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RBSCrnu+rv. En este artículo se clebate sobre cómo las universiclacles españolas estún
organizanclo en estos últimos arlos L•( atención a sus alumnos con cliscapaciclacl; aten-
cibn que genet^lmente se coordina a tr:tvés cle setvicios clenomin:tclos genérieamen-
te servicios cle apoyo. Se presentan ulgunas reflexiones sobre la estructur.t y las fun-
ciones que clebiet^n tener estos servicias, cle fornr.t que conh•ihuyan : ► promover la
autonomía cle los alumnos y no a gene(.u• más clepenclencia. También se hacen pro-
puestas para que se or^;anicen cie acuerclo a un moclelo cle apoyo mrnos clirectivo
o exprrto.

Aas•rtuc•r.This article cliscusses how Spanish universities have organisecl assistance to
disablecl stuclents in recent years. This assistance is generally morclinatecl through
services th:u are I;enerically called support services. A number of reFlections on the
clesitable structure ancl functions of these services are mude, sa that they may con-
tribute to promote the :tutonomy oF stuclents rather than genetating gre:uer depen-
clence. Proposals are also macle for the support services to be organised accorctinl; to
less directive or expert support moclels.

IN'I'RODUCCIÓN

F.I prrsentr al•tículo sr propone clebatir por
yué las universiclaclrs españolas empiez:tn
a rJCUp:trse cle I:t :uención a sus alumnos
con cliscap:tciclacl y yué moclrlos or^aniza-
tivrJS y Funci^rr.tles utiliz:tn p:tra tal fin. F.n
r^aliciacl, :tunyuc rl p:urón ctc :tsistencia
utilizaclo en t^cl:ts rllas no es uniformr,
much:ls univrrsiclaclrs h:tn o^taclo por I:t
crración cle un srrvicio univrrsit:u^io rar:t
estucliantrs con clisrapacidacl yue genéri-
camrntr p^clrm^s clrnr,minar Serurcio cle

Apoyo (sA) (aunyur ya veremos yur rrcibe
múltiples clrnominacionrs). Sin emb:trko,
crermes yur rsta rlección n^ está exenta
cle chil^s (tal y como tratarrnws clr clrmos-
trar aquí), por lo cual pretenclemc^s ron
este trxto contribuir al clrbatr (qur nos
parrcr pertinente y hast:t urKrnte) sc^brr la
romposición y funci^nes clr est^s serviciw
y, en especiui, sobre la rohrrrnci:t rntre los
meclios y los finrs cl^ Ic^s mismos.

Por ^U^a parte, nc^s p:trrrr yue rst:t
rrflexión es lr.trticul:trmrnte ohortuna
ruesto yur much:ts universiclacirs rst^tn en
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una fase inicial de definición de estos ser-
vicios y las decisiones que se adopten en
este mamento inicial van a influir decisiva-
mente en la capacidad cle los servicios para
ser verdacleros agentes de integración, que
promuevan la autonomía y aumenten la
capacidacl cie elección a, tal y como señaló
Booth (1981), incrementen la participación
de la persona en la vida educativa y social.
Por otra parte, existe ya numerosa literatu-
ra en los últimos años que, desde la inter-
pretación social de la discapacidad, denun-
cia o advierte que con frecuencia las res-
puestas de política social y educativa desti-
nadas a las personas con ctiscapacidad tie-
nen el efecto de crear más que de reducir
la dependencia (Oliver, 1990). Por tanto, si
acorclamos que el objetivo esencial de los
sn es fomentar la autanomía de la persona,
respetar la capacidacl y el derecho a elegir
por sí mismo y aumentar su participación
en las decisiones que le afectan, conviene
reFlexianar sobre el tnodo en que los sn tra-
bajan para tal fin. De otra forma no hare-
mas más que generar dependencia o
renunciar al derecha cle autodeterminación
en los usuarios (Wehmeyer et al., 1998).

