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En las líneas que siguen, se aborda la problemática especifica de los niños con
retraso mental desde un enfoque sistémico que contemple a estos niños como sujetos
con capacidades interactivas en las que debe basarse la escolarización.

PRESENTACION

Un sistema educativo inmerso en un período de intensa reflexión y reforma
posibilita enfoques nuevos y diferentes aunque impone, también, ciertas cautelas y
precauciones. Eso es así en todos los sectores y ámbitos educativos pero resulta parti-
cularmente cierto cuando nos referimos a los alumnos con necesidades educativas
especiales. Más concretamente, la educación de los niños y adolescentes con condi-
ciones de retraso mental supone un reto importante para el actual sistema educativo.
Dilucidar cuáles son las mejores prácticas educativas, así como los estándares de una
educación adecuada y de calidad para los alumnos con retraso mental, no es tarea
fácil. Proponer enfoques que respondan al marco educativo actual y a las sugerencias
de la literatura e investigación científica será un trabajo obligado para los profesiona-
leíde este campo.

En el momento actual, somos conscientes de que la educación de los alumnos
con retraso mental no se compone exclusivamente de buenas prácticas, de estrategias
adecuadas o de la aplicación de las nuevas tecnologías. Una buena actuación parte de
supuestos teóricos y de principios filosóficos claros y definidos que cualquier sistema
educativo debe asumir e impulsar. Una educación de calidad para los alumnos con
n.e.e. no sólo es un problema pedagógico o legislativo, es también un problema de
valores (Gartner y Lipsky, 1987).

No es finalidad de este trabajo realizar una revisión exhaustiva de los supues-
tos en los que debe basarse la educación de los alumnos con retraso mental; no obs-
tante, me gustaría aportar algunas sugerencias claves que constituyen elementos
esenciales en los planteamientos educativos que podamos y debamos formular.

En primer lugar, la educación de los alumnos con retraso mental se tiene que
abordar desde la óptica y la perspectiva de que el sistema educativo vigente afronte
el tratamiento de la diversidad. Los alumnos con retraso mental requieren una edu-
cación acorde con sus características y necesidades, pero no al margen de los princi-
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pios, finalidades y recursos que el sistema escolar proporciona a los demás alumnos.
La LOGSE asume claramente los principios básicos en que debe basarse la educación
de los alumnos con n.e.e. y presenta un modelo educativo decididamente integrador
y comprensivo. No obstante, un marco legal es una condición necesaria pero no sufi-
ciente para una educación adecuada y de calidad. Remodelar y cambiar los esque-
mas, las organizaciones y las prácticas viejas será un trabajo lento y costoso. La cultu-
ra profesional y la organización escolar en referencia a la educación de los alumnos
con n.e.e. requieren modificaciones significativas para adaptarse a las nuevas líneas y
paradigmas (Sicrtic, 1991).

Dentro de este contexto hay tres elementos que me parecen fundamentales y
que, tanto en el momento actual como en el futuro, van a determinar el tipo de edu-
cación que los alumnos con retraso mental van a recibir. Nos referimos a la escuela y
a su organización, a la percepción que tengamos del alumno y concretamente del
alumno con retraso mental y de la educación que precisa.

Parece obvio que debamos dirigirnos hacia un tipo de escuela cuya función
principal es la educación de todos los alumnos, sean las que sean sus necesidades,
características y circunstancias personales. Sólo así podemos conseguir un único sis-
tema educativo y de calidad

Necesitamos un escuela comprensiva e inclusiva, en la que se proporcione a
cada uno de los alumnos programas educativos adecuados que se adapten a sus carac-
terísticas particulares, así como al tipo de apoyo y ayuda que ellos o sus maestros
puedan precisar (Stainback y Stainback, 1990; Stainback y Stainback, 1992).

Para conseguir esta finalidad, la escuela debe adquirir una nueva mentalidad,
debe plantear una organización y estructuración más flexibles, disponer de materia-
les y currículos adaptados y de los recursos convenientes.

