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RESUMEN

El articulo trata de hacer un recorrido por el tratamiento normativo del concepto de «nece-
sidades educativas especiales» desde su aparicién inicial, en el marco normativo de la LOGSE,
hasta la actualidad. En el transcurso de este tiempo, el concepto e interpretacién de este
concepto ha ido evolucionando y cambiando. A lo largo de este recorrido, eminentemente
descriptivo, centrado exclusivamente en los principales hitos legislativos que, en el dmbito
educativo, se han ido sucediendo, se intentan sefialar y valorar algunas insuficiencias, con-
tradicciones e incoherencias que merecen ser sefialadas y recordadas. Esta visidn retrospec-
tiva creemos que puede ser especialmente interesante en tiempos de cambio y reforma, que
son los que actualmente se imponen.

PALABRAS CLAVE: necesidades educativas especiales, educacién especial, atencién a la diversi-
dad, educacién compensatoria, legislacién educativa, politica y administracién educativa.

ABSTRACT

«Incorporation and normative treatment of Special Educational Needs concept in Spain:
some contradictions, incoherencies and confusions». This paper tries to make a journey
through the normative treatment of special educational needs from their initial appearance
within the legal frame of the LOGSE up to the actual moment. Through all this time the
interpretation of this concept and the concept itself have been developed and continuously
changing. In this descriptive journey centred on the main legal milestones that have ap-
peared along the educational area, we try to point out and valuate some lacks, gaps, contra-
dictions and incoherences that in our opinion deserve to be reminded. We believe that this
flashback could be especially interesting in this age of change and reform.

KEY WORDS: special educational needs, special education, attention to diversity, compensat-
ing education, educational laws, educational politics and administration.
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INTRODUCCION

Que la Educacién Especial se ha venido transformando de manera progre-
siva a lo largo de los dltimos 100 afios, es un hecho evidente y conocido (Alegre,
2000; Arnaiz, 2003). El proceso de cambio ha estado orientado en un doble senti-
do. Por un lado, tratando de garantizar una efectiva integracién escolar y social del
alumnado con discapacidad. Por otro lado, trasladando la interpretacién de las di-
ficultades y el foco de la intervencién desde el alumno, en exclusiva, hacia el alum-
no y su relacién con el entorno de aprendizaje. En este proceso surge el concepto de
«necesidades educativas especiales», popularizado en la década de los ochenta del
siglo XX, a raiz de la publicacién del famoso informe Warnock.

El concepto de necesidades educativas especiales (NEE) vino a poner en
cuestién las practicas de la Educacién Especial que hasta ese momento eran predo-
minantes, basadas en un enfoque segregador o que, a lo sumo, implicaban una
mera integracién «fisica» de algunas de estas personas (las consideradas més educables)
en los recintos escolares destinados a la poblacién ordinaria.

Sin pretender entrar ahora a caracterizar los aspectos esenciales que definen
el concepto de necesidades educativas especiales, si es importante destacar que este
no buscaba ser, simplemente, una denominacién mds, de las muchas que se han
sucedido en la historia de la Educacién Especial, para referirse a los alumnos de los
cuales se ha ocupado tradicionalmente (idiotas, imbéciles, tullidos, débiles menta-
les, retrasados, etcétera), buscando, nuevamente, una connotacién menos peyorati-
va (al menos asi se consideraba desde la perspectiva de la retérica oficial con que se
introdujo). Antes al contrario, mds alld del simple cambio terminoldgico, el con-
cepto de «necesidades educativas especiales» pretendia ser una auténtica ruptura
respecto de las pricticas y posiciones anteriores (Marchesi y Martin, 1990).

La piedra angular de la nueva propuesta, que supuso un verdadero revulsi-
vo en los planteamientos vigentes hasta ese momento, debemos situarla en el énfa-
sis en las pautas de intervencién o «apoyos» educativos, orientados a atender las
necesidades especiales que presenta el alumno o alumna, en detrimento de la cate-
gorfa que definfa el sindrome o problema del alumnado. Todo ello trajo consigo,
necesariamente, una nueva orientacién de las practicas diagndsticas y evaluadoras.
El objetivo de éstas ya no se situaba en la deteccién de «rasgos» o «criterios» diag-
nésticos que permitiesen conceder al alumno o alumna la correspondiente «etique-
ta diagndstica», a partir de la cual se asociaba una determinada pauta de interven-
cién, sino que se centraba en la situacién de ensefianza-aprendizaje misma, intere-
sandose por la determinacién de las dificultades y necesidades del alumno en funcién
del contexto y tratando de proponer pautas concretas de actuacién e intervencién.

* Juan José Sosa ALONSO y Olga Marfa ALEGRE DE La Rosa son profesores del Area de
Diddctica y Organizacién Escolar de la Universidad de La Laguna. Contratado doctor y Profesor
Titular de Universidad respectivamente, llevan a cabo estudios relacionados con la educacién espe-
cial y la diversidad.



Una de las consecuencias positivas de este énfasis en la respuesta educati-
va, por encima de la causa u origen de la dificultad, era que en este nuevo plantea-
miento podian confluir los esfuerzos propios de la Educacién Especial, de la de-
nominada «Educacién Compensatoria» y de la educacién en régimen de escolari-
zacién ordinaria, puesto que de lo que se trataba era de responder a las necesidades
de los alumnos, las cuales podian ser comunes, aunque el origen de las mismas
difiera.

La nueva terminologia y la nueva concepcién de la Educacién Especial, de
hecho, fueron «integradas» rdpidamente por las politicas educativas de numerosos
paises. Las razones para su rdpido éxito eran de diverso tipo (Marchesi, 1999), pero
tal vez la mds importante y principal haya sido que esta nueva propuesta se enmarcaba
dentro de un movimiento social mds amplio en favor de la normalizacién de la
prestacién de servicios sociales y del respeto a las minorias y a la diferencia buscan-
do, sobre todo, una igualdad social efectiva.

La consecuencia del reconocimiento en el plano politico de estos nuevos
planteamientos y terminologia fue, naturalmente, la presencia progresivamente mds
importante de la nueva denominacién en los textos legislativos que daban forma a
esas politicas educativas. Sin embargo, como reiteradamente se ha venido sefalan-
do por parte de teéricos del cambio y del curriculum, no es suficiente con recoger
en normativa una propuesta de cambio para que las pricticas curriculares acaben
cambiando de manera efectiva. No obstante, al menos en un plano politico-legisla-
tivo, se propicié un cambio en el discurso oficial que giraba en torno a la educacién
especial y a las dificultades de aprendizaje.

Como el propio Marchesi (1999) se encarga de describir, aun significando
un cambio sin duda importante y positivo en la consideracién educativa de estas
personas, el concepto de NEE no ha dejado de tener, también, sus criticas. Las
cuales podemos resumir en los siguientes aspectos:

— Vaguedad del concepto que, al definirse en contraposicién al contexto de apren-
dizaje, hace que la consideracién de un alumno fluctie en funcién de c6mo
lo haga su contexto.

— DPor otra parte, al centrar el foco de atencién en la necesidad educativa y no tanto
en las caracteristicas del alumno, el nimero de alumnos y alumnas conside-
rados «especiales» tiende a crecer de modo significativo.

— La renuncia a la consideracién de las caracteristicas personales para pasar a con-
siderar la relacién de aprendizaje y las necesidades que de ella se derivan,
produce, en opinién de algunos autores, una significativa pérdida de infor-
macién inicial que podria contribuir a la mejora de la respuesta educativa.

! Es en este sentido que se habla de un «continuo» de necesidades, que irfan desde las més
comunes y ordinarias hasta las més excepcionales y extraordinarias, orientadas a lograr el objetivo
ultimo que se persigue, que no es otro que lograr el pleno desarrollo de las capacidades de todos los
individuos en un contexto lo méds normalizado posible.
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Por otra parte, la simple eliminacién de la «etiqueta» diagnéstica, enten-
diendo que con ello se mejora el nivel de integracién del alumno, es una
interpretacién simplista de su situacién en el aula. Méxime cuando el cali-
ficativo de «alumno de NEE» ha pasado a constituirse en la nueva etiqueta
diagnéstica en los centros escolares.

— Tal vez la critica mds contundente es la que denuncia que el empleo de la etiqueta
«NEE», asociada al modelo de la adaptacién curricular, sélo sirve para se-
gregar a buen nimero de alumnos y alumnas procedentes de ambientes
sociales y culturales pobres, ofreciéndoles un curriculo alternativo «simpli-
ficado» o reducido, lo que contribuye a perpetuar su situacién marginal.

Una revisién sistemdtica y exhaustiva de las debilidades, insuficiencias y
criticas al concepto de NEE la encontramos también en Vlachou (1999), que sos-
tiene que, pese a los discursos oficiales, la introduccién del concepto no supuso
abandonar en modo alguno el modelo médico en cuya contraposicién, supuesta-
mente, surgia. Por otra parte, Vlachou subraya, ademds, que la introduccién de un
término tan vago, asociado a los problemas de gestién practica de los recursos de la
Educacién Especial, ha creado muchas complejidades y contradicciones:

La introduccién de un término tan vago facilita la proyeccién de incoherencias
inherentes a la elaboracién de politicas. El mismo término, empleado en discursos
politicos sobre integracién y caracterizado por Warnock como portador de conno-
taciones positivas, en la prictica ha sido utilizado para perpetuar la educacién
exclusiva, las diferencias y la inferioridad (Vlachou, 1999, p. 47).