Entencliendo yue la autodeterminación
es un resultado deseable para cualquier
persona, debemos consiĉlerar que ésta sólo
será factible si se lr garantizan a la persona
las oportunidades suficientes para que
aprenda y ponga en práctica las habilicía-
cles necesarias que le permitan experimen-
tar el control sobre lo que sucede en su
vida y es, por tanto, inviable desde institu-
ciones yue, tratando de justificar su nrcesi-
clad, ejercen un control excesivo sobre
yuiénrs lo utílizan o clemandan. Así, los
apoyos afreciclos desde estos servicios
debieran servir para que las personas que
los reyuieren se sientan agentes causales
cle las decisiones yue se vayan tomando y,

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

Así pues, en un esfuerzo de síntesis,
hemos resumido el debate que aquí quere-
mos ilustrar en varios interrogantes sobre
los que existe una gran confusión y que,
sin embargo, son esenciales para definir de
forma clara qué moclelo de sn queremos.

DUDA CERO: ^POR QU^ AHORA
ESTA PREOCUPAC16N POR LOS
ALUMNOS CON DISCAPACIDAD
EN LA UNIVERSIDAD?

No es posible contestar a esta primera pre-
gunta can una única explicación poryue la
situación actual es sin duda el resultaclo cle
la interacción de muchas factores. Así, en
primer lugar, la proliferación de estos servi-
cios para los alumnos en las universidades
no es un fenómeno 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 estucliantes, la influencia de
modelos de universidades europeas y esta-
dounidenses, o incluso, el más reciente
movimiento de calidad universitaria'.

En segundo lugar, parece un hecho
incontestable que el número de alumnos
con diverso tipo y grado de discapacidad
es cada vez más numeroso en las aulas uni-
versitarias (aunque es posible que este
argumento basado en la cantidacl no sea
por sí mismo suficiente para explicur el
fenómeno que nos ocupa). Sin ducla, en
nuestro país (como ha sucedido en otros
países del entorno occidentaU esta situa-
ción es en gran parte el resultado obteniclo
tras la regulación cle la integración edurati-

(1) 1r pcxlría rrFlexionar también sobre cGntc^ la prrsiGn del movimirnto dr aCruun^ahrHfy y la comprti-
tivicLtel intrrunivrrsitari:t pueden srr pealíticas difícilmrnte compatiUlrs con la atención a la diveniclad y rn ce.>n-
crrto con al^;unas clr las ^rrocupacionrs yue ayuí ,e rxprrsrn sohre rl apoyo, como ya se ha comprohaclo rn
otr<» nivrlrs rducativc» (Kushnrr, 1997; Pou^.+u-alli, 1999).
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va que clesde 1985 cartcteriza a los niveles
pre-universitarios. Este hecho, que es sin
cluda una conquista socíal, fruto de los^
esfuerzos cle numerosos colectivos y profe-
sionates para conseguir yue el derecho a
acceder a la ech►cación sea efectivo tam-
bién pata las personas con discapacidad,
ha sarprendiclo a!as instituciones universi-
tarias, las cuales no están preparadas para
recibir a todos los alumnos, incluidos aque-
Ilos con atgún típo de discapacidad. Esta
falta de previsión y de provisión de la uni-
versidad se refiere tanto a su estructura físi-
ca o aryuitectónica como a su regulación
normativa y, lo que es más importante, a
aspectos estrictamente curriculares a cle
organización docente. En nuestra opinión,
esta situación trata de solucianarse con
ciemasiacia frecuencia a través de la crea-
ción cle servicios de apoyo, los cuales a su
vez actúan en muchas ocasiones como sus-
titutos de emergencia yue en condiciones
muchas veces precarias tratan de resolver
^tsuntos que seguramente carresponclen a
otras instancias.

El ejemplo más evidente de lo anterior
lo encantr.lmos en 1<t preacupación por las
condiciones de accesibilidad cJe los centros
universitarios. Algunos estudios que anali-
zan específicamente el asunto de la aclap-
tacián física a arquitectónica de la universi-
clacl (Touza, 2000; Charcl y Couch, 1998)
constatan que, en general, existen todavía
numerosas barreras y las conciiciones de
accesibiiiclaci son en muchç^s casos muy
clrficirntes. 5e confirma, además, yue en
las universiclactes can c:dificios históricos la
adaptación es mucha más costosa y delica-
cta. Y se compnteba, por último, que es fre-
cuenke yue muchos sn se vean involuera-
dos en cómo resolver las dificultacles 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: L05 DESTINATARIOS,
^QUIÉNES Y CUÁNTOS? 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
1as universidades ofrecen a sus estudiantes.
Sin embargo, esta decisión inicial limita la
acción clel servicio a las demandas y nece-
sidades de las alumnos, obviando a otras
colectivas universitarios quienes, a la
mejor, también debieran beneficiarse de
algunas acciones compensatorias.

