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RESUMEN. En este articulo se debate sobre como las universidades espanolas estin
organizando en estos Ultimos anos la atencion a sus alumnos con discapacidad; aten-
cién que generalmente se coordina a través de servicios denominados genéricamen-
te servicios de apoyo. Se presentan algunas reflexiones sobre la estructura y las fun-
ciones que debieran tener estos servicios, de forma que contribuyan a promover la
autonomia de los alumnos y no a generar mds dependencia. También se hacen pro-
puestas para que se organicen de acuerdo a un modelo de apoyo menos directivo
o experto.

AsBsTRACT.This article discusses how Spanish universities have organised assistance to
disabled students in recent years. This assistance is generally coordinated through
services that are generically called support services. A number of reflections on the
desirable structure and functions of these services are made, so that they may con-
tribute to promote the autonomy of students rather than generating greater depen-
dence. Proposals are also made for the support services to be organised according to

less directive or expert support models.

INTRODUCCION

El presente articulo se propone debatir por
qué las universidades espanolas empiezan
a ocuparse de la atencién a sus alumnos
con discapacidad y qué modelos organiza-
tivos y funcionales utilizan para tal fin. En
realidad, aunque el patréon de asistencia
utilizado en todas ellas no es uniforme,
muchas universidades han optado por la
creacion de un servicio universitario para
estudiantes con discapacidad que genéri-
camente podemos denominar Servicio de

(*) Universidad de Cantabria.
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Apoyo (sa) (aunque ya veremos que recibe
multiples denominaciones). Sin embargo,
creemos que esta eleccion no estd exenta
de dudas (tal y como trataremos de demos-
trar aqui), por lo cual pretendemos con
este texto contribuir al debate (que nos
parece pertinente y hasta urgente) sobre la
composicion y funciones de estos servicios
y, en especial, sobre la coherencia entre los
medios y los fines de los mismos.

Por otra parte, nos parece que esta
reflexién es particularmente oportuna
puesto que muchas universidades estan en
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una fase inicial de definicion de estos ser-
vicios y las decisiones que se adopten en
este momento inicial van a influir decisiva-
mente en la capacidad de los servicios para
ser verdaderos agentes de integracion, que
promuevan la autonomia y aumenten la
capacidad de eleccion o, tal y como senald
Booth (1981), incrementen la participacion
de la persona en la vida educativa y social.
Por otra parte, existe ya numerosa literatu-
ra en los ultimos anos que, desde la inter-
pretacion social de la discapacidad, denun-
cia o advierte que con frecuencia las res-
puestas de politica social y educativa desti-
nadas a las personas con discapacidad tie-
nen el efecto de crear mas que de reducir
la dependencia (Oliver, 1990). Por tanto, si
acordamos que el objetivo esencial de los
sa es fomentar la autonomia de la persona,
respetar la capacidad y el derecho a elegir
por si mismo y aumentar su participacion
en las decisiones que le afectan, conviene
reflexionar sobre el modo en que los sa tra-
bajan para tal fin. De otra forma no hare-
mos mas que generar dependencia o
renunciar al derecho de autodeterminacion
en los usuarios (Wehmeyer et al., 1998).
Entendiendo que la autodeterminacion
es un resultado deseable para cualquier
persona, debemos considerar que ésta solo
sera factible si se le garantizan a la persona
las oportunidades suficientes para que
aprenda y ponga en practica las habilida-
des necesarias que le permitan experimen-
tar el control sobre lo que sucede en su
vida y es, por tanto, inviable desde institu-
ciones que, tratando de justificar su necesi-
dad, ejercen un control excesivo sobre
quiénes lo utilizan o demandan. Asi, los
apoyos ofrecidos desde estos servicios
debieran servir para que las personas que
los requieren se sientan agentes causales
de las decisiones que se vayan tomando vy,

en ningln caso, generar o perpetuar rela-
ciones que incrementen la dependencia
respecto a éstos, dentro y fuera de la uni-
versidad.