También Ainscow (2001) relata cémo él mismo pasé de ser un defensor de
la idea y supuestos subyacentes al concepto de «necesidades educativas especiales»,
que sustitufan los supuestos «pre-Warnock» basados en el establecimiento de cate-
gorfas, cuidados y atencién segregada, a ponerla en entredicho y reclamar plantea-

cién de la tendencia hacia la antigua perspectiva de interpretar las dificultades
educativas en relacién con los déficit intrinsecos del nifio. Peor adn, la categoria
«necesidad educativa especial» se estaba utilizando ahora de un modo indiscrimi-
nado para aludir a una minorfa muy grande de la poblacién escolar. Por tanto,
partiendo de una politica que pretendia facilitar la integracién de los alumnos que
experimentaban dificultades de aprendizaje, habiamos pasado a un aumento de la
proporcién de alumnos clasificados y segregados, al menos en el sentido de que sus
maestros y profesores los percibfan como diferentes (Ainscow, 2001, p. 51).

0 mientos mds inclusivos:

O

8 . ., ..

- Por desgracia, [...] pudo detectarse una grave deformacién del concepto original.
] De reflejar un enfoque que trataba de prestar una atencién especial a la individua-
o lidad, la expresién «necesidad educativa especial» fue convirtiéndose en una
- superetiqueta utilizada para designar a un grupo concreto de alumnos a los que se
> caracterizaba como problemdticos. En realidad, estdbamos asistiendo a la reapari-
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La propia M. Warnock (1993) se ha mostrado, con el pasar de los afos,
critica con los concomitantes de la formulacién original del concepto, al haberse



impuesto desde instancias administrativas la necesidad de la certificacién de la con-
dicién de alumno con NEE de cardcter permanente, mediante informes psicopeda-
gbgicos multidisciplinares.

En esencia, la denuncia que parece reiterarse en los autores citados se centra
en la evidencia de que pese al discurso oficial, las précticas curriculares relacionadas
con el tratamiento del alumnado con NEE, cambié poco o muy poco. Nosotros
afadimos, ademds, la conviccién de que en este inmovilismo influyd, ademds, un
desarrollo normativo que, lejos de contribuir a extender la idea y filosofia de base,
enturbid y permitié la pervivencia de las pricticas anteriores.

En efecto, desde instancias administrativas, por parte de los responsables de
la planificacién educativa, el concepto de «NEE» se ha considerado siempre como
una cuestién problemdtica, puesto que su propia naturaleza cambiante dificulta la
previsién y adjudicacién de recursos (sobre todo humanos), atendiendo a los siste-
mas tradicionales de provisién de puestos de trabajo basados en criterios organizativos
de corte técnico y burocrdtico.

Desde esta perspectiva, predominante entre los responsables de la planifi-
cacién y gestién educativa, se ha tendido a hacer una interpretacién de la integra-
cién y de la atencién al alumnado con NEE como algo que tiene que ver, funda-
mentalmente, con la provisién de recursos o como una cuestién exclusivamente
técnica, que se concreta en un problema a resolver con una adecuada previsién de
recursos materiales, equipamiento especifico y personal especializado, en el contex-
to escolar ordinario, dejando al margen las cuestiones curriculares y las pricticas
«ordinarias». De este modo, se acaba simplificando la cuestién de la atencién al
alumnado con NEE hasta convertirlo en un mero problema econémico y, por tan-
to, desde esta perspectiva, las decisiones econédmicas y de gestién acaban proporcio-
nando los principios desde los que se moldea la practica docente.

Sin embargo, la naturaleza «evolutiva» derivada de la concepcién original
de las NEE, consecuencia de su determinacién interactiva y procesual, a partir del
andlisis de la relacién triddica que se establece entre alumno, contexto de aprendiza-
je y contenidos de aprendizaje, encaja mal con esta interpretacién de la integracién
y con el funcionamiento habitual de la Administracién.

Por otra parte, otra fuente importante de desconfianza desde la administra-
cién ha sido el incremento incesante de alumnos que pasan a considerarse dentro
del dmbito de las necesidades educativas especiales. Es importante sefialar que mien-
tras que el alumnado con discapacidad se estima entre el 2% y 5% de la poblacién
escolar, el continuo de alumnos que implica el concepto de necesidades educativas
especiales (transitorias o permanentes) puede llegar a implicar hasta el 25% (en
sentido estricto, cualquier alumno, en alglin momento de su trayectoria escolar,
pueden tener algtin tipo de necesidad educativa especial).

Esta confluencia de factores, el incremento de alumnos considerados «es-
peciales», que tiende a multiplicar, inevitablemente, el esfuerzo inversor asocia-
do al capitulo de la Educacién Especial, y la dificultad para planificar y gestionar
los recursos destinados a la atencién de los alumnos considerados con NEE si-
guiendo criterios de racionalidad técnica, burocritica o «de gestién eficaz de los
recursos» generé no pocas desconfianzas y multiplicé el esfuerzo de regulacién
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normativa en el campo de las necesidades educativas especiales desde la Admi-
nistracién.

El contenido de este articulo trata de analizar el tratamiento normativo que
ha tenido el término «necesidades educativas especiales» en nuestro pais, al tiempo
que trata de sefialar algunas dificultades (incoherencias, confusiones, etc.) que di-
cho tratamiento ha originado, en funcién del planteamiento original con que se
formula.

Esta visién retrospectiva (que no exhaustiva) creemos que puede resultar
especialmente necesaria en estos momentos, en que, de nuevo, nuestro sistema edu-
cativo se enfrenta a una situacién de cambio, originado con la promulgacién de la
Ley Orgédnica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (LOCE), y
que se prolonga con la aprobacién y, en breve, la publicacién de lo que serd la Ley
Orgénica de Educacién (LOE) que deroga a la LOCE.

En el debate que acompana a este proceso de transformacién y cambio de
nuestro sistema educativo, observamos que, en relacién al tratamiento de las nece-
sidades educativas especiales y su conceptualizacién, se confrontan planteamien-
tos antiguos y conservadores, presentados ahora como modernos y actuales; pos-
turas continuistas y defensoras de la regulacién introducida en los 12 anos de
desarrollo de la Ley Orgédnica 1/1990, de Ordenacién General del Sistema Educa-
tivo (LOGSE) y herederas directas del planteamiento Warnock; y posturas mds
actuales, que reclaman una revisién en profundidad de nuestro sistema educativo,
favoreciendo las tesis de lo que se ha venido a denominar el «<movimiento de escue-
las inclusivas».

Es en el marco de este debate en el que creemos que nuestra aportacién
puede resultar util.

1. LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
EN EL PERIODO LOGSE

1.1. EL TRATAMIENTO DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN LA LOGSE v
EN LA LOPEGCE

Espana se incorpora de forma relativamente tardia a este proceso de cambio
en la concepcién de la Educacién Especial, integrado en un movimiento més am-
plio, que afecta al conjunto de los paises desarrollados. La LOGSE es la primera
disposicién normativa en nuestro pais que introduce la expresion «necesidades edu-
cativas especiales», unos 13 afios después de que se elaborase y publicase el citado
Informe Warnock y casi 10 afios después de la aparicién de la Education Act en el
Reino Unido. Concretamente, es en el articulo 3, incluido en el Titulo Preliminar,
y en los articulos 36 y 37 de la LOGSE, en los que se detalla lo concerniente a la
Educacién Especial, en los que se alude de modo principal al «<alumnado con nece-
sidades educativas especiales».

Sin embargo, los conceptos o cuestiones de fondo aparecen algo confusos,
al no ofrecerse en ningtin punto de la Ley (ni siquiera en el preimbulo) una inter-



pretacién clara de qué se entiende por «necesidades educativas especiales». Asi, se
sigue hablando de alumnos con NEE en el contexto del capitulo dedicado a la
Educacién Especial, mientras que se reserva la referencia a las dificultades de apren-
dizaje asociadas a condiciones sociales o culturales desfavorecidas, por ejemplo, para
el capitulo dedicado a la compensacién de desigualdades.

Desde esta perspectiva, hay autores (Marchesi, 1999) que consideran que
podria entenderse que la Ley tiende a proporcionar una interpretacién restrictiva
del concepto de «necesidades educativas especiales», exclusivamente vinculadas a
condiciones personales de discapacidad. En todo caso, lo que si podria afirmarse es
que la Ley, pese a lo pretendido, mantenia una cierta dependencia respecto del
origen de las dificultades para acometer la respuesta educativa (por ejemplo, Educa-
cién Especial, por un lado, y Educacién Compensatoria, por otro), cuestién que
entra en franca contradiccién con los postulados tedricos vinculados con el concep-
to de NEE.

En realidad, la falta de claridad y restriccién que acabamos de referir se
produciria, en todo caso, en el texto de la Ley pero no en el Libro Blanco (MEC,
1989) que la precedid, en el que se proponia una interpretacién mucho mds clara y
acorde con los postulados teéricos de fondo, tal y como aparece reflejado en la
extensa cita que reproducimos.

CAPITULO X: LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

El nuevo modelo de Educacién Especial

[...]

2. La normalizacién de servicios y la integracién escolar han supuesto la revisién
del propio concepto de Educacion Especial y de la poblacién a la cual va destinada. E
cambio fundamental estriba en la introduccién del concepto de necesidades edu-
cativas especiales. Partiendo de la premisa de que todos los alumnos precisan a lo
largo de su escolaridad diversas ayudas pedagdgicas de tipo personal, técnico o
material, con el objeto de asegurar el logro de los fines generales de la educacién,
las necesidades educativas especiales se predican de aquellos alumnos que, ademds
y de forma complementaria, puedan precisar otro tipo de ayudas menos usuales.
Decir que un determinado alumno presenta necesidades educativas especiales es
una forma de decir que para el logro de los fines de la educacién precisa disponer
de determinadas ayudas pedagdgicas o servicios. De esta manera, una necesidad
educativa se describe en términos de aquello que es esencial para la consecucion de los
objetivos de la educacion. Asi pues, las necesidades educativas se contemplan con-
formando un «continuo» y la respuesta educativa, en consecuencia, puede consi-
derarse también como un «continuo» de actuaciones que van desde las més ordina-
rias a las mds especificas e incluyen tanto la ayuda temporal como las medidas y
servicios mds permanentes.