Por atra parte, el hecho de yue las ser-
vicios sean entendidos exclusivamente
camo servicios para alumnos conlleva yue,
para profesionales del apoyo en las univer-
sictactes resulte poeo menas que inevitabie
cuantificar este fenómeno y ofrecer sus pro- ,
pias tasas o ratios de alumnos con cliscapa-
cidad a los que dan servicio. Sin embargo, y
a pesar de que este afán concentra los
esfuerzos de muz:hos de ellos^, debiéramos
saber que un estudio de este tipo no Ilevará
a conclusiones indiscutibles ni a resultados
comp^zribles entrr sí par varias motivos.

Ŭr^ primera explicación de las enor-
mes variaciones que se aprecian rn los
estuclias consultados es yue los resultados
en cada uno cle ellos ctepenclen de las clefi-
niciones de discapaeiclacl y cle los sistemas
cle medición o evaluación dr la misma

(2) Hr aquí. algunc^s rjrmplos dr rstos rstudic.^s: Charcl y Couch (1998) rrfirrrn un 2,14^Y6 par.i la Univrr-
siclad dr Liverrcx^l; IiorL•ind y Jantrs (1999) hahlan del 4,8'yb para una univrnidud cuyn nomhre no prre•isan
ctrl misnt<, Rrino Unidc.t. F.n rl mi^mn pu(s, Konur (2000) hahla dr un 3,A'Yu de ahnnnc^., rcin discaracidad rn-
irr todu^ Icxti ntatriculadoy rn rrimrr cur^o. F.n rl cctntrxto estadounidrnsr,'fhomas (2000) inclicr yur rl tx>r-
crntajr aumrntó drsdr un 2,6RU en 197N hasta un'^Yu rn 199A. i:n Finlandia, Poussu-oli (1999) h:^hla dr un
0,5^Yu.
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;+cloptaclos en cacla país. Es decir, el primer
y princípal escollo :t la hor;t cle cuantificar rl
fenómeno del que venimos habl:tnclo es de
orclen teórico y se t•efiere a la propia clefini-
ción cle cliseapaeicl;tcl. Naturalmente, no
valnOS a resolver aquí este debate sobrr el
qur se h;+ escrito profusamente en la litent-
tur;+ especializacla (Farrell, 2001; Noiwich,
1999; Gimeno, 1999; Booth, 1985), pero
hemos cle reconocer yue en rstr punto nos
topamos front;tlmente con dicho problema.
Como se sabe, esta clefinición es más el
resultaclo cle una clecisión de carácter políti-
co, lig;tda a la ctisponibilictad de recursos
qur un sistema objetivo de medición. Esto
hace que, por ejemplo, en las univrrsidades
del ámbito anglosajón consideren en sus
tasas de alumnos con ciiscapaciciacl las dis-
capaciclaclrs ocultas o invisibles (hidden
impuirmerTts) que son mucho más frecuen-
tes en cualquier población, tales como dia-
betes, epilepsia, asma, las enfertnedades de
larga cluración, cletenninadas enfrrmeda-
cles mentales (p, ej, drpresión) o alteracio-
nes en fa conducta alimenticia o las deno-
minaclas dificultades de aprendizaje (parti-
cularmentr la clislexia). Mientras tanto, en
los rstuclios realizaclos en otros países se
aprecian tas;ts notablemrnte más bajas por-
que se están aplicahdo sistemas de evalua-
ción cle la cliscapacidad más restrictivos que
úniramente consider.+n las discapacidades
prr+n:tnentes y con ^m porcent:tjr de tninus-
valí;i elev;+clo.

En rstr senticlo surge la segunda difi-
cult: ► cl yur consiste en deciclir quién y
cómo se cletermina el g+aclo de minusvalía
que se aceptar.í p;ua que el alumno con dis-
c;►p:+ciclacl obtrnga los beneficios acorda-
cl^s. Conw se sabr, rstr proceso de valora-
ción no es indiscutible ni f:ícilmente objeti-
v:+blri, y hoy por hoy, en nuestro país, se
resurlve acucliendo a I:ts certificaciones de

minusvalía expeclidas por el ^MSHttso o ins-
tancia regional similar (+z^^ 704/1999).