Además, importa una visión renovada de los alumnos con retraso mental y de
la educación que se les debe proporcionar. En el momento actual estamos viviendo
cambios sustanciales en el concepto de retraso mental que van a suponer modifica-
ciones altamente significativas en la forma de entender y prestar los servicios
(AAMR, 1992; Coulter, 1991; Luckasson et al., 1992). La nueva definición que pro-
pone la «American Association on Mental Retardation», así como los supuestos que
asume, propician una visión del retraso mental radicalmente distinta. En ella se
intenta observar el nivel de funcionamiento de una persona dentro del contexto de
su entorno (interacción entre capacidades, nivel de funcionamiento y entornos) y la
clasificación se basa en la intensidad de apoyos necesarios más que en el grado de
retraso derivado de un CI. De esta forma, ya no podemos percibir a los alumnos con
retraso mental como individuos aislados y sujetos de múltiples etiquetas y categorí-
as, sino como personas potencialmente activas de una sociedad que merecen nuestro
respeto y apoyo. Podemos afirmar que el retraso mental representa la interacción de
circunstancias personales y sociales, en las que las variables de apoyo alteran sustan-
cialmente el nivel de funcionamiento de la persona.

Finalmente, debemos superar una educación que se centraba básicamente en
la atención de los déficits individuales e ir hacia la provisión de un sistema de apoyos
adecuados. Además de garantizar el desarrollo individual del alumno, debemos
observar las interacciones existentes entre éste y el entorno y, de esta forma, derivar
las ayudas, los apoyos y los recursos que necesita para una adaptación y funciona-
miento óptimos.

Parece obvio que la naturaleza de los cambios aquí propuestos significarán
variaciones en las prácticas profesionales y en las organizaciones escolares. No obs-
tante, debemos afrontar los cambios con una clara visión de futuro. El análisis de la
situación actual nos hace predecir unas perspectivas en estas direcciones (Ludlow y
Lombardi, 1992).
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VALORACION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS

La introducción del concepto de necesidades educativas ha supuesto enfoques
distintos en la evaluación de los alumnos con retraso mental. Las necesidades educa-
tivas y las necesidades educativas especiales tienen que entenderse dentro de un con-
tinuum de grados diferentes y que son relativas tanto a los factores internos del niño
como a las disponibilidades de recursos adecuados en su entorno (Wedell, 1991).

Hay que enfatizar la idea del continuum que presuponen las necesidades edu-
cativas, que van de las más generales a las más específicas. Asimismo, debemos
remarcar su grado de relatividad, tanto en relación al marco en que se definen como
en el contexto en que se evalúan. En este sentido, debe prestarse atención también al
carácter interactivo de las necesidades. Estas no dependen sólo de las características
personales del alumno, sinó también de las características del entorno educativo y
familiar en el que se desarrolla.

Es a partir de estos supuestos que emprendemos la valoración de los alumnos
con retraso mental y no a partir de criterios diagnósticos o clasificatorios que aportan
poca información sobre los medios y recursos que un alumno va a precisar a lo largo
de su escolarización.

La identificación, determinación y valoración de las necesidades educativas es
un proceso sistemático de análisis y recogida de información relevante para tomar
decisiones educativas. Tiene que permitir la toma de decisiones en relación a: a) qué,
cómo y cuándo enseñar, b) tipo de servicios específicos que el alumno precisa y c)
emplazamiento del alumno (Giné eral., 1989).

En la valoración de las necesidades educativas de los alumnos con retraso men-
tal, el currículum ordinario constituye el elemento básico de referencia. Determinar
lo que el alumno precisa en base a su nivel de competencias y a las características de
su entorno escolar y familiar, así como de los recursos personales y materiales que van
a ser imprescindibles, es una de las finalidades básicas de este proceso. No obstante,
debemos observar que los alumnos con retraso mental, especialmente los que presen-
tan las condiciones más graves y permanentes, pueden mostrar necesidades que
sobrepasen el estricto marco curricular y/o incluyan otras necesidades que requieran
también valoración. Nos referimos a aquellas necesidades derivadas de áreas que en
muchos casos no están incluidas en el currículum escolar (especialmente las áreas
relativas a favorecer el funcionamiento independiente en la comunidad) así como a
aquellos aspectos vinculados a factores personales (necesidades socio/emocionales y
de tipo médico). Aun así, debemos insistir en que, en la etapa educativa, el currícu-
lum ordinario debe representar el elemento esencial en la valoración de las necesida-
des educativas. Es en este sentido que adquieren valor e importancia las evaluaciones
contextuales (Browder, 1987; Gaylord-Ross y Browder, 1991; Juan-Espinosa et al.,
1992; Neel y Billingsley, 1989). Los sistemas de evaluación o medida en base al
currículum están constituyendo un enfoque nuevo y prometedor en la evaluación de
necesidades (Cohen y Spruill, 1990, Shinn, 1989).

