profesional técnica es distinta dependiendo de la especialidad elegi-
da y de sus objetivos. Por lo menos duraréd un curso escolar. La formacion
termina al superar una prueba de aptitud.

A las escuelas de formaciéon profesional de segundo grado asisten jove-
nes que ya han realizado un médulo de formacién profesional o que cuen-
tan con varios afnos de experiencia profesional. En los casos en que no se
requiere la asistencia durante todo el dia, se puede asistir incluso durante la
formacion profesional.

El objetivo de los distintos médulos es ampliar y profundizar la formacion
general y profesional. La duracién de las clases, en caso de asistir a jorna-
da completa, es de hasta dos anos y medio y en caso de escuelas donde se
imparten clases a media jornada de tres hasta tres anos y medio. El certifi-
cado que se obtiene al finalizar se equipara al de la escuela formativa de
caracter técnico.

1.2.- Adaptacién a personas con necesidades educativas especiales
del sistema dual

Pocos estudiantes con necesidades especiales estan en disposicién de
cubrir los requerimientos exigidos por la formacién dual o las escuelas téc-
nicas, por lo que es necesario formar a la mayoria de estos estudiantes a
través de otras vias especiales. Estos alumnos necesitan apoyo en las
empresas donde se desarrolla la practica intrinseca al modelo dual de for-
macién, asi como en las propias escuelas profesionales y en su entorno
familiar, con el objetivo de hacerles capaces de manejar las exigencias de la
formacion. Para ello se trabaja con una variedad de conceptos, aplicables
en funcion de la situacion personal de los estudiantes.
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Alemania ofrece un catélogo de medidas de adaptacién de la formacion
profesional para personas discapacitadas, que difieren unas de otras en la
intensidad del apoyo ofrecido, y que dependen del tipo y extension de la dis-
capacidad.

Actualmente, se hace especial hincapié en la necesidad de un diagnésti-
co individualizado que permita tomar la decision correcta sobre la que cons-
truir un proceso formativo sostenible, tratando de hallar la “ubicacion ade-
cuada” para cada persona con necesidades educativas especiales. Se trata
de desarrollar paquetes de medidas individualizadas para estos alumnos en
cooperacion con una red interdisciplinar (Eingliederungsfachdienste) en la
que colaboran los servicios de orientacién profesional, dependientes en
Alemania del Servicio Publico de Empleo (Arbeitsagentur) inclusive en lo
que se refiere a lo que en Espana denominariamos “orientacién educativa”,
el centro de rehabilitacion, trabajadores sociales, médicos y otros expertos.

El principio guia para cualquier proceso de apoyo al alumno discapaci-
tado es: “Tan normal como sea posible, asi como tan especifico como sea
necesario” (BA 1999). De este principio se deriva que surjan muchos pro-
yectos que traten de desarrollar la integracion desde los centros educativos
ordinarios. Junto a esta tendencia, se trata de impulsar una mayor colabo-
racion entre los colegios y los centros de formacién profesional, planifican-
do medidas conjuntas, especialmente en el Gltimo ano escolar, y desde una
perspectiva realista.

1.3.- Estructura del proceso de integracién en la formacién profesional.

El colegio de educacién general y el servicio de orientacién profesional
trabajan conjunta y estrechamente sobre un plan de opciones formativas
(Pre-formacion profesional). Es importante destacar que, conforme con el
SGBIIl (Volumen Tercero del Cédigo Aleméan de Seguridad Social) la provi-
sion del servicio de orientacién profesional corresponde a la oficina de
empleo (Arbeitsagentur). El servicio de orientacion profesional es responsa-
ble de:

¢ la comprobaciéon de la disponibilidad a la formacién
¢ Programas de formacién pre-profesional.

* Apoyo a la rehabilitacion.
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Formacién pre-profesional

La formacién pre-profesional se ha mostrado como una medida muy til,
que se ubica justo en el momento en que esta finalizando el aprendizaje en
el colegio ordinario o, en su caso en el centro educativo especial, y antes de
empezar la formacién profesional dual.

Los colegios preparan a sus alumnos para que tomen decisiones sobre
su futura formaciéon-carrera profesional a través de las siguientes medidas:

e Estudios pre-laborales (Arbeitslehre) en la propia escuela.
¢ Visitas a las empresas y a centros de trabajo

e Cooperacién con los centros de orientacion profesional de las oficinas
de empleo.

Tras la educacioén obligatoria, se aplican otras medidas:

® Preparacion a la formacién dual en formato “escolar” (Ej. : “afio de pre-
integraciéon”).

e Medidas del servicio de orientacion profesional (Ej. Cursos de apoyo a
la toma de decisiones)

e Formacion preparatoria en talleres para personas discapacitadas (la
apertura de talleres de empleo protegido se realiza con criterios gene-
ralmente restrictivos, empezando actualmente a ser algo mas flexible y
abierta su posibilidad de creacién).

Formacién profesional

Conforme a lo dispuesto en la Ley de Formacién Profesional
(Berufsbildungsgesetz) la expresion “formacién profesional” incluye:

e Formaciéon profesional inicial.
e Formaciéon continua
¢ Reciclaje profesional.

Nos centramos en las medidas previstas en la fase de Formaciéon Profesio-
nal inicial que es la que afecta al proceso de transicién, fundamentalmente.

Como senalamos antes, el principio guia del proceso de transiciéon en
Alemania es “Tan normal como sea posible, tan especifico como sea necesa-
rio”, asi pues, la primera opcién es siempre que el alumno con necesidades
educativas especiales se integre en los centros ordinarios de formacion pro-
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fesional y en la dindmica de la formacién profesional dual, incluida las
estancias en empresa, realizando las adaptaciones necesarias en cada caso.

e En formato “normal”, para una profesion reconocida, que exija un pro-
ceso formal de formacion, de acuerdo con la Ley de Formacion profe-
sional BBiG (Berufsbildungsgesetz) o su norma, la HWO (
Handswerksordnung)

¢ O, de no ser posible, en un proceso adaptado, de acuerdo con las regu-
laciones especiales para las personas discapacitadas.

El Art. 100 del Codigo Aleman de Seguridad Social, Vol. Ill. contempla la
existencia de las siguientes ayudas especiales para jovenes discapacitados:

¢ Subsidio econémico de formacién profesional.
e Medidas de apoyo a la formacion
® Formacién en instituciones externas especializadas

Cuando la discapacidad de alumno hace imposible esta integracién, atn
con apoyo, en el proceso ordinario de formacién profesional dual, se con-
templa la existencia de centros especializados en alumnos con necesidades
educativas especiales.

El Art. 102 del mencionado Vol. Il del Cédigo Aleman de Seguridad
Social contempla, como centros especializados los siguientes:

e Establecimientos de formacién profesional con servicios especiales
(BBW, Berufsbildungswerk).

e Centros especiales de formaciéon profesional

e Otros centros de rehabilitacion (BAW Berufsbildungswerk
Mittlefranken).

1.4.- La transicion al mercado de trabajo

Los alumnos con necesidades educativas especiales no se integran de
manera automatica en empresas a la finalizaciéon exitosa de su proceso de
formaciéon profesional. Esta integracion en el mercado de trabajo se realiza
también de manera tutelada a través de las siguientes medidas adicionales:

e Supervision de la integracion
e Supervision por el servicio psicosocial local

¢ Asistencia durante toda su vida laboral y carrera profesional.
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En los siguientes cuadros, se puede ver de manera mas grafica el desa-
rrollo de un proceso de transicion a la vida laboral y adulta de un joven con
necesidades educativas especiales.

Transicién de la escuela al empleo para jovenes con especiales

necesidades educativas

Educacion general
En centros ordinarios
O en colegios de educacion especial
9-10 school years

Colaboravion

Entre Colegio

Servicio de orientacion
profesional

Y otros expertos para

Toma de decisiones

proceso de transicion

1. ¢Es necesaria una
¢rehabilitacion profesional?
3¢ Cual es el centro formativg
adecuado?

Preformacion Profesional
Preparacion desde el Colegio
Medidas de la oficina de empleo
Formacion preparatoria en colegios
especiales para discapacitados

L 2R 2R 4

MERCADO DE
TRABAJO

Mercado de trabajo ordinario
(con apoyo econémico))

¢ Mercado de trabajo con
apoyo

4 Formacion
Continua

Il

La oficina de empleo
(u otras instituciones)

ayudan en el proceso de
transicion al mercado de
trabajo

(Con/ sin programas
especificos de apoyo
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Pasos en el proceso de toma de decisiones en un proceso
de transiciéon en el ambito de la formacién profesional (F.P.)

Persona de contacto
Servicio de Orientacion Profesional para Discapacitados

(peticion)

¢Existe una
discapacidad?

"

¢La discapacidad es
sNlo temporal?

No
A 4

¢En necesaria
asistencia?
(Incluida la
necesidad de
ayudas
técnicas)

si ¥

si

no | ¢Hay una discapacidad

inminente?

To’l

No hay necesidad de rehabilitacion

v

Rehabilitaciéon Profesional necesaria
Que integra servicios médicos y psicologicos que determinan la disponibilidad

'

para

¢Se ha
establecido
disponibilidad

FormaciNn?

A 4

¢"PERFORMANCE"
general adecuado?

Taller para discapacitados
Procedimiento de admisiNn
Areas de formaciNn para el trabajo

Si

Curso ad hoc
F.P. basica en
centro de F.P.

F.P. en una
instituciNn
externa
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Formacion
Profesional
Con/sin medidas
de apoyo en prof.
Reconocidas
Adaptada a las
normas especiales
de FP
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Esencial medidas

especiales
v
Curso de Centro de F.P.
apoyo
Centro de Otros centros
desarrollo de B
profesional rehabilitaciNn
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Como puede verse, se trata de un flujo de decisiones que tratan de adap-
tarse de manera individualizada a la situacion personal del alumno, pero con
una marcada tendencia a su integracion en el sistema ordinario de forma-
cion profesional. Centros y servicios especiales, son una excepcion a este
principio.

En los Gltimos anos, Alemania ha implementado un programa de com-
bate del desempleo entre las personas con discapacidad profunda (Octubre
2000) estableciendo una red nacional de servicios especializados de inte-
gracion, cuyo personal presta servicios de orientacién y asistencia para la
integracion de estas personas en el mercado laboral. Las agencias de inte-
gracién gestionan subvenciones para la contratacion de personas con serias
discapacidades, y las empresas pueden recuperar hasta el 70 %de los cos-
tes de adaptacion del puesto de trabajo solicitandolo al servicio de empleo
aleméan (Bundeagentur fur Arbeit). Por otra parte, si tales incentivos no son
suficientes, las empresas de tamarno grande estan sometidas a una “tasa de
igualdad”, que habran de pagar mensualmente por cada puesto de trabajo
reservado a discapacitados no cubierto.

Este programa ha conseguido que en tres anos (de 2000 a 2003) la cifra
des discapacitados en situacién de desempleo se haya reducido en 29.000
personas, cifra especialmente llamativa en un contexto de incremento del
desempleo general y de estancamiento econémico.

Actualmente, se negocian nuevas medidas que refuercen el programa
bajo el objetivo “50.000 empleos para personas severamente discapacita-
das”, con la idea de cubrir en un ano 27.000 puestos de trabajo con perso-
nas severamente discapacitadas. Pero no todo es éxito en este programa.
Se ha detectado ciertos niveles de discriminaciéon de las mujeres severa-
mente discapacitadas respecto a los hombres en iguales circunstancias.
Aproximadamente la mitad de las personas severamente discapacitadas
son hombres, pero reciben el 67 % de las ayudas y medidas para la integra-
ciéon laboral, a diferencia del 32% que reciben las mujeres, que sufren una
doble discriminacion. El gobierno aleman, esta incluyendo medidas que evi-
ten esta desviacion en el acceso a las medidas de integracion.

Puede concluirse que las caracteristicas del modelo aleman de transicion
son:

¢ Peso dominante de la Formacion Profesional como espacio basico de
la transicién. Si observamos, por ejemplo, la lista de proyectos de
apoyo a la inserciéon al mercado laboral, recogidos por la Agencia
Europea para el Desarrollo de Necesidades Educativas Especiales
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( www.european-agency.org ) podemos comprobar que todos ellos
pasan por la integracién de los alumnos en la corriente general del sis-
tema de formacion profesional dual.

e Voluntad de integracién en la corriente general del sistema ( “ tan nor-
mal como sea posible...)

e Establecimiento de medidas especiales (...tan especifico como sea
necesario”) potenciando las mas “cercanas” al proceso normal y dirigi-
das a colectivos clasificados como “severamente discapacitados”.

e Limitaciones a la creacion de centros especiales o talleres protegidos,
sujetos los existentes a fuertes controles.
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2.- LA TRANSICION AL MUNDO LABORAL EN FRANCIA

2.1.- Evolucién normativa y de planteamientos

Segun remarca La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién
Especial, las personas discapacitadas son uno de los colectivos con mayo-
res dificultades en conseguir una adecuada integraciéon social y laboral, pese
a los considerables progresos que se han hecho en este campo en los ulti-
mos anos en Francia.

Una serie de factores contribuyen a esta situacion:

e [a falta de aceptacién de las personas discapacitadas por su entorno
social.

e Obstaculos de orden material, problemas de accesibilidad, etc.

e Capacidades laborales insuficientes en ciertos trabajadores discapaci-
tados.

e Cambios en el mercado de trabajo y crecimiento del desempleo en
general, que afecta con mayor dureza a este colectivo.