3. La Educacién Especial deja de entenderse como la educacién de un tipo de personas,
y deja de centrarse en los déficit de estas personas. Antes bien, se entiende como el
conjunto de recursos educativos puestos a disposicion de los alumnos y alumnas
que, en algunos casos, podrdn necesitarlos de forma temporal y, en otros, de una
forma mds continuada o permanente. Lo que en realidad debe preocupar no es esta-
blecer categorias entre las personas, de acuerdo con los recursos que puedan precisar, sino
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las condiciones que afectan al desarrollo personal de los alumnos y que justifican la
provision de determinadas ayudas o servicios educativos.

4. El modelo educativo que se deriva de esta concepcidén de la Educacién Especial
centrada en las ayudas que es necesario proporcionar al alumno para optimizar su
proceso de desarrollo sitda la mayor responsabilidad en la escuela: las necesidades
educativas especiales de un alumno han de identificarse en relacién al contexto escolar
y s6lo a partir de éste es posible diseiar la respuesta. Dos dimensiones resultan enton-
ces fundamentales en el concepto de necesidades educativas especiales: por un lado,
su cardcter interactivoy, por otro lado, su relatividad. La respuesta debe formularse
con la madxima proximidad a la situacién individual de aprendizaje, en interaccién
con un determinado contexto escolar (profesores, compafieros, estructura y orga-
nizacién).

Emerge, de esta manera, una vision de la escuela particularmente atenta a su funcion
social y educativa de favorecer el desarrollo integral de todos los alumnos, sean cuales
sean sus caracteristicas individuales y las del entorno; en definitiva, una concepcion de
escuela que responde diferencialmente a la diversidad presente en todo grupo humano.

L]

Dado que el Libro Blanco «contiene la propuesta de reforma, perfilada de
manera definitiva» (asi se afirma, textualmente, en el predmbulo de la LOGSE),
debemos considerar que si bien el legislador no fue explicito en la formulacién
juridica de la reforma, que toma cuerpo en la Ley, las intenciones reflejadas en su
proyecto, reflejadas en el Libro Blanco que la precede, sf lo son.

Con frecuencia se ha considerado que esta situaciéon de indefinicién o in-
congruencia, en la que parecia existir una aparente acotacién o restriccién del
concepto de NEE en torno a quienes las tenfan en virtud de sus caracteristicas
personales (en franca contradiccién, como deciamos, con el modelo tedrico de
fondo) se vio superada, en parte, con la aprobacién de la Ley Orgdnica 9/1995, de
20 de noviembre, de la Participacidn, la Evaluacién y el Gobierno de los Centros
Educativos (LOPEGCE), que proporcionaba, en su Disposicién Adicional Prime-
ra, una definicién clarificadora sobre qué alumnos podian ser considerados con
necesidades educativas especiales, al menos a efectos de su escolarizacién en cen-
tros publicos:

Escolarizacién de alumnos con necesidades educativas especiales.

1. En el marco de lo establecido en el articulo 4 de la Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de
julio, Reguladora del Derecho a la Educacién, las Administraciones educativas
garantizardn la escolarizacién de alumnos con necesidades educativas especiales en
los centros docentes sostenidos con fondos publicos, manteniendo en todo caso
una distribucién equilibrada de los alumnos, considerando su nimero y sus espe-
ciales circunstancias, de manera que se desarrolle eficazmente el ideal integrador. A
estos efectos, se entiende por alumnos con necesidades educativas especiales aquellos
que requieran, en un periodo de su escolarizacidn o a lo largo de toda ella, determina-
dos apoyos y atenciones educativas espectficas por padecer discapacidades fisicas, psiqui-
cas o sensoriales, por manifestar trastornos graves de conducta, o por estar en situaciones
sociales o culturales desfavorecidas.

2.[...]



Sin duda, el gran avance que se produce con esta declaracién consiste en
que, por primera vez, se reconoce en un texto normativo la inclusién, dentro del
concepto de necesidades educativas especiales, de las que se derivan de situaciones
sociales o culturales desfavorecidas, cuestién que venia siendo abordada desde la
perspectiva de la denominada «Educacién Compensatoria». De este modo, se abria
la puerta a la definitiva integracién de la Educacién Especial y la Educacién Com-
pensatoria bajo el amparo de la idea de «necesidades educativas especiales».

Este hecho representé un paso importante hacia la superacién de las dudas
sobre la amplitud y poblacién de referencia que implica el término «necesidades
educativas especiales», quedando claro que trasciende al alumnado con algiin tipo
de discapacidad o déficit y puede hacer referencia a cualquier alumno con dificulta-
des de aprendizaje (en sentido amplio, siguiendo la interesante acotacién que hace
Sudrez, 1996).

Sin embargo, desde nuestra perspectiva, no hay en la cita que se reproduce
motivos para la satisfaccién ni, mucho menos, para pensar que en ella se daba el
paso definitivo que ayudaria a conciliar desarrollo normativo con los principios de
fondo, asociados al concepto de NEE.

En primer lugar, lo que se establece en la Disposicién Adicional reproduci-
da parece quedar restringido a los tinicos efectos de la escolarizacién de los alumnos
con necesidades educativas especiales en centros docentes sostenidos con fondos
publicos, centrando la atencién en el origen de las dificultades o de las necesidades,
pero en ningdn caso para proponer pautas de atencién educativa’.

Por otra parte, la redaccién del texto normativo induce, precisamente, a la
identificacién de los alumnos con NEE (categoria que la propia Disposicién Adicio-
nal se encarga de acotar) como sujetos de atencién diferente y especifica, centrando
el énfasis en ellos y sus caracteristicas y no en el contexto escolar, que no parece ser
aludido en la redaccién de la Disposicién Adicional, excepto para recordar que se
garantizard «una distribucion equilibrada de los alumnos, considerando su niimero y sus
especiales circunstancias, de manera que se desarrolle eficazmente el ideal integrador .

Obsérvese que no se enfatiza un proceso de escolarizacién regido por idén-
ticos derechos a los de la poblacién escolar «ordinaria», sino un proceso paralelo,
tutelado por la Administracién Educativa, que exige una identificacién previa® del
alumnado «beneficiario» y que responde a criterios de eficacia.

? Precisamente porque entre la poblacién escolar cualquier alumno o alumna puede mani-
festar, en algtin momento de su escolaridad, o a lo largo de toda ella, necesidades educativas especia-
les, es por lo que se hacfa necesario especificar a qué sector del alumnado se estd haciendo referencia
cuando se pretende regular sus condiciones de escolarizacion, buscando una garantia de normaliza-
cién o integracién que para ciertos alumnos no estarfa asegurada. Sin embargo, el hecho de que se
hiciera esta mencién asociada a la idea de NEE, lejos de aproximarnos a sus postulados de fondo,
supuso un avance en la constitucién de la «superetiqueta» que denunciaba Ainscow (2001).

Y necesariamente descontextualizada, en contra de los principios previstos en el Libro
Blanco citado.
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Hay que decir que lo previsto en la LOPEGCE ha sido valorado favorable-
mente por gran nimero de expertos en Educacién Especial porque, sin duda, ga-
rantizaba un proceso de integracién que, frente a los enfoques segregadores anterio-
res, suponfa un avance. Sin embargo, desde nuestro punto de vista, es igualmente
cierto que el proyecto integrador introducido con las previsiones LOGSE-LOPEGCE
abrfa el camino hacia una interpretacién de la integracién como una alternativa
barata de la Educacién Especial, en la que la responsabilidad de la educacién de los
nifios y ninas con NEE se identificaba, simplemente, con la provisién de recursos
extraordinarios a los centros que los acogen y que sélo se justifican por la presencia
de estos nifios, principales (por no decir tinicos) beneficiarios de los mismos.

Este planteamiento contribuyé, en nuestra opinién, a que, al tiempo que se
integraba a gran ndmero de alumnos y alumnas en los centros ordinarios, se perpe-
tuara la divisién existente entre Educacién Especial y educacién ordinaria, cuyos
responsables, el profesorado «comtiny, afrontaba la situacién con la idea de «dele-
gar» responsabilidades en los «recursos» asignados que acompafiaban a los alumnos
integrados (profesorado especializado).

Esta tendencia se vio reforzada con los sucesivos desarrollos normativos de
las dos leyes citadas, en lo que hace referencia al tratamiento educativo de los alum-
nos con necesidades educativas especiales.

1.2. EL TRATAMIENTO DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN LOS DESARRO-
LLOS NORMATIVOS DE LA LOGSE vy 1A LOPEGCE

El tratamiento inicial del concepto de «necesidades educativas especiales»
recogido en la LOGSE se concretd, administrativamente, con la publicacién del
Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacién de la educacién de los alum-
nos con necesidades educativas especiales, dedicado, en gran medida, a la regula-
cién y adaptacién al nuevo marco normativo LOGSE de lo que hasta entonces
habia sido objeto de regulacién del el RD 334/1985, de 6 de marzo, de Ordenacién
de la Educacién Especial, y que se dirigfa especificamente a la regulacién de la
atencién educativa del alumnado con discapacidad a través de lo que habia sido el
programa de integracién desarrollado por el MEC.

Podemos afirmar que con este Real Decreto se consolidé la interpretacién
restrictiva del concepto de NEE ya iniciada con el planteamiento LOGSE, alején-
dose bastante de los planteamientos recogidos en el Libro Blanco y que detallamos
anteriormente.