Asi pues, en un esfuerzo de sintesis,
hemos resumido el debate que aqui quere-
mos ilustrar en varios interrogantes sobre
los que existe una gran confusion y que,
sin embargo, son esenciales para definir de
forma clara qué modelo de sa queremos.

DUDA CERO: ;POR QUE AHORA
ESTA PREOCUPACION POR LOS

ALUMNOS CON DISCAPACIDAD
EN LA UNIVERSIDAD?

No es posible contestar a esta primera pre-
gunta con una Unica explicacion porque la
situacion actual es sin duda el resultado de
la interaccion de muchos factores. Asi, en
primer lugar, la proliferacion de estos servi-
cios para los alumnos en las universidades
no es un fenémeno ajeno a influencias del
macrocontexto, tales como: la tendencia de
las universidades a ofrecer un amplio aba-
nico de servicios para-académicos destina-
dos a sus estudiantes, la influencia de
modelos de universidades europeas y esta-
dounidenses, o incluso, el mis reciente
movimiento de calidad universitaria®.

En segundo lugar, parece un hecho
incontestable que el nimero de alumnos
con diverso tipo y grado de discapacidad
es cada vez mas numeroso en las aulas uni-
versitarias (aunque es posible que este
argumento basado en la cantidad no sea
por si mismo suficiente para explicar el
fenomeno que nos ocupa). Sin duda, en
nuestro pais (como ha sucedido en otros
paises del entorno occidental) esta situa-
cioén es en gran parte el resultado obtenido
tras la regulacion de la integracion educati-

(1) Se podria reflexionar también sobre como la presion del movimiento de accountability y la competi-
tividad interuniversitaria pueden ser politicas dificilmente compatibles con la atencion a la diversidad y en con-
creto con algunas de las preocupaciones que aqui se expresan sobre el apoyo, como ya se ha comprobado en
otros niveles educativos (Kushner, 1997; Poussu-olli, 1999).
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va que desde 1985 caracteriza a los niveles
pre-universitarios. Este hecho, que es sin
duda una conquista social, fruto de los
esfuerzos de numerosos colectivos y profe-
sionales para conseguir que el derecho a
acceder a la educacion sea efectivo tam-
bién para las personas con discapacidad,
ha sorprendido a las instituciones universi-
tarias, las cuales no estan preparadas para
recibir a todos los alumnos, incluidos aque-
llos con algin tipo de discapacidad. Esta
falta de prevision y de provisiéon de la uni-
versidad se refiere tanto a su estructura fisi-
ca o arquitecténica como a su regulacion
normativa y, lo que es mas importante, a
aspectos estrictamente curriculares o de
organizacion docente. En nuestra opinion,
esta situacion trata de solucionarse con
demasiada frecuencia a través de la crea-
cion de servicios de apoyo, los cuales a su
vez actian en muchas ocasiones como sus-
titutos de emergencia que en condiciones
muchas veces precarias tratan de resolver
asuntos que seguramente corresponden a
otras instancias.

El ejemplo mds evidente de lo anterior
lo encontramos en la preocupacion por las
condiciones de accesibilidad de los centros
universitarios. Algunos estudios que anali-
zan especificamente el asunto de la adap-
tacion fisica o arquitecténica de la universi-
dad (Touza, 2000; Chard y Couch, 1998)
constatan que, en general, existen todavia
numerosas barreras y las condiciones de
accesibilidad son en muchos casos muy
deficientes. Se confirma, ademas, que en
las universidades con edificios historicos la
adaptacion es mucho mas costosa y delica-
da.Y se comprueba, por tltimo, que es fre-
cuente que muchos sa se vean involucra-
dos en como resolver las dificultades de

accesibilidad, lo cual constituye en muchas
ocasiones una tarea que excede las posibi-
lidades de un servicio como este y segura-
mente debiera ser asumida por otras ins-
tancias universitarias.