La legislacion francesa en materia de empleo de personas discapacitadas
tiene una larga historia. La primera norma al respecto es de 1924 (sobre
“trabajadores disminuidos”). Por Ley de 23 Noviembre de 1957 se estable-
ci6 una cuota de 10 % de empleo reservado a discapacitados en compani-
as con mas de 10 trabajadores. La Ley de 30 de Junio de 1975 buscé “esta-
blecer en un solo texto todas las principales medidas y recursos para su gra-
dual aplicacion, que deberian permitir que toda persona discapacitada con-
siga el mayor grado posible de integracion social”.

Este texto, de considerable importancia, se encuentra actualmente en
proceso de revision. La Ley de 30 de Junio de 1975 marcé la sustitucion del
concepto de asistencia por el de solidaridad, a la hora de tratar la integra-
cion socio-laboral de las personas discapacitadas. De la misma surge la
vigente estructura de las Comisiones Departamentales de Educacion
Especial (CDES) y de colocaciéon y orientacién profesional de adultos con
discapacidades (COTOREP).

La ley de 10 de Julio de 1987 establece obligaciones para las empresas,
con el objetivo de garantizar la integracion laboral de los discapacitados:

e Obligacién de contratar trabajadores discapacitados.
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e Obligacién de subcontratar con el sector de “empleo protegido” (limi-
tado al 3% de la tasa de empleo)

e Acuerdos colectivos que recogen deducciones fiscales aprobadas por
el Estado por la contratacién de trabajadores discapacitados.

e Pago a un fondo de desarrollo de la integracion profesional de perso-
nas discapacitadas (Association Nacional de Gestion de Fonds por l’in-
sertion Professionelle des Personnes Handicapées) con una contribucion
igual a 500 veces el salario minimo por hora, por empleo que incum-
pla la reserva del 10 % de trabajadores discapacitados.

El modelo francés, hace especial énfasis en la preferencia por la integra-
cion de las personas discapacitadas en el entorno social y laboral ordinario,
y estd basado en tres conceptos esenciales:

e Un considerable desarrollo de iniciativas de empleo protegido (con
fuerte intervenciéon del Estado)

¢ (Una fuerte tradicion de compensacién (pensiones, subsidios, etc.)
¢ [ a obligacién de contratar por empresas y administraciones.

Al mismo tiempo, que se produce la renovacion de leyes y reglamentos
reguladores de la integracion social y laboral de adultos discapacitados, el
sistema educativo, y su seccién especializada (Adaptaciéon e Integracion
Educativa) ha cambiado considerablemente.

La mencionada Ley de 1975 recomendaba que los procesos permitiesen
a los jovenes permanecer dentro del sistema educativo ordinario, preferen-
temente a cualquier otra solucién, si bien los decretos de 1982 y 1983 esta-
blecian los principios y condiciones técnicas para la integracién educativa.
La Ley general de Educacion de 10 de Julio de 1989 y sus textos derivados,
y una reforma a gran escala del sistema médico-educacional (Reforma de
los Apéndices XXIV) provey6 a las iniciativas particulares de integracion de
un contexto bastante favorable.

2.2.- La integracion en el sistema educativo

En el sistema francés de ayuda a la integracion de jovenes discapacita-
dos juegan un importante papel las asociaciones no gubernamentales. Las
asociaciones de padres y madres de ninos discapacitados gestionan un
buen nimero de instituciones especializadas. Algunas de estas instituciones,
muy pronto promovieron iniciativas dirigidas a mantener a los nifios disca-
pacitados en los centros educativos ordinarios. La fuerte demanda social se
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dirigi6 inicialmente hacia los colegios de educacién primaria (guarderias,
escuelas elementales).

Esto pudo materializarse a través del desarrollo de politicas de integra-
cién individual, y en 1991 por la creacién de estructuras de integracion
colectiva las Classe d’Integration Scolaire (CLIS), Clases de Integracién
Educativa, y de mecanismos para la ayuda y el soporte de los procesos de
integracion como el SESSAD (Service d’Education et de Soins Spécialisés
A Domicile) — Servicios de Educacién y Cuidados especiales a domicilio-.
Se establecieron mecanismos especiales para la integracion de adolescen-
tes con necesidades educativas especiales en los centros de educacién
secundaria (Unité Pédagogique d’Integration, UPI), que fueron establecidos
en 1995.

Los sistemas de apoyo en las escuelas de educacion secundaria se han
ampliado en una reciente reforma a otros tipos de discapacidades. Muchas
familias y asociaciones que han sido muy activas en la promocién de la inte-
gracion educativa, se han visto naturalmente implicadas en la busqueda de
alternativas para la integracion en los sistemas de formacién profesional y
en la vida social ordinaria de jévenes que van pasando a la edad adulta.

En los ultimos dos afos se han tomado medidas para desarrollar la inte-
gracion en el sistema educativo de manera sustancial. Estas medidas refuer-
zan las ya existentes. La nueva definiciéon de las funciones de los colegios,
y las estructuras de participacion en el proceso educativo, ha incluido,
desde 1989, el establecimiento de estructuras de seguimiento de los jove-
nes egresados (Esta obligacién se ha extendido a tres anos para las institu-
ciones especializadas). Las cuestiones de la formaciéon profesional, la inte-
gracion social y laboral estan en el centro del actual debate en este campo.

La caracteristica de los cambios en esta area de la politica francesa es:
si bien Francia mantiene una tradicién centenaria de centralizacion, esto ha
cambiado en los UGltimos 20 afos; aunque el marco y las lineas generales se
mantienen de ambito nacional, cada vez surgen mas iniciativas y soluciones
locales, sinergias de participantes en diferentes procesos, la implementa-
cién de procedimientos originales e innovadores, y el intercambio de bue-
nas practicas y experiencias de estos “experimentos locales”, que a menu-
do permanecen limitados o son problematicos.
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2.3.- La transicion como proyecto en el sistema educativo francés

En Francia, el proceso de transicién a la vida adulta se concibe por el sis-
tema educativo como un proyecto dirigido al objetivo final de la integracién
sociolaboral del alumno. Este proceso puede producirse en centros especia-
lizados o en los establecimientos educativos ordinarios.
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Organigrama del sistema educativo francés

a. Proceso de transicion en centros especializados:

En los centros especializados en joévenes discapacitados el proyecto de
transicion se estructura alrededor de un conjunto de proyectos que, en cas-
cada, van articulando el funcionamiento de estos centros y de los procesos
de transicién individual.

e Proyecto Institucional: Conlleva la elaboracién de un conjunto docu-
mentos que establecen criterios de actuacion en relacion con el entor-
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no social y medico-social. Se establecen principios, valores, una filoso-
fia de actuacion y lo s medios de intervenciéon. Este proyecto institucio-
nal es competencia de la Autoridad educativa nacional.

Proyecto de establecimiento o de servicio: Establece la creacion de cen-
tros concretos con una misién precisa, regulados por un texto regla-
mentario. Este reglamento incluye:

¢ Las condiciones del ejercicio de esta mision y su referencia administra-
tiva (competencia del estado, la region, el departamento, municipal).

e | os medios disponibles (locales, personal, etc.)
¢ [ as condiciones de admision de jovenes
¢ El reglamento de régimen interior

® Las modalidades de evaluaciéon concernientes a la marcha general
del servicio o establecimiento.

Proyecto educativo: Incluye la organizaciéon de la vida escolar, particu-
larmente en sus dimensiones educativa y cultural. Concierne a todo el
equipo educativo (incluyendo al personal de servicios, chofer, jardine-
ro, cocinero, guardian, etc.) con el objetivo de evitar una separaciéon
entre educacién (como proyecto integrador) y ensefanza.

Proyecto pedagdgico: supone las diferentes modalidades de puesta en
accién de una estructura de aprendizaje. El proyecto es definido por el
equipo docente, dentro del respeto al marco del proyecto institucional
y del reglamento del establecimiento o servicio. La mayor parte de
estos objetivos son transversales o transdisciplinarios, es decir, las dis-
tintas materias coadyuvaran a su adquisicion.

Proyecto didactico: Cada profesor precisara los conocimientos que
deben impartirse y la metodologia a emplear.

Proyecto individualizado: Se traduce en la aplicacién de la estrategia
pedagodgica del establecimiento o servicio a cada joven, de manera
individual.

e Proyecto de vida: consiste en las finalidades que cada joven se fija en
cuanto a su desarrollo personal, social, familiar y profesional futuro.

¢ Proyecto de formacion: indica las modalidades de adquisicién del cono-
cimiento que se van a poner en practica para conseguir ese proyecto
de vida.
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Proyecto Institucional

Las necesidades Proyecto del centro )
de las personas (servicio o establecimiento) El compromiso
determinan las institucional precisa
modalidades del Proyecto pedagogico el marco de
compromiso los valores activos

institucional Proyecto terapéutico

Proyecto individualizado

El proyecto individualizado es un referente de todo el proceso. Juega un
papel central. Una practica cada vez mas frecuente consiste en dotar a cada
persona en transicion de un tutor, o referente individual, lo que supone un
avance al personalizar el seguimiento del proceso de transicion.

El inconveniente puede derivarse en el compromiso demasiado exclusi-
vo que puede llegar a darse entre el tutor y un joven y su familia, generan-
do una relacién cerrada sobre si misma. Para evitar ese escollo, el concep-
to de tutor o referente individual puede ser sustituido ventajosamente por el
de tutor o referente de proyecto. Este tutor de proyecto garantiza la gestion
general del mismo -redne la informacion relativa a la situacion general del
joven y comprueba la aplicacion adecuada de las acciones elegidas, presen-
ta la situacion del joven en las reuniones, balances, etc., redacta el acta y se
convierte en el interlocutor privilegiado y mediador entre el centro y las
familias.

b. Proceso de transiciéon de los alumnos escolarizados en centros
educativos ordinarios:

La Ley de Orientacion Educativa de 1989 marca la voluntad de un cam-
bio profundo del sistema educativo, en la linea de la democratizacion. El
derecho a la educacién se garantiza, como medio para desarrollar la perso-
nalidad individual, elevar el nivel de formacion y la insercién adecuada en la
vida social. El alumno, colocado en el centro del sistema educativo, se con-
vierte en protagonista de su orientacion, construye individualmente su pro-
yecto de orientacién escolar y profesional en funcién de sus aspiraciones y
capacidades. El proyecto del centro se configura como un entorno que
ayuda al alumno a elaborar su proyecto personal. El proyecto de orientaciéon
debe prepararse a partir de los cuatro anos que preceden el fin de la esco-
laridad obligatoria (los 12 anos), y realizarse plenamente a continuacion.
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Durante este periodo, el joven debe progresivamente poder descubrir alter-
nativas de formacién a seguir tras la educacién obligatoria, y el mundo de
trabajo. Los centros publicos cuentan con servicios de apoyo a los proyec-
tos individuales de formacién y orientacion (PIFO) para ayudar a los alum-
nos en dicho proceso. Los Planes individuales de formacion y orientacion
(PIFO) son la concrecion del proyecto individualizado. Los servicios de
apoyo deben ofrecer alternativas e informacion a cada alumno para que
pueda ejercitar sus opciones formativas y profesionales. Estos servicios
ofrecen informacion y consejo respecto a las opciones de formacion profe-
sional, posibilidades del mercado de trabajo, y opciones mas atractivas en
funcién de las habilidades e intereses del alumno. Organizan sesiones infor-
mativas, visitas a las empresas de la zona, practicas en empresas, acerca-
miento a los servicios publicos vinculados con el mundo del trabajo (ofici-
nas de empleo, seguridad social, etc.).

La figura del tutor es clave en estos servicios, es el referente del proyec-
to individualizado, tanto hacia el alumno como hacia el exterior. Al tutor co-
rresponde:

® Asegdurar la gestién del proyecto.

® Reunir la informacién relativa a la situacion general del joven y se ase-
gura de su difusion.

e Verificar la ejecucién adecuada de las actividades escogidas (sesiones
informativas, practicas en empresas, etc.).

¢ Presentar la situacion del joven en las reuniones, balances, etc., redac-
tar actas y dgestionar la documentacion derivada del proceso.

e Ser un interlocutor fiable para las familias.

2.4.- Cuatro modelos diferentes de transicion

Segun el equipo francés que colabogla con la Agencia Internacional para
el Desarrollo de la Educaciéon Especial , actualmente, pueden diferenciarse
cuatro modelos activos de transicion a la vida adulta para jovenes en
Francia, cada uno de ellos con sus puntos fuertes y débiles:

°" Four models od Transition for the Young people in France, Agencia Europea para el
Desarrollo de la Educaciéon Especial (www.european-agency.org)
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1.- Un modelo protector e igualitario basado en escuelas especiales.
2.- Un modelo selectivo, basado en habilidades profesionales

3.- Un modelo que asimila y encaja formacion especial y escuela ordina-
ria, con base en modelos de adaptacién.

4.- Un modelo “conquistador”, basado en la adaptacion al entorno eco-
némico.

Modelo 1.- Un modelo protector e igualitario:
1.1.- Aspectos principales:

e El procedimiento, muy brevemente consiste en: El centro cuenta con
los profesionales, recibe y forma a los jovenes y capta los fondos nece-
sarios, normalmente de fuentes publicas.

e El sistema ofrece formacién a los jévenes

e El centro capta empresas (ordinarias o talleres de empleo protegido)
para practicas.

¢ El centro especial mantiene la iniciativa en la relaciéon con las empre-
sas como entidad autonoma.

® Los empresarios se comprometen a implicarse en el éxito del joven en
la empresa, y no sélo el departamento especifico que lo acoja.

¢ Todos los alumnos participan en procesos de practicas.

1.2.- Evaluacion y validacion del curso:

Corre a cargo de los centros educativos especiales:

Los puntos de valoracién son definidos y sujetos a la evaluaciéon de:
12.- La empresa que acoge al alumno.

22.- El/la responsable de la practica

39.- Profesores e instructores participantes.

