La organizacion del profesorado de apoyo
a los alumnos con necesidades educativas
especiales en centros ordinarios

Experiencias y Orientaciones

Ministerio de Educacion y Ciencia



42780




b,

2 e &)
\Z Ve S
N
>, N
T
[,'OT:/,

La organizacion del profesorado de apoyo
a los alumnos con necesidades educativas
especiales en centros ordinarios

Experiencias y Orientaciones

BIBLIOMEC

aaes NNNIEIATN
058906

e




Este documento ha sido elaborado en el Centro Nacional de Recursos
para la Educacion Especial por un equipo de trabajo formado por:

Camino Cadenas Avecilla
Gerardo Echeita Sarrionandia
Maria Antonia Gonzalez Jiménez

Coordina la edicion:
Departamento de Informacion, Publicaciones y Difusion

Ministerio de Educacién y Ciencia
Direccion General de Renovacion Pedagogica
Centro Nacional de Recursos para la Educacién Especial

N. I P. O.: 176-93-167-9

I. S. B. N.: 84-369-2.460-6
Depésito Legal: Z-3.172-93
Imprime: EDELVIVES




Prologo

La incorporacion de profesorado de apoyo (especia-
listas en audicion y lenguaje o en educacién especial) a
los centros escolares tanto de primaria como de secun-
daria que integran alumnos con necesidades educati-
vas especiales, ha sido una de las caracteristicas fun-
damentales del programa de integracion disefiado por
el Ministerio de Educacion en su drea de competencias
y por lo mismo, uno de los factores que han hecho
posible el desarrollo y los resultados alcanzados hasta
a fecha.

Cerca de cuatro mil profesores de apoyo, distribui-
dos tanto en centros publicos como concertados traba-
jan en este momento en tareas de apoyo escolar e
incorporados plenamente a los claustros docentes, lo
que supone sin duda un ndmero significativo de efecti-
vos para intentar afrontar con garantias la programa-
cion de una respuesta educativa lo mas ajustada posi-
ble a las necesidades especiales de los alumnos inte-
grados en esos centros. Siempre se podra argumentar
que todavia pueden ser insuficientes o que en algunos
casos esta realmente desajustada la relacion entre el
numero de éstos y las demandas que originan determi-
nados alumnos con necesidades especiales.

No obstante, y sin olvidar la necesidad de resolver
tales situaciones particulares, la mejora de la efectivi-
dad de este profesorado con relacion a las tareas que
tiene asignadas, no pasa automaticamente por un
aumento en la dotacion de recursos humanos, sino por
una mejora en su organizacion y sobre todo por una
clara incardinacion de su trabajo tanto en el Proyecto
educativo como curricular de los centros en los que tra-
bajan, desde la concepcion de que la educacion de los
alumnos y alumnas con necesidades especiales es una
responsabilidad global del claustro y no una tarea parti-
cular de un grupo de profesores (apoyos y/o tutores de
tales alumnos).

Eso es lo que muestran con claridad meridiana no
solo los ejemplos que se describen en este trabajo, y




que muestran condiciones y contextos bien diferentes,
sino la investigacion psicopedagdgica y la experiencia
de otros muchos paises que, como el nuestro, vienen
desarrollando politicas educativas de integracion esco-
lar. En este sentido, la participacion del Centro Nacional
de Recursos para la Educacién Especial en el proyecto
dela 0. C.D. E.: Una vida activa para los jovenes
minusvalidos. La integracion escolar, con las expe-
riencias escolares de organizacion del profesorado de
apoyo en dos centros escolares que este estudio refle-
ja, permiten reforzar y defender el criterio anteriormente
sefialado.

Una educacion de calidad para el alumnado con
necesidades especiales se inicia cuando los centros
escolares, en tanto que comunidades educativas,
repiensan sus objetivos, su organizacion escolar, las
metodologias escolares o los métodos y momentos de
la evaluacion, desde la Optica de las demandas de una
educacion en y para la diversidad. En esta tarea el
papel del profesorado de apoyo puede ser el de lideraz-
go de esta empresa, pero en cualquier caso debe ser el
de profesionales comprometidos con una tarea educati-
va que debe ir mas lejos que la atencion exclusiva a un
ntimero limitado de alumnos.
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Introduccion

STE documento tiene como finalidad
ofrecer una reflexion y un andlisis sobre el
trabajo de uno de los recursos mas impor-
tantes que han configurado el disefio y el
desarrollo del Programa de Integracion
escolar: el profesorado de apoyo; asi como
facilitar criterios y estrategias que ayuden a
optimizar su organizacion y su trabajo y, por consi-
guiente, la calidad de la respuesta educativa que se
ofrece a los alumnos y alumnas con necesidades edu-
cativas especiales.

Para alcanzar dicha finalidad los contenidos del
documento estan organizados en dos partes diferencia-
das y en seis capitulos:

La primera parte, titulada «El profesorado de apo-
yo en los centros de integracion», consta de cuatro
capitulos y esta dedicada al andlisis de lo que ha
supuesto Ia incorporacion del profesorado de apoyo en
el diseno y desarrollo del Programa de Integracion.
Aborda también una valoracion global de la organiza-
cion y el trabajo que han venido desarrollando estos
profesionales, tomando como criterio para dicha valora-
cion los parametros o dimensiones que, a nuestro
juicio, determinan un buen funcionamiento de estas
practicas.