Por otro lado, hay que reconocer que
siempre rxistirá un númera incteterminaclo
de alumnos con disc;+pacidacl que permane-
cen en el anonimato durtnte todos sus estu-
clios universi[arios porque no acceclen a la
universidacl por un cupo especial reservaclo
par+ personas con discapaciclacl o aclquie-
rrn la condición cle minusvalía durante sus
estudios universitarios; no demandan nin-
gún servicio, ni hacen uso de sus derechos
rspeciales (bien por clesconocimirnto, bien
por cualquier otro motivo). En nuestra opi-
nión este hecho ha cle ser respetado radiral-
mente rn todas las acciones de la universi-
dad y por ello es necesario ser altamente
escrupuloso en el diseño de cualquier pro-
grama o en la elaboración de censos o estu-
dios similarrs par.^ que sea respetado rste
derecho individual al anonimato. Así, nos
parece que los servicios debieran emplearse
en asegurar una buena difusión cte la exis-
tencia del mismo entre los alumnos, cle sus
funciones y las ayudas que vfrece.

En fin, de lo anterior debiéramos resol-
ver que las tasas o censos yue se obtrngan
de alumnos con discapaciclacl siemprr
serán discutibles. Sin embargo, rsto no
invalida rn absoluto la necesidad de los sn
univrrsitarios porque su existencia no clebe
hacerse depencler del número cle usuarios
potenciaies, sino yue se justifica m;ís bien
por razones de respeto y defensa de la
igualdacl cle oportunidades dentro de la
institución universitaria.

DUDA 2: LA REGULAC16N NORMATIVA
POSIBLE, PROBABLE Y DESEABLE

Las políticas favorables a la Integración Eclu-
cativa adoptadas en gran partr de Europa y

(3) Valga cumo ejrmplo rE comenturio dr Giampiero Grifo: • En Italia la prr.w.ma qur o, habla ha +ido rva-
IceccLi como inválid^ al 100"/0. I3us son 1rs posibilidades: la primer.c rs que yo soy un zombie, porque el 100^t'o
dr invaliclrz crrca que r ara coclas es lu nuirrce. EI argundo que las +istrmas de rvulurción hasados rn una eva-
luación clr minusvalía mrdiante un porrrntajr sohre una esc:cla clr 100 rs una tontrría• (Griffo, G., 1999, nJl).
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EEUU a r.iíz del Movimiento de Normaliza-
ción han sido encuadradas por algunos den-
tra del Prineipio c!e Igualclad cle Oportuni-
dades. Este principio, desarrollado a partir
de la segunda mitad de este siglo, se ha plas-
maclo en ciertas normativas que adoptan la
perspectiva de compensación como favore-
ceclota de la igualdad o equiparación de
oportuniclades. Así,

se establecen políticas que establecen lo
que se denamina ^cllscriminación positiva•
y que afectan a colectivos a los que el mun-
do cle ta educación y del trabajo tes asigna
cuotas, exenclones y complementos que no
tienen otras personas (Rivas, 1997, p. 7).

Este mismo autor, citando a Peces Bar-

ba, añade que se atribuyen estos derechos

a estos colectivos específicos, con la finali-
clad cle restablecer la íguaiclucl, a través cle
lo que algunos llaman la discriminación
inversa o positiva, pero yo prefiero cleno-
minar menos escandalosamente cle ígual-
clacl como cliferenciación, tratando des-
igualmente a ios clesiguales, es clrcir cons-
truyenclo derechos no para toclos, síno sólo
para los que necesitan el restablecimiento
de Ia igut►Iclad. No estamos en una univer-
salíclud de punto cle partida, sino cle punto
cle Ilrguda (Rivas, 1997, p.A).

Dicho lo anterior, y reconoeienclo que
el principio de igualdad tiene efectivamen-
te un sentido compensatorio, ŭe nivelación
cie las desiguaidades de partida o de dife-
renciación positiva, no conviene olvidar
yue hay también otros sentidos que se pue-

den otc^rgar 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 ia iguatdad de trato dentro de la insti-
tución académica (Gimeno, 2001). En reaU-
dad, toclos estos senticlos de la igualdad
han de cotnbinarse, a veces en un equili-
brio inestable, a la hora de tornar decisio-
nes compensatorias tales como la adapta-
ción del currículum universitario.