DUDA 1: LOS DESTINATARIOS,
¢QUIENES Y CUANTOS? SOBRE TASAS,
CENSOS Y OTROS ESTUDIOS
CUANTITATIVOS

En primer lugar, nadie discute y es para
todos incuestionable que estos servicios
forman parte de la red de prestaciones que
las universidades ofrecen a sus estudiantes.
Sin embargo, esta decision inicial limita la
accion del servicio a las demandas y nece-
sidades de los alumnos, obviando a otros
colectivos universitarios quienes, a lo
mejor, también debieran beneficiarse de
algunas acciones compensatorias.

Por otra parte, el hecho de que los ser-
vicios sean entendidos exclusivamente
como servicios para alumnos conlleva que,
para profesionales del apoyo en las univer-
sidades resulte poco menos que inevitable
cuantificar este fendémeno y ofrecer sus pro-
pias tasas o ratios de alumnos con discapa-
cidad a los que dan servicio. Sin embargo, y
a pesar de que este afin concentra los
esfuerzos de muchos de ellos?, debiéramos
saber que un estudio de este tipo no llevara
a conclusiones indiscutibles ni a resultados
comparables entre si por varios motivos.

Una primera explicacién de las enor-
mes variaciones que se aprecian en los
estudios consultados es que los resultados
en cada uno de ellos dependen de las defi-
niciones de discapacidad y de los sistemas
de medicion o evaluacion de la misma

(2) He aqui algunos ejemplos de estos estudios: Chard y Couch (1998) refieren un 2,14% para la Univer-
sidad de Liverpool; Borland y James (1999) hablan del 4,8% para una universidad cuyo nombre no precisan
del mismo Reino Unido. En el mismo pais, Konur (2000) habla de un 3,8% de alumnos con discapacidad en-
tre todos los matriculados en primer curso. En el contexto estadounidense, Thomas (2000) indica que el por-
centaje aumento desde un 2,6% en 1978 hasta un 9% en 1998. En Finlandia, Poussu-oli (1999) habla de un

0,5%.
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adoptados en cada pais. Es decir, el primer
y principal escollo a la hora de cuantificar el
fenémeno del que venimos hablando es de
orden tedrico y se refiere a la propia defini-
cion de discapacidad. Naturalmente, no
vamos a resolver aqui este debate sobre el
que se ha escrito profusamente en la litera-
tura especializada (Farrell, 2001; Norwich,
1999; Gimeno, 1999; Booth, 1985), pero
hemos de reconocer que en este punto nos
topamos frontalmente con dicho problema.
Como se sabe, esta definiciéon es mas el
resultado de una decision de caracter politi-
co, ligada a la disponibilidad de recursos
que un sistema objetivo de medicién. Esto
hace que, por ejemplo, en las universidades
del ambito anglosajon consideren en sus
tasas de alumnos con discapacidad las dis-
capacidades ocultas o invisibles (hidden
impairments) que son mucho mas frecuen-
tes en cualquier poblacion, tales como dia-
betes, epilepsia, asma, las enfermedades de
larga duracion, determinadas enfermeda-
des mentales (p. ej. depresion) o alteracio-
nes en la conducta alimenticia o las deno-
minadas dificultades de aprendizaje (parti-
cularmente la dislexia). Mientras tanto, en
los estudios realizados en otros paises se
aprecian tasas notablemente mas bajas por-
que se estan aplicando sistemas de evalua-
cion de la discapacidad mas restrictivos que
Unicamente consideran las discapacidades
permanentes y con un porcentaje de minus-
valia elevado.

En este sentido surge la segunda difi-
cultad que consiste en decidir quién y
como se determina el grado de minusvalia
que se aceptard para que el alumno con dis-
capacidad obtenga los beneficios acorda-
dos. Como se sabe, este proceso de valora-
cion no es indiscutible ni ficilmente objeti-
vable?, y hoy por hoy, en nuestro pais, se
resuelve acudiendo a las certificaciones de

minusvalia expedidas por el IMSERSO o ins-
tancia regional similar (ro 704/1999).