En ocasiones de concede un diploma al participante pero con escaso
valor en el mercado de trabajo.
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1.3.- Puntos fuertes del modelo:
¢ El equipo de direccién siempre ofrece algun incentivo
e El staff técnico y educativo participa en todo el proceso de formacion

e Un nimero estable de empresas recibe jévenes discapacitados, lo que
normaliza las politicas de integracion.

e Se obtiene un seguimiento fiable del alumno
e El curso esta abierto a todo alumno que supere un test inicial.
1.4.- Puntos débiles del modelo:

No genera proyectos ambiciosos, y se normaliza la dependencia de los
fondos publicos.

Modelo 2.- Un modelo selectivo, basado en habilidades profesionales
2.1.- Puntos principales:

- Se oferta “un curso diferente para cada uno” (adaptando el proceso for-
mativo y su velocidad a cada alumno/a.

- El objetivo es la insercién en un entorno laboral normal (incluso si el
final el resultado es acceder a un empleo protegido).

- Tras la formacion profesional, que tiene lugar en el centro educativo, el
joven se ubicara en una situacién real de trabajo, y el apoyo inicial se
ird reduciendo poco a poco.

- Desarrollo de equipos y redes (con centros especiales, empresas loca-
les, etc.)

- Las empresas estan fuertemente integradas en el proceso de formacion.
2.2.- Evaluacion y validacion del proceso:

Existe una evaluacion interna y externa. Los centros especiales tratan de
poder suministrar diplomas oficiales, reconocidos, por ejemplo, por las
camaras profesionales.

2.3.- Puntos fuertes:

- Alto grado de implicacién interna: la estructura completa debe tener el
mismo objetivo para poder ser creible.

- Las redes ayudan a los centros educativos especiales a mantenerse
abiertos a su entorno productivo local.
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2.4.- Puntos débiles:
- El proceso es selectivo.

- Es posible crear centros con “un alto nivel de educacion” y fuertes
barreras de entrada.

Modelo 3.- Un modelo que asimila y encaja formacién especial y escue-
la ordinaria, con base en modelos de adaptaciéon

3.1.- Puntos principales:

® [ os cursos estan ubicados en centros especiales (por ejemplo: donde
se imparte la formacién preprofesional) pero el proceso de formacion
propiamente dicho se provee externamente a la escuela, en un centro
de caracter ordinario.

¢ El centro especial ha de intervenir con las instituciones formativas de
la zona en orden a crear programas adaptados para jovenes (por ejem-
plo en cuanto duracién, o velocidad de la formacién).

® Se hace un seguimiento especial para ayudar a los jovenes a seguir su
curso externo en un marco dual de formacién. (Centro especial / cen-
tro ordinario).

3.2.- Evaluacién y validacion del proceso:

e Se lleva a cabo por los centros especiales para obtener el diploma pro-
fesional, pero no es la Gnica manera.

e Conlleva un proceso de validacién anadido al diploma, que puede
incluir:

e (UIn documento de reconocimiento de la formacién: mencionando las
cualificaciones y habilidades personales

e Un diploma del centro ordinario

e Un certificado de habilidades basado en requerimientos reales del
trabajo.

3.3.- Puntos fuertes

¢ La imagen de los jovenes discapacitados cambia

e Este tipo de curso es muy motivador para los jévenes

e Se amplia la opcién de cursos de formacion y se incrementan las habi-

lidades sociales y profesionales de los alumnos.
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4.4.- Puntos débiles:

® Los jovenes pueden adquirir habilidades profesionales concretas, pero
no ver incrementados sus conocimientos generales.

e Es un sistema de muy dificil acceso a ciertos tipos de jévenes discapa-
citados

® La ubicacion de los centros educativos ordinarios puede ser un proble-
ma, por su distancia del centro especial, o por accesibilidad.

Modelo 4.- Un modelo “conquistador”, basado en la adaptacion al
entorno econémico.

4.1.- Puntos principales:

® La tendencia principal es a la integracién profesional completa en un
entorno laboral normal.

e Se basa en proyectos de integracion, de caracter voluntario, estableci-
dos de acuerdo con las posibilidades que ofrece el mercado de trabajo
local.

e El partenariado es esencial, con camaras profesionales, asociaciones
de empresarios, redes empresariales y autoridades locales.

e El comienzo de la formacién conlleva desligarse en la medida de lo
posible del sector “especializado en discapacitados”, manteniéndose
un servicio de seguimiento: el EPSR (Equipe de Preparation et de Suite
au Reclassement — Equipo para la preparacion y seguimiento de la reu-
bicacién).

® En el marco de la preformacion profesional, las escuelas especiales tra-
tan de desarrollar y habilidades transversales de los jovenes relaciona-
dos con algun tipo de trabajo (La primera habilidad del estudiante
deberia ser asegurar calidad en su trabajo.)

e | os jovenes participan en un programa que potencias habilidades labo-
rales especificas basadas en las necesidades de personal de la zona.
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4.2.- Evaluacion y validacion del proceso:
e El objetivo no es la mera obtencién de un diploma profesional

¢ La evaluacién es incompleta en tanto que sélo se estima como éxito la
integracion y mantenimiento del joven en un puesto de trabajo ordinario.

4.3.-Puntos fuertes:
¢ Alto nivel de integracion en el mercado de trabajo abierto u ordinario.

¢ L a integracion en el mercado laboral abierto puede conseguirse de dife-
rentes formas, por tanto, los profesionales tienen que adaptar la forma-
cién a cada joven, de manera individual.

4.4.- Puntos débiles:

e El nUmero de empresas participantes es limitado (Las vacantes en el
mercado laboral abierto no pueden estarlo por largo tiempo).

¢ Algunos jévenes acaban desarrollando funciones limitadas o repetitivas
como parte de un proceso de produccion méas amplio, por lo que las
habilidades obtenidas ofrecen un futuro profesional limitado.

e Al hablar de mercado de trabajo abierto, inciden muchos factores no
controlables en las decisiones de las empresas, tanto en lo que respec-
ta a su compromiso inicial de colocacién, como a la continuidad de los
puestos de trabajo.

2.5.- El empleo protegido

Los Talleres protegidos (Atelier Protégé — AP)

Los talleres protegidos son unidades econémicas productivas, que deben
operar sin pérdidas. Para conseguir esto, los talleres reciben un apoyo eco-
némico publico limitado, que no condicione su autonomia como empresa.

El porcentaje de ingresos de un taller de empleo protegido puede dividir-
se, aproximadamente, de la siguiente manera:

e 70%: ingresos

e 25%: CRVE (Subsidio que se abona individualmente a las personas dis-
capacitadas)

® 5% Subvencioén publica.
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Solo el 20% del personal de estos talleres puede ser “no discapacitados”.

La Comision Técnica para la Orientacién Profesional y el Empleo
(COTOREP) envia a los trabajadores discapacitados que tengan o superen
una reduccién de su capacidad laboral ordinaria del 50% a los talleres de
empleo protegidos.

Actualmente hay 515 talleres de empleo protegido en Francia, que
emplean a 17.000 personas.

Los Centros de Asistencia para el Empleo. (Centres d’Aide par le Travail
-CAT-)

Los Centros de Asistencia para el Empleo tienen un doble propésito:

e Proveer acceso a la vida social y profesional de las personas discapa-
citadas temporal o permanentemente, con dificultades para realizar una
actividad profesional en una estructura productiva ordinaria o en un
taller de empleo protegido. Este acceso se provee a través de estructu-
ras y condiciones de trabajo especialmente adaptadas.

e Estos Centros de Asistencia pare el Empleo constituyen también una
estructura proveedora de puestos de trabajo, de manera similar a las
empresas, aunque la ley defina estos centros como instituciones socio
sanitarias.

El salario de los empleados de los Centros de Asistencia para el Empleo
debe rondar como minimo el Salario Minimo Interprofesional (no puede ser
inferior al Salario minimo interprofesional menos un 5 % del mismo).

Los trabajadores discapacitados orientados por el COTOREP encuentran
en estos centros oportunidades de empleo en las que el nivel de exigencia
productiva puede reducirse hasta un 30% respecto a la de un trabajador en
situacion “normal”.

Hay 1.300 Centros de Asistencia para el Empleo en Francia, en los que
trabajan alrededor de 90.000 trabajadores discapacitados.

2.6.- Algunas cifras sobre el empleo de personas discapacitadas
en Francia.

Para cerrar este apartado con una perspectiva de lo que las diferentes
medidas implican en términos de empleo de personas discapacitadas en
Francia, recogemos aqui los datos de empleo suministrados por el equipo
francés de la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educaciéon Especial:
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a.- Empleo de personas discapacitadas en entorno ordinario:

e Hay 220.000 empresas obligadas por la normativa que exige a empre-
sas con 20 o mas trabajadores la contratacion de personas discapaci-
tadas. Esto supone un porcentaje de 4 % de los puestos de trabajo del
mercado ordinario y supone la contratacién de 104.000 trabajadores
discapacitados con la condicién reconocida por el COTOREP

* 160.000 trabajadores discapacitados trabajando en el sector publico.

e 23.300 Contratos de “Iniciativa Empleo”, (CIE), creados para apoyar la
integracion de discapacitados en puestos de trabajo del mercado ordi-
nario en 1999.

e 40.700 Contratos de Empleo Solidario (CES) y 14.800 Contratos de
Trabajo Consolidados (CEC) suscritos por trabajadores discapacitados.

® 41.000 trabajadores discapacitados han sido contratados en el progra-
ma “Servicio Personalizado para un nuevo comienzo en el empleo”.

¢ 146.000 demandantes de empleo discapacitados, que suponen el 5 %
del total de demandantes de empleo en Francia.

b. Empleo para personas discapacitadas en entornos protegidos:

e 1300 Centros de Asistencia para el Empleo (CAT) que acogen 90.000
trabajadores discapacitados.

¢ 515 Talleres de empleo protegido, en que trabajan 17.000 trabajadores
discapacitados.

c. Formaciéon ocupacional para trabajadores discapacitados:

e 10.000 puestos en centros de rehabilitacion, con un movimiento de
14.000 usuarios al ano (discapacidades fisicas o motoras)

e 21.000 cursos de formaciéon para el empleo y la inserciéon (Programa
SIFE) orientados a personas discapacitadas.

* 4.000 alumnos discapacitados por el AFPA (Entidad francesa respon-
sable de la formacién profesional continua) aparte del programa SIFE.

e 4.200 alumnos discapacitados, formados en otros centros de forma-
cion.

Frente al modelo aleméan, cabe senalar que, en Francia, tiene una fuerte
peso el tejido asociativo, y la creacién de centros especializados. Esta mul-
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tiplicidad de centros ha generado un catdlogo muy amplio de actividades
diferentes de cara al proceso de transicién hacia el mundo del trabajo y el
desarrollo de enfoques diferentes de apoyar dicho proceso (los llamados
“cuatro modelos”).

Por otra parte, adquieren importancia los sistemas de insercién laboral
pura del colectivo de personas discapacitadas en sentido amplio, de los que
también se benefician, en la medida de lo posible, los jovenes con necesi-
dades educativas especiales: Talleres protegidos, centros de asistencia para
el empleo, cursos especificos de formacién ocupacional, modalidades de
contratacién subvencionada. Estas medidas, como es habitual, son sopor-
tadas por fondos estatales o del sistema publico de Seguridad Social.

Existen diferentes lineas de contratacion con apoyo dentro de la legisla-
cion laboral francesa: los mas habituales para las personas discapacitadas
en el momento de su integracién laboral son los llamados “contratos inicia-
tiva-empleo”, los “contratos de aprendizaje” (dirigidos a jovenes entre 16 y
27 anos orientados al aprendizaje por el COTOREP, para la adquisicién de
una cualificaciéon reconocida por el mercado laboral) y los “contratos de
profesionalizacion” (dirigidos a seguir una formacién y adquirir una califica-
cién reconocida, si tienen entre 16 y 25 anos o si son solicitantes de empleo
de 26 anos y mas). Los trabajadores contratados bajo estas modalidades
pueden obtener ayudas complementarias del Agefiph (Agencia para el em-
pleo de las personas discapacitadas).

En 2004 se suscribieron 100.000 contratos para personas discapacitadas
bajo alguna de las modalidades indicadas. El perfil de las personas minus-
vélidas que encuentran un empleo de acuerdo con el andlisis de las 46.500
contrataciones, realizadas en 2004 por la Agefiph muestra que se trata
mayoritariamente de hombres (58%) mayores de 40 anos (52%) que tienen
una desventaja motriz (49,5%) o una enfermedad que invalida (22,3%),
reconocidos cat. de “b” por el Cotorep (59%) y cuyo nivel de formacién ini-
cial es inferior o igual al béasico (79%). Un 39% de ellos encontraron un
empleo después de un periodo de desempleo superior a un ano.
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3.- LA TRANSICION AL MUNDO LABORAL EN SUECIA

3.1- La politica sueca sobre discapacidad

El objetivo de la politica sueca sobre discapacidad es llegar a ser una
sociedad que permita a las personas con discapacidades participar comple-
tamente en la vida de la comunidad. Esta es la esencia del propésito del
gobierno, recogida en la Ley 1999/2000:79 “De paciente a ciudadano —-Un
plan nacional de accion de politicas de discapacidad”. La referida Ley prio-
riza tres areas de actuacion:

e | a perspectiva de las personas discapacitadas debe permear todo el
tejido social.

e Creacion de una sociedad accesible

® Mejora de las actitudes individuales y sociales

3.2- La transicion desde el sistema educativo

Todas las personas con discapacidades del tipo que sea tienen derecho a
la educacion en Suecia. El objetivo de esa educacién es hacer de cualquier
alumno una persona independiente en el futuro, o lo mas independiente
posible. Los objetivos de la educacién vienen fijadas por el Curriculo esta-
blecido por el Gobierno de la naciéon, comunes para todos los alumnos del
pais, y son los centros de ensenanza los que deben analizar, discutir y deter-
minar como han de organizarse para que sus alumnos alcancen los objeti-
vos nacionales, asi como las herramientas y métodos educativos a emplear
en cada caso.