En esta primera parte se menciona el trabajo de
evaluacion (C. N. R. E. E., 1990") que se realiz0 consi-
derando este tema del profesorado de apoyo como
objetivo central y se dan a conocer dos estudios de
casos, desarrollados en el contexto del proyecto de la
0. C. D. E. «Active life for disabled youth. Integration in

1.C. N. R. E. E (1990): «La figura del profesor de apoyo y la
organizacion de su trabajo en los centros de integracion. Informe
final». Madrid: C. N. R. E. E.




the school».* De esta manera, se contribuye, al mismo
tiempo, a la difusion de unas experiencias cuyo analisis
nos permite conocer como los parametros o dimen-
siones que hemos considerado que determinan el
buen funcionamiento del trabajo del profesorado de
apoyo, se articulan en la practica.

Ahora bien, el objetivo de este documento no es
slo dar a conocer y explicitar los estudios realizados y
los criterios que explicarian el buen funcionamiento de
esta tarea de apoyo, sino también ayudar en lo posible
a facilitar procesos de cambio a aquellos que, indivi-
dual y colectivamente, en este ambito desean mejorar
su desempefio profesional.

Una Administracién comprometida con la mejora
de la calidad de la ensefianza no debe conformarse con
sefalar que ha de cambiarse tal o cual aspecto de la
accion educativa para alcanzar mayores cotas de cali-
dad, sino que ha de promover también las orientacio-
nes y las ayudas para saber como hacerlo. Esto es lo
que se pretende en la segunaa parte de este documen-
to que, bajo el titulo «Estrategias para el desarrollo y
optimizacion del trabajo del profesorado de apoyo
en los centros de integracion escolar», aporta ideas
y sugerencias que invitan a mejorar la practica y a reali-
zar cambios efectivos en los centros escolares que
cuentan con estos profesionales.

2. El proyecto «Active life for disabled youth. Integration in the
school» («Una vioa activa para los jovenes con discapacidades. La
integracion escolar»), es una iniciativa de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (0. C. D. E.), que se desa-
rrolla promovida por el Centro para la Innovacion y la Ensefianza
(C.E.R. 1),y en la que Espafia participa a través del Centro Nacional
de Recursos para la Educacion Especial (Ministerio de Educacion y
Ciencia) y el Instituto para el Desarrollo Curricular y la Formacion del
Profesorado (Gobierno Vasco. Departamento de Educacion, Univer-
sidades e Investigacion). Los principales objetivos y contenidos de di-
cho proyecto seran detallados en el Capitulo 4 de este documento.




Primera parte

El profesorado de apoyo
en los Centros del Programa
de Integracion

Es bien conocido por todos que el Ministerio de Educacion y Ciencia puso en marcha
en el curso escolar 1985/86, en respuesta al mandato del R. D. 334/85 sobre Ordenacion
de la Educacion Especial y en el drea de gestion de su competencia, un Programa de
Integracion Escolar (en adelante P. .), cuyo objetivo era crear las condiciones que hicie-
ran posible la educacion de la mayoria de los alumnos con algun tipo de discapacidad en
la escuela ordinaria. Hasta esa fecha se habian realizado experiencias de integracion en
centros aislados o por profesores especialmente comprometidos con ese objetivo. El pro-
pdsito del Ministerio era establecer un plan sistematico que permitiera, de forma progresi-
va y realista, garantizar la educacion integrada de la generalidad de estos alumnos.

Se era consciente de que las condiciones en las que debia desarrollarse este Progra-
ma no eran tan favorables como se hubiera deseado: profesorado con limitada formacion
para enfrentarse con esta nueva situacion educativa, escasos recursos en los centros,
ciertos recelos en determinados sectores de la opinion publica y de los padres... Ello
aconsejo elegir una estrategia basada principalmente en los puntos siguientes:

— Adoptar todas las medidas posibles tendentes a sostener la viabilidad del
proyecto a medio plazo. Con este motivo se adoptd una estrategia generalizada
de «apoyo» directo e indirecto a los centros escolares, que se concretd en multi-
ples acciones convergentes. Desde «fuera» ese apoyo tomd cuerpo en la amplia-
cion de los Equipos Multiprofesionales y S. 0. E. V., denominados en la actuali-
dad Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica, y en la creacion de
otros nuevos en el dmbito de la Atencion Temprana, con el objetivo prioritario de
atender a los nifios con discapacidades que se escolarizasen en la Escuela Infan-
til. Se cred el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial. Desde
«dentro» se mejord la dotacion econdmica y material de los centros implicados.
Se pusieron en marcha acciones formativas para el profesorado y se procedio,
por ultimo, a la incorporacién de profesores y profesoras de apoyo a la integra-
cion en nimero variable, segtin el nimero de unidades de cada centro.

— Desarrollar la implantacién del programa de forma controlada, siendo para
ello prudentes en el nimero de alumnos integrados en cada centro y en la

Capitulo 1:

El diseio del
Programa

de Integracion
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seleccion de los mismos; cautelosos en su desarrollo, de forma que el P 1. se
inicio solamente en los niveles educativos de Preescolar y Ciclo Inicial de E. G. B.,
con la idea de asegurar que la escolarizacion de estos alumnos se realizase des-
de los niveles mas tempranos y que los ajustes en el centro, tanto para el alumna-
do como para el profesorado, se realizaran de forma ordenada y progresiva; por
ultimo, se partié de una seleccion entre aquellos centros que voluntariamente
desearon participar en el P, |.

— Evaluar el desarrollo del P. I. durante su fase experimental —los tres primeros
anos— dadas las condiciones generales en las que se iba a desarrollar y teniendo
en cuenta, ademas, que el Ministerio no podia ni pretendia indicar «cémo» debia
desarrollarse la integracion de estos alumnos, pues caben miltiples concreciones
posibles, resultado todas ellas de la interaccion entre las caracteristicas de los
alumnos y las del contexto educativo en el que se educan. Por tanto, no se trataba
de experimentar si la integracion era o no positiva, y en consecuencia no se espe-
raba de la evaluacion un respaldo o un rechazo a la misma, sino de analizar las
condiciones en las que se estaba realizando y los resultados a los que estaba con-
duciendo, para proceder, en tltimo término, a los cambios y rectificaciones que
fueran necesarios para asegurar el cumplimiento de los objetivos propuestos.