Para la recogida de datos e información debemos utilizar distintos instrumen-
tos y estrategias. Entre otros podemos citar los sistemas de observación directa, los
cuestionarios, las listas o escalas de verificación, los inventarios, las muestras de tra-
bajo, las entrevistas, los sistemas formales (pruebas estandarizadas de rendimiento,
escalas de conducta adaptativa, etc.).

Desgraciadamente disponemos de pocos sistemas de toma de decisiones para
la valoración de las necesidades y de insuficientes instrumentos útiles y válidos. A
pesar de las dificultades inherentes a todo proceso de valoración y de las carencias
existentes, deberíamos tener claro que, a partir de la evaluación de los alumnos con
retraso mental, importa obtener la siguiente información:
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a) Una descripción de los niveles actuales de competencia en relación a las

áreas del currículum escolar.
b) Una descripción de los factores que facilitan o dificultan el aprendizaje.
c) Una descripción de los puntos fuertes y débiles del alumno.
d) Un análisis descriptivo de las posibles relaciones existentes entre:

• las habilidades en una área en relació a possibles déficits en otra.
• las dificultades en las habilidades previas, estrategias de aprendizaje, etc.
• la historia previa de escolarización.
• los factores de tipo médico, social y cultural.

e) La identificación y determinación de las necesidades.
f) El tipo de servicios específicos.
h) El emplazamiento del alumno.
En último lugar, todo proceso de identificación y valoración de las necesidades

debe exigir la participación de todos los profesionales que comparten la acción edu-
cativa de los alumnos. Los padres también forman parte importante en este proceso
de valoración.

CRITERIOS PARA SU ESCOLARIZACION

Los alumnos con retraso mental constituyen un grupo de alumnos muy hete-
rogéneo. Aunque comparten ciertos atributos comunes, las características y el grado
y tipo de necesidades pueden variar enormemente de un alumno a otro. Por este
motivo, los criterios de escolarización pueden llevar a soluciones distintas para unos
y otros y tendrán en cuenta tanto las condiciones personales como las disponibilida-
des de recursos de su entorno.

El artículo 37 de la LOGSE establece que «la educación en unidades o centros
de educación especial se llevará a cabo cuando las necesidades del alumno no puedan
ser atendidas por un centro ordinario». Así pues, y de acuerdo con la legislación
actual, la escolarización de los alumnos con retraso mental se efectuará, siempre que
sea posible y que las circunstancias lo permitan, en centros ordinarios. Las unidades
y centros de educación especial escolarizarán a aquellos alumnos con las necesidades
más graves y permanentes (por lo general alumnos con retraso mental severo y pro-
fundo). Debemos insistir en este proceso progresivo de integración e inclusión de los
alumnos con retraso mental en la escuela ordinaria y orientar su escolarización en
unidades o centros de educación especial sólo cuando se presenten las necesidades
más graves.

Cualquiera que sea el tipo de escolarización que se haya acordado para un
alumno, esta situación debe ser evaluada regularmente para favorecer, en los casos
que sea posible, el acceso a un régimen de mayor integración.

No obstante, las condiciones personales y de handicap no deben representar
los únicos criterios para su escolarización. El emplazamiento escolar de un alumno
debe ser el resultado de la valoración de sus necesidades en relación con el currícu-
lum escolar y los recursos materiales y humanos disponibles en su entorno, dando un
énfasis especial a los del entorno más ordinario. Estos deben ser los criterios básicos
para decidir la escolarización de los alumnos.

OBJETIVOS Y CONTENIDOS PRIORITARIOS DURANTE
LA ESCOLARIZACION OBLIGATORIA

Entre los alumnos con n.e.e., quizás el grupo de alumnos con retraso mental
sea uno de los que exijan las adecuaciones más particulares del currículum y, en con-
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secuencia, de los contenidos y objetivos educativos. No obstante, no nos parece opor-
tuno abordar este tema desde una perspectiva exclusiva de la especificidad, sino a
partir de los elementos comunes que el sistema educativo ofrece a todos los alumnos.