Obsérvese que por parte de la Administracién se estaba definiendo «/a orde-
nacién de la educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales». El propio
titulo del Real Decreto ya resulta, en cierta medida, incompatible con los postula-
dos de fondo asociados al concepto de «NEE». Desde esta perspectiva no tendria
demasiado sentido hablar de una educacion para alumnos con necesidades educativas
especiales, objeto de una regulacién propia y diferente de la contemplada para el
resto de los alumnos. En todo caso, las posibles pautas, apoyos o recursos especifi-
cos que el sistema educativo debe proveer para hacer frente a esas necesidades deben



buscar, precisamente, que los alumnos que las requieran no se vean apartados de las
férmulas educativas previstas a nivel general o sometidos a una «educacién especifi-
ca» diferente de la del resto.

Por otra parte, el titulo resultaba engafioso, puesto que al no matizar (se
ordenaba la educacién de los alumnos con NEE, en general, y luego se sefialaba
quiénes eran éstos en el articulo primero) inducia a pensar que por alumnos con
NEE se debia considerar a los que eran objeto del Real Decreto y sélo a éstos.

Dicha perspectiva se ve confirmada si consideramos el objeto del Real De-
creto 696/1995, puesto que, de facto, venia a acotar la consideracién de alumnos
con NEE a los siguientes:

Articulo 1. Objeto.

1. Es objeto del presente Real Decreto la regulacién de las condiciones para la
atencién educativa a los alumnos con necesidades especiales, temporales o perma-
nentes, asociadas a su historia educativa y escolar, o debidas a condiciones perso-
nales de sobredotacién y de discapacidad psiquica, motora o sensorial.

Este desafortunado titulo?, asociado a su objeto, enunciado en el articulo
primero, favorecid, sin duda, la consideracién de que, en realidad, se trataba de un
nuevo «Decreto de Educacién Especial» («el mismo perro con distinto collar», como
mds de uno hemos tenido oportunidad de oir a especialistas y profesores de Educa-
cién Especial) y de que lo que alli se establecia quedaba restringido al alumnado que
hasta entonces habia sido objeto de la Educacién Especial y enunciado en el articu-
lo primero, a saber:

— Alumnos con historiales educativos y escolares desajustados.
— Alumnos con discapacidad fisica, psiquica o sensorial.
— Alumnos con sobredotacién de capacidades.

El Preambulo del Real Decreto ahonda mds en la linea de identificar alum-
nos con NEE con alumnos con discapacidad, al citar, como antecedentes y
justificantes normativos, el articulo 49 de la Constitucién, que «encomienda a los
poderes publicos realizar una politica de prevision, tratamiento, rehabilitacién e
integracion a favor de los disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos», la Ley 13/
1982, de 7 de abril, de Integracién Social del Minusviélido, que establece los princi-
pios de normalizacidn, sectorizacién, integracion y atencién individualizada, y el

RD 334/1985, de 6 de marzo, de Ordenacién de la Educacién Especial.

# Intimamente estamos convencidos de que este titulo surge por puro y simple mimetismo
con respecto al titulo del Real Decreto 334/1985 que le antecedia, sin pararse a reflexionar sobre las
implicaciones «técnicas» que esta decisién trafa consigo.
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Por si cupiera duda, el propio preimbulo del RD 696/1995 recoge el si-
guiente pdrrafo que resulta nitidamente clarificador de la interpretacién del legisla-
dor en torno al concepto de NEE y su regulacién, al afirmar:

Sin embargo, no todas las necesidades educativas especiales son de la misma natu-
raleza, tienen un mismo origen o requieren, para ser atendidas, actuaciones y me-
dios similares. Por una parte, cabe distinguir entre las necesidades especiales que se
manifiestan de forma temporal o transitoria de aquellas que tienen un cierto cardc-
ter de estabilidad o permanencia a lo largo de la escolarizacién. Por otra parte, su
origen puede atribuirse a diversas causas relacionadas, fundamentalmente, con el
contexto social o cultural, con la historia educativa y escolar de los alumnos o con
condiciones personales asociadas bien a una sobredotacién en cuanto a capacida-
des intelectuales, bien a una discapacidad psiquica, sensorial o motora o a trastor-
nos graves de conducta. Por ultimo, s bien la Administracion educativa debe regular
las actuaciones y los medios previstos para atender a las necesidades educativas especia-
les de todo el alumnado, desde la perspectiva de la ordenacién, de la planificacion de
recursos y de la organizacion de la respuesta educativa, conviene acometer esta tarea
atendiendo diferencialmente a su naturaleza, origen y mayor o menor permanencia de
sus manifestaciones en el transcurso de su escolaridad.

El presente Real Decreto regula los aspectos relativos a la ordenacién, la planifica-
cién de recursos y la organizacién de la atencidn educativa a los alumnos con
necesidades educativas especiales temporales o permanentes cuyo origen puede
atribuirse, fundamentalmente, a la historia educativa y escolar de los alumnos, a
condiciones personales de sobredotacién o a condiciones igualmente personales de
discapacidad sensorial, motora o psiquica. Todo ello en desarrollo de los articulos
36y 37 de la Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo...

[\]
o
-

La lectura atenta de esta cita permite afirmar que, si bien la denominacién
y el propio objeto de la disposicién podia inducir a una interpretacién restrictiva
del término NEE, lo cierto es que se asumia, desde instancias administrativas, que
la restriccién se limitaba al efecto de acometer diferencialmente la adecuada ordena-
cidn, planificacién de recursos y organizacion de la respuesta educativa de las NEE,
atendiendo a su naturaleza, origen y mayor o menor permanencia de sus manifesta-
ciones en el transcurso de la escolaridad.

Podemos considerar que la Administracién, con este planteamiento, trata-
ba de soslayar las dificultades y criticas vinculadas al planteamiento de las NEE y
que Ainscow (2001) identificaba con la constitucién de esa «superetiqueta» que
todo lo engloba y que, precisamente por eso, dificulta el planteamiento integrador.
O las criticas, entre otros, de Norwich (1993) referidas a la pérdida de informacién
que implica desconsiderar el origen de las NEE.

En cualquier caso, atendiendo al valor «didédctico» o «pedagdgico» de las
propias disposiciones normativas, resulta comprensible que por gran parte de la
comunidad educativa se asumiese la identificacién entre alumnos con necesidades
educativas especiales y alumnos con discapacidad, efecto tal vez no buscado por
parte de la Administracién, pero que se produjo.

Se podria alegar, y no injustificadamente, que estos defectos, llamémosles
«de forma», quedaban salvados por las referencias, en los articulos 5, 6 y 7 a las
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garantias de calidad de la ensefianza, la elaboracién del Proyecto Curricular y la
posibilidad de realizar Adaptaciones Curriculares. Previsiones, todas ellas, en prin-
cipio, de cardcter general, extensibles a todos los alumnos. Sin embargo, la acota-
cién, en el articulo uno del Real Decreto, de los alumnos que pueden considerarse
como «alumnos con NEE» desarbola ese argumento. El porqué del planteamiento,
netamente economicista, se denota en el articulo 8, referido a los «recursos, medios
y apoyos complementarios», cuando se sehala:

1. El Ministerio de Educacién y Ciencia dotard a los centros docentes con recur-
sos, medios y apoyos complementarios a los previstos con cardcter general en cum-
plimiento de lo establecido en la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, cuando el
nitmero de alumnos con necesidades educativas especiales escolarizados en ellos y la
naturaleza de las mismas ast lo requiera.

En todo caso, creemos que con lo expuesto queda suficientemente argu-
mentado que, frente a la pretensién retérica de que el concepto «NEE» posefa una
naturaleza «relativa y contextual», lo cierto es que vemos c6mo, segtn iba cristali-
zando su regulacién en las sucesivas normativas, iba perdiendo progresivamente
estas caracteristicas para referirse de modo casi exclusivo a las condiciones del
alumnado.

Posteriormente, se publica el RD 299/1996, de 28 de febrero, de ordena-
cién de las acciones dirigidas a la compensacién de desigualdades en educacién,
para prevenir y compensar las desigualdades de acceso, permanencia y promocién
en el sistema educativo de las personas, grupos o territorios en situacién de desven-
taja por factores sociales, econémicos, geograficos, étnicos o de cualquier otra indo-
le personal o social.

En el predmbulo de este RD 299/1996 se puede leer, textualmente, lo si-
guiente:

Por dltimo, la Ley Orgénica 9/1995, de 20 de noviembre, de la Participacidn, la
Evaluacién y el Gobierno de los centros docentes, ha definido la poblacién escolar
con necesidades educativas especiales, refiriéndose, de una parte, a los alumnos
con necesidades derivadas de discapacidad y trastornos de la conducta y, de otra, a
los alumnos con necesidades asociadas a situaciones sociales o culturales
desfavorecidas. Por su naturaleza y especificidad, la ordenacién de la respuesta
educativa para el primero de los grupos se ha realizado mediante el Real Decreto
696/1995, siendo el presente Real Decreto la respuesta al segundo grupo.

La claridad de lo expresado en el parrafo no admite ningin tipo de inter-
pretacién ambigua. Queda plenamente asumido que el concepto de «necesidades
educativas especiales» acoge, desde un punto de vista normativo, como no podia ser
de otra manera, no sélo las que se relacionan con condiciones personales, sino de
cualquier otra circunstancia que afecte a las posibilidades de aprendizaje del alum-
no, incluidas las relacionadas con factores sociales y culturales. No obstante, y de
manera simultdnea, se vuelve a introducir la idea de que la ordenacién de la res-
puesta educativa a estos alumnos, sin menoscabo del reconocimiento de su condi-
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cién de alumnos con NEE, requiere, por sus especificidades, de regulaciones dife-
renciadas en disposiciones normativas independientes. Como consecuencia de ello
se hacfa necesario prestar cierta atencién al origen de las NEE.

En todo caso, lo que si parece quedar claro es que la definicién de alumno
con necesidades educativas especiales quedé acotada, al menos normativamente
hablando, con la promulgacién de la LOPEGCE y de los Reales Decretos 696/
1995 y 299/1996.