La puesta en practica de esta ltima condicion tomd forma en un conjunto de accio-
nes evaluadoras convergentes (M. E. C., 1988% M. E. C.,1989, a‘y 1989, b’), la més
importante de las cuales fue una evaluacion longitudinal llevada a cabo por un amplio
equipo de investigacion durante los cuatro primeros afios de aplicacion del P. I., y cuya
descripcion detallada puede encontrarse en otros trabajos. No nos detendremos ahora a
analizar los resultados globales de dichas evaluaciones, los cuales estdn ampliamente
documentados (Aguilera ef al., 19907; Marchesi, Echeita y Martin, 1990°% Martin ef a/,
1991°), aunque es obligado reconocer que, sin duda alguna, se ha producido un cambio
cualitativo con respecto a la educacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales y que lo que en ocasiones se ha llamado «la cultura de la integracion» es ya
una realidad en general no cuestionada.

No cuestionada no debe interpretarse, sin embargo, como no mejorable, de ahi que
también sea cierto que aln quede un largo camino hasta alcanzar una verdadera educa-
cion de calidad para este alumnado (Echeita, 1992)°. Son estas razones las que mueven
continuamente al C. N. R. E. E. a analizar el funcionamiento de aquello que puede ser
mejorado en la perspectiva de esta gran finalidad que se acaba de apuntar. Esa es, por tan-
to, la motivacion que nos ha llevado a revisar el papel que en ese proceso de implantacion
de la integracion escolar estaba y esté jugando la incorporacién del profesorado de apoyo.

3. M. E. C. (1988). Evaluacion de la Integracion. Primer informe. Madrid: M. E. C., Direccidn General
de Renovacion Pedagdagica.

4.M. E. C. (1989,a). Evaluacion de la Integracion. Segundo informe. Madrid: M. E. C., Direccién
General de Renovacion Pedagdgica.

5. M. E. C. (1989,b). Evaluacién de la Integracidn. Tercer informe. Madrid: M. E. C., Direccién General
de Renovacion Pedagdgica.

6. VV. AA. (1987). «Informe sobre la evaluacion del proceso de integracion. Marco general, hipétesis y
fases del proyectos. Revista de Fducacion, N.° Extraordinario 1987, 7-44.

7. AGUILERA, M. J. y otros (1990). Evaluacion del Programa de Integracion de alumnos con deficiencias.
Madrid: CIDE, Servicio de Publicaciones del M. E. C.

8. MARcHES|, A.; ECHEITA, G. y MagTin, E. (1990). «La evaluacion de la Integracions. En A. MARCHESI, C.
CoLL y J. PaLAcios (compiladores) Desarrollo Psicoldgico y Educacicn. vol. Ill. Madrid: Alianza PSC.

9. Marrin, E. et a/ (1991). «Qué hemos aprendido de la Evaluacion del Programa de Integracion?».
Temps d’Educacio, 6, 69-84.

10. EcHerma, G. (1992). «La integracion escolar a debatex. Aula de Innovacidn educativa, 6, 73-78.




Antes de iniciar el desarrollo de este capitulo conviene precisar el alcance que en
este documento se le quiere dar a los términos profesorado de apoyo y equipo de
apoyo, que en ocasiones utilizaremos indistintamente, desde el punto de vista de a quié-
nes consideramos incluidos en esta categoria, a efectos, en este momento y exclusiva-
mente, del analisis que vamos a realizar.

Actualmente, la mayoria de los centros que escolarizan alumnos con necesidades
educativas especiales disponen de lo que podria considerarse funcionalmente un equi-
po de apoyo «interno» (con objeto de diferenciarlos de los apoyos «externos», como
pueden ser los E. 0. E. Ps) formado por dos o tres profesores o profesoras de apoyo con
experiencia y titulacion en Educacion Especial, uno de los cuales suele ser logopeda. En
algunos centros que integran alumnos con problemas motrices, pueden contar ademas
con un fisioterapeuta a tiempo parcial o total. En otros hay un profesor o profesora con
titulacion de Psicologia o Pedagogia que realiza funciones de Orientacion Educativa en el
centro, lo cual le lleva a prestar especial atencion a las cuestiones educativas refaciona-
das con los alumnos y alumnas con necesidades especiales.

Es evidente, entonces, que en la mayoria de los casos nos estamos refiriendo a algo
mas que una Unica persona aislada en un centro escolar y que no es exagerado hablar
de un equipo que, teniendo en su seno profesionales con funciones y tareas diferencia-
das y propias en cada caso, pueden y deben compartir una finalidad global de
apoyo a la escolarizacion del alumnado con necesidades especiales y, en ultimo término,
de mejorar la calidad educativa que el centro escolar debe ofertar a todos y cada
uno de sus alumnos.

En el contexto de las acciones evaluadoras promovidas por la Direccion General de
Renovacion Pedagdgica en el ambito de gestion de su competencia, y movidos por la
misma finalidad de conocer como se iba concretando en la practica un programa abierto
como éste, el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial tomo la iniciativa
de desarrollar un andlisis evaluativo que permitiera conocer como estaba desenvolvién-
dose el trabajo del profesorado de apoyo incorporado al P. I. (C. N. R. E. E, 1990)", un
aspecto parcial pero de indudable importancia en el disefio global del Programa. Un
recurso, por otra parte, que iba alcanzando dimensiones «cuantitativas» importantes y
que en estos momentos puede cifrarse en torno a los cuatro mil profesores y profe-
soras de apoyo, distribuidos en equipos de dos o tres profesores, como media, en los
centros que actualmente siguen desarrollando el P. I.