Hasta hace poco, el sistema escolar prefería proporcionar un sólido conoci-
miento y unas competencias básicas en las áreas consideradas fundamentales. A
medida que la sociedad se ha hecho más compleja y que los conocimientos han
aumentado brutalmente, las finalidades de la educación han variado de manera sus-
tancial. Las características de nuestro mundo actual cambiante e interdependiente
hace difícil la declaración de unas finalidades educativas concretas.

Así pues, debemos ser conscientes de las finalidades amplias y globales de la
educación (Ford, Davern y Schorr, 1992). En esta dirección, no resulta extraño afir-
mar que las finalidades de la educación son iguales para todos los alumnos, es decir,
conseguir el desarrollo máximo de sus capacidades para poder vivir y trabajar de la
forma más independiente posible en la sociedad. Podemos observar cómo algunas de
las finalidades que el actual sistema educativo propone para las distintas etapas de la
educación obligatoria pueden ser aplicadas a los alumnos con retraso mental. Y no
sólo pueden ser aplicadas, sino que sería importante que todos los alumnos pudieran
trabajar o que en realidad se orientasen a la consecución de los mismos resultados
amplios de la educación.

Conviene matizar, en este punto, que lo que diferirá es el nivel en que estas
finalidades se podrán conseguir (es decir, el grado y tipo de aprendizaje) y el énfasis
que se ponga en cada una de ellas. De acuerdo con la edad, las necesidades que se
presenten, las características del entorno, el tipo de emplazamiento, etc., propondre-
mos unas u otras finalidades y pondremos mayor énfasis en unas áreas determinadas
o en otras. Asimismo, esta opción no es incompatible con que haya contenidos y
objetivos diferentes para algunos alumnos ni que las finalidades globales se puedan
concretar en resultados más específicos. Es en relación a los resultados comunes de la
educación que se deben adaptar, introducir o añadir nuevos contenidos o establecer
prioridades distintas.

Intentarnos trabajar en base a lo que tienen en común y a lo que tienen de
específico los alumnos y no sólo partiendo de este último aspecto. Sabemos que los
alumnos con retraso mental exigen adecuaciones, modificaciones y ampliaciones del
currículum escolar y que, en algunos casos, éstas van a resultar sustancialmente pre-
cisas o diferentes. No obstante, esto no contradice que puedan participar, en lo que
sea posible, de las experiencias y oportunidades comunes a todos los alumnos.

A pesar de las consideraciones anteriores, pensamos que los objetivos y conte-
nidos prioritarios para los alumnos con retraso mental durante la escolarización obli-
gatoria pueden concretarse en los siguientes:

1. La adquisición de los hábitos de autonomía personal y social, de las habi-
lidades de relación e interacción que permitan el acceso a los entornos y
servicios comunitarios de la forma más independiente posible.

2. Potenciar el desarrollo de las posibilidades comunicativas (a través del
lenguaje oral o de algún sistema alternativo).

3. Favorecer el desarrollo de aquellas habilidades, destrezas, y valores que
garanticen el desarrollo personal y/o puedan ser necesarios para el desarro-
llo de otras habilidades.

4. Facilitar la adquisición de habilidades académicas generalizadas (lectura,
escritura, cálculo) o, en su caso, de habilidades académicas funcionales.

5. Promover los conocimientos y valores básicos que permitan la compren-
sión y acceso a su entorno y a la cultura.

6. Potenciar las habilidades y la ocupación significativa en actividades de
ocio y tiempo libre.
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7. Proporcionar la formación y orientación adecuadas para la preparación al

mundo del trabajo ya la vida adulta.
Como resumen podemos decir que los objetivos y contenidos educativos tiene

que ser relevantes, significativos, funcionales, adecuados a la edad cronológica, en
base a los entornos naturales y que promuevan la participación activa del alumno.