A partir de la publicacién de estos textos normativos se perfild, por tanto,
un modelo de tratamiento normativo «escindido», que ordenaba de modo dife-
rencial la respuesta educativa a los alumnos con NEE en funcién del foco u ori-
gen de sus necesidades, fuese éste de indole personal o bien de indole social o
cultural. Podriamos decir que, de alguna manera, la Administracién establecia asi
una pauta reguladora que permitia, salvaguardando algunos aspectos de la «filo-
soffa de fondo», asociada al concepto de NEE, garantizar una cierta racionaliza-
cién (desde su perspectiva) y acotamiento de la asignacién de recursos, al diferen-
ciar y regular, segin su origen, las condiciones de intervencién educativa con
estos alumnos.

Por otra parte, con esta solucién normativa se garantizaba la acotacién de
la poblacién escolar posible beneficiaria de las medidas de atencién y apoyo educa-
tivo como consecuencia de manifestar NEE y se introducian los mecanismos para
su definicién legal, asociado siempre a la correcta determinacién del origen
etiolégico, que limitaba el acceso a la nueva «superetiqueta» diagnéstica. El proble-
ma es que este esfuerzo por «racionalizar» y contener el gasto en el capitulo dedica-
do a la Educacién Especial, socavaba los propios principios que habian inspirado a
la Reforma, aproximando, en cierto sentido, las pricticas a las vigentes antes de la
misma.

En todo caso, una idea que parece abrirse paso con incontestable claridad,
es que en términos generales, la Reforma LOGSE-LOPEGCE fracasé a la hora de
unir la integracién y las practicas curriculares en la Educacién Primaria y, sobre
todo, en la Educacién Secundaria. Este fracaso, que refleja las incongruencias y
contradicciones de fondo, fruto del divorcio entre el discurso retdrico-politico so-
bre las necesidades educativas especiales y la articulacién legislativa y administrativa
de las pricticas, se ha reproducido y multiplicado en el marco de los desarrollos
autondmicos.

1.3. EL TRATAMIENTO DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN LAS COMUNI-
DADES AUTONOMAS

La descentralizacién del Estado espafiol y la transferencia de competencias
educativas a las diversas Comunidades Auténomas, asociado al hecho de que los
Reales Decretos citados no constituyen norma bdsica, introdujo un nuevo foco de
«confusién» en torno a la conceptualizacién de las NEE al generarse un panorama
bastante variopinto que afecta a la regulacién general del concepto en el conjunto
de las autonomias.



Las fuentes de confusién derivan, entre otros factores, de las diferentes velo-
cidades con las que se ha ido produciendo el proceso de transferencia de competen-
cias en materia de educacién vy, por tanto, el desigual acogimiento al Principio de
Subsidariedad respecto de la normativa estatal, que implica que, en ausencia de
normativa propia, la Comunidad Auténoma se rige por lo dispuesto en el 4mbito
estatal, en este caso, por lo dispuesto en los Reales Decretos 696/1995 y 299/1996,
y sus desarrollos.

Todo ello ha provocado que los Decretos que regulan estos aspectos en las
sucesivas Comunidades Auténomas hayan ido evolucionando segiin se promulga-
ban, en funcién de la propia experiencia que, en el campo de la atencién a las NEE,
iba surgiendo en el conjunto del Estado. Asi, podemos encontrar Decretos muy
«tempraneros» como el de Canarias, que aparece a los pocos meses de publicarse el
RD 696/1995, y en el que se observa una acusada originalidad e inmadurez de
planteamiento, y otros que son de aparicién mucho més tardfa, como el Andalucia,
que supone, incluso, el desarrollo de una ley autonémica propia, que regula las
actuaciones orientadas a garantizar la solidaridad.

Este proceso ha favorecido la existencia de planteamientos educativos espe-
cificos de cada Comunidad Auténoma que, siendo compatibles con las leyes y nor-
mas bdsicas y, por tanto, comparten un tronco y orientacién comunes en lo esen-
cial, responden, también, al desarrollo de politicas educativas propias que se concretan
en un desigual tratamiento y desarrollo de la regulacién referida a las necesidades
educativas especiales derivadas de condiciones personales y de la referida a la com-
pensacién de desigualdades en educacién.

En general, podemos definir dos modelos alternativos para abordar la regu-
lacién referida a las necesidades educativas especiales en las diferentes comunidades
auténomas:

— Carencia de un marco regulador general propio y sometimiento, por tanto, a lo pre-
visto en los Reales Decretos 696/1995 y 299/1996, a partir de los cuales desa-
rrolla las disposiciones de menor rango. Este es el caso, por ejemplo, de Astu-
rias, Baleares, Cantabria, Castilla y Leén, Castilla La Mancha, La Rioja, etcétera.

— Desarrollos normativos propios que sustituyen, en el dmbito de gestién de la Comu-
nidad Auténoma correspondiente, lo previsto en los RD 696/1995 y RD 299/
1996. Este serfa el caso de Andalucia, Valencia, Canarias, Catalufa, Galicia,
Pais Vasco, Aragén, etcétera.

Como ejemplo de las particularidades y diferencias en el tratamiento de las
NEE en cada Comunidad Auténoma, recogemos la definicién que se hace de los
destinatarios de las regulaciones propias de cada una de las comunidades citadas, en
el dmbito de las necesidades educativas especiales (ver la tabla 1).

Obsérvese que, en todos los casos, el titulo del Decreto hace referencia «al
alumnado con Necesidades Educativas Especiales», sin mds matizaciones, de donde
se infiere que son esos, a los que se alude en el objeto de la disposicién, los que
pueden ser considerados como tales (y no otros), asi como que las previsiones con-
tenidas en dichos Decretos quedan restringidas a esos alumnos y no a otros.




‘souwn(e s01s3 & 01doouod 2 erjduwre as ‘015ej op ‘onb a1a1yur 25 SpUOP AP (¢ 1Y) 2lezipuaide op sarurrrodwr sapeanoyIp £ ofezipuaide Op $0IUI] SI[PATU AP SEPEALIDP $I[E1>2dSI SeATIEONPD
SOPEPISIIU UOd opeuwn[e B £ (F7 "11y) 1e[0dsd ugnridepeur 9AvI3 op SIUOIIENIIS IP SEPEALIDP SI[LIASD SLAIEINPS SIPEPISIIIU UOD OPEUWIN[E B SOPLIAYDI UPISD ‘sa[e10adsa SLAIILINPS SIPEpPIsaddU
ap sodn soyunsip sof e easandsax e e opearpap ‘A oymyded [2 ua soperarur ‘ugnisodsip €152 ap ¢ £ g sononIe sof ‘N 2P 03dodu0d [ap [edIUT UGIEITWIAP ] ud ueindiy ou anbuny

*SOPEPISID

-ou sa[eradsa sns ap uUIE
e[ e1ed soorud9 sorpawr o
opezifersadss ofode ‘ofnoyir
-no [op ugneIdepe ‘ugezLIE]
-0953 9p sea1ypoadsa seprpaw
op uomeoride e uararnbax
anb T onopre |2 2191391 95 9nb
sO[ & sa[e10adsa seaneonpa sap
-epIsaDaU U0D seuwn[e £ sou
-WN[E SO UOS 032103(] IUS
-o1d o ud sepruaiuod sepip
-OW SB[ 9P SOTIBIBUNSIP SO
*SOLIRYRUNSI(] *¢ 0JIpAY

]

‘Jeriosuas £ oA

-n1ugoo ‘oombysd “oo1syy uap
-10 2p sofeuossad sapeproed
-e2 op sopeid £ sodn sayuar
-9J1p SO ® sepIqap sa[erdadsa
SEATIEONIPD SOPEPISIIIU UOD
OPEUWN[E [9P BAIIEINPI UOTD
-U2JE B 9P UQIOBUIPIO B[ $3 01
-2109(] 21uasaxd [ap 032(qo [
'032[qQ T o[NPIy

‘sopeuosiad sopeproedes sns
© SepeIose so[eradss seanes
NP2 SAPEPISIDIU UOD SeUWN[e
£ souwnpe so[ © eATIEONP
UQIDUIE B[ AP UQIDBUIPIO B[
99[qe1s2 3s anb [2 10d ‘ofewr
SP ¥1 9P ‘TOOT/LYT 012495

‘sa1uefowos

SEI10 N PN[Es op ‘sa[eImind
SODTWOUO0Id ‘SI[BID0S $AI
-0308J 9P BIOUINDISUOD OW
-0D ‘EPIJIIOAEJSIP UQIEN]
-15 ud asxeffey 1od o edNp
-u0d 9p soAeIS SOUIOISEN
9P ‘[ENID9[2IUI UQIDEIOPAIq
-0s ap ‘sa[eriosuas o seomnb
-1sd ‘seorsyy sopeproededsip
op sepeariap seoypadsa sea
-neonpa ssuonudle £ sofode
SOPEUTWINP “B[[2 9P 21red
0 ‘UQIDBZIIE[0JSD NS d1UEI
-np erambar onb opeuwnye
[oP se[ so[erdadsa seaneonpa
SOPEPISIIIU IP UPIEDII[ED 35
€012109(] 2183 AP 501§ Y/ T
[]

‘032(qQ 1 gzt

‘so[e1dadsa seAn
|NUS@U mU—UNﬂu_mUUUE uod OﬁN:
-wne [e uguNe op ‘ugSery
9P 0UIAIqOD) [P DIqUIIDIP
9P 61 2P ‘000T/L1T 024227