Los alumnos discapacitados siguen programas especiales que varian en
algunos puntos del programa ordinario. La educacién obligatoria cubre 9 o
10 anos, seguida de una educacién postsecundaria de cuatro anos.

El proceso de preparacion de los alumnos para una vida adulta indepen-
diente se inicia desde la educacién inicial. Los planes de estudio de cada
alumno tratan de individualizarse al méaximo, y son objeto de diadlogo per-
manente entre alumno, padres y docentes, para fijar objetivos que seran
periédicamente evaluados. Dentro de estos planes se suelen incluir visitas
de estudio a diferentes centros de trabajo en los Gltimos afios del proceso.
Incluso, los alumnos tienen la oportunidad de realizar uno o varios periodos
de précticas en puestos apropiados para ello durante un par de semanas. En
el ultimo ano de la educacion obligatoria, se ofrecen también periodos de
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practicas en los centros de formacién postsecundaria para alumnos con
necesidades educativas especiales, con el objeto de facilitar la eleccién del
programa adecuado para cada uno.

Es pequeno el grupo de alumnos que recibe su formacién postsecunda-
ria en centros especialmente adaptados. Se trata de alumnos con discapa-
cidades muy severas que requieren ensenanza individualmente adaptada y
coordinada con los cuidados medico-asistenciales que requieren. La
corriente principal es integrar a los jovenes discapacitados en los centros de
educacion secundaria y postsecundaria ordinarios y, en la medida de los
posible, dentro del programa formativo (curriculo nacional) ordinario. Todos
los centros educativos son sometidos a procesos de eliminaciéon de barre-
ras y de adaptacién a las necesidades de los estudiantes.

Es importante asegurar que la educacion es accesible a las personas dis-
capacitadas, jovenes y adultas. La responsabilidad de que esa accesibilidad
sea efectiva corresponde a una entidad publica, SISUS (Statnes Istitut for
sarskilt utbildninsstéd, Agencia Nacional para especiales apoyos educati-
vos). SISUS ha de promover la integracion y el acceso de las personas con
necesidades educativas especiales a los centros de educacién post secun-
daria, a los centros de educacion de adultos y a las universidades o centros
de formacion del rango similar. Para ello se realiza el seguimiento de todas
aquellas medidas que puedan mejorar las posibilidades educativas, y, por
tanto laborales en el futuro, de las personas severamente discapacitadas.

SISUS, conforme a la Ley 1999/2000:79 es la entidad competente para:

¢ La elaboracion de un programa de competencias en el ambito nacional
en materia de integracion.

e Seguimiento y evaluacién de las actuaciones locales competencia de
las administraciones publicas.

¢ |a financiacion de proyectos.

Otro organismo de especial relevancia es el Instituto Sueco para
Necesidades Educativas Especiales (SIT), cuyo objetivo es apoyar a los
ayuntamientos, competentes en materia educativa y de integracién escolar,
en su trabajo de conseguir que sus alumnos con necesidades educativas
especiales puedan alcanzar los objetivos del curriculo nacional.

El Instituto Sueco para Necesidades Educativas Especiales (SIT) es res-
ponsable de coordinar las medidas estatales en materia de necesidades edu-
cativas especiales y de su aplicacién en el ambito local. a través de accio-
nes de:
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e Asesoramiento a docentes y equipos educativos.
e Formacién continua e informacion

e Colaboracion con los grupos y asociaciones representativas de los inte-
reses de los alumnos con necesidades educativas especiales.

e Elaboracion y desarrollo de materiales especializados.

3.3.- La transicién al mercado de trabajo

El reciente estudio sobre el mercado de trabajo de las personas discapa-
citadas en Suecia®, dio como resultado que una de cada dos personas dis-
capacitadas no estaban trabajando. Comparado con el porcentaje de parti-
cipaciéon en la poblacién ocupada del total de la poblacién de edad igual a
la estudiada en dicho informe (16-34 anos), se comprueba que la participa-
cién de las personas discapacitadas en el mercado de trabajo es significati-
vamente baja.

Dicho estudio destaca también la falta de un concepto claro entre el
publico general de que significa “discapacidad” como concepto, y esto se
extiende a las personas con capacidad de tomar decisiones y a las autori-
dades.

% The labour market for young persosn with disabilities in Sweden, Lars Olsson, RBU.
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“Muchas personas discapacitadas encuentran que hay una actitud predo-
minante segun la cual si eres discapacitado no eres capaz de trabajar. Esta
es una actitud ampliamente difundida en la sociedad y entre los funciona-
rios que entran en contacto con las personas discapacitadas, que suelen
creer que conocen realmente mejor que los propios discapacitados lo que
estos necesitan o sus capacidades reales. Las decisiones se toman sin consul-
tar a los afectados.”.

Los discapacitados se encuentran con que, frente a los discursos oficia-
les, la realidad no ayuda a su integracién social y, por tanto, laboral; a ello
se anade un mercado de trabajo cada vez mas exigente con las habilidades
y la dedicacién de los candidatos a casi cualquier puesto de trabajo, desta-
ca el estudio antes mencionado, y con que los recursos publicos dedicados
a promover esa integracién, esa transicién a una vida laboral y social acti-
va, Son escasos.

Frente a este panorama poco optimista, se desarrollan en Suecia, sin
embargo, interesantes politicas de integracion laboral de las personas con
discapacidades severas. Mencionaremos la iniciativa publica de talleres pro-
tegidos Samhall, y nos detendremos con mas detalle en una iniciativa de
especial interés por su caracter novedoso: Las cooperativas de trabajo
social.

3.3.1- Recursos para facilitar la transiciéon al empleo de personas
con discapacidades

Dentro de la escuela:

El servicio de Estudios y orientaciéon vocacional (SYO-Konsulent): Infor-
ma a los alumnos sobre sus diferentes opciones de estudios, mercado de
trabajo, oportunidades de empleo, etc., y ayuda en la busqueda de puestos
para realizar practicas en empresas.

e Programa de experiencia en el empleo (PRAO):

Consiste en cortos periodos —de una semana- en un puesto de trabajo
donde los alumnos deberian hacerse una idea del mundo y la vida laboral.

Recursos del Servicio Publico de Empleo:
¢ Recursos dirigidos a la busqueda de empleo:

Programa de Intercambio laboral de jovenes discapacitados
(Arbetsférmedlingen Unga Handikappade), que se desarrolla Unica-
mente en el condado de Estocolmo. Este programa provee:
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¢ Orientacion profesional previa a la eleccién de ocupacion.
® Ayuda para encontrar los puestos de practicas en empresas

* Ayuda en la adaptaciéon de los puestos de trabajo y provision de apo-
yos.

e Programa de “Introduccién especial y Seguimiento (SIUS):

SIUS es un programa dirigido a todos aquellos que necesitan un apoyo
especial para buscar trabajo. Los orientadores de SIUS visitan los pues-
tos de trabajo y prestan ayuda durante el periodo inicial para facilitar la
adaptacion del trabajador al puesto de trabajo, y, durante todo el pro-
ceso mantiene contacto permanente con el empresario y el trabajador.

¢ Programa de intercambio Empleo-Rehabilitacion:

Se trata de practicas para personas desempleadas con algun tipo de
discapacidad. En el programa participan diferentes profesionales como
orientadores laborales, psicoélogos, fisioterapeutas, trabajadores socia-
les y, de ser necesario, médicos.

El servicio consiste en:

¢ Investigacion psicologica-ocupacional.

e Dialogo y asesoramiento sobre cuestiones de adaptacion social.

e Evaluacion funcional.

e Control y valoracién de las ayudas que seran usadas durante el trabajo.
e Adaptacion de los puestos de trabajo.

® Rehabilitacién en entornos laborales reales.

¢ Informacién sobre estudios, orientacion vocacional y también mercado
de trabajo.

Politicas de mercado de trabajo dirigidas a los empresarios.
® Becas salariales:

Seran concedidas a los empresarios que empleen personas que, debi-
do a sus discapacidades, tengan reducida su capacidad de trabajar y
encuentren dificultades en acceder a un empleo en el mercado de tra-
bajo ordinario. Esta beca se revisa regularmente.
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e Trabajo protegido publicamente:

Consiste en ayudas estatales ofrecidas a las empresas del sector publi-
co que provean empleo protegido, por ejemplo, trabajo especialmente
adaptado para personas con discapacidad y dirigidos a aquellos
demandantes de empleo cuya capacidad se vea tan reducida que no
pudieran obtener trabajo de otra manera.

e Apoyo industrial para personas discapacitadas:

Se trata de ayudas para compensar el coste de obtenciéon de maquina-
ria o herramientas adaptadas, asi como ayudas para el autoempleo de
discapacitados.

Samhal www.sambhall.se :

Sambhall es un grupo empresarial publico responsable de todos los cen-
tros de empleo protegido de Suecia.

Alrededor de 31.000 personas con discapacidades son empleados en las
empresas del grupo, que inicialmente se centraba en manufacturas indus-
triales pero que en los Ultimos tiempos extiende su actividad a los servicios.

Sambhall provee trabajo significativo que desarrolle las habilidades de la
persona con discapacidad. Al mismo tiempo, el grupo debe funcionar como
una empresa mas entre otras en el mercado sueco. El gobierno establece el
numero total puestos para trabajadores discapacitados que Samhall deberéa
ofrecer conforme a la subvencion que el grupo recibe, que debe ser apro-
bada por el gobierno y el parlamento sueco. Las fuentes de ingresos de las
empresas de Samhall, son la mencionada subvencion y sus ingresos por la
venta de sus bienes y servicios.

Otras medidas:

En términos casi marginales, debe mencionarse también la existencia de
los centros de dia municipales para personas con discapacidad psiquica,
entre cuyas actividades se incluye, cuando es posible, algun tipo de trabajo
remunerado.

3.4.- Un modelo innovador: Las cooperativas de trabajo social.

El objetivo del proyecto de cooperativas de trabajo social es estimular a
las municipalidades a tomar iniciativas en la creacién de cooperativas de
trabajo con personas discapacitadas y otras personas marginadas en el
mercado de trabajo ordinario.
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Los promotores del proyecto:

Las cooperativas de trabajo social surgen localmente, derivadas de
esfuerzos de asociaciones que trabajan con colectivos de dificil integracion
laboral, o de iniciativas municipales. Esta condicién de iniciativa local no
impide que se haya configurado el proyecto con una dimensién nacional,
promovida por las siguientes entidades:

La Asociaciéon Nacional para la Salud Mental y Social (RSMH), con 135
centros en Suecia, la Asociaciéon de Esquizofrenia (IFS), con 70 asociacio-
nes locales vinculadas; ambas organizaciones ejercen un rol muy potente
como grupo de presién o lobby ante las autoridades, La HSO: Cooperativa
Sueca de Organizaciones de Discapacitados, que integra 33 organizaciones
de discapacitados, con alrededor de 400.000 miembros, caracterizada por
una fuerte politica de solidaridad y participacion, y la FKU, Asociacion de
agencias de desarrollo cooperativo. Hay una agencia de este tipo en cada
condado apoyando a las cooperativas y otras entidades de autoempleo.

Qué son:

Las cooperativas de trabajo social se configuran como una alternativa a
los modelos tradicionales de insercién laboral, basados en ayudas publicas.
La cooperativa se constituye como una asociacién de personas, cuyo prin-
cipal recurso econémico son sus propias habilidades y las de los demas
miembros. Muy a menudo, los recursos econémicos de estas asociaciones
son muy limitados.

Las cooperativas de trabajo social se rigen por los principios tradiciona-
les del movimiento cooperativo: libertad de asociacion, control democratico
por sus miembros, participacion econdémica de sus miembros, autonomia
de poderes externos (otras empresas, o la administracion), énfasis en la
educacion, la formacién y la informacién, el espiritu cooperativo entre los
miembros, y compromiso con la comunidad donde la cooperativa se
ubica®.

La mayor parte de las cooperativas de trabajo social comienzan y funcio-
nan con la ayuda de instructores. Una vez la cooperativa se afirma en su
desarrollo, estos instructores pueden pasar a ser miembros o mantener
exclusivamente la condiciéon de asesores. En todo caso, el protagonismo
debe pasar a los asociados con discapacidad.

® International Cooperative Alliance, ICA, 1995, Statement on the Co-operative Identity,
Manchester, UK, 23 September, 1995.
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La cooperativa de trabajo social supone un entorno para la persona dis-
capacitada donde se aprecian sus cualidades, donde tiene una condicién
protagonista en cuanto a socio, y donde se refuerza el valor de la calidad del
trabajo, por encima de la rapidez o la cantidad, configurandose como espa-
cios idoneos para la transiciéon a una vida productiva e incluso, en algunos
casos, para la rehabilitacion®.

La Cooperativa de Trabajo Social es un subsector del lamado movimien-
to cooperativo que, tradicionalmente, integra cooperativas de consumo, de
produccién (coop. agricolas) y de trabajo asociado. Se integra en la nueva
ola de cooperativas surgidas en los anos 80, creando guarderias, centros de
atencién a ancianos, etc., educacién, salud y trabajo social, en las que se
integran personas con dificultades para encontrar empleo en el mercado de
trabajo ordinario. En las cooperativas de trabajo social los trabajadores ges-
tionan la empresa conforme al modelo cooperativo con el apoyo de la
comunidad local.

Los origenes del modelo hay que buscarlos en ltalia, en iniciativas como
la cooperativa San Patrigniano, creada para favorecer la integracion y reha-
bilitacion de heroinédmanos y que se ha convertido en un ejemplo de éxito
social y econémico combinados.