ES 1 RATEGIAS METODOLOGICAS Y ORGANIZATIVAS
MAS FAVORABLES

Una educación adecuada debe coordinar de forma efectiva el conjunto de ele-
mentos que en ella confluyen. No existe una sola estrategia metodológica ni organi-
zativa que responda mejor a las necesidades de los alumnos con retraso mental. Es a
partir del ajuste educativo que requiere cada alumno en relación con su entorno y al
tipo de aprendizajes que necesita, que vamos a proponer las estrategias metodológi-
cas y organizativas más apropiadas. En la actualidad disponemos de un buen número
de estrategias que han demostrado su eficacia y eficiencia (Falvey, 1986; Langone,
1986; Matson y Mulick, 1983; Polloway eral. 1985; Snell, 1987).

Los alumnos con retraso mental, en la mayoría de los casos, no aprenden con
los mismos procedimientos y estrategias que los alumnos normales. Así pues , las
modificaciones organizativas, la planificación de todo el proceso educativo, el uso de
procedimientos de intervención probados así como de las ayudas y adaptaciones
necesarias resultarán fundamentales para garantizar su progreso personal y social.

De esta forma, es en la mayoría de casos imprescindible planificar de forma
precisa el conjunto de actuaciones educativas dirigidas a los alumnos con retraso
mental.

Sabemos que el entorno educativo tiene más influencia sobre los alumnos dis-
capacitados que sobre los que no presentan dificultades (Gotllieb et al., 1991). Aun-
que el tipo de escolarización va a ser un factor relevante en la utilización de ciertas
estrategias, las siguientes pueden considerarse como las más favorables e importantes:

a) Estrategias organizativas. Nos referimos aquí a las modificaciones, tanto
generales a la escuela como específicas a la clase, que pueden favorecer el proceso de
enseñanza y aprendizaje de los alumnos: los criterios de agrupamiento, la organiza-
ción de grupos flexibles o alternativos, las posibilidades de trabajo individual, etc...

b) Estrategias y procedimientos instruccionales. Existe un número elevado
de técnicas y procedimientos instruccionales para la adquisición y mantenimiento
de nuevas habilidades así como para hacer frente a los problemas de comportamien-
to. Podemos citar las estrategias de ayuda y control de estímulos, los procedimientos
basados en el entorno (enseñanza incidental, Time Delay, Mand-Model) y los proce-
dimientos de creación de nuevos repertorios (modelamiento, encadenamiento). Asi-
mismo, y a medida que los alumnos con retraso mental se han integrado en las
escuelas ordinarias, han aparecido un nuevo conjunto de estrategias que facilitan la
interacción y el aprendizaje de estos alumnos junto a sus compañeros de clase (Stain-
back y Stainback,1990). En este sentido podemos hablar de enseñanza a través de los
compañeros, aprendizaje cooperativo, equipos de apoyo, enseñanza en equipo, etc.
De la misma forma, y para hacer frente a los problemas de comportamiento que
algunos alumnos pueden presentar, se han desarrollado últimamente estrategias de
programación positiva que aportan un enfoque nuevo y prometedor en este campo
(LaVigna, Willis y Donellan,1989).

c) Estrategias de generalización y de intervención comunitaria. Una de las
características básicas de los alumnos con retraso mental es que no generalizan las
habilidades aprendidas a distintas situaciones, lugares y personas. Lógicamente, no
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podemos enseñar cada una de las habilidades en todas las situaciones y personas posi-
bles. El uso de contextos naturales, de situaciones y materiales reales y de técnicas de
generalización es imprescindible para conseguir unos resultados significativos (Hor-
ner, Dunlap y Koegel, 1988). En esta misma línea, se han desarrollado estrategias de
intervención comunitaria para mejorar el nivel de adquisición de habilidades funcio-
nales en entornos integrados (Sailor et al., 1988; Snell y Browder, 1986; Westling y
Floyd,1990).

e) Estrategias cognitivas. En la actualidad se pone más énfasis en los proce-
sos de aprendizaje que en los resultados finales. En el campo de la educación han
adquirido una gran importancia las estrategias cognitivas. Si bien su aplicación a la
educación de los alumnos con retraso mental es escasa, sí que resultan un campo
abierto y de muy reciente implantación (Ashman y Conway,1989; Meyen, Vergason
y Whelan,1989).

O Uso de las nuevas tecnologías. Parece lógico pensar que el potencial que
supone el uso de los ordenadores, los nuevos avances en robótica y los progresos
médicos pueden afectar la educación de los alumnos con retraso mental (Ludlow y
Lombardi, 1992).