* S9[EN109]
-o1ut sapeproedes seie € sep
\Nw: wuﬁwﬁcmku& wuﬂcmu:UF—OU
© op1qap eo1ypoadsa ugnuNE
uerdmbar anb seuwnye £ sou
\Eﬂﬁd wO:M—ATN U~U mN~ owod
ISE ‘SEPIDIIOABJSIP SI[EI
-MND O SI[EID0S SIUOIENITS
ud 18189 10d O NuUaﬁUF—OU U~U
soAeId sousolsen IeIsajruewr
10d ‘saerrosuas o seornbysd
»mwudw\@ mu—uwﬂu_UNQNUm_ﬁ \-Muvﬁu
-ed 10d seoryroadsa seaneonpa
souonuae £ sofode sopeurur
\hvuu—u »N=u N—uOu U~U OWHN~ O~ 12
0 “UQIDBZIIE[0SI TS P OPOLI
-2d un us uerambor anb seu
-wnpe £ souwnye sofanbe op
se[ sa[e1oadsa SEANEINPD SOP
lﬁﬁu_mquﬁ owod Cﬂuuﬂvﬁuuﬁb
9S 01aI39(J 2189 U~U wOuUMMD A\

*SI[EID
-adso seAneOnNpa SOPEPISId
=N uﬁv OHQUUEOU i Q\Rh\u\v\

“eroperdaiur o
N>Mm:uu&EOU NauﬂUmu eun U~U
odrew [ U ‘sa[erdadsd seAn
-BINPd SIPEPISIIIU UOD OPEU
\ESAN ﬁN N>muNijvv eisandsar
e[ op ugmEUApIO 2p ‘Orun(
9P €T 3P B661/811 042422

*UQIORZIIE[0s3 NS ered o1
-110 50] £ so[erivrew £ sajeuos
-12d sorpaw sof ‘seaneziued
-10 £ Temorimod ‘0o1393epad
1910%IBD 9P SEpIpIW ST Op
-ueUTWIANP ‘soruardaprmd
£ ‘[eriosuss o erolow ‘ednb
-15d peproededsip ap o ugel
-0pa1qos ap saeuosiad sauor
-Ipuod 2p 0 1e[0sd £ [EUOS
-13d 110181y NS 9P SEPEALIDSP
‘soyuouewirad o sorerodway
‘so[e102dsa SEATIEONPD SIPEPIS
-329U UOD OPEUWN[E [9P BATY
-e2NPd UQUDIE B JE[NF21 01
-0109p Muasaxd [op 012(qo s

1 opnany

*saeoadsa seaneonpa sap
~EPISI02U UOD OpBUWN[E [P
uouae ] ered uoEINPY
B[ 9P UQIDBUIPIO 3P ‘OUEID
-Ud[A OUIDIOK) [op ‘OZIBWI
P 1€ 2P ‘8661/6€ 0124927

"18[0259 £ BAIIEDONPD BLI0ISTY
ns © seperdose sesned 10d o
UQIDEI0P-21qOs op sa[euosiad
SOUOIDIPUOD IP ‘SI[ELIOSUIS O
soornow ‘seomnbysd sopeproed
-BOSIp op so[euosiad souoIp
-U0D 9P SEPEALIIP ‘SRIUDUBW
-13d o saferodwo) seaneonpa
SOPEPISIIU U0 opruwn[e
[e BAIIEONPD UQIOUAIE B[
9P UQIDEUIPIO B[ 52 01212(]
21uasaxd ap 012[qo 17 "T°[

ow(qQ 1 opnany

*s9[e102ds2 SeAIIEINPA SIPEPIS
-329U U0 OpEUWN[E [E UYPID
-uo1y ] engar as anb |2 10d
Quowreuuasuy Juswerreda(y
[°P ‘L661 2p 21quoaisou
dP ST 3P ‘L661/66T 012422

“«sopeproedes sns
9P UQIDEIOPIIQOS BUN OP UBA
\M\-O—U 25 muﬁﬁmuvﬁmv mN\rmuNUﬂﬂUU
sopepIsadau seAnd> opeuwnye
[e eisondsar epenoope rep
uprquiel 9pu3aid as ©039103(
2152 op 10pe[nSar 0drEW 2 U

‘opesnfesap ofezipuaide ap os
-2501d un 10d ua1q o rerrurey
-0I20S OUIOIUd NS UD SBIOUIT
-e> 0 sapeanomIp 10d ‘ofjoix
-esOp [op opezi[erdudd ourol
-sen un 1od ‘rerrosuas o 0omb
-15d “01s13 1D179P UN 2p BSNIED
10d uo1q ‘saerdadss seaneonpa
SOPEPISIIAU UOD OprUWN[E
e euoriodord as anb ean
-eonpa e1sandsar e[ Ip UQIOEZ
-1uedro ey uand anb soraio
SO[ BWLIOU BUN UD IEDTUN $3
012199 2152 P PEPI[EUL B>

opnquupai

‘SI[e1d
|u&wu meﬁuNUﬂﬁuu wwﬁumﬂudmuuu:
uod O.TNCE_.LN ~N E_\UMUEMHN
9P UQIDBUIPIO P DIqUIANL
-dos 77 9P “C661/98T 0924927

VIONTVANV

NOOVIV

OOSVA SIvd

VIONATVA

VNOTVIVO

SYIIVNVO

L VIdv.L

90} VSOY V130 3HOT W A0 A OSNOV ¥SOS 11



Es importante sefialar que todos los Decretos referidos, excepto el corres-
pondiente a la Comunidad Auténoma de Canarias, son posteriores a la publicacién
de los RD 696/1995 y RD 299/1996.

En todos los casos se asume que las previsiones contenidas en los Decretos
senalados son de aplicacién al alumnado con necesidades educativas especiales deri-
vadas de condiciones personales de discapacidad y sobredotacién, asi como a las
derivadas de su historia personal y escolar. En algunos casos se afiaden otros supues-
tos, como es el caso de los alumnos plurideficientes (Valencia), los alumnos con
trastornos generalizados del desarrollo (Canarias) o los alumnos con trastornos gra-
ves de conducta (Pais Vasco y Aragén).

Lo mis significativo es, sin embargo, que ademds de ampliar las posibles
causas de las necesidades educativas especiales derivadas de condiciones personales,
en algunos casos se ha pretendido introducir, también, factores asociados a condi-
ciones sociales y culturales desfavorecidas: Canarias introduce la idea de «carencias
o dificultades en su entorno sociofamiliar»; Pafs Vasco incluye los casos «por estar
en situaciones sociales o culturales defavorecidas»; y Aragdn incluye los casos de
«hallarse en situacién desfavorecida como consecuencia de factores sociales, econd-
micos y culturales, de salud u otras semejantes».

De este modo, podriamos decir que se han generado o desarrollado dos
modelos de desarrollo normativo de la regulacién de la atencién al alumnado con
necesidades educativas especiales: el modelo «escindido», desarrollado a partir de la
publicacién de los RD 696/1995 y 299/1996, y el modelo «integrado» propuesto,
entre otras, en las comunidades auténomas de Canarias, Pais Vasco y Aragén.

El modelo «integrado», posiblemente, responda a un esfuerzo por aproxi-
marse a los principios de fondo asociados a la idea de «necesidades educativas espe-
ciales». Sin embargo, lo cierto es que el principal conflicto con los postulados teéri-
cos correspondientes a la interpretacién de la Educacién Especial en clave de NEE,
que se derivaba de la acotacién «a priori» y asociada a causas etiolégicas de las NEE,
no quedaba resuelto con este esfuerzo de definicién amplio de los alumnos a los
cuales se dirige lo establecido en la disposicién normativa correspondiente. Sin
embargo, lo que si se conseguia era complicar y «enmaranar» la ordenacién y la
atencién educativa de este alumnado.

En efecto, este tratamiento integrado, desde el punto de vista normativo,
de las previsiones administrativas asociadas a la respuesta educativa propia del alum-
nado con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales y de
las previsiones referidas al alumnado con necesidades educativas asociadas a condi-
ciones sociales y culturales desfavorecidas, ha tenido profundas implicaciones en la
adecuada atencién del alumnado y ha provocado no pocas dificultades.

El origen de estas dificultades debemos situarlo en las discrepancias o la
falta de armonia entre las directrices que rigen las pricticas curriculares de cardcter
general y las précticas integradoras que se establecieron en Espafa a partir de la
reforma LOGSE-LOPEGCE, y que hemos venido describiendo.

Estas discrepancias se sustancian en la transicién, en el discurso oficial,
politico o retérico, de una concepcién de la Educacién Especial destinada a alum-
nos discapacitados (perspectiva individual, restrictiva) a una concepcién de la Edu-
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cacién Especial como conjunto de recursos puestos a disposicién de los alumnos
con NEE, siendo determinadas éstas y los beneficiarios de forma «relativa y contex-
tual». Sin embargo, como ya hemos argumentado anteriormente, esta transicién
retdrica no se vio acompanada en las pricticas curriculares y, ni siquiera, por la
regulacién normativa de dichas pricticas, que seguia enfatizando un enfoque indi-
vidual, centrado en el alumno y sus dificultades.

Las causas para esta resistencia al cambio que se detecta, sobre todo y en
primer lugar, en la propia Administracién, entendida ésta como estamento media-
dor entre la politica y la prictica, son multiples. Entre los factores que explican el
inmovilismo o persistencia de ciertas practicas y creencias podemos citar, por ejem-
plo, la socializacién profesional de los responsables de las practicas educativas (y de
los responsables de la Administracién, que proceden, también, del 4mbito de la
préctica), las desconfianzas administrativas hacia un planteamiento que, por su ca-
rdcter relativo y contextual, escapa a las formas de control tradicionales en el 4mbi-
to administrativo o la escasa o nula repercusiéon de la nueva ideologfa integradora,
asociada al concepto de NEE, sobre los curriculos o la organizacién pedagégica de
las diferentes etapas educativas.