A qué se dedican:

Las primeras cooperativas de trabajo social en Suecia (Skofore,
Stromsund) giraron en torno a la gestion de centros de dia de atencién a
personas con discapacidades psiquicas o intelectuales. Actualmente hay
mas de 100 cooperativas registradas, con un peso predominante de las que
tienen miembros con discapacidades psiquicas, aunque en los ultimos anos
este modelo se esta ampliando a otros colectivos marginados por el merca-
do de trabajo ordinario: personas con problemas de drogodependencias,
discapacitados fisicos, etc....

Las actividades econdmicas desarrolladas por estas cooperativas son, a
su vez, cada vez mas variadas. Sirva como ejemplo el estudio realizado
sobre 52 cooperativas de trabajo social, por el Instituto Nacional para la
Vida laboral®, donde se recogen actividades como Internet cafés, panade-

% Work c-operative as a possibility for rehabilitation, Bosse Blideman, Alec Carlberg,
www.socialakoopertiv.com

% Social work co-operatives -a part of the co-operative movement and the social economy,
Eva Laurelii, Arbetslivsintitutet, 2003.
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rias, cuidado de mascotas, restaurantes, artesania, mantenimiento y limpie-
za de automoviles, comercios variados, etc.

En el mencionado estudio se toman en consideraciéon también los resul-
tados econdmicos de estas cooperativas que, si bien no tienen como obje-
tivo principal la rentabilidad, como sucederia con una empresa ordinaria,
deben tratar de acceder a una viabilidad que garantice su autonomia. Asi
pues, de las 52 cooperativas de trabajo social estudiadas hay diecisiete que
superan el millon de coronas suecas (106.270 Euros) de beneficios. La
mayor parte se mueven entre las 100.000 y las 300.000 coronas.

Junto a los ingresos estrictamente derivados de su actividad econémica,
las cooperativas también acceden a subsidios municipales en forma de ser-
vicios sin cargo o de contratacion, y subsidios salariales por contratacion de
discapacitados que mencionamos anteriormente.

Puede accederse a ejemplo exitosos de cooperativas de trabajo asociado
en www.socialakoopertiv.com, donde se recogen diez ejemplos dedicados a
actividades diversas como la carpinteria interior (IC-Co-Produktion,
Kristinehamn) textil (The Cliff , Sbédertélje), galerias de arte (Oden,
Stockholm), limpieza de coches ( Wildorse, Véxjé), etc....

Las cooperativas de trabajo social han generado una red nacional de la
que ha derivado la creacion de la Organizacién de Cooperativas de trabajo
social SKOOPI (Sociala Kooperativens Intresseorganisation), que mantiene
reuniones anuales y favorece intercambios y cooperacion empresarial entre
las distintas cooperativas, actuando como “organizacién paraguas” en el
ambito nacional®.

Las funciones de SKOOPI son: actuar como organizacién nacional y red
de cooperativas de trabajo social creadas por discapacitados, apoyar a
miembros y supervisores de las cooperativas, crear un banco de conoci-
miento sobre economia social y cooperativas sociales, estimular la creacion
de mas cooperativas en Suecia, y promover la cooperaciéon en el ambito
internacional.

% Presentation of SKOOPI-The Swedish Social Cooperatives Interest organization, October
2004.
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3.5.- Algunas conclusiones

Frente al modelo constituido por Samhall (grupo empresarial publico) en
lo que se refiere al empleo protegido de los trabajadores discapacitados, las
cooperativas de trabajo social se configuran como una alternativa que surge
del propio colectivo, que se autoayuda a integrarse laboralmente en la
sociedad con trabajo util y relevante social y econdmicamente. Este con-
cepto de “auto-ayuda” es especialmente apreciado, en lo que significa de
reforzamiento de las capacidades propias de estas personas, frente a inicia-
tivas promovidas “por otros”, en términos de “beneficencia”, “caridad” o
“proteccion social”.

Las cooperativas de trabajo social son iniciativas locales, promovidas o
apoyadas por los ayuntamientos y por sus servicios de desarrollo local, y
apoyadas por la comunidad en que nacen, frente a un modelo de interven-
cién estatal “por arriba”, las cooperativas ofrecen un modelo “desde lo
local”, abierto al resto del pais a través de redes como SKOOPI.

La idea de las cooperativas de trabajo social es crear independencia,
continuidad y sostenibilidad al mismo tiempo, lo cual es bastante comple-
to.. Normalmente la iniciativa en su primera fase (Start up) surja de algin
proyecto promovido por la administracién local. En esta primera fase el lide-
razgo corresponde a los instructores y orientadores, transfiriéndose paulati-
namente a sus miembros a medida que van adquiriendo compromiso y con-
fianza en el proyecto. La transicién a una actividad realmente independien-
te de los servicios municipales es dura y motivo ocasional de conflicto.

Las cooperativas de trabajo social generan con su existencia un intere-
sante debate sobre el propio concepto de “trabajo”. ¢Es trabajo trabajar 8
horas a la semana, como sucede en casos donde algunos socios, dadas sus
discapacidades no pueden aportar mas? ¢Se trata de empleo protegido?
¢Constituyen las cooperativas un mercado de trabajo alternativo? ¢Son
fuente de competencia desleal con las empresas estandar? ¢Cémo afecta a
las prestaciones que cada persona discapacitada percibe individualmente?
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4.- TRES MODELOS, VARIAS LECCIONES.

A modo de resumen, que nos permita concretar tras esta panoramica de
tres diferentes modelos nacionales de transicién a la vida adulta de las per-
sonas con necesidades educativas especiales, creemos que cabe destacar
los siguientes:

Existe una fuerte confusién en los tres paises estudiados respecto a los
resultados de sus procesos de transicién, en términos cuantitativos, lo que
hace suponer que dicha confusién se extiende a los resultados cualitativos.
Es extremadamente dificil encontrar datos especificos sobre el colectivo de
personas con necesidades educativas especiales, ya que dichos datos inclu-
yen a personas con discapacidades fisicas, que si bien necesitan procesos
de adaptacién e integracion apoyada, no suelen tener las extremas dificul-
tades que sufren las personas con discapacidades psiquicas o sensoriales.

Ni siquiera una fuente de referencia como la Agencia Internacional para
el Desarrollo en necesidades educativas Especiales (www.european-
agency.org) diferencia con claridad ambos colectivos.

Los tres paises estudiados inician los procesos de transiciéon a la vida
adulta desde el propio sistema educativo, y con criterios de integracion, “tan
normal como sea posible, tan especifico como resulte necesario”, y en los
centros educativos ordinarios en la medida en que esto sea posible.

En Alemania, el peso del sistema de formacién profesional de tipo dual
es especialmente relevante. Tanto en este pais como en Suecia, el papel del
estado en la prestacion de servicios educativos y de orientacion profesional
a los alumnos es muy determinante.

En Francia, por el contrario, el peso de los procesos de transicién e inte-
gracién recae sobre las iniciativas de caracter social, promovidas normal-
mente por padres y madres de personas discapacitadas, organizadas a tra-
vés de asociaciones, apoyadas por el Estado, lo cual da lugar a diferentes
modelos de gestion.

Pero el nudo gordiano sigue siendo el salto del sistema educativo al
empleo, y en este proceso, con diferentes nombres los tres Estados utilizan
herramientas muy similares: programas de apoyo a la integracion en el mer-
cado laboral normal a través de subvenciones a los empresarios por la con-
tratacion de trabajadores discapacitados o por la realizacién de practicas en
empresas, y apoyo a iniciativas de empleo protegido, apoyando economi-
camente iniciativas de tipo empresarial, que permitan la integracién laboral,
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aunque sea en entornos especiales, diferenciados del mercado de trabajo
ordinario.

El papel de las iniciativas locales, en este sentido, es determinante y pro-
tagoniza la implantacion y desarrollo de talleres de empleo protegido e ini-
ciativas novedosas como las cooperativas de trabajo social. Iniciativa local
que supone la implicacién en cada proyecto de las autoridades publicas
locales, centros de ensenanza, empresas de la zona y la poblacién en gene-
ral. Esa capacidad de iniciativa local es la que garantiza apoyo, continui-
dad y avances hacia la autonomia econémica del proyecto y, con ella, hacia
la verdadera autonomia individual de sus participes.
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Segun las Ultimas estadisticas publicadas y mas recientes del Ministerio
de Educacion y Ciencia, referidas al curso 2002-2003, en Espana habria
151.017 alumnos con necesidades educativas especiales. De ellos, aproxi-
madamente 6 de cada 10 tienen discapacidad intelectual; estamos hablan-
do de 86.899 alumnos.

Como hemos visto en el primer capitulo de este libro verde, en el que se
realizé un recorrido analitico por el pensamiento del Movimiento Asociativo
FEAPS de los ultimos cincuenta anos, en torno a temas tan importantes
como la formacién y el empleo, el hecho de que las personas con discapa-
cidad intelectual acaben histéricamente encontrado un lugar dentro del sis-
tema escolar es un logro nada desdenable; que tiene el valor simbdlico de
reconocer de hecho el derecho de las personas con discapacidad intelectual
a participar de un dispositivo clave de socializacién, de reconocimiento y de
conformacién de la persona.

Pero el sistema escolar cumple también, como nos recuerdan Carabana
y Marchesi, una funcién instrumental: dotar de conocimientos, herramientas
y practicas a los alumnos, de modo que éstos, al finalizar sus procesos for-
mativos, estén adecuadamente orientados para encontrar su espacio en otro
tipo de dispositivos y estructuras, entre ellas, por su relevancia, el mercado
laboral.

El Movimiento Asociativo Feaps en su conjunto, y en particular la
Asociacion Feaps para el Empleo, esté suficientemente inquieta por el futu-
ro de esas casi ochenta y siete mil personas que los equipos psicopedagé-
gicos han definido como alumnos con discapacidad psiquica, y estan sufi-
cientemente preocupados por la eficiencia del sistema escolar, en su contri-
bucion a incrementar las probabilidades de que las personas con discapaci-
dad intelectual encuentren un espacio dentro de los dispositivos productivos.

Este libro verde, en sus diferentes capitulos y desde distintas perspectivas
intenta precisamente centrar las principales cuestiones que en la esfera de la
educacién y en la del empleo, y fundamentalmente en la conexién entre
ambas estan entorpeciendo o facilitando el transito de las personas con dis-
capacidad intelectual del mundo de la escuela al mundo de la empresa.

Para todo ello hemos escenificado diferentes perspectivas, desplegadas
en cuatro capitulos, que tratan de alcanzar a comprender el mismo fenéme-
no, desarrollar frentes de reflexién y anticipar mejores propuestas a una de
las primeras grandes conclusiones a las que se llega en este libro verde: el
sistema educativo, tal y como esta configurado, no favorece el transito hacia
el empleo de las personas con discapacidad intelectual.
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A pesar de los recursos destinados a mejorar la participacién de las per-
sonas con discapacidad intelectual en los procesos reglados de formacién,
a pesar de la buena voluntad del legislador para favorecer la discriminaciéon
positiva de los alumnos con discapacidad intelectual y de poner a disposi-
cién del sistema los medios organizativos y humanos necesarios para per-
sonalizar y optimizar los procesos de aprendizaje, y a pesar, por ultimo, de
la buena disposicion de la comunidad escolar para desplegar y gestionar los
recursos puestos a su disposicion, lo cierto es que todo parece indicar que
las personas con discapacidad intelectual que encuentran empleo lo
encuentran a partir de procesos formativos y de itinerarios de insercion
laboral que poco tienen que ver con la formacion reglada, en sus diferentes
variantes.

Pero “al Cesar lo que es del Cesar”; el no estar consiguiendo, para las
personas con discapacidad intelectual una buena conexién entre el sistema
educativo reglado y el sistema laboral no significa en ningiin caso que de
ello se predique el fracaso absoluto del sistema escolar. La escuela cumple
multiples funciones, una de ellas es conseguir competencias, técnicas y
actitudinales, para facilitar el paso al empleo, pero no es la tnica.

Podemos concluir que, en el caso de las personas con discapacidad inte-
lectual el sistema escolar estd cumpliendo multiples fines, todos positivos
(socializacién, aprendizaje de valores, aprendizaje de comportamientos para
la convivencia, habitos, disciplinas, etc) pero no estad cumpliendo el fin que
en este libro verde nos ocupa: incrementar las probabilidades de encontrar
un empleo al transitar por el sistema escolar reglado.

Es verdad que para el movimiento asociativo en su conjunto el reconoci-
miento del derecho de las personas con discapacidad intelectual a tener una
educacion, la obligacion de escolarizar a los ninos con discapacidad intelec-
tual y el que éstos participen, como cualquier alumno aunque con los apo-
yos necesarios, en las aulas generales o desde los centros especificos lla-
mados de educacion especial, del programa curricular que el legislador defi-
na en cada momento es un logro nada desdenable.

En el primer capitulo de este libro verde, dedicado a describir y analizar
el discurso que en torno a la educacion y el empleo de las personas con dis-
capacidad intelectual ha ido desarrollando el movimiento asociativo FEAPS
desde la década de los sesenta para aca, hemos llegado a la conclusién que
en estas materias se ha avanzado, pero mucho menos de lo que aparente-
mente pareceria.

Tras los anos sesenta y la primera década de los setenta, en las que las
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asociaciones de familias de personas con discapacidad intelectual logran
que la sociedad en su conjunto y sus instituciones reconozcan la capacidad
de estas personas a recibir educacién, y, por tanto e implicitamente, se reco-
nozca que el fenémeno de la discapacidad intelectual no anula la facultad
de aprender, y de hacerlo dentro del sistema reglado de ensefianza, se ha
avanzado, a juicio del movimiento asociativo FEAPS, mucho maés lentamen-
te de lo que los desarrollos conceptuales, herederos del informe Warnock, y
que se condensaron en el concepto de alumno con necesidades educativas
especiales, podrian hacer prever.