La valoracion final de los resultados de esta evaluacion, cuyo disefio y resultados mas
importantes pueden analizarse en su informe final (C. N. R. E. E, 1990), apuntaba que...

«...Se estd lejos de tener unos valores dplimos y aun, en muchos casos, aceptables en
las grandes condiciones que se han establecido como definitorias de un buen sistema
de apoyo... El apoyo se revela como un sistema en el cual la coordinacion entre los
implicados es, en el mejor de los casos, mejorable; se observa una participacion débil
no solo en la delimitacién del sistema sino en su propio desarrollo y puesta en practi-
ca... La flexibilidad no parece ser una caracterfstica de los equipos de apayo estudia-
dos. Es cierto que se han adoplado sistemas variados de apoyo, pero esta diversidad
no parece responder a un proceso pensado y meditado sino mds bien a fa convenien-
-cia de los profesores... La organizacion de los equipos de apoyo no se analiza suficien-
temente en el contexto de las decisiones sobre el Proyecto Educativo, porque éste tam-
poco existe en Ja mayoria de los centros como algo vivo, sino como un papel adminis-
trativo y burocratico... Una consecuencia inmediata es que la delimitacion de las fun-
ciones y responsabilidades de los equipos de apoyo constituye todavia un motivo de
discusion y, de hecho, muchos profesores y directores reclaman una definicidn mas
precisa desde “fuera”...»

(C.N.R. E. E., 1990, pp. 135-137)

11. Ob. cit. anteriormente.
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Como puede observarse, la valoracién dejaba vislumbrar una realidad susceptible de
grandes mejoras, pero también dindmica, en evolucion. Este trabajo, ademas, permitio
analizar algunos equipos de apoyo y centros escolares con un funcionamiento enorme-
mente positivo, lo cual permitia tener la certidumbre de que no se estaba frente a una
realidad inmodificable. De ahi también el interés en profundizar en la comprensién de las
dinamicas y caracteristicas de esos «buenos centros», tarea que daria lugar al trabajo
que se describe en el Capitulo 4 de este documento.

No obstante, en la valoracién anterior debe también tenerse en cuenta el contexto en
el que se produce, so pena de hacer recaer injustamente la responsabilidad absoluta de
esa situacion sobre el profesorado. En este sentido, para comprender estas situaciones
conviene tener presentes algunas de las condiciones en las que se desarrolla su
trabajo y en especial las siguientes:

Las relativas a la propia concepcion educativa que se tiene con respecto a los
alumnos con necesidades educativas especiales, tanto por parte del profesorado
tutor como, en muchos casos, por el profesorado de apoyo.

Las derivadas de las expectativas y opiniones que el profesorado en su conjunto
tiene sobre su preparacion para ensefiar a un alumnado «especial».

Las que tienen que ver con la calidad del funcionamiento y de la direccion de los
centros escolares como sistemas organizativos al servicio de unos fines determi-
nados.

La forma de pensar y actuar respecto a las necesidades
educativas especiales

La puesta en marcha del Programa de Integracion supuso un indiscutible cambio de
rumbo en la orientacion de la politica educativa respecto a los alumnos con necesidades
educativas especiales, pero las practicas escolares no se transforman con facilidad (Ful-
cher, 1989)*, de forma que no es extraio que las declaraciones de principio no tengan
un correlato inequivoco con lo que se hace en el dia a dia de la actividad escolar. En este
sentido, la concepcién de la educacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales como una tarea de colaboracion de todo un centro escolar y que compete a
todo el profesorado, como un trabajo de adaptacion del curriculo ordinario v, en definiti-
va, como el esfuerzo por ofrecer a cada cual la ayuda particular que precisa para alcan-
zar el maximo desarrollo personal (Ainscow, M. y Muncey, J. 1990), quedaba y queda
lejos, todavia en muchos casos, de la practica educativa. Hay que reconocer que son
muchos aun los que siguen concibiendo Ia educacion de estos alumnos como algo
complejo y sofisticado, propio de especialistas y casi siempre mas centrada en recu-
perar, rehabilitar o compensar los déficit personales que en promover su plena participa-
cion en el curriculo ordinario de acuerdo con sus necesidades y posibilidades.

En el contexto de esta forma de pensar y de actuar, fruto en cualquier caso del proce-
so de socializacion del profesorado, esto es, fruto de lo que se ha transmitido en las
aulas de la formacion inicial y fruto de lo que se pensaba y consideraba més idéneo para
la educacion de estos alumnos, no es de extrafiar que el trabajo del profesorado de apo-

12. FuLcHer, G. (1989). Disabling Policies. A comparative aproach to Education Policy and Disability.
Londres: Falmer,

13. Ainscow, M. y Muncey, J. (1990). Meeting individual needs. Londres: Fulton Publishers.




yo se concibiera las mas de las veces al margen de la actividad habitual del profesorado
tutor («los alumnos de integracion son de los de apoyo», «el de apoyo no tiene por qué
entrar en mi aula»), desligado de un proyecto educativo y centrado en objetivos y conteni-
dos escolares que guardaban, y en muchos casos siguen guardando, escasa relacion
con lo que hace la mayoria del alumnado.

Formacion y expectativas

Preparar con antelacion a todo el profesorado y a los profesionales que tienen que
afrontar un cambio de forma de pensar y de actuar como el que subyace al Programa de
Integracion no hubiera sido posible y ni siquiera deseable. No entramos ahora en el andli-
sis de la suficiencia o no de los medios con los que el Ministerio de Educacion contaba
para haber intentado esa empresa (recordemos que, por ejemplo, los Centros de Profe-
sores empezaron a crearse precisamente el mismo afio que el P. |. iniciaba su andadura).