Probablemente con la intención cle
hacer tangible el principio de igualdad
como compensación, algunas universida-
des han decidido redactar su propia nor-
mativa para alumnos con díscapacidad. En
nuestro país, a diferencia de lo que ocurre
en otros países europeos^, no existe una
normativa común que afecte a los estudios
universitarios y todo lo legislado con carác-
ter general se resume en lo qur dice la
t.ov5. Sin etnbargo, cacla vez más universi-
dades españolas van introduciendo norma-
tivas específicass o añadiendo artículos
concretos en los nuevos estatutos yue se
van elaborando. Por otra parte, es aún
poco frecuente (y sin duda discutible) la
exención total de pago de matrícula para
yuienes demuestren una minusvalía. Cierta-
mente, no est^ claro si es posible o conve-
niente legislar más allá de esto, pero, ade-
más, al regular sólo para las personas con
discapacidad iAnoramos a otros gntpos de
alumnos igtaalrnente en desventaja y, por

(3) En rl Rrino Uniclo toclas las univrrsicluclrs tirnrn la ohligación etr rlaixtrar un dt^abtlitystatemen! yur
clrtalL•t qué +ervic•ios se of'rrcrn a Ic^s alumna^ con discap^cidacl. Pe.^r su parte, rn ia^ r:r:utr sr drsarruNG un Có-
cliuo Ftic•o rn 1^ y tumhién en Australia existr un cócliga cle pr,5rticas (1997) rsrrcífiramrntr rrfrriclcx^ al :ínr
hito univrrsitaric.^ (Parkrr, 2000a).

(5) -Di+iw,ic•iGn aclicivnul vigésima c•uarta. De integracidn deesludiar^tes ron di^capactdad err las Ur^lver-
sidades. Las Univrrsiclaclrs,rn rl clrsarrollo clr la prrsrntr [xy trnclcín rn curnta Ias clisposic•ic.^nr, clr la Lry
13/19N2, elr 7 clr ahril, cle Intrxnte•ión Sudal clr los Minusvalielos, y Ley Ort{:ínica 1/1990, clr 3 elr uctuhrr, elr
Orclrnac•ión Grnrr.cl clrl tiiarma Eclur.uivc.^, rn lo refrrrnte a la intrgr.cción clr rstucliantes c•on cli.uapac•iclaclry
rn I:t rn+rñunza univrrsitaria, a^í cnmo los rrocrsos clr srlrc•ción clr rrrsonal al qur sr rcFirrr la prr,,rnte lxy.

(6) l.:cs lJnivrrsiclaclr, r^rañ<tlati yur tirnen alguna rrxlantrntac•ión intrrna son, srgún CarhCi (2002), I:c
Univrr^iclacl clr Almrrí;i, la Univrrsiclacl Jauntr I, la Univrrsiclacl Rovir.i y Virt{ili y la Univrrsiclacl cle Santiago clr
Comrostrlu yur tírnrn alµunu rrferrnc•iu rn Ict.^ rstatutos. Nor su partr L•ts univrrsiciaclrs c•cm un rcKiamrnto 0
nc^rmativa r^prcíficu son: UniversicL•ccl clr Alicantr, Univrrsiclacl Autcínoma clr Rarcrlonu, Univrrsiclacl cle Ccír-
cloha, Llnivrrsiclad clr Extrrmaclura y Univrrsiclacl clr lus Palma, clr Gr.cn Canaria.

123



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

En realidad, uno podría argumentar
que las anteriores reglamentaciones son
muy Kener<tles y no servirán para resolver
ctlgunos antagonismos que puedan surgir
(o que de hecho ya han surgido) en las ins-
tituciones universitarias. En nuestra opi-
nión, difícilmente una norma común poclrá
regular estas situaciones cie desencuentro
entre clistintos agentes universitarios por-
ytte casi siempre estamos hablando de
situaciones extremadamente individualiza-
das que no es fácil comparar entre sí y que,
por tanto, son imposibles de regular con
carácter general. Por eso las normativas
yue se eiaboren únicamente podrán servir
como marco general de principios, pero no
corno pauta cíe actuación.

DUDA 3: ^UN SA EN LA UNIVERSIDAD
SÓLO PUEDE ADOPTAR UN MODELO
EXPERTO Y ASISTENCIAL?