En este sentido, observamos que los grandes problemas que FEAPS
viene detectando, en torno a la educacién y el empleo, se repiten década
tras década sin encontrar una clara solucién, ni tampoco una adecuada res-
puesta de los poderes publicos, a la dificultad que se encuentra en los pro-
cesos formativos de las personas con discapacidad intelectual, siempre y
cuando se trate de que éstos sean procesos suficientemente eficaces, de
modo que doten al alumno de las capacidades necesarias para su correcta
participacion en el mercado laboral.

¢Educacion especializada o Educacion integrada?, ¢Empleo protegido o
empleo con apoyo?, ¢Transito desde la escuela al trabajo o aprendizaje en
los talleres? Son cuestiones que en el movimiento asociativo preocupan y
que se vienen arrastrando, desde los anos 70, en torno a los alumnos con
discapacidad intelectual y a los que todavia no se ha encontrado una clara
solucion.

Yéndonos a la raiz del fenébmeno, y una vez superado el escollo substan-
cialista de si la persona con discapacidad intelectual puede o no participar
de los dispositivos de escolarizacion o de los de empleo, pareceria que en el
trasfondo de todo ello atin pervive la dificultad de conciliar la aplicacion de
metodologias que hagan de la escuela un espacio eficaz en los procesos de
aprendizaje del alumno con discapacidad intelectual, y de adquisicion de
competencias para la vida adulta, con la concepcion de la escuela como
espacio de socializacién, como microcosmos que en cierta forma reprodu-
ce, para el alumno, el todo social y por tanto como geografia en la que
socializarse y en la que ensayar y adquirir repertorios exitosos de interac-
ciéon social.

¢Para qué la escuela en el caso de los jovenes con discapacidad intelec-
tual? De los diferentes analisis efectuados desde diferentes perspectivas en
las paginas que configuran este libro verde se llega a la conclusion de que
aun esta vivo el dilema de si, pensando en las personas con discapacidad
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intelectual, el sistema escolar debe ser concebido de forma preeminente
como un lugar para la mera transmisiéon de conocimientos o como un ins-
trumento para acercarnos al mercado de trabajo, y todo ello bajo un para-
guas socializador; Desde otra 6ptica la pregunta podria ser formulada como
sigue, pensando en las personas con discapacidad intelectual, y en la com-
plejidad de los procesos de ensenanza que necesitan, ¢potenciamos las
habilidades académicas en la escuela y reducimos su papel de formacion
para el empleo o nos inclinamos por todo lo contrario?

No se pone en duda que ambas dimensiones, transmisor de conocimien-
tos y la de formaciéon para el empleo, se estén dando en la realidad del sis-
tema, y que ambas, perfectamente, pueden coexistir; no se trata de una
eleccion binaria en la que el papel socializador de la escuela se veria anula-
do por su funcién instrumental.

Pero si se trata de una cuestion de grado. Estamos hablando de un colec-
tivo, el de las personas con discapacidad intelectual, vulnerable y depen-
diente en multiples facetas, formado por personas con dificultades para
construir interacciones sociales significativas y para procesar competencias
y aprendizajes. Del analisis efectuado en los diferentes capitulos de este
libro verde queda suficientemente demostrado que ante esta complejidad la
respuesta educativa no esté siendo suficientemente satisfactoria. Del anali-
sis del discurso ideologico sobre el asunto, de la literatura existente y de los
resultados de aquellos que ya han transitado por el sistema escolar, se dedu-
ce que los recursos de todo tipo destinados a lograr que el sistema escolar
incremente las probabilidades y las oportunidades de insercion laboral de
las personas con discapacidad intelectual no estdn dando los resultados
esperados.

¢Qué modelo de escolarizacién es el mas efectivo para alcanzar la doble
meta de la socializacién y la empleabilidad?. Grosso modo, tres parecen ser
las grandes alternativas conceptuales; la primera continuar buscando el que
ambas funciones del sistema escolar sean igual y equilibradamente eficaces
-paridad entre socializacién y capacitacién-; la segunda optar por un siste-
ma escolar desequilibrado a favor de los procesos de socializacion; La ter-
cera igualmente desequilibrada, pero a favor de los procesos de capacita-
cion.

Del anélisis efectuado en este libro verde se desprende que la primera
opcioén seria ideolégicamente la 6ptima, pero presenta muchas dificultades
cuando se trata de buscar formas y métodos que la hagan practicable, con
mas dificultad si cabe ante la complejidad del fendmeno de la discapacidad
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intelectual. Entre la segunda y la tercera lo adecuado es pensar que depen-
diendo de la intensidad de la discapacidad intelectual se desequilibre hacia
uno u otro polo. En cualquier caso, parece oportuno pensar que el sistema
escolar deberia “cargar las tintas” en metodologias y procesos de capacita-
cién para aquellos alumnos de cuya intensidad en la discapacidad intelec-
tual no se pueda predicar su exclusion del sistema laboral, todo ello al fina-
lizar la educacién primaria obligatoria; para los alumnos con una intensidad
tal de la discapacidad intelectual de la que se deduzca suficientes eviden-
cias de su exclusién del sistema laboral, pareceria oportuno pensar que lo
adecuado seria redoblar los esfuerzos en areas relacionadas con procesos
de socializacién general, descartando cualquier ilusion utépica de aprendi-
zajes que supongan algun tipo de capacitacién para su improbable inclusion
en el mercado laboral.

De los andlisis efectuados en este libro verde, fundamentalmente en el
capitulo redactado por Julio Carabana y sus colaboradores, se acaba dedu-
ciendo que es la discapacidad intelectual la variable que tiene mas potencia
explicativa a la hora de pronosticar el potencial de insercion laboral de los
alumnos asi evaluados. Alvaro Marchesi evidencia a su vez que la
Educacién Secundaria Obligatoria, cuando de alumnos con necesidades
educativas especiales se trata, no esta dando la adecuada respuesta educa-
tiva. Por lo demas, la necesidad de contar con este libro verde no es sino el
sintoma de una preocupacién del movimiento asociativo FEAPS en torno a
la falta de eficiencia del sistema educativo en su conjunto para dar respues-
ta adecuada a la insercién laboral de los alumnos con discapacidad intelec-
tual.

Quizas el valor de este libro verde sea el de sacar a al luz los principales
problemas que estan actualmente obturando la respuesta adecuada del sis-
tema educativo a las expectativas que tiene el conjunto de la propia comu-
nidad educativa en torno a la adecuada capacitaciéon de las personas con
discapacidad intelectual, y al mismo tiempo aportar nuevas alternativas
para la discusion y el debate que desate el nudo aparentemente gordiano al
que nos enfrentamos.

Uno de los primeros grandes temas sobre los que deberiamos debatir
es conceptual: discapacidad intelectual y necesidades educativas especia-
les son términos a repensar cuando se trata de hacerlos operativos.

Del analisis parece necesario repensar como definimos la discapacidad
intelectual, qué es, por tanto, un alumno con discapacidad intelectual y a
qué llamamos alumnos con necesidades educativas especiales, todo ello
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con consecuencias practicas en los formatos curriculares, en las expectati-
vas del sistema y en los métodos de valoracién de los equipos psicopeda-
gogicos.

Pues parece evidente que cuanto mas laxo sea el concepto de discapa-
cidad intelectual, mayor seréa el contingente de personas con meras necesi-
dades de apoyos intermitentes que forman este colectivo, y, en consecuen-
cia, decrecera la complejidad y la intensidad de los apoyos escolares que
necesitan, a la par que aumentara las probabilidades de que el transito por
el sistema escolar influya en una adecuada insercién laboral. Es evidente
que la légica anterior resultaréa inversa cuanto mas restrictivo sea el térmi-
no de discapacidad intelectual. En este sentido, la laxitud en el concepto va
acompanada del éxito del sistema escolar, y la restriccion de la inadecua-
cion del sistema.

Pero, asi entendida, la eficacia puede ser un mero espejismo, al estar
evaluando con discapacidad intelectual a quien solo lo es relativamente, o
no lo es en absoluto, si le preguntdsemos a sus familias o pares de iguales;
un espejismo que al mismo tiempo quizé no dejara ver la ineficiencia del sis-
tema para aquéllos en los que es mas palpable su discapacidad intelectual.
Es necesario por tanto centrar y objetivar el concepto de alumno con disca-
pacidad intelectual y dotar de protocolos a los equipos psicopedagdgicos
para evitar “falsos positivos”.

Parece por tanto imprescindible, al menos, revisar los modelos de detec-
cion y diagnostico que los diferentes equipos, psicopedagdgicos y orienta-
dores fundamentalmente, estan utilizando a la hora de definir a un alumno
como “alumno con necesidades educativas especiales”, e incluso el propio
concepto que lo soporta. Tras el analisis y la reflexion efectuada podriamos
estar conformes en que bajo este concepto se estan agrupando la necesidad
de apoyos de muy diferente naturaleza, que permiten al alumno transitar
adecuadamente por el sistema escolar; e incluso podemos llegar a pensar
que esta especie de “concepto-cajon de sastre”, unido a la laxitud en el
abordaje del fenbmeno de la discapacidad intelectual, estd dando como
resultado la perdida de opciones de las personas con discapacidad intelec-
tual en el momento de recibir los apoyos y recursos que necesitan, al estar
desviandose éstos a alumnos cuyo proceso formativo, siendo dificil, es
menos complejo.

Siguiendo a Alvaro Marchesi, pareceria necesario, en primer lugar, una
nueva terminologia para el diagnostico; Sustituir el término “alumno con
necesidades educativas especiales” por el de “alumno que necesita una
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atencién educativa preferente”, amen de evitar etiquetas con claras conno-
taciones negativas se estaria reforzando precisamente que tras el diagnosti-
co lo que fundamentalmente se busca es acertar en los apoyos y las adap-
taciones que el alumno necesita.

En segundo lugar, parece imprescindible dilucidar, desde la educacion
secundaria obligatoria, en qué consisten estos apoyos cuando la atencién
educativa se orienta preferentemente a la insercién laboral de las personas
con discapacidad intelectual.

En segundo lugar, pareceria oportuno repensar también el papel de las
familias en la deteccién y evaluaciéon de un alumno como alumno con dis-
capacidad intelectual y con necesidades educativas especiales.

Julio Carabana y colaboradores han detectado que existe cierto desen-
cuentro entre las familias y la escuela en el momento de detectar a un alum-
no con discapacidad intelectual. El sintoma no es otro que el resultado de
comparar la tasa de alumnos con discapacidad intelectual que se obtienen
de los dictdmenes de los equipos psicopedagdgicos, con esas mismas tasas
cuando obtenemos el dato de la EDDS99, con un saldo siempre a favor de
los equipos psicopedagdgicos.

No es descabellado pensar que es necesario superar este desencuentro;
quizas una manera de detectar mas adecuadamente si en un alumno se da
o no el fenémeno de la discapacidad intelectual sea el permitir a las fami-
lias tener un compromiso mas activo en la identificacién del fenémeno en
sus propios hijos y no meramente consultivo, como ahora ocurre. Ello no
solo ayudaria, en buena parte, a dimensionar adecuadamente el colectivo
de personas con discapacidad intelectual, sino que seria parte del camino
adecuado para avanzar, en la esfera educativa, en metodologias de planifi-
cacién centrada en la persona y, como consecuencia, considerando sus gru-
pos de pertenencia, en consonancia con los idearios mas actuales que sos-
tiene el movimiento asociativo de familias de personas con discapacidad
intelectual.

En tercer lugar, es muy probable que la mejora de la respuesta del sis-
tema educativo en los procesos de capacitaciéon que faciliten el transito al
empleo pase en buena parte por la superacién de la polémica entre parti-
cipacién en los procesos generales del sistema escolar o participacién en
los procesos particulares del sistema escolar.

A pesar de los esfuerzos realizados en materia de participacién de los
alumnos con discapacidad intelectual en los procesos curriculares en aulas
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generales del sistema educativo, lo cierto es que todo indica que el éxito es
aceptable, y hasta notable en algun caso, cuando se trata de la educacién
primaria obligatoria; cuando el alumno, y el grupo de alumnos entran en la
educacion secundaria obligatoria, que coincide con el inicio de la adoles-
cencia, el alumno con discapacidad intelectual se ve segregado del grupo
de iguales, a la vez que el sistema escolar no ha sabido atin dar con la meto-
dologia y los recursos necesarios que favorezcan el doble proceso de socia-
lizacién y capacitacion.

Desde el punto de vista del sistema escolar, e incluso del alumno sin dis-
capacidad intelectual, podriamos aventurar que la participacion en los pro-
cesos generales del sistema escolar es beneficiosa: favorecen el contacto
con una realidad psicosocial diferente, la de la persona con discapacidad
intelectual, y, por tanto, aseguran el aprendizaje de valores y de reconoci-
miento democréatico de la diferencia. Ahora bien, todo ello convive con altos
grados de frustracion y de insatisfaccion de la persona con discapacidad
intelectual, que en su mayoria se ve abocada a continuar sus procesos de
aprendizaje en aulas y centros especificos. La pregunta que nos hacemos y
a la que todavia no hemos encontrado respuesta es la siguiente: siendo asi,
¢qué esta aportando la escuela ordinaria, fundamentalmente en la ESO, a la
persona con discapacidad intelectual?.