CRITERIOS Y PROCEDIMIENTOS PARA LA EVALUACION

La evaluación del progreso de los alumnos es parte integrante del mismo pro-
ceso educativo. En este sentido, la evaluación tiene una función antes, durante y des-
pués del proceso de enseñanza-aprendizaje. No debemos confundir la evaluación con
la práctica de pasar test o realizar exámenes. La evaluación incluye todos los métodos
disponibles de recogida de información en relación a la educación del alumno y a la
eficacia del maestro. El proceso de evaluación debe ser contemplado en el contexto
de los objetivos identificados para un alumno concreto y tiene que aportar informa-
ción, como mínimo, sobre los siguientes aspectos: a) si se han conseguido los objeti-
vos, b) la eficacia del programa educativo y del proceso de enseñanza y c) las modifi-
caciones y el tipo de ajustes a realizar.

La evaluación debería ir más allá de la simple medida del rendimiento académi-
co de los alumnos. Los siguientes criterios (Cullen y Pratt, 1992) pueden asegurar una
evaluación adecuada y como parte inherente al proceso de enseñanza y aprendizaje:

a) La evaluación continuada del rendimiento del alumno es una parte inte-
gral del proceso de enseñanza-aprendizaje y debería identificar rápida-
mente las dificultades y proporcionar una base para la acción inmediata.

b) La forma de evaluación debería ser adecuada a la tarea, la clase y etapa de
aprendizaje

c) El efecto de la evaluación debe ser constructivo. Las técnicas de evaluación
deben aumentar en el alumno, y no disminuir, el sentimiento del esfuerzo
personal y de lo que es importante en su aprendizaje.

d) Se deben utilizar una variedad de técnicas evaluativas a fin de obtener
información sobre diferentes aspectos del aprendizaje del alumno, que
proporcionen un fundamento fiable para las opiniones y decisiones.

e) La evaluación debe ir más allá de las áreas cognitivas y psicomotoras e
introducir el dominio afectivo que incluya una exploración de los intere-
ses, valores y actitudes.

O Para que la evaluación sea efectiva, debe haber comunicación en muchas
direcciones (alumno-maestro, maestro-alumno, maestro-padres, etc.).

g) El proceso de evaluación debería ayudar a los alumnos a aprender cómo
evaluar su propio aprendizaje.
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Cuando se han identificado los propósitos de la evaluación y se han determina-

do los objetivos a evaluar, podemos utilizar distintos procedimientos y estrategias
que se adapten a ellos. Entre las estrategias más importantes podemos señalar: a)
medidas de productos permanentes (frecuencia, porcentajes, número de ensayos,
análisis de tareas), b) registros de observación directa, c) revisión de los registros acu-
mulativos, d) entrevistas con el alumno, e) pruebas informales, f) pruebas elaboradas
por el maestro, g) autoevaluaciones y h) pruebas estandarizadas.

Recoger información tiene poca utilidad si no se utiliza para tomar decisiones
que mejoren el proceso de enseñanza y aprendizaje. El factor primordial para una
evaluación signifi-cativa es aprender a leer e interpretar los datos. Por este motivo, se
debe disponer de procedimientos de recogida de datos así como de guías para la
toma de decisiones (Browder, 1987).
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Resumen: El presente trabajo intenta abordar la educación de los alumnos con retraso
mental durante la escolarización obligatoria. Parte de unos supuestos básicos en relación a
la escuela, al alumno y a la educación. El concepto de escuela y su orga-nización, la percep-
ción del alumno y concretamente del alumno con retraso mental y de la educación que pre-
cisa van a determinar de forma decisiva el tipo de escolarización y educación que se va a
prestar. Posteriormente y en base a los puntos an-teriores se analizan aquellos componentes
esenciales que deben tenerse en cuenta en el proceso de escolarización de estos alumnos.
Así pues, la valoración de las necesidades educativas, los criterios para su escolarización, los
objetivos y contenidos prioritarios, las estrategias metodológicas y organizativas más favo-
rables y los criterios y procedimientos para la evaluación son elementos básicos que se defi-
nen para garantizar una educación adecuada y de calidad..
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