Por otro lado, hay que reconocer que
siempre existird un nimero indeterminado
de alumnos con discapacidad que permane-
cen en el anonimato durante todos sus estu-
dios universitarios porque no acceden a la
universidad por un cupo especial reservado
para personas con discapacidad o adquie-
ren la condicion de minusvalia durante sus
estudios universitarios; no demandan nin-
gun servicio, ni hacen uso de sus derechos
especiales (bien por desconocimiento, bien
por cualquier otro motivo). En nuestra opi-
nion este hecho ha de ser respetado radical-
mente en todas las acciones de la universi-
dad y por ello es necesario ser altamente
escrupuloso en el diseno de cualquier pro-
grama o en la elaboracién de censos o estu-
dios similares para que sea respetado este
derecho individual al anonimato. Asi, nos
parece que los servicios debieran emplearse
en asegurar una buena difusion de la exis-
tencia del mismo entre los alumnos, de sus
funciones y las ayudas que ofrece.

En fin, de lo anterior debiéramos resol-
ver que las tasas o censos que se obtengan
de alumnos con discapacidad siempre
seran discutibles. Sin embargo, esto no
invalida en absoluto la necesidad de los sa
universitarios porque su existencia no debe
hacerse depender del nimero de usuarios
potenciales, sino que se justifica mas bien
por razones de respeto y defensa de la
igualdad de oportunidades dentro de la
institucion universitaria.

DUDA 2: LA REGULACION NORMATIVA
POSIBLE, PROBABLE Y DESEABLE

Las politicas favorables a la Integracion Edu-
cativa adoptadas en gran parte de Europa y

(3) Valga como ejemplo el comentario de Giampiero Grifo: <En Italia la persona que os habla ha sido eva-
luada como invalida al 100%. Dos son las posibilidades: la primera es que yo soy un zombie, porque el 100%
de invalidez creo que para todos es la muerte. El segundo que los sistemas de evaluacion basados en una eva-
luacién de minusvalia mediante un porcentaje sobre una escala de 100 es una tonteria» (Griffo, G., 1999, p.71).
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EEUU a raiz del Movimiento de Normaliza-
cion han sido encuadradas por algunos den-
tro del Principio de Igualdad de Oportuni-
dades. Este principio, desarrollado a partir
de la segunda mitad de este siglo, se ha plas-
mado en ciertas normativas que adoptan la
perspectiva de compensacion como favore-
cedora de la igualdad o equiparacion de
oportunidades. Asf,

se establecen politicas que establecen lo
que se denomina «discriminacién positiva»
y que afectan a colectivos a los que el mun-
do de la educacion y del trabajo les asigna
cuotas, exenciones y complementos que no
tienen otras personas (Rivas, 1997, p. 7).

Este mismo autor, citando a Peces Bar-
ba, anade que se atribuyen estos derechos

a estos colectivos especificos, con la finali-
dad de restablecer la igualdad, a través de
lo que algunos llaman la discriminacion
inversa o positiva, pero yo prefiero deno-
minar menos escandalosamente de igual-
dad como diferenciacion, tratando des-
igualmente a los desiguales, es decir cons-
truyendo derechos no para todos, sino solo
para los que necesitan el restablecimiento
de la igualdad. No estamos en una univer-
salidad de punto de partida, sino de punto
de llegada (Rivas, 1997, p.8).