En este sentido, este libro verde apunta a la necesidad de llegar a un con-
senso entre los principios ideolégicos y una realidad que vemos se muestra
tozuda con dichos principios, y que en ocasiones parece ir en contra de
ellos. Queremos decir con ello que el valor que subyace a los principios ide-
olégicos es que el alumno con discapacidad tenga el derecho a participar
de los procesos generales de aprendizaje, con los apoyos que requiera, y a
esto no se puede renunciar, pero ello no implica renunciar a que el sistema,
cuando sea pertinente, alcance la maxima eficacia en los procesos de capa-
citacion del alumno, que no olvidemos es un ser concreto e historico, de
modo que también se le asegure su derecho a estar capacitado para parti-
cipar en la actividad econémica, sin rubor a que este segundo derecho con-
lleve sus aprendizajes en procesos especificos de formaciéon. Carabana lo
resume en la siguiente formula, recogida del sistema dual aleméan: “toda la
integracion que sea posible y toda la educacion especial que sea necesaria”,
tratando, ya en nuestra interpretacion, de conciliar la aspiracién ideolégica
con cierto principio de realidad.

En cuarto lugar, parece necesario repensar y reorientar el papel que
deben jugar los Centros de Educaciéon Especial en los procesos de sociali-
zacién y capacitacion de las personas con discapacidad intelectual, sean
estos generales o especificos.
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En cierta forma parece necesario dignificar el papel que juegan los
Centros de Educacion Especial en la respuesta educativa a los alumnos con
discapacidad intelectual.

Hemos detectado que a los Centros de Educacion Especial se orientan los
alumnos diagnosticados con necesidades de apoyos extensos y dgeneraliza-
dos, o se reorientan los alumnos con necesidades de apoyos limitados e
intermitentes que no reciben una adecuada respuesta del sistema escolar
general. En cierta manera pareceria como si los Centros de Educaciéon
Especial fuese el cajon de sastre de los alumnos que fracasan por falta de
una respuesta adecuada del sistema general, o de aquéllos que, en razén de
su discapacidad o de la falta de recursos especificos, no son capaces de
mantener el ritmo del aula general, ni tan siquiera con materiales adaptados.

Pareceria necesario por tanto devolver a los Centros de Educacién
Especial el importante papel que cumplen en los procesos de socializaciéon
y culturizacion de las personas con discapacidad intelectual, asi como en
sus procesos de capacitacion laboral, reorientandolos de tal forma que
tuviesen, y se les reconociese, una funcién mucho mas activa en la forma-
cion del alumno y en su transito hacia el empleo, alli donde fuera posible.

Los nombres son importantes. Al igual que Marchesi propone sustituir el
término “alumno con necesidades educativas especiales” por el de “alum-
no que necesita una atencién educativa preferente”, se podria pensar en
empezar a dignificar este tipo de centros sustituyendo el de “Centro de
Educacién Especial” por el de “Centro de Educacion Especifica”; Con ello
estariamos evitando la connotacién negativa que hoy en dia tiene el térmi-
no “educacion especial”, intimamente asociado a “retraso mental”, a la par
que tratariamos de denotar su orientacion a la especializacion en métodos
y herramientas, por tanto més de los profesores que de los alumnos.

Dignificar este tipo de centros implica también reorientarles en sus fun-
ciones y en sus objetivos. Partimos de que los procesos de formacion de las
personas con discapacidad intelectual ni son simples ni son sencillos, sea
cual sea el grado de discapacidad que se dé.

El “Centro de Educacién Especifica” debe ser concebido no como el
lugar del sistema escolar donde van aquéllos que no pueden acceder al sis-
tema normalizado sino como el centro base que, en materia de educacion,
realmente esta especializado en los procesos especificos de formacién que
las personas con discapacidad intelectual necesitan, de acuerdo a su casuis-
tica particular y con la manera concreta de darse el fenémeno de la disca-
pacidad.
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Alvaro Marchesi, en sus diez propuestas para mejorar la educaciéon plan-
tea en esta linea la necesidad, lo cual parece muy razonable, de que los cen-
tros de educacién especial tengan entre sus funciones “ser un centro de
recursos del sector” en intima conexiéon tanto con el mundo de la empresa
como referente en los apoyos necesarios para las adaptaciones de los ciclos
de la formacion profesional reglada y de los programas ordinarios de garan-
tia social, e incluso, podriamos pensar, de los profesores y alumnos que
estan en el sistema generalista de educacién obligatoria, tanto en su etapa
primaria como en la secundaria.

Llegamos asi a la conclusién, con Alvaro Marchesi, de que sobre los
actuales Centros de Educacién Especial se debe, en primer lugar, sefalar
las funciones especificas que el centro de educacion especial deberia asu-
mir: Elaborar materiales, asesorar el trabajo de los profesores, concretar
perfiles profesionales etc.; en segundo lugar, proporcionar los profesores o
profesionales necesarios, o liberar de carga lectiva a los ya destinados en el
centro, para la realizacién de estas funciones; en tercer lugar, establecer la
coordinacion entre los centros y servicios educativos del sector para facili-
tar a la cooperacion entre todos ellos; y en cuarto y ultimo lugar, garantizar
la supervision y apoyo a este proceso por parte del servicio de inspeccion
educativa.

Como posible referencia de todo ello tenemos en Suecia el Instituto
Sueco para las Necesidades Educativas Especiales, que es el responsable
de coordinar las medidas estatales en esta materia y en concreto de aseso-
rar a docentes y centros educativos, ocuparse de los planes de formacién
continua, colaborar con las asociaciones representativas de este tipo de
alumnos y elaborar y desarrollar materiales especificos.

Al mismo tiempo pareceria recomendable que a los actuales centros de
educacion especial se les permitiese poder optar por su especializacion
como centros de formacién profesional, especialmente orientados a las per-
sonas con discapacidad intelectual.

Ejemplo de ellos lo tenemos en el modelo aleméan, que contempla el que
si el alumno con necesidades educativas especiales no se puede integrar, ni
con los pertinentes apoyos, en el sistema dual, se le reorienta hacia centros
especificos de formacién profesional

Pensamos en definitiva que en la tensién entre un sistema escolar que
tiende a la socializacién o que tiende a la capacitacion; y en la necesidad,
finalmente, de una eleccién racional que aumenten las probabilidades de
que una persona con discapacidad intelectual participe del mercado labo-
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ral, siempre que quiera y pueda, la existencia de centros especificos, con
metodologia especifica de aprendizajes, intimamente conectados con el
entorno laboral (al tener ademas entre sus funciones el ser centro de recur-
sos), pueden llegar a ser la herramienta que permita incrementar los nive-
les de competitividad de las personas con discapacidad intelectual en el
mercado de trabajo.

Sin olvidarnos, como senala Carabana y sus colaboradores, de que el sis-
tema tiene que garantizar el aprendizaje de las habilidades basicas e instru-
mentales de la vida, las personales y las sociales.

Y teniendo, por ultimo, siempre presente que estos Centros no se deben
quedar fuera del Sistemma General de Educacién, pareciendo que lo mas
deseable es que ademas su curriculum sea el mismo en todas las Comuni-
dades Auténomas.

En quinto lugar, parece necesario reflexionar sobre el concepto de edu-
cacion obligatoria cuando de personas con discapacidad intelectual se
trata, flexibilizando el modelo y adaptandolo, incluso en sus aspectos for-
males, a la respuesta educativa que requieren las personas con discapaci-
dad intelectual.

Repensar el concepto de educacion obligatoria sin cuestionar l6gicamen-
te la conquista histérica que en su momento supuso reconocer que las per-
sonas con discapacidad intelectual también tienen derecho a la educacion
obligatoria y gratuita.

Repensar el concepto, en este momento para ir mas alla del derecho sub-
jetivo y universal, pues quiza sea el momento de pensar que también tienen
derecho a que la respuesta educativa sea mas efectiva de lo que ahora es,
se adecue mejor a la casuistica que acompana al fendmeno de la discapa-
cidad intelectual.

Carabana y colaboradores evidencian, tras el analisis efectuado, que las
personas con discapacidad intelectual tienden a transitar por el sistema
escolar, de curso en curso, y hasta de etapa en etapa, sin que la titulacion
finalmente recibida sea el adecuado reflejo de las habilidades, los conoci-
mientos o la capacidad adquirida; es lo que en ese capitulo se denomina
“inflacién de titulos”.

Parece en todo caso que los aspectos formales, relacionados con el dere-
cho a la educacion obligatoria, pesan mas que los aspectos sustanciales. El
objetivo parece ser antes, con las adaptaciones que se precisen, alcanzar el
final de la educacién obligatoria, sin cuestionarse si ese avance formal
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correlaciona adecuadamente con el progreso educativo. Otra forma de ver
el asunto es ¢por qué los alumnos con discapacidad intelectual no pueden
repetir curso, cuantas veces se precise, con el fin de que alcance los objeti-
vos esperados?, ¢Qué se gana con que formalmente progresen en la etapa
educativa? El sentido comun, siguiendo el capitulo de Carabana, parece
indicar que lo especifico de las metodologias educativas de acercamiento a
la discapacidad intelectual seria que ésta se adaptase a sus capacidades y
necesidades, mas que a si el alumno alcanza este u otro nivel o supera tal
o cual etapa.

La formalidad de la titulacién, necesaria, deberia en el caso de las perso-
nas con discapacidad intelectual adaptarse a la necesaria flexibilizacion
basada en el principio de individuacion.

Principio de individuacién que estd, por ejemplo, presente en el modelo
francés, en el que coexisten cuatro itinerarios diferenciados con la obliga-
cion de que cada alumno tenga un proyecto individualizado y un tutor de
referencia, cuando esta en un centro especializado, o contempla, ya en los
centros ordinarios, servicios de apoyo y de orientacién para realizar un pro-
yecto individualizado con cada alumno.

En esta direccién parece sensato pensar que ello implica, como propo-
nen Carabana y colaboradores, que la educacién béasica se mantenga mien-
tras sea efectiva, sin necesariamente imponer rigidamente determinada
edad de finalizacién; de modo que lo que prime sean los objetivos individua-
lizados y concretos, no generales, adecuados a las capacidades, sin que
éstos estén constrenidos por las normas y los criterios formales que afectan
al resto de alumnos sin discapacidades, e intimamente asociados a los pro-
cesos de aprendizaje.

En esta misma direccién, Marchesi propone una organizacién de la edu-
cacién secundaria que, en el caso de las personas con discapacidad intelec-
tual, esté orientada por el principio de la flexibilidad. Y en el que lo impor-
tante es que cada alumno cuente con un proyecto especifico, a partir del
cual orientar, de modo flexible, los recursos del sistema de modo que se
alcance los objetivos propuestos en el proyecto.

En sexto lugar, desmitificar el papel de la Educaciéon Secundaria
Obligatoria y, al mismo tiempo, dotarla de recursos suficientes para que
aquéllos pocos alumnos con discapacidad intelectual que entran en esta
etapa tengan una respuesta educativa adecuada.

Subrayemos que los alumnos con discapacidad intelectual no suelen,
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salvo casos muy excepcionales, obtener el titulo de la ESO; Y, cuando lle-
gan a esta etapa, lo habitual es que estos alumnos fracasen y tengan que
reorientéarseles hacia algiin Centro de Educacién Especial.

Del anélisis efectuado todo parece indicar que una parte de los alumnos
con necesidades educativas especiales que estan en la ESO son alumnos a
los que se les detecta dificultades escolares pero no discapacidad intelec-
tual; se puede admitir también que ni los institutos ni el profesorado estan
suficientemente preparados para dar la adecuada respuesta a estos alum-
nos.

Claro que siempre nos puede quedar la duda de, una vez reconocido el
derecho de las personas con discapacidad intelectual a transitar por la ESO
y por tanto a tener los apoyos necesarios y las adaptaciones precisas que
garanticen cierta discriminacién positiva, este fracaso se debe a que no
existen suficientes recursos para que los alumnos con discapacidad intelec-
tual transiten por la ESO o, por el contrario se debe a factores intimamente
asociados con el fendmeno de la discapacidad intelectual, y los objetivos
que se exigen en esta etapa educativa.

En este ultimo caso, necesariamente nos tendriamos que retrotraer a la
consideracion quinta anterior, en la que se planteaba la necesidad de adap-
tar las titulaciones a las personas mas que las personas a las titulaciones.
Lo importante, para las personas con discapacidad intelectual, no seria
tanto alcanzar ni el titulo de la ESO ni los objetivos aqui propuestos cuanto
personalizarlos y evaluarlos con parametros diferentes a los del resto de
alumnos.

Desde la otra perspectiva, parece muy razonable tener en consideracion
el analisis y las propuestas que en sus diez recomendaciones hace Alvaro
Marchesi. Principalmente la necesidad de que cada alumno con discapaci-
dad intelectual tenga dos tutores a lo largo de la ESO: uno el del grupo de
iguales en el que estéa integrado, de modo que el profesor tutor sea un faci-
litador de la integracién y tome conciencia de sus responsabilidades para
con este alumno, al igual que con el resto, el otro seria el tutor especializa-
do en la capacitacion del alumno y de que alcance los objetivos curricula-
res propuestos, seria en definitiva el maestro de educacion especial que se
responsabiliza también de su ensefnanza. Concluyendo asi que lo adecuado
seria que hubiese un maestro de apoyo en cada uno de los cursos de la
ESO, coordinados todos ellos por el orientador del centro y, anadimos, en
intima conexién con un Centro de Educacién Especial que actuaria como
centro de recursos.

-463-



7

~ ~ Vo g ~ ~ ~ - y g
Litre 7/1_/[, Jr//m /(/‘» (nerarces facca L*/wM eot % ////tv//'rfﬂmw con ﬁlmfﬁ//d ud z?lfc[w*z‘/zl//

Del mismo modo seria de interés valorar la practica existente en
Alemania, en la que se planifican medidas conjuntas a lo largo del ultimo
ano de la ensenanza obligatoria, entre el centro ordinario o especial y el cen-
tro de formacion profesional de referencia.