Como clecimos, las universidades españo-
las han ido dotándose de Servicios de Apo-
yo a los estudiantes con discapacidact, has-
ta el punto de que hoy en día casi todas las
universidades poseen ya un servicio con
estas Funciones. Estos servicios de apoyo
casi siempre responden a un modelo exper-
to,ydirectivo^, esto es que de su funciona-
miento se desprencle una idea del apoyo
como un proceso especializado, a cargo de
profesionales o técnicos que son yuienes
mantienen todo el control sobre la toma de
clecisiones. Según lo anterior, es muy fre-
cuente yue exista una fuerte centralización
clel servicio, o sea, una dependencia orgá-
nica cle los vicerrcctorados de estudiantes o
similar y tma atribución de funciones exten-
sible a todos los centros universitarios. Es
cierto yue en algunos casos, siguiendo el

modelo británico, es posible encontrar
algunas medidas de descentralización que
generalmente consisten en la designacibn
de un profesor-tutor en los centros donde
existe algún alumno con discapacidad
(como sucede en la Universidad Autónoma
de Barcelona). Sin embargo, con esta medi-
da no se cuestionan en nada las prácticas y
los supuestos teáricos, del modelo experto
y, por tanto, se perpetúa la idea de yue 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 t1e una •agencia
o profesional experto•.

De nuevo, encontramos que este
modelo experto y centralizado está muy
extendido" y abunda en otros países del
entorno. Así, por ejemplo, como decimos,
todas las universidades del Reino Unido
designan a un profesor que asesora a los
alumnos con discapacidad (•Disability
coordinator ó •Disabled Students advisor•).
Este tutor ayuda en la búsqueda de apoyo
personal o financiero al alumno con disca-
pacidad (sx ►[.t., 2001), aunque, según afirma
Parker (2000a), este coordinador no existe
de facto en todas las universidades.

A pesar de lo anterior, ya sabemos que
sólo a través de sistemas más colaborativos
de apoyo es posible Ilegar a co-responsabi-
lizar a los profesores en la toma de decisio-
nes sobre sus afumnos con tiiscapacidad,
muy especialmente en lo que se refiere a
los cambios curriculares o de la organiza-
ción docente. Este paso hacia sistemas de
apoyo más basados en los profesores y en
los centros particulares permitirá, además,
que sean respetadas en cada caso las carar-
terísticas propias de la cultura de cada cen-
tro (contextualización) y que las soluciones
adoptadas sean elaboradas de forma con-
junta, consensuada entre el s^ y los profe-
sores del centro y no se perciban como una

(7) Par.^ una descripriGn drtallada de las car.icterístirns drl apoyo dirrctivo o exprrto, vrr Parrilla (19^X^).
(H) Nu +Glo el moclelo rs frrruente, ^i no yue está muy arraigado rntre los prof'e.ionalrs, dr fi^rma yue ne

comidrr.^ rl ú nice.^ mcxlo acertuhle (•cientítico•) dr prestar apoyo. Ver por rjrmplo, Parker ( 2000u).
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imposición. Así, los servicios de apoyo ten-
clrían que asumir sobre todo funciones de
animación, asesoramiento y apoyo a los
profesores y cenu-os.

Por todo lo anterior, antes de empren-
der cualquier acción partiCUtar, los sn
clebieran preguntarse sobre cómo conse-
guir aumentar la participación de centros y
profesores en cada programa concreto,
identificando qué cosas debieran realizar
por sí mismos y que, por tanto, no tiene
que asumir el sn. Sólo con esta progresiva
implicación de centros y profesores conse-
guiretnos un catnbio 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,
rxclusivamente centrado en la prestación
de determinados servicios o exenciones a
cada alumno individual que así lo solicite.
Así, el sn se convierte casi exclusivamente
en un centro de recursos y en una gestoría
asistencial al servicio de estos alumnos, y
pr.ícticamente toda su actividacl consiste en
proporcionar tecnología aclaptacla, intér-
pretes cle Lenguaje de Signos, facilitar el
transporte o el ctlojamiento... Sí esta actíví-
dacl se convierte en la única, esto provoca,
a nuestro parecer, un efecto altamente
indeseable y es yue el sn contribuye a
foment.u una •cultura de la clepenclencia•
en las personas con cliseapaciclad, bien sus-
tituyéndoles en las decisiones que les son
propias, bien sobreprotegiéncloles. A la
vez, en ocasiones, desde l05 sn se aciopta
una posición en exceso partidaria hacia los
alumnos con discapaciclad, lo cual clar.t-
mente no beneficia en nacla a su necesaria
indepenclencia, hace yue descienda la cre-
dibiliclacl clel sn dentro de la institución uni-
versitaria y contribuye a yue se descuide su
función cle gar.mte cle la igualdad de opor-
t^midacles.