Dicho lo anterior, y reconociendo que
el principio de igualdad tiene efectivamen-
te un sentido compensatorio, de nivelacion
de las desigualdades de partida o de dife-
renciaciéon positiva, no conviene olvidar
que hay también otros sentidos que se pue-

den otorgar al principio de igualdad y que
pueden resultar en alguna medida incom-
patibles o contradictorios con este signifi-
cado. Nos referimos al reconocimiento del
mérito individual o a la necesidad de res-
petar la igualdad de trato dentro de la insti-
tucion académica (Gimeno, 2001). En reali-
dad, todos estos sentidos de la igualdad
han de combinarse, a veces en un equili-
brio inestable, a la hora de tomar decisio-
nes compensatorias tales como la adapta-
cion del curriculum universitario.
Probablemente con la intencion de
hacer tangible el principio de igualdad
como compensacion, algunas universida-
des han decidido redactar su propia nor-
mativa para alumnos con discapacidad. En
nuestro pais, a diferencia de lo que ocurre
en otros paises europeos4, no existe una
normativa comin que afecte a los estudios
universitarios y todo lo legislado con carac-
ter general se resume en lo que dice la
Lou’. Sin embargo, cada vez mas universi-
dades espanolas van introduciendo norma-
tivas especificas® o anadiendo articulos
concretos en los nuevos estatutos que se
van elaborando. Por otra parte, es ain
poco frecuente (y sin duda discutible) la
exencion total de pago de matricula para
quienes demuestren una minusvalia. Cierta-
mente, no esta claro si es posible o conve-
niente legislar mas alla de esto, pero, ade-
mas, al regular sélo para las personas con
discapacidad ignoramos a otros grupos de
alumnos igualmente en desventaja y, por

(3) En el Reino Unido todas las universidades tienen la obligacion de elaborar un disability statement que

detalla qué servicios se ofrecen a los alumnos con discapacidad. Por su parte, en los EEUU se desarrollé un Co-
digo Etico en 1996 y también en Australia existe un c6digo de pricticas (1997) especificamente referidos al 4m-
bito universitario (Parker, 2000a).

(5) «Disposicion adicional vigésima cuarta. De integracion de estudiantes con discapacidad en las Univer-
sidades. Las Universidades en el desarrollo de la presente Ley tendrin en cuenta las disposiciones de la Ley
13/1982, de 7 de abril, de Integracion Social de los Minusvilidos, y Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacion General del Sistema Educativo, en lo referente a la integracion de estudiantes con discapacidades
en la ensenanza universitaria, asi como los procesos de seleccion de personal al que se refiere la presente Ley».

(6) Las Universidades espanolas que tienen alguna reglamentacion interna son, segin Carbé (2002), la
Universidad de Almeria, la Universidad Jaume I, la Universidad Rovira y Virgili y la Universidad de Santiago de
Compostela que tienen alguna referencia en los estatutos. Por su parte las universidades con un reglamento o
normativa especifica son: Universidad de Alicante, Universidad Auténoma de Barcelona, Universidad de Cor-
doba, Universidad de Extremadura y Universidad de las Palmas de Gran Canaria.

123



tanto, olvidamos que el principio de igual-
dad ha de serlo para todos o no sera.

En realidad, uno podria argumentar
que las anteriores reglamentaciones son
muy generales y no servirdn para resolver
algunos antagonismos que puedan surgir
(o que de hecho ya han surgido) en las ins-
tituciones universitarias. En nuestra opi-
nion, dificilmente una norma comun podra
regular estas situaciones de desencuentro
entre distintos agentes universitarios por-
que casi siempre estamos hablando de
situaciones extremadamente individualiza-
das que no es facil comparar entre si 'y que,
por tanto, son imposibles de regular con
caracter general. Por eso las normativas
que se elaboren Unicamente podran servir
como marco general de principios, pero no
como pauta de actuacion.

DUDA 3: ;UN SA EN LA UNIVERSIDAD
SOLO PUEDE ADOPTAR UN MODELO
EXPERTO Y ASISTENCIAL?