En séptimo lugar, para optimizar la eficiencia del sistema escolar, en
particular su funcién de capacitaciéon del alumno con discapacidad intelec-
tual que tiene cierto potencial de empleabilidad, aquél debe ser sensible y
estar orientado hacia la formacién profesional, y ello, con mas o menos
intensidad, en la educaciéon secundaria.

Reiteradamente se ha puesto de manifiesto en este libro verde el poco
peso que el sistema escolar estad teniendo en las posibilidades de que las
personas con discapacidad intelectual encuentren un empleo. Es necesario
ademas decir que la mayoria de los que lo encuentran desarrollan activida-
des profesionales de muy baja o ninguna cualificacién, y cuando ésta se da
ha sido a partir de programas de formacioén no reglada, muy vinculados al
puesto de trabajo que posteriormente iban a ocupar.

Parece evidente que esta falta de conexién se deba en parte en el exce-
sivo empeno de la funcién socializadora de la escuela en detrimento de su
funcién de capacitacién laboral del alumno con discapacidad intelectual;
aunque también pudiera ser, al menos como hipétesis, que la dificultad de
encontrar métodos y herramientas adecuadas para la formacién de este tipo
de alumnos se viesen multiplicadas precisamente cuando ademas de lo que
se trata es de capacitarles para ejercer un oficio.

En cualquier caso, sea como sea, parece necesario como apunta
Marchesi la necesidad de redoblar esfuerzos para que en todos los centros,
y no solamente en los de educacion especial, los alumnos encuentren posi-
bilidades de acceder a médulos de formacién méas orientados a su emplea-
bilidad. En los que se ponga énfasis en las competencias vinculadas con el
desempeno profesional, que bien pudieran darse bajo la modalidad de ofer-
tas de programas de garantia social especificos para estos alumnos.

Pero para ello es necesario definir con rigurosidad los perfiles profesiona-
les en los que las personas con discapacidad intelectual tengan mas proba-
bilidades de encontrar un empleo. Como observa Alvaro Marchesi seria
necesario que el Instituto Nacional de Cualificaciones, asi como los diferen-
tes Observatorios Profesionales incluyeran entre sus tareas a la definicién de
estos perfiles, la experiencia alemana con un catalogo de entorno a 370 cur-
sos de Formacién Profesional con adaptaciones en el caso de los alumnos
con necesidades educativas especiales pudiera ser un buen referente.
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En octavo lugar, parece imprescindible repensar los mecanismos de
acceso, de eleccion, y de duracién de los actuales programas de garantia
social y en consecuencia de los actuales programas de transicién a la vida
adulta, de tal forma que aquellos sean la eleccion preferente para los alum-
nos con mas potencial laboral.

A lo largo de este libro verde se ha ido poniendo de manifiesto que las
diferencias que existen entre la duracién de los programas de garantia social
y de los programas de transicion a la vida adulta, los primeros, generalmen-
te de dos afos, los segundos con una duracién de minimo tres, parecian
estar produciendo un efecto perverso, que no viene sino a demostrar, ya en
la préactica, la poca confianza que el sistema escolar parece tener en el con-
junto de la comunidad educativa cuando se trata de dar respuestas que
favorezcan la insercion laboral.

Tanto Julio Carabafia como Alvaro Marchesi subrayan que la eleccién
mayoritaria, por su duracién, es la de la de transiciéon a la vida adulta fren-
te a la de garantia social; fundamentalmente por que al tener mayor dura-
cién se esta retrasando la toma de decision sobre el camino que el alumno
tomara en su etapa ya adulta y ya fuera de las aulas; al tener mayor dura-
cion la formula de transicion a la vida adulta la eleccion es obvia, siguiendo
una tactica que podriamos denominar “del avestruz”, y que, ya nosotros
pensamos, no hace sino restar oportunidades a los alumnos que pudiendo
optar por un itinerario hacia el empleo, desde la garantia social, no lo hacen.

En este sentido una primera decisiéon que evitaria la comun utilizaciéon de
dicha tactica es la de aumentar, en el caso de los alumnos con discapaci-
dad intelectual, la duracién de los programas de garantia social, que debe-
ria ser la misma que la de los programas de transicion a la vida adulta, de
forma tal que la elecciéon de uno u otro no tengan nada que ver con razones
espureas a las de tipo pedagdgico o al programa individualizado de forma-
cion que se deberia seguir con cada alumno de acuerdo a sus posibles iti-
nerarios.

De ello se desprende que los equipos de orientacién, junto con la familia
y el propio alumno con discapacidad intelectual, tienen que tomar un papel
preeminente a la hora de decidir si el camino que se sigue es el de la tran-
sicién a la vida adulta o los programas de garantia social; e incluso, como
ocurre en el modelo aleman, no seria desventurado el pensar que los servi-
cios publicos de empleo colaborasen activamente con los servicios de orien-
tacién en el momento de realizar el itinerario individualizado de cada alum-
no en su camino hacia el empleo.
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En definitiva, una alternativa posible seria el que la oferta de programas
de garantia social y de transicién a la vida adulta para personas con disca-
pacidad intelectual deberia estar presente en cada uno de los centros de
Educacion Especial. Del mismo modo que la garantia social deberia estar
también presente en todos los centros de formacion profesional.

Més alla de la necesidad de equilibrar la duraciéon de ambos tipos de pro-
gramas surge aun la duda de las razones por las cuales se decide qué perio-
do es el idoneo para que una persona con discapacidad intelectual esté en
disposicién de alcanzar la capacitacion y las competencias adecuadas para
que pueda pasar a aprender y desarrollar un oficio.

En esta direccién, Julio Carabana apunta la necesidad de superar la
actual organizacion de la formacion profesional de las personas con disca-
pacidad intelectual; avanzando hacia un modelo en el que el modo de ofer-
tar y de desarrollar objetivos y de adaptar programas de formaciéon profesio-
nal al alumno esté intimamente asociado con el nivel de maduracién y de
aprendizaje del propio sujeto, y los apoyos que en cada momento necesite;
subrayando que en muchos casos la formacion profesional de las personas
con discapacidad intelectual es en la mayoria de las ocasiones también for-
macién general.

En noveno lugar, seria conveniente considerar si, en el caso de las per-
sonas con discapacidad intelectual, la eficacia de la respuesta educativa
esta intimamente ligada con la obligatoriedad de incorporar en la forma-
cion profesional reglada de estos alumnos y en los programas de garantia
social un periodo de practicas formativas en empresas, con una duracién
de entre seis meses y un ano, previo a la obtencién de cualquier titulacién.

En el caso de las personas con discapacidad intelectual parece que, mas
que en cualquier otro grupo, las posibilidades de encontrar empleo y per-
manecer en él estdn mas relacionadas con la capacidad de las estructuras
productivas de generar puestos de trabajo, y de adecuarlos al fenémeno de
la discapacidad intelectual que concretamente se da en cada trabajador,
mas que en los procesos previos de formacién reglada.

Es evidente que si la adecuada capacitacién de las personas con disca-
pacidad intelectual requiere un importante esfuerzo por parte del alumno y
por parte del sistema escolar, no tiene sentido que este capital humano
generado se agote, bien en la propia institucién escolar, bien en las viven-
cias meramente subjetivas del alumno, y sin apenas trascendencia en el
mundo de la empresa.
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La figura de las practicas laborales como parte del curriculum de los
alumnos con discapacidad intelectual estaria facilitando que la inversién en
capital humano que se hace en la escuela, encontrase una adecuada via de
expresion en el mundo laboral. Como senala Julio Carabana y colaborado-
res, las practicas laborales serian el camino para conectar la formacion pro-
fesional particular, en la escuela, con la formacién ocupacional singular, en
el puesto de trabajo; para ello, y yendo un poco més alla, seria quiza opor-
tuno desarrollar la figura del profesor de apoyo, de modo que se asegurase,
en los casos méas complejos, la eficacia de estas practicas

Con ello quizé se pudiera conseguir una mayor conexién entre las res-
ponsabilidades que tiene el sistema escolar y las responsabilidades que
tiene el sistema productivo para con las personas con discapacidad intelec-
tual; el primero el modelar a la persona para que pueda ejercer el derecho
y la obligacion a desarrollar una actividad productiva, el segundo el mode-
lar el puesto de trabajo para que el fendmeno de la discapacidad influya lo
menos posible en el ejercicio del puesto.

Marchesi apunta en la misma direccién, al insistir en la importancia de
las practicas en centros de trabajo, tanto al finalizar la ESO, como al finali-
zar la educacién obligatoria en centros de ecuacién especial, como en los
programas profesionales.

En este sentido, tal vez seria de interés recuperar los Planes de Insercion
Laboral (PIL) que se pusieron en marcha a finales de la década de los
noventas al amparo del Fondo Social Europeo, y que supusieron una férmu-
la exitosa de conectar a las personas con discapacidad intelectual con el
entorno laboral.

También convendria rescatar el modo de organizar la formacion profesio-
nal en el modelo Aleman, que bajo la denominacién de sistema dual com-
bina la formacién téorica con la formacion practica en empresas y en talle-
res para aprendices, previa a la obtencion de cualquier titulacién. En el sis-
tema escolar francés también estan presentes las practicas laborales, visitas
a empresas, etc. Mientras que en Suecia desde la propia escuela se ayuda
al alumno en su biisqueda de puestos de trabajo donde realizar préacticas.

Logicamente, ya en nuestro caso, la potencia de las practicas se incre-
mentaria si el conjunto del sistema educativo tuviese una clara vocacién
hacia la formaciéon en el desempeno profesional de este tipo de alumnos; no
es suficiente, con legislar las practicas profesionales y agregarlas al sistema
tal y como esta; previamente es necesario un compromiso de la comunidad
educativa de avanzar, en la educacién obligatoria, de la consecuciéon en el
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alumnado de competencias vinculadas al desempeno profesional; si no es
asi las practicas formativas probablemente sean percibidas por todos como
un estadio final, pero aislado, del sistema; en el fondo todo se podria resol-
ver con facilidad si éstas estuvieran incorporadas al plan de estudios de una
forma muy similar a como estan ya legisladas las actuales practicas de los
modulos de formacion profesional.

En realidad, como senala Marchesi, las practicas implicarian un cambio
en la manera de entender la educaciéon de los alumnos con discapacidad
intelectual, fundamentalmente en los tltimos afnos de su educacion obliga-
toria. Es necesario un coordinador de formacion profesional para formalizar
acuerdos que permitan a los los alumnos hacer practicas en empresas, a la
par que obligara a adaptar y ajustar el curriculo al entorno empresarial mas
cercano al centro escolar.

Cabria también, avanzando un poco mas en la propuesta de Marchesi,
que entre las funciones de los Centros de Educacién Especial, en tanto cen-
tro de recursos de referencia, estuviese precisamente la de gestionar las
practicas de estos alumnos y conectar los centros de ensefianza con el
mundo de la empresa.

En décimo lugar, es necesario repensar el concepto de Centro
Ocupacional, analizar su papel de conexion entre los dispositivos escola-
res y los dispositivos de empleo y evaluar la contribucién que estos cen-
tros estan haciendo en el incremento de las competencias de desempeno
profesional de sus usuarios, y en las tasas de insercion laboral de las per-
sonas con discapacidad intelectual.

Los centros ocupacionales, si bien no formando parte del sistema esco-
lar, ocupan un lugar privilegiado en la conexién entre el mundo de la escue-
la y el mundo del trabajo, al menos en la voluntad del legislador.

Esto es, que las personas con discapacidad que no puedan acceder
directamente al mercado laboral pero que tengan cierto potencial de empleo
se orienten hacia unos centros, que como su propio nombre indica, implica
el desarrollo de ciertas actividades cercanas al empleo.

Desde esta vision, pareceria necesario que los centros ocupacionales,
cuyas funciones estédn en muy buena parte orientadas hacia una formaciéon
de caracter ocupacional, y, por tanto, con una clara vocacién de desarrollar
habilidades y competencias para un futuro desempeno en un puesto de tra-
bajo, estuviesen mucho mas conectados con los centros de ensefanza y con
los programas formativos que alli se dan. Quiza fuese conveniente legislar
en esta direccion.
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Todo ello quizé pasaria previamente por un andlisis evaluativo y con
detenimiento del impacto que esta figura esta teniendo en el desarrollo de
competencias y en el empleo de personas con discapacidad intelectual.

En undécimo y ultimo lugar, deberia pensarse la conveniencia de poten-
ciar desde la Administracion la creaciéon de un Instituto de Investigacion
Aplicada en asuntos como la ergonomia, la definicién de puestos y la orga-
nizacién del trabajo que ayudase a las empresas que contratan a personas
con discapacidad intelectual a adecuar las condiciones de trabajo al fené-
meno de la discapacidad.

En este libro verde hemos visto como las diferentes empresas que con-
tratan a personas con discapacidad intelectual estan haciendo un serio
esfuerzo por descomponer tareas, buscar recursos ergonémicos y, en defi-
nitiva, adecuar la organizacién del trabajo de tal forma que ésta no sea un
freno para que las personas con discapacidad intelectual puedan desarrollar
una actividad profesional.

Esto vienen haciendo ora intuitivamente, ora con la experiencia que da el
propio contacto con este fenbmeno, pero sin que exista un claro y sélido
marco de referencia ni un adecuado desarrollo, tanto teérico como empiri-
co, de como llevarlo a cabo.

Si los procesos de formacién son complejos no lo son menos los proce-
sos de insercién laboral, ni lo es el crear condiciones para que las personas
con discapacidad intelectual se mantenga en sus puestos de trabajo. En
estos aspectos, ya desde el lado de la empresa, también se necesitan apo-
yos.

-469-



	1.pdf
	2.pdf
	3.pdf
	4.pdf
	5.pdf
	6.pdf
	7.pdf
	8.pdf