Así pues, las tareas de asistencia indivi-
dual, con ser necesarias, no pueden ser las
únicas en un s^, de tal forma que definan la
actividad principal del servicio y, en cam-
bio, debiéramos darles a estos servicios
universitarios una dimensión de ^^poyo más
amplia, menos restricitiva y más curricular.

DUDA 4: ENTONCES, ^LOS SA DEBEN
SER «OFICINAS APARTE• O PUEDEN
ESTAR INCLUII^OS EN OTROS
SERVICIOS PARA ESTUDIANTES?

De todas las respuestas que venimos dando
a tas anteriores preguntas es posible deducir
que defendemos que los s^ deben formar
parte de la estructura de un servicio para
todos los alumnos, preferentemente de los
servicios yue tienen a su rargo !as funcíones
de orientación académica, personal y/o
laboral. Esta sería la adscripción más cohe-
rente con el rnodelo yue venimos defen-
dienclo y nos parece que este es el único
camino para conseguir que sean verdaderos
instrumentos cíe integración. La opción de
crear oficinas aparte, de especializarse en la
díscapacidad o cle agntpar en una única
agencia la atención a todos los grupos
•especiales•cle la universictad en forma cle
servicios sociales difícilmente puede contri-
buir al objetivo final de la normalizaeión.

Como se sabe, estos setvicios de orien-
tación al estudiante existen en casi todas
las universidades españolas coincidiendo
bien con el moctelo de Career Servlces del
Rein^ ^LJnido, cuyas funciones están limita-
das a la orientación profesional o vocacio-
nal, bien con los Cotcnselin^ Ceraters
(EEUU) yue tienen un perfil más bien pró-
ximo a la orientación psicológira, clínico-
terátpéutica`^.

F.n todo caso, las acciones de orienta-
ción universitaria son un marco excelente

(9) Trnrmuy qur aclarar qur, al c<.^ntrariv dr Iv yur drfrndrmos ayuí, rn raie raís los srrvicios par.^
atumnar• rcm di^capacidad rst:ín en la m:ryc.^ría cle las univrnictadrs srpar.idu. clr Ic>s servicic^s para alumne^.^
en }^rnrral (Gcr.icl y Rol^rrts<^n, 2Q00).
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t
para incluir estos seivicios como una acti-
viclacl más cle urientación. Esta opción
i111pI1Cltamente nos concluce a clesarrollar
el apoyo o la orientación a los alumnos
con cliscupaciclacl en las mismas etapas
yue el resto cie los alumnos: la orientación
para el acceso a la universiclacl, la orienta-
ción clurante la carrera y la orientación a la
salida al mercado laboral. Esta actividacl,
en cada una cle las etapas indicaclas, tiene
solo algunos matices diferentes en el caso
cle yue se trate de personas con cliscapaci-
dacl, per^ sigue esencialmente los mismos
principios yue para el resto de los alum-
nos.

Además cte lo anterior, se nos ocurre
que como servicios autónomos, los sn tie-
nen los riesgos cle la precarizacicín y cle la
inestabiliclad clentro cle la institución uni-
versitaria, muy especialmente en Universi-
clacles peyueñas. Por otra parte, incluir el
apoyo como un programa dentro de los
servicios cle orientación a los alumnos
resolvería I:^ clucia cle cómo clenominar un
sn universit:trio, denominación yue no es
en :^bsoluto homogénea en I:^s universicla-
cles cle nuestro país en las yue, cle hecho,
conviven muy distintos nombres10. Este
asunt^ no nos p:u-ece irrelevante poryue,
como se sabe, nombrar las cos:ts es, en
gran meclicla, ctescribirlas, cleciclir lo yue
son y lo yue no son, lo yue hacen, yuiénes

son sus usuarios, ... ,.s, en definitiva, una
tarjeta cie presentación.