Como decimos, las universidades espano-
las han ido dotdndose de Servicios de Apo-
yo a los estudiantes con discapacidad, has-
ta el punto de que hoy en dia casi todas las
universidades poseen ya un servicio con
estas funciones. Estos servicios de apoyo
casi siempre responden a un modelo exper-
to y directivo”’, esto es que de su funciona-
miento se desprende una idea del apoyo
como un proceso especializado, a cargo de
profesionales o técnicos que son quienes
mantienen todo el control sobre la toma de
decisiones. Segun lo anterior, es muy fre-
cuente que exista una fuerte centralizacion
del servicio, o sea, una dependencia orga-
nica de los vicerrectorados de estudiantes o
similar y una atribucion de funciones exten-
sible a todos los centros universitarios. Es
cierto que en algunos casos, siguiendo el

modelo britdnico, es posible encontrar
algunas medidas de descentralizacion que
generalmente consisten en la designacion
de un profesor-tutor en los centros donde
existe algin alumno con discapacidad
(como sucede en la Universidad Auténoma
de Barcelona). Sin embargo, con esta medi-
da no se cuestionan en nada las practicas y
los supuestos tedricos del modelo experto
y, por tanto, se perpetia la idea de que el
apoyo es una actividad «especial», en el
sentido de marginal y ajena a la docencia
ordinaria, y que, por tanto, ha de proveer-
se externamente por parte de una «agencia
o profesional experto.

De nuevo, encontramos que este
modelo experto y centralizado estd muy
extendido® y abunda en otros paises del
entorno. Asi, por ejemplo, como decimos,
todas las universidades del Reino Unido
designan a un profesor que asesora a los
alumnos con discapacidad («Disability
coordinator» 6 «Disabled Students advisor»).
Este tutor ayuda en la busqueda de apoyo
personal o financiero al alumno con disca-
pacidad (skiLt, 2001), aunque, segin afirma
Parker (2000a), este coordinador no existe
de facto en todas las universidades.

A pesar de lo anterior, ya sabemos que
solo a través de sistemas mas colaborativos
de apoyo es posible llegar a co-responsabi-
lizar a los profesores en la toma de decisio-
nes sobre sus alumnos con discapacidad,
muy especialmente en lo que se refiere a
los cambios curriculares o de la organiza-
cion docente. Este paso hacia sistemas de
apoyo mds basados en los profesores y en
los centros particulares permitira, ademas,
que sean respetadas en cada caso las carac-
teristicas propias de la cultura de cada cen-
tro (contextualizacion) y que las soluciones
adoptadas sean elaboradas de forma con-
junta, consensuada entre el sa y los profe-
sores del centro y no se perciban como una

(7) Para una descripcion detallada de las caracteristicas del apoyo directivo o experto, ver Parrilla (1996).
(8) No solo el modelo es frecuente, si no que estd muy arraigado entre los profesionales, de forma que se
considera el Ginico modo aceptable («cientifico») de prestar apoyo. Ver por ejemplo, Parker (2000a).
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imposicion. Asi, los servicios de apoyo ten-
drfan que asumir sobre todo funciones de
animacion, asesoramiento y apoyo a los
profesores y centros.

Por todo lo anterior, antes de empren-
der cualquier accion particular, los sa
debieran preguntarse sobre cémo conse-
guir aumentar la participacion de centros y
profesores en cada programa concreto,
identificando qué cosas debieran realizar
por si mismos y que, por tanto, no tiene
que asumir el sa. S6lo con esta progresiva
implicacion de centros y profesores conse-
guiremos un cambio gradual en la cultura
del apoyo dentro de la universidad.