En este sentido, es logico que el profesorado tutor se manifestase expectante y preo-
cupado ante una tarea para la que no se consideraba preparado, y que al hilo de ello se
viviera en un caso como verdadero «apoyo», pero en otros sélo como auténtico «salvavi-
das» a un profesorado que «viene a hacerse cargo» de unos alumnos para cuya ense-
fianza ellos no se consideraban suficiente y adecuadamente preparados, mientras que
este profesorado de apoyo, por su especializacion y experiencia si lo estaba. De ahi a
derivar gran parte de la responsabilidad de la educacion de estos alumnos con necesida-
des especiales a este profesorado hay sélo un paso, que sin duda se ha dado con cierta
frecuencia.

Organizacion y funcionamiento de los centros escolares

La mayoria de nuestros centros escolares esta aun lejos de alcanzar un nivel dptimo,
desde el punto de vista de su vertebracién como comunidad educativa y como equipo
docente que comparte un proyecto educativo coman, y tiene para ello una estructura
organizativa y un funcionamiento (toma de decisiones, comunicacion, participacion, etc.)
acorde con aquél. Cualquier inmovacién que precise ser desarrollada como una
tarea de centro (y en realidad solo las innovaciones que alcanzan ese nivel pueden
considerarse como tales) se encontrara con serias dificultades para su desarrollo si se
pretende iniciar en centros poco estructurados y con un funcionamiento irregular.

No cabe duda de que la integracion escolar supone, como ya hemos apuntado, una
innovacion de primer orden que incide sobre el funcionamiento global de un centro esco-
lar y en consecuencia, dada la caracterizacion que venimos apuntando, no es de extra-
fiar que el andlisis de lo que implica la presencia del profesorado de apoyo en los centros
escolares haya estado ausente en una inmensa mayoria de ellos (y convirtiendo en papel
mojado las orientaciones e «instrucciones» del M. E. C.)*, reforzando asi la concepcion
de su trabajo como algo al margen de los objetivos globales de la escuela y centrado en
exclusiva en la atencion educativa a un determinado colectivo de alumnos.

14. Direccion General de Educacién Basica. Subdireccién General de Educacion Especial (1986). Apoyo
a los alumnos con necesidades educalivas especiales. Madrid: M. E. C.

Direccion General de Renovacion Pedagdgica (1989). Resolucion de 15 de Junio de la Direccion
General de Renovacion Pedagdgica, por la que se establecen las orientaciones para seguir el proceso de
transformacion de las Unidades de Educacidn Especial en centros ordinarios de E.G.B. Madrid: M. E. C.
(Dicha resolucion incluye también orientaciones sobre el sentido de las funciones del profesorado de apoyo
y para la organizacién adecuada de su frabajo en los centros del P. 1.).
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Pero, tal y como ya apuntabamos en la introduccion de este documento, el objetivo
que en todo momento se ha perseguido con las evaluaciones parciales o globales del
Programa de Integracion no ha sido la mera constatacion o evaluacion sumativa de lo
que estaba aconteciendo, sino conocer como se concretaba en la realidad un programa
que, sin duda, podia adoptar multiples formas como resultado de la interaccion de las
propias caracteristicas de los centros, sus alumnos y el contexto en el que se inscriben,
para en todo caso proponer estrategias y acciones de cambio y mejora de esa

realidad alli donde fuera preciso.

Tanto para analizar una realidad (un centro escolar, una institucion, un programa, etc.)
como para proponer estrategias de intervencion y los cambios que la mejoren, es preci-
so dotarse de un marco global de referencia, de un modelo de esa realidad que nos
explique, por ejemplo, cuales son los factores que determinan su funcionamiento y cual
su grado de interdependencia y que nos sirva, entonces, para determinar, por ejemplo, lo
que son «problemas» de lo que no lo son en su normal desarrollo; que nos facilite la ela-
boracion de soluciones y que, en definitiva, permita integrar las finalidades del apoyo a
los alumnos con necesidades especiales con las finalidades globales de la escuela.

Esa necesidad es la que nos ha llevado a definir y a analizar los factores que vendrian
a configurar un buen funcionamiento de un equipo de apoyo interno a los alumnos con
necesidades educativas especiales, toda vez que seguimos considerando valido el mode-
lo general que en su momento adoptamos para analizar el funcionamiento de los centros
de integracion escolar (VV. AA., 1987%; Marchesi ef a/, 1991").

Capitulo 3:
Factores que
determinan el
funcionamiento
de los equipos
de apoyo

14

Se tiene la evidencia (C. N. R. E. E, 1990"; Hanko, G., 1990"; Balshaw, M., 1991%) de
que proporcionar a los centros escolares que integran alumnos con necesidades educa-
tivas especiales nuevos recursos humanos, bien sea en la forma de profesorado de apo-
yo 0 de equipos externos, resulta ser un requisito necesario, pero no suficiente, para tra-
tar de garantizar un educacion adecuada a estos alumnos.

Es cierto que tales equipos de apoyo, internos o externos, deben existir, pero sobre
todo que deben desarrollar un trabajo coherente con la finalidad global que se
persigue con la educacion integrada de estos alumnos. Que esto ocurra depende de la
convergencia de un conjunto de factores que, si bien se van a analizar de forma inde-
pendiente, no debemos olvidar que en la realidad funcionan de manera interrelacionada.
Entre estos factores destacamos los siguientes (Ver Figura 7, pag. 15):

Proyecto Educativo y Curricular

» Debe de existir en los centros escolares un Proyecto educativo y curricular,
entendido como algo real, fruto de intenciones comunes y no como un mero
«papel formal», que por un lado permita asumir esta tarea de apoyo como un

15. OD. cit. anteriormente.

16. MARCHES), A. ef af (1991). «Assesment of the Integration Project in Spain». European Journal of Spe-
cial Need's Education, 6, 3: 185-200.