DUDA 5: ^CUÁLES PiJEDEN SER LAS
FUNCIONES DEL APOYO EN LA
UNIVERSIDAD O QUÉ OTKAS COSAS
PODRÍA HACER UN SA't

Como se sabe, el apoyo no es necesaria-
mente ni exclusivamente una actividacl yue
se dirige cle forma directa e indiviclual a
una persona, sino yue entenclido de una
forma más completa, engloba o compren-
de todas las acciones yue indirectamente o
de forma secundaria benefician a esa per-
sona o colectivo (Nieto C:tno, 199O. Este
apoyo inclirecto o institucional es sin duda
más eficaz y, además, potencia a los agen-
tes natur:tles (en particular los profesores),
clotándoles de mayores recursos paia tra-
bajar con todos los alumnos, Para ser más
precisos poclemos asegur:tr yue toclas las
actividades que inerementan la capaciclacl
de la institución (y de los profesores) para
responcter a las clemanclas cle todos sus
alumnos pueclen ser consicleraclas como
acciones de apoyo (Booth et al., 2000). Así
visto el asunto, estamos en clisposición cle
asegurar yue las tareas cle los sn se pueclen
ampliar y diversificar, tal y como tratamos
cle ilustrar en el siguiente cuaciro:

([0) Pc^r rjrm^lo: Crntru lMiver^it:rrio de Asr+or.imirnto a Esludiantrs cun Discatiacidad, Proµr.una dr
Nrumalizacieín clr Discararit:rJo,, Yro^;r:rma dr Intr^;ración dr Icrs Univrrsitarioti ccrn Nerrsielaclrs E+prci:rlrs,
Crn^ru ilr :uc•nción al ilitiminuido, 5rrvícic^ dr'fr.rhujo Soci:rl,...
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Así, el sA cleja cle mantener una aetivi-
dacl exclusivamente dirigicla al alumno con

discapaciclacl para comprender un vasto

conjunto cle funciones (mediación, orienta-
ción, formación...) en las yue colabor.in,

cle la que participan y se benefician los

cliferentes miembros cle la Comuniclad Uni-
Vei'sRaCla.

Por otra parte, no ciebemos olvidar que
gran parte cíe las dificultades que encontra-
mos en las universiclades hacen referencia
a asuntos nucleares del diseño del currícu-
lum y cie la pertinencia cle su flexibilización
o adaptación o a las formas habituales de
org.^nización clocente (Borland y James,
1999). En nuestra opinión, en este modelo
cle prestación cle apoyo rnás curricular y
con m:►yor implicación cíe los profesores
particulares es cuanclo es posible plantear
el clebate de las adaptaciones curriculares
en la universidacl, puesto que al margen cle
la cliscusión sobre yué objetivos y conteni-
clos se pueclen/cleben aclaptar en el nivel
universitario, lo que sí es incliscutible es
qur en el cliseño y clesarrollo cle dichas
:^claptaciones cleben participar los profeso-
res clel centro. En este proceso es cuanclo
puecien prochieirse clesaeuerclos o intere-
ses encontraclos y por ello una de las fun-
ciones cle los sA puede ser la mediución en
tales procesos cie nrgociación.

En cualquier raso, conviene aclvertir

en este punto yue un modelo más colabo-

rativo cle sA, en la línea que aquí clefencle-
mos, :^ veces se ve obstaculizado por con-

cliriones cle particla clerivadas cle la organi-

zación cle los sA, tales como el perfil pro-

fesional cie técnico encargaclo clel sA y por
su tipo cle vinculación laboral con I:t Uni-

versiclacl. En nuestro país, al igual que

sueecle por ejemplo en Reino Uniclo, los
servicios denen una estructura cle personal

(y, por t:tnto, un graclo cle institucionaliza-

Ción) muy IleteCOgéneo. ASÍ, encontramos

personal cle la uníversiclacl (clocentes o

i^AS), personal contr:ttaclo, personal cle aso-

ciaciones privaclas o, incluso voluntariaclo

org:^nizaclo ó espont:íneo (sKit.L, 2001).

Esta reFlexión nos clevuelve al punto de
particla de este artículo en el que ya anun-
ciábamos que conviene meditar sobre la
estnictura y funciones que tendrá un sA si
queremos que sirva con eficacia y fideli-
dad a los objetivos para los que son crea-
CIOS.
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