Siendo esto asi, el efecto paradéjico que se observa es que aquellas comuni-
dades auténomas que adoptaron un tratamiento normativo de las NEE «escindi-
do», pese a alejarse a los principios de fondo del concepto de NEE, podian ofrecer
una respuesta mds coherente con las pricticas reales. Sin embargo, las comunidades
auténomas que, como Canarias, Pais Vasco o Aragén, optaron por aproximarse, en
sus respectivos Decretos, a un planteamiento mds cercano y compatible con la ideo-
logia de fondo, manifestaron muchisimas dificultades al ser incompatible con las
précticas educativas y diagndsticas tradicionales. En alguno de estos casos, las pro-
pias incoherencias y dificultades de aplicacién de lo previsto en los Decretos Terri-
toriales forzé una serie de debates internos y el desarrollo de figuras normativas
bastante novedosas en el territorio nacional que, apoyadas en la idea de «atencién a
la diversidad», permitian resolver las dificultades que se derivaban de la opcién
adoptada.

El andlisis de la significacién curricular de este conjunto de «medidas de
atencion a la diversidad» y su grado de desarrollo en el conjunto de comunidades
excede, con mucho, las posibilidades de este trabajo y queda, por tanto, pendiente
para futuros andlisis.

2. LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN LA LOCE

La pendltima etapa en este recorrido por el tratamiento que el término
«necesidades educativas especiales» ha tenido en las leyes educativas de este pais
corresponde a la Ley Orgdnica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la
Educacién (LOCE).

La LOCE aborda el tratamiento de los alumnos con «necesidades educati-
vas especiales» en el titulo 1, capitulo vi1, referido a los alumnos con necesidades
educativas especificas.



No queda claro qué se entiende por «necesidades educativas especificas»,
categorfa que, a diferencia de lo que ocurria con la expresién «necesidades educati-
vas especiales», no viene precedida o acompanada de una reflexién teérica y cienti-
fica previa en torno al modelo de Educacién Especial. En ausencia de tal marco
previo, se define en un plano normativo, por extensién, haciendo referencia a las
que poseen los alumnos extranjeros, los superdotados intelectualmente, los alum-
nos con «necesidades educativas especiales» o los que se encuentran en situacién de
desventaja social y cultural, claramente dirigidos hacia las politicas de compensa-
cién educativa, a las que se hace referencia en los articulos 40 y 41, referidos a la
igualdad de oportunidades para una educacién de calidad.

CAPITULO VII

De la atencién a los alumnos con necesidades
educativas especificas
Seccién 12. De la igualdad de oportunidades para una educacién de calidad
Articulo 40. Principios.
1. Con el fin de asegurar el derecho individual a una educacién de calidad, los
poderes publicos desarrollardn las acciones necesarias y aportardn los recursos y los
apoyos precisos que permitan compensar los efectos de situaciones de desventaja social
para el logro de los objetivos de educacién y formacién previstos para cada uno de los
del sistema educativo.
2. El Estado podréd impulsar, mediante convenios con las Comunidades Auténo-
mas, actuaciones preferentes orientadas al logro efectivo de sus metas y objetivos
en materia de igualdad de oportunidades y de compensacion en educacion.

Articulo 41. Recursos.

1. Las Administraciones educativas adoptardn procedimientos singulares en aque-
llos centros escolares o zonas geogrificas en las cuales, por las caracteristicas
socioecondmicas y socioculturales de la poblacién correspondiente, resulte necesa-
ria una intervencién educativa diferenciada, con especial atencién a la garantia de
la igualdad de oportunidades en el mundo rural. En tales casos, se aportardn los
recursos materiales y de profesorado necesarios y se proporcionard el apoyo técnico
y humano preciso para el logro de la compensacion educativa.

2. Los poderes publicos organizardn y desarrollardn de manera integrada acciones
de compensacidn educativa, con el fin de que las actuaciones que correspondan a
sus respectivos dmbitos de competencia consigan el uso efectivo posible de los
recursos empleados.

3. Excepcionalmente, en aquellos casos en que, para garantizar la calidad de la
ensefianza, los alumnos de ensefianza obligatoria hayan de estar escolarizados en
un municipio préximo al de su residencia o a una distancia que lo justifique de
acuerdo con la normativa al efecto, las Administraciones educativas prestardn de
forma gratuita los servicios escolares de transporte, comedor y, en su caso, inter-
nado.

Resulta evidente que la LOCE recupera una interpretacion restrictiva del
concepto de alumnos con «necesidades educativas especiales», entendiéndose por
éstos a los siguientes:
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Seccién 42. De los alumnos con necesidades educativas especiales

Articulo 44. Ambito.

1. Los alumnos con necesidades educativas especiales que requieran, en un perio-
do de su escolarizacién o a lo largo de toda ella, y en particular en lo que se refiere a
la evaluacién, determinados apoyos y atenciones educativas, especificas por pade-
cer discapacidades fisicas, psiquicas, sensoriales o por manifestar graves trastornos
de la personalidad o de conducta, tendrdn una atencién especializada, con arreglo
a los principios de no discriminacién y normalizacién educativa, y con la finalidad
de conseguir su integracién. A tal efecto, las Administraciones educativas dotardn
a estos alumnos del apoyo preciso desde el momento de su escolarizacién o de la
deteccién de su necesidad.

2. El sistema educativo dispondrd de los recursos necesarios para que los alumnos
con necesidades educativas especiales, temporales o permanentes, puedan alcanzar
los objetivos establecidos con carcter general para todos los alumnos.

Como se podrd comprobar, en la formulacién que hace la LOCE desaparece
completamente el planteamiento original que animaba el concepto de necesidades
educativas especiales, convirtiéndose (ahora si) en una simple denominacién mds
para los alumnos con discapacidad, favoreciendo ademads, desde los niveles més altos
de la normativa, un tratamiento diferenciado, con politicas independientes, de las
dificultades de aprendizaje del alumnado, en funcién del origen diagndstico de éstas.

Podria argumentarse que la redaccién del texto no presupone la limitacidn,
en exclusiva, de la consideracién de alumnos con necesidades educativas especiales a
los casos de alumnos discapacitados o con trastornos de personalidad. Sin embargo,
el hecho de excluir de los mismos a los alumnos superdotados, a los extranjeros y a
los procedentes de ambientes sociales y culturales en desventaja (con un tratamiento
especifico en las secciones 12, 22 y 32 del capitulo vi1), ya implica la acotacién del
concepto.

El tratamiento que se hace de las necesidades educativas especiales en la
LOCE implica, de modo claro y taxativo, la recuperacién del concepto clésico de
Educacién Especial, restringido a alumnos con discapacidad y que podemos carac-
terizar con las siguientes notas:

— Enfoque restrictivo y segregador (la integracién no es un principio que regule las

condiciones de escolarizacién de este alumnado, sino un fin a conseguir).

— Requiere partir de etiquetas diagndsticas, muchas veces arbitrarias.

— Presupone un origen etioldgico estrictamente personal de la dificultad de apren-
dizaje.

Orienta hacia curriculos paralelos y centros especializados (la LOCE en ningin
caso plantea el compromiso de que los centros educativos que acojan a
alumnado con NEE se adapten organizativa o curricularmente a las necesi-
dades de estos alumnos).

Todo ello no resulta extrafio en una Ley trufada de aromas rancios e inten-
tos de responder a los problemas actuales de la educaciéon con vueltas nostélgicas al
pasado, (para una contundente justificacién de esta afirmacién ver, por ejemplo,



Goémez (2004) o las aportaciones de Gimeno y otros en http://www.leydecalidad.org/
leydecalidad.html). No deja de sorprender la referencia a la evaluacién, en el mo-
mento de definir la poblacién que, con la nueva formulacién, acoge el concepto de
necesidades educativas especiales.

¢Qué objetivos persigue el legislador con un planteamiento de este tipo, en el
que destaca la decisién de crear una categorfa nueva, necesidades educativas «especifi-
cas», pero perfectamente sinénima de la anterior, necesidades educativas «especiales»?
El siguiente pérrafo, extraido del preimbulo de la LOCE, no puede ser mds clarificador:

Con la denominacién de necesidades educativas especificas, la Ley, en el capitulo
vil del titulo 1, presta especial atencién a los alumnos extranjeros, a los alumnos
superdotados intelectualmente y a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales —Dbien por la presencia de una o varias discapacidades o por otros factores de
andlogos efectos— estableciendo un marco general que permita a las Administra-
ciones educativas garantizar, en todos los casos, una adecuada respuesta educativa
a las circunstancias y necesidades que en estos alumnos concurren.

En una interpretacién benévola, podriamos pensar que la pretensién tltima
del legislador quizd s6lo buscase evitar la protesta o el descontento de determinados
colectivos sociales al considerar que la etiqueta «necesidades educativas especiales»
estaba demasiado comprometida con los alumnos con discapacidad y se pretendia
dejar claramente sentado que no se consideraba a los alumnos extranjeros, a los su-
perdotados o a los deprivados socioculturalmente en el émbito de la discapacidad. En
este caso, debemos alegar ignorancia respecto al significado profundo de lo que im-
plica el concepto de «necesidades educativas especiales» y sobre el que hicimos algtin
comentario anteriormente.

Haciendo una interpretacién mds maliciosa, podriamos pensar que se trata-
ba de dejar perfectamente acotado, desde los niveles legislativos mds altos, la pobla-
cién a la que podia alcanzar el concepto de NEE, precisamente para salir al paso del
incremento del nimero de alumnos potencialmente destinatarios de las politicas y
de los recursos destinados a la Educacién Especial. Por otra parte, la introduccién de
la nueva categoria facilitaba el establecimiento de politicas diferenciales, dirigidas de
modo especifico a los diversos colectivos en ella integrados. Todo ello conservando,
ademds, la denominacién «necesidades educativas especiales», que formarfa parte del
lenguaje «politicamente correcto» de la discapacidad, aceptado a nivel internacional.