17. Ob. cit. anteriormente.

18. HANKO, G. (1990). Las necesidades educativas especiales en las aulas ordinarias. Profesores de apo-
yo. Barcelona: Paidos, 1993.

19. BaLsHAW, M. (1991). Help in the classroom. Londres: David Fulton Publishers,
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componente importante y necesario para la adecuada educacion de los alumnos
con necesidades especiales, y la entienda como una preocupacion compartida
entre los distintos miembros de la comunidad educativa; y por otro lado facilite,
organizativa y funcionalmente, el trabajo de tales equipos de apoyo.

Participacion y comunicacion

* La participacion se entiende para este andlisis como la implicacion del profe-
sorado en su conjunto, desde sus respectivas tareas y funciones, en los procesos
de reflexion y toma de decisiones que inciden sobre los alumnos con necesida-
des especiales, entre los cuales la cuestion del «apoyo» resulta central. La partici-
pacion esté estrechamente relacionada con el grado y la calidad de la comuni-
cacidn que se establezca en el centro, de ahi que las mejoras en cualquiera de
estos aspectos no puedan plantearse aisladamente. En consecuencia, no sélo los
profesores de apoyo deben conocer lo que sucede en el centro, sino que también
es necesario que el sentido de su trabajo sea conocido y compartido por el con-
junto de profesores.

La importancia de estos factores, participacion y comunicacion, debe hacerse
extensible a la relacion tanto con los padres como con los apoyos «externos»,
como son los E. 0. E. Ps o los asesores de formacion de los C. E. Ps.

Flexibilidad y evaluacion

* |a flexibilidad como caracteristica de los sistemas de apoyo interno implica
que su organizacion contemple y posibilite su capacidad de adaptacion a la cam-
biante diversidad de situaciones a las que habra que hacer frente y a la peculiari-
dad de los centros, de su profesorado y de los alumnos con necesidades espe-
ciales en ellos escolarizados. La adopcion de sistemas rigidos, determinados bien
sea desde la Administracion o desde dentro de los propios centros, no parece
contribuir a una buena respuesta educativa a las necesidades especiales de
determinados alumnos. Ahora bien, garantizar esta adecuacion requiere de una
disposicion y unas estrategias de evaluacion continua que permitan ir obte-
niendo informacion de que el trabajo de apoyo, como otros de la actividad docen-
te, se va ajustando teniendo como referente bésico las necesidades educativas de
los alumnos. Hacer referencia a la flexibilidad de los sistemas de apoyo nos debe
hacer recordar que no se puede decir de una forma genérica y homogénea cuél
es la modalidad de apoyo o de integracion mas adecuada para tales o cuales
alumnos con necesidades especiales. Esa es una respuesta que s6lo debe deri-
varse de la evaluacion de las caracteristicas de los alumnos, tanto como del con-
texto de ensenanza y aprendizaje en el que se desarrolla la accion conjunta dirigi-
da al grupo-clase.

Claridad

* las formas de organizar el trabajo del profesorado de apoyo, sus contenidos, los
criterios que orientan las respuestas a las demandas recibidas, sus momentos de
actuacion, etc., deben estar definidos y ser conocidos por el conjunto del profeso-
rado del centro y por los propios alumnos. Es a esto a lo que denominamos la
claridad de un sistema de apoyo, factor que estimamos determinante con res-
pecto a los roles y responsabilidades entre el profesorado tutor y de apoyo. Ya
que el objetivo a conseguir es que el alumno vaya siendo un aprendiz indepen-




diente, los cambios en las necesidades de los alumnos reclamaran cambios en
los papeles reciprocos del profesorado tutor y de apoyo. Por ello hay que intentar
garantizar la existencia de esta claridad de una forma permanente.

Ahora bien, la claridad en las funciones no debe ser confundida con la existencia
sin mas de un listado de tareas que en un &mbito como el educativo no seria ade-
cuado ni deseable.

Credibilidad profesional

e La credibilidad profesional existe cuando los integrantes de los equipos de
apoyo se consideran a si mismos y son considerados por los demds, profesiona-
les capaces de desarrollar su trabajo. Dicha credibilidad depende no solo de fac-
tores mas individuales, como pueden ser la experiencia y capacidad profesional 0
el grado de satisfaccion personal con el trabajo realizado, sino también de la
capacidad que como «equipo» demuestran, de su coordinacion interna, buen
funcionamiento como grupo, y responsabilidad en el cumplimiento de las funcio-
nes asignadas.

Recursos suficientes

e Sin un minimo nivel de recursos, obviamente, resulta imposible hablar de un
funcionamiento eficaz de los apoyos. Compete a la Administracion proveer esos
recursos, pero tampoco se debe olvidar que en ocasiones los recursos disponi-
bles no se aprovechan adecuadamente, ni admitir que la ausencia de recursos
suficientes justifica la mala utilizacion de los disponibles.

Se tiene suficiente evidencia de que la aparicion de estos factores es siempre el resul-
tado de un procese y no fruto de hechos aislados, consideracion ésta importante cuan-
do se quieren promover procesos de cambio. EI cambie, como veremos en la segunda
parte de este documento tiene sus «reglas», de las cuales una de las mas importantes es
que «consume tiempo» (algunas innovaciones mas de tres y cuatro afios) y otra, que «no
se puede cambiar todo y a la vez».