Igualmente, es posible que en muchos
casos las universidades hayan optado por
un modelo asistencial de apoyo, esto es,
exclusivamente centrado en la prestacion
de determinados servicios o exenciones a
cada alumno individual que asi lo solicite.
Asi, el sa se convierte casi exclusivamente
en un centro de recursos y en una gestoria
asistencial al servicio de estos alumnos, y
practicamente toda su actividad consiste en
proporcionar tecnologia adaptada, intér-
pretes de Lenguaje de Signos, facilitar el
transporte o el alojamiento... Si esta activi-
dad se convierte en la Unica, esto provoca,
a nuestro parecer, un efecto altamente
indeseable y es que el sa contribuye a
fomentar una «cultura de la dependencia»
en las personas con discapacidad, bien sus-
tituyéndoles en las decisiones que les son
propias, bien sobreprotegiéndoles. A la
vez, en ocasiones, desde los sa se adopta
una posicion en exceso partidaria hacia los
alumnos con discapacidad, lo cual clara-
mente no beneficia en nada a su necesaria
independencia, hace que descienda la cre-
dibilidad del sa dentro de la institucion uni-
versitaria y contribuye a que se descuide su
funcion de garante de la igualdad de opor-
tunidades.

Asi pues, las tareas de asistencia indivi-
dual, con ser necesarias, no pueden ser las
Unicas en un sA, de tal forma que definan la
actividad principal del servicio y, en cam-
bio, debiéramos darles a estos servicios
universitarios una dimension de apoyo mas
amplia, menos restricitiva y mas curricular.

DUDA 4: ENTONCES, ;LOS SA DEBEN
SER «OFICINAS APARTE» O PUEDEN
ESTAR INCLUIDOS EN OTROS
SERVICIOS PARA ESTUDIANTES?

De todas las respuestas que venimos dando
a las anteriores preguntas es posible deducir
que defendemos que los sa deben formar
parte de la estructura de un servicio para
todos los alumnos, preferentemente de los
servicios que tienen a su cargo las funciones
de orientacién académica, personal y/o
laboral. Esta seria la adscripcion mas cohe-
rente con el modelo que venimos defen-
diendo y nos parece que este es el unico
camino para conseguir que sean verdaderos
instrumentos de integracion. La opcion de
crear oficinas aparte, de especializarse en la
discapacidad o de agrupar en una unica
agencia la atencion a todos los grupos
«wespeciales-de la universidad en forma de
servicios sociales dificilmente puede contri-
buir al objetivo final de la normalizacion.

Como se sabe, estos servicios de orien-
tacion al estudiante existen en casi todas
las universidades espafnolas coincidiendo
bien con el modelo de Career Services del
Reino Unido, cuyas funciones estan limita-
das a la orientacion profesional o vocacio-
nal, bien con los Counseling Centers
(EEUU) que tienen un perfil mas bien pro-
ximo a la orientacion psicolégica, clinico-
terapéutica’.

En todo caso, las acciones de orienta-
cién universitaria son un marco excelente

(9) Tenemos que aclarar que, al contrario de lo que defendemos aqui, en este pais los servicios para
alumnos con discapacidad estin en la mayoria de las universidades separados de los servicios para alumnos

en general (Goad y Robertson, 2000).
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para incluir estos servicios como una acti-
vidad mds de orientacion. Esta opcion
implicitamente nos conduce a desarrollar
el apoyo o la orientacién a los alumnos
con discapacidad en las mismas etapas
que el resto de los alumnos: la orientacion
para el acceso a la universidad, la orienta-
cion durante la carrera y la orientacion a la
salida al mercado laboral. Esta actividad,
en cada una de las etapas indicadas, tiene
solo algunos matices diferentes en el caso
de que se trate de personas con discapaci-
dad, pero sigue esencialmente los mismos
principios que para el resto de los alum-
nos.

Ademais de lo anterior, se nos ocurre
que como servicios autbnomos, los sa tie-
nen los riesgos de la precarizacion y de la
inestabilidad dentro de la institucion uni-
versitaria, muy especialmente en Universi-
dades pequenas. Por otra parte, incluir el
apoyo como un programa dentro de los
servicios de orientacion a los alumnos
resolveria la duda de como denominar un
SA universitario, denominaciéon que no es
en absoluto homogénea en las universida-
des de nuestro pais en las que, de hecho,
conviven muy distintos nombres!®. Este
asunto no nos parece irrelevante porque,
como se sabe, nombrar las cosas es, en
gran medida, describirlas, decidir lo que
son y lo que no son, lo que hacen, quiénes

son sus usuarios, ... es, en definitiva, una
tarjeta de presentacion.