No hay que olvidar que, entre otras, Espafia es promotora y firmante de
numerosos acuerdos y compromisos internacionales, orientados a trabajar por la
profundizacién de los niveles de integracién social y escolar, asi como en pro de la
eliminacién de las barreras que puedan dificultar el acceso al aprendizaje y a un
curriculo comun. La Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994), sin ir més lejos,
podria ser un buen ejemplo de ello.

En resumen, la propuesta hubiera permitido, a nuestro juicio, una politica
restrictiva y de recorte presupuestario, por el efecto de la reduccién de la poblacién
destinataria (efecto cuantitativo), sin necesidad de cambiar cualitativamentelos dis-
cursos oficiales, las normas y previsiones de intervencién dirigidas a los alumnos
con «necesidades educativas especiales», ahora reconceptualizados.
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En cualquier caso, la interpretacién restrictiva que hace la LOCE no es mds
que la culminacién, creemos, de un proceso de acotacién y limitacién de la interpre-
tacidén que se venia haciendo de las NEE desde la etapa anterior, fruto de las descon-
fianzas administrativas que comentibamos anteriormente y que quedan perfectamente
plasmadas en el tratamiento que tuvo en los desarrollos normativos de la LOGSE y
que, a falta de los desarrollos normativos propios de la LOCE, siguen atin vigentes.

3. ;QUE SE AVECINA CON LA LOE?

Analizado el proyecto de Ley Orgénica de Educacién (LOE) aprobado para
su publicacién en el BOE y publicado en el Boletin Oficial del Congreso de los
Diputados (nim. 43-16, de 20 de abril de 2006), se observan algunas cuestiones
que parecen un cambio de rumbo respecto al enfoque regresivo de la LOCE. La-
mentablemente, creemos que el cambio se limitard a un esfuerzo de recuperacién de
los planteamientos LOGSE que, a nuestro juicio, tampoco resultaban satisfactorios.

En primer lugar, simplemente analizando los principios generales que han de
regir el Sistema Educativo, observamos que se pasa del concepto de equidad en educa-
cién expresado en la LOCE, restringido a una mera «igualdad de oportunidades»
(ideal que tan querido resulta a sectores neoliberales) para pasar a entenderse, ademis
de como igualdad de oportunidades, como inclusién educativa y no discriminacién,
actuando como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales,
econdémicas y sociales, con especial atencién a las que deriven de discapacidad (Art.
1.2). Se garantiza, ademds, la calidad de la ensenanza para todo el alumnado, indepen-
dientemente de sus condiciones y circunstancias (Art. 1.1.). Ambos principios tienen
su continuidad en el titulo segundo de la Ley, dedicado a la equidad en educacién.

Por otra parte, la tibia afirmacién recogida en la LOCE referida a que las
ensefanzas que definen el Sistema Educativo deberfan adaptarse al alumnado con
necesidades educativas especificas (Art. 7.5 LOCE) queda ahora mejor matizado al
sefalarse que, ademds, se deberd garantizar el acceso, la progresién y la permanencia
de este alumnado en el Sistema Educativo (Art. 3.8 LOE).

Por dltimo, en la definicién de este marco general, de interés para la aten-
cién al alumnado con necesidades educativas especiales, se recupera de manera ni-
tida y explicita el enfoque comprensivo y la necesaria atencién a la diversidad del
alumnado, al sefialarse, en el articulo 4.3, que «a lo largo de la ensefianza bésica se
garantizard una educacién comun y la atencién a la diversidad del alumnado como
principios fundamentales. Cuando tal diversidad lo requiera, se adoptardn las me-
didas organizativas y curriculares pertinentes, segin lo dispuesto en la presente
Ley.» Esta idea se reafirma al tratar las etapas que conforman la ensefianza bésica®.

¢ Especial mencién merece la recuperacién de la diversificacién curricular, que habia des-
aparecido con la LOCE, aunque ya no se impone la limitacién de los 16 afios para su posible incor-
poracién.



Ya en el dmbito de las previsiones de la Ley en el 4mbito del «alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo», expresién que sustituye al introducido
por la LOCE de «necesidades educativas especificas», hay también un cambio de
orientacién.

En el capitulo de alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo se
incluyen propuestas para atender al alumnado que presenta necesidades educativas
especiales, al alumnado con altas capacidades intelectuales y al alumnado con inte-
gracién tardia en el sistema educativo espanol. Este capitulo se integra en el titulo
I1, dedicado a la equidad en la educacién, junto con las previsiones destinadas a la
compensaciéon de desigualdades en educacién y, muy importante, la regulacién de
la escolarizacién en centros publicos y privados.

Desde un principio se observa un planteamiento mucho mds integral, glo-
bal y elaborado que el que se proponia con la LOCE. Por un lado, mientras que la
LOCE destacaba, por ejemplo, como finalidad del esfuerzo de atencién a este alum-
nado la simple «integracién» del mismo (Art. 44.1), la LOE prevé, como principio
general que regula la accién educativa con todo el alumnado con necesidad especi-
fica de apoyo educativo, el siguiente: «Las Administraciones educativas dispondrdn
los medios necesarios para que todo el alumnado alcance el méximo desarrollo
personal, intelectual, social y emocional, asi como los objetivos establecidos con
cardcter general en la presente Ley» (Art. 71.1). Este declaratorio de intenciones
resulta mucho mds ambicioso e inclusivo que el anterior.

Pese a las notables mejoras que se detectan en el nuevo texto legal respecto
a la propuesta LOCE, la definicién del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales no cambia de modo sustancial:

Seccién Primera. Alumnado que presenta necesidades educativas especiales

Articulo 73. Ambito.

Se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas especiales, aquel
que requiera, por un periodo de su escolarizacién o alo largo de toda ella, determi-
nados apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de discapacidad o trastor-
nos graves de conducta.

Por otra parte, dentro del mismo titulo, referido a la equidad en educacién,
aparecen, como capitulo aparte, las previsiones referidas a la compensacién de des-
igualdades en educacién. Lo que nos lleva a sostener que el MEC, con esta propues-
ta, pretende recuperar el modelo de tratamiento normativo «escindido» que se ha-
bia venido imponiendo desde la etapa LOGSE.

No obstante, se debe reconocer que entre los principios generales por los
que se ha de regir la atencién al alumnado con necesidad especifica de apoyo educa-
tivo, enunciados en el articulo 71, aparece este esperanzador texto:

2. Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios
para que los alumnos y alumnas que requieran una atencién educativa diferente a
la ordinaria, por presentar necesidades educativas especiales, por dificultades espe-
cificas de aprendizaje, por sus altas capacidades intelectuales, por haberse incorpo-
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rado tarde al sistema educativo, o por condiciones personales o de historia escolar,
puedan alcanzar el mdximo desarrollo posible de sus capacidades personales y, en
todo caso, los objetivos establecidos con cardcter general para todo el alumnado.
3. Las Administraciones educativas establecerdn los procedimientos y recursos pre-
cisos para identificar tempranamente las necesidades educativas especificas de los
alumnos y alumnas a las que se refiere el apartado anterior. La atencién integral al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo se iniciard desde el mismo
momento en que dicha necesidad sea identificada y se regird por los principios de
normalizacién e inclusién.

Del anilisis de este texto podemos extraer las siguientes conclusiones:

1. Ademids de para el alumnado con necesidades educativas especiales (interpreta-
do en sentido restringido como alumnado con discapacidad), el alumnado
con altas capacidades y el alumnado con integracion tardia al sistema edu-
cativo, y pese a que no se hacen previsiones especificas para ellos, la ley
recoge el compromiso de que el alumnado con dificultades especificas de
aprendizaje, por condicionantes personales o derivados de su historia esco-
lar, reciba la atencién y los recursos necesarios.

2. Esta atencién no persigue una mera integracion escolar sino «en todo caso» el
logro de los objetivos establecidos con cardcter general para todo el alum-
nado.

3. La categoria «necesidades educativas especiales» que, en el transcurso de su apli-
cacién anterior se habfa ido convirtiendo en una superetiqueta que genera-
ba no pocas confusiones, se ha sustituido por una nueva etiqueta, que engloba
a la anterior, heredada de la LOCE: «necesidades educativas especificas».

Es alentador que se mantenga, al menos en el discurso retdrico, que se
perseguird que todos los alumnos y alumnas, independientemente de sus dificulta-
des, alcancen los objetivos educativos previstos con cardcter general (como ya se
hacia en la etapa previa), pero si no se exige una plasmacién en las précticas curricu-
lares, este enunciado se quedard, una vez mds, en un simple brindis al sol.

En su conjunto, lo que parece poderse esperar con este nuevo marco legal
es, en cierta medida, un enfoque continuista del que se habia ido perfilando en el
periodo de aplicacién LOGSE. Las «medidas de atencién a la diversidad», entendi-
das como solucién técnica y organizativa, con una fuerte tendencia segregadora,
seguirdn dominado la escena educativa y se distanciardn progresivamente de la edu-
cacién especial, con la que se habian confundido en la década de los 90 tanto en
asignacién de recursos como en procedimientos para la asignacién de los mismos.

En el fondo, se trata de la perpetuacién de un enfoque que se conforma,
esencialmente, con una mera integracién fisica, extendiendo ahora la consideracién
de alumnos «especiales» a las multiples categorias que se definen progresivamente
segin se apartan del perfil de alumno «tipo». Se proponen medidas, recursos y
organizaciones pero no se modifica la esencia de la practica, que sigue estando pen-
sada para el alumno «normal» y se apoya al que se aparta (por el motivo que sea) de
una supuesta normalidad. El matiz diferencial es que ahora se reconocen muchos



mds motivos de «<anormalidad» (ademds de la discapacidad) y se prevén muchas mds
alternativas de deteccién y atencién para los nuevos «anormales». Queda por cono-
cer qué desarrollos serdn los que se hagan a partir de este texto legal. Esperemos que
en esos desarrollos algunas de estas insuficiencias, reiteradamente denunciadas, sean
tenidas en cuenta y se eviten.
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