Al mismo tiempo, otros factores mediadores contribuyen a la mejora y facilitan
tales procesos de desarrollo y cambio en los centros escolares. Entre ellos podriamos
considerar los siguientes (Ver Figura 2, pag. 18):

Actitudes positivas hacia la integracion

¢ |aexistencia de actitudes positivas hacia la integracion® va a favorecer la
percepcion de las tareas asociadas a la escolarizacion de estos alumnos, no tanto
como «problemas», sino como desafios y alicientes profesionales y, en tltimo tér-
mino, como tareas normales y propias de un quehacer profesional comprometido
con una determinada concepcion de la educacion escolar.

20. En sentido genérico hablariamos de una actitud positiva hacia la innovacion educativa, que en
el caso que nos ocupa se centra obviamente alrededor de la integracion escolar.
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Equipo directivo que apoya

* |aexistencia de un equipo directivo que asume sus responsabilidades y lidera
0 apoya la innovacion, esta asociada en todos los estudios sobre la calidad de la
ensefanza a la consecucion de dicha calidad y al desarrollo fructifero de innova-
ciones educativas (Wilson, J. 1991%; 0. C. D. E. 1990%).

Interdependencia profesional y clima de relaciones personales
adecuado

» La existencia de un grado positivo de interdependencia profesional y un cli-
ma adecuado de relaciones personales son factores que resultan necesa-
rios para tratar tanto los desacuerdos profesionales, cuando éstos existan, como
para afrontar las dificultades y dudas que sin duda surgen en el desarrollo de un
proceso educativo complejo, como es el de la escolarizacion de alumnos con
necesidades educativas especiales. Con esta finalidad, la coordinacion de esfuer-
z0s y la unificacion de criterios han de ser vividos como una necesidad por el
conjunto de los profesores y no como una imposicion o como algo que se dice
que es conveniente realizar. Cuando dicha coordinacidn existe y se vive desde el
respeto y la aceptacion es cuando cobra pleno sentido la especializacién de cada
cual.

Continuidad

* |a creacion de una cultura de colaboracion en la escuela como contexto en el
que se han de ir creando las condiciones que se estan preconizando, requiere
tiempo y necesita una cierta continuidad de las personas implicadas en la inno-
vacion. Sin ella resulta obviamente complicado establecer un minimo grado de
acuerdo en un Proyecto educativo determinado o, en particular, en la forma de
establecer un sistema de apoyo si nos referimos, por ejemplo, al caso concreto
que nos ocupa. Pero también es necesaria la existencia de estrategias que permi-
tan la continuidad de los proyectos con independencia de los cambios personales
que se produzcan, para lo cual es determinante una buena definicion de los mis-
mos, unas lineas de actuacion claras y unos objetivos a medio y largo plazo.

Apoyo administrativo

* Sin un cierto nivel efectivo de apoye administrative, resulta dificil cualquier
innovacion efectiva. Esto es, las Administraciones educativas deben considerar
estas dimensiones como factores positivos que se deben alcanzar en las escue-
as, y en ese sentido contribuir a su aparicion y desarrollo.

En estos momentos no creemos posible establecer con precision la estructura de
dependencias entre ambos conjuntos de factores, aunque lo que si parece evidente es
que existe una permanente interrefacion entre ellos. Por ejemplo: una cierta actitud posi-

21. WiLsoN, J. (1991). Cdmo valorar la calidad de /a ensenanza. Barcelona: Paidos/M. E. C., 1992,
22.0.C. D. E. (1990). £scuelas y calidad de la ensenanza. Barcelona: Paidos/M. E. C., 1991.




tiva de entrada hacia la integracion de los alumnos con necesidades especiales, hace
que las dificultades tal vez se vivencien con menos ansiedad. Ello con frecuencia facili-
ta la busqueda de soluciones a través de actividades de formacion o de peticion de
colaboracion y apoyo, lo cual es probable que redunde en la necesidad de mejorar
tales actividades de apoyo, y el clima de relaciones interpersonales, acciones a las que
a su vez es facil que se encadenen otros efectos positivos como pueden ser, a medio
plazo, el mantenimiento de las actitudes positivas y a la larga un mejor trabajo con
estos alumnos.

En cualquier caso, lo que interesa resaltar ahora es que el analisis realizado sobre
estos factores no tenia como objetivo una mera lucubracion tedrica, sino el de convertir-
se en un instrumento de andlisis de la practica y, llegado el caso, en una guia para diri-
gir los procesos de intervencion y mejora de los centros que lo precisasen. Con esta fina-
lidad, los factores analizados fueron el marco de referencia con el cual abordamos el
analisis del funcionamiento de los equipos de apoyo de algunos centros del Programa de
Integracion, trabajo que enmarcamos en el contexto de la participacion del C. N. R. E. E.
en el proyecto de la 0. C. D. E. «Active life for disabled youth», y cuyos resultados presen-
tamos en el capitulo siguiente.

El analisis y la descripcion de los casos que veremos a continuacion nos permitira
observar cdmo se han articulado estos factores que hemos definido en la practica.
\Vamos a ver como «por encima» de las diferencias que haya habido en cada caso, de las
circunstancias que en cada uno han ido configurando su trayectoria y de los elementos
que en cada uno han estado presentes, estos centros, sin saberlo, han ido encaminando-
se hacia conseguir un equilibrio en el conjunto de factores. Ahora bien, es de esperar
que esta forma de actuar por ensayo y error no llevara a todos los centros a obtener los
buenos resultados que vamos a ver en éstos. El andlisis que ofrecemos a continuacion
ha de servir para comprender que estamos ante un proceso que puede y debe ser plani-
ficado.

Capitulo 4:
Buenas practicas
de integracion
escolar.

El proyecto «Una
vida activa para
los jovenes con
discapacidad.