DUDA 5: ;CUALES PUEDEN SER LAS
FUNCIONES DEL APOYO EN LA
UNIVERSIDAD O QUE OTRAS COSAS
PODRIA HACER UN SA?

Como se sabe, el apoyo no es necesaria-
mente ni exclusivamente una actividad que
se dirige de forma directa e individual a
una persona, sino que entendido de una
forma mas completa, engloba o compren-
de todas las acciones que indirectamente o
de forma secundaria benefician a esa per-
sona o colectivo (Nieto Cano, 1996). Este
apoyo indirecto o institucional es sin duda
mas eficaz y, ademds, potencia a los agen-
tes naturales (en particular los profesores),
dotandoles de mayores recursos para tra-
bajar con todos los alumnos. Para ser mas
precisos podemos asegurar que todas las
actividades que incrementan la capacidad
de la institucion (y de los profesores) para
responder a las demandas de fodos sus
alumnos pueden ser consideradas como
acciones de apoyo (Booth et al., 2000). Asi
visto el asunto, estamos en disposicion de
asegurar que las tareas de los sa se pueden
ampliar y diversificar, tal y como tratamos
de ilustrar en el siguiente cuadro:

(10) Por ejemplo: Centro Universitario de Asesoramiento a Estudiantes con Discapacidad, Programa de
Normalizacion de Discapacitados, Programa de Integracion de los Universitarios con Necesidades Especiales,
Centro de atencion al disminuido, Servicio de Trabajo Social,...
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Asi, el sa deja de mantener una activi-
dad exclusivamente dirigida al alumno con
discapacidad para comprender un vasto
conjunto de funciones (mediacion, orienta-
cioén, formacion...) en las que colaboran,
de la que participan y se benefician los
diferentes miembros de la Comunidad Uni-
versitaria.

Por otra parte, no debemos olvidar que
gran parte de las dificultades que encontra-
mos en las universidades hacen referencia
a asuntos nucleares del diseno del curricu-
lum y de la pertinencia de su flexibilizacion
o adaptacion o a las formas habituales de
organizacion docente (Borland y James,
1999). En nuestra opinion, en este modelo
de prestacion de apoyo mas curricular y
con mayor implicacion de los profesores
particulares es cuando es posible plantear
el debate de las adaptaciones curriculares
en la universidad, puesto que al margen de
la discusion sobre qué objetivos y conteni-
dos se pueden/deben adaptar en el nivel
universitario, lo que si es indiscutible es
que en el diseno y desarrollo de dichas
adaptaciones deben participar los profeso-
res del centro. En este proceso es cuando
pueden producirse desacuerdos o intere-
ses encontrados y por ello una de las fun-
ciones de los sa puede ser la mediacion en
tales procesos de negociacion.

En cualquier caso, conviene advertir
en este punto que un modelo mas colabo-
rativo de sa, en la linea que aqui defende-
mos, a veces se ve obstaculizado por con-
diciones de partida derivadas de la organi-
zacion de los sa, tales como el perfil pro-
fesional de técnico encargado del sa y por
su tipo de vinculacion laboral con la Uni-
versidad. En nuestro pais, al igual que
sucede por ejemplo en Reino Unido, los
servicios tienen una estructura de personal
(y, por tanto, un grado de institucionaliza-
cion) muy heterogéneo. Asi, encontramos
personal de la universidad (docentes o
PAS), personal contratado, personal de aso-
ciaciones privadas o, incluso voluntariado

~

organizado 6 espontineo (SkiLL, 2001).
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Esta reflexion nos devuelve al punto de
partida de este articulo en el que ya anun-
cidbamos que conviene meditar sobre la
estructura y funciones que tendra un sa si
queremos que sirva con eficacia y fideli-
dad a los objetivos para los que son crea-
dos.
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