La integracion
en la escuela»
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El proyecto Una vida activa para los jovenes
con discapacidad. La integracion en la escuela

La 0. C. D. E. (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico), a través
del C. E. R. |. (Centro para la Investigacion e Innovacion en la Ensefianza®), ha venido tra-
bajando en favor de la integracion escolar desde hace més de 10 afios. El proyecto que
ahora se comenta, y para el cual se prepararon los dos estudios de casos que se reco-
gen mas adelante, se apoya sobre esta experiencia acumulada, pero también busca
ampliarla en varios sentidos. En primer lugar intenta analizar los procesos de integracion
escolar desarrollados por los paises miembros de la organizacion, no sélo desde el pun-
to de vista del funcionamiento escolar, sino también tomando en consideracion los
amplios contextos sociales en los cuales la escuela se inscribe. En cualquier caso y en
segundo lugar, aspira a poder examinar con el mayor detalle posible el funcionamiento

23. El Centro para la Innovacion y la Ensefianza, C. E. R. |., fue creado en 1968 como organismo autd-
nomo de la 0. C. D. E., con el objetivo de fomentar y apoyar nuevas actividades de investigacion que se
refieran a la educacion, asi como experiencias piloto con vistas a introducir innovaciones en la ensefianza
y para estimular la 1+D (investigacion y desarrollo). Para mas informacion dirigirse 2 0. C. D. EJC. E. R. I,
2, rue Conseilleur Collignon, 75775 Paris Cedex 16, Francia.




de los procesos de integracion escolar y los efectos de estos procesos en los alumnos,
sus familias y los profesionales implicados en los mismos.

A la vista de estas intenciones la meta de este proyecto es poder llegar a comprender
mejor como las escuelas y los sistemas en los que se inscriben, pueden cambiar para
permitir un desarrollo eficaz de la integracion escolar de los alumnos con discapacida-
des. Al mismo tiempo, y de forma mas especifica, el Proyecto aspira también a conocer
como los diferentes paises miembros conciben la integracion y cuales deben ser sus
objetivos, cuales los medios y caracteristicas que deben reunir los sistemas educativos
para alcanzar tales objetivos, asi como conocer como operan y se desarrollan unas y
otros. Por ltimo, se intenta evaluar las implicaciones de todo ello desde la perspectiva
de las provisiones de servicios y recursos necesarios y desde su utilidad para la formula-
cion de politicas sectoriales.

El Proyecto se disefid en tres Fases:

En la Primera Fase, cuyos trabajos ocuparon desde junio de 1990 hasta finales de
1991, se analizaron de manera global los objetivos generales del Proyecto, asi como las
cuestiones especificas relacionadas con el mismo (metodologia de trabajo, agenda, pre-
paracion de informes nacionales sobre educacion especial, etc.). Como resultado de ella
se cuenta ahora con un Informe Sintesis donde se recoge el estado de la cuestion a la
luz de las aportaciones hechas por los Paises Miembros participantes en el Proyecto.

En la Segunda Fase, que se prolongd hasta mediados del afio 92, se prepard un con-
junto de estudios de casos que ejemplificasen buenas practicas de integracion esco-
lar, con el énfasis puesto no sélo en describir las situaciones, sino también en evaluarlas
desde las perspectivas de los distintos implicados: profesorado, alumnos, familias, admi-
nistracion, etc.

La Tercera Fase incluye las acciones encaminadas a difundir a gran escala los resulta-
dos del proyecto, lo cual supondra, entre 1993 y 1994, la produccion y edicion del infor-
me-sintesis de 1a primera fase, de los «estudios de casos» producidos en la segunda fase
y la realizacion de dos grandes conferencias, una en Europa y otra en los Estados Unidos
de América, pais que financia de forma especifica este proyecto.

Los «estudios de casos» que se presentan a continuacion representan parte de la
aportacion de Espaia a este proyecto, en el que participan también otros dieciséis pai-
ses miembros de la Organizacion.

Buenas practicas de integracion escolar

Los casos que se presentan a continuacion se van a centrar en el andlisis de dos
centros publicos de Educacion General Basica (6-14 afios), acogidos al Programa
de Integracion de alumnos con necesidades educativas especiales en la escuela
ordinaria, que el Ministerio de Educacion y Ciencia desarrolla en el area de gestion de
su competencia. Se considera que ambos centros muestran una buena practica escolar

24. El Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco también participa
en este proyecto, a través del Instituto para el Desarrollo Curricular y la Formacion del Profesorado. El trabajo
por ellos presentado es un estudio de casos sobre el funcionamiento del servicio de apoyo externo que
presta el Equipo Multiprofesional de Irin. Para mas informacion dirigirse al citado Instituto, C/ Andalucia
n.° 1, frasera. 48015-BILBAO.
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y estan dando una respuesta educativa satisfactoria a los alumnos que integran. Dicha
apreciacion proviene no solo de la opinion de los propios centros, sino también de distin-
tos agentes y observadores externos que asi lo consideran —padres, equipos de orienta-
cion educativa y psicopedagdgica, autoridades educativas locales, etc.—. Es de sefalar
que estos centros no reflejan situaciones excepcionales en el contexto espafiol (dada la
poblacion escolar que atienden) en cuanto a dotacion de recursos humanos o materia-
les, y que su experiencia es generalizable en la medida que se parta de situaciones simi-
lares y de compromisos profesionales homologos.

El «foco» de atencion y el analisis de este trabajo se centraran, no obstante, en el
funcionamiento del equipo de apoyo interno que actia en tales centros.

Es evidente que dicho equipo de apoyo resulta una ayuda inestimable para poder
ofrecer a los alumnos con necesidades educativas especiales, bien directamente, bien a
través de la colaboracion y ayuda a los profesores tutores de estos alumnos, una res-
puesta educativa ajustada a sus necesidades (Booth ef al, 1992; Hegarty ef al.,
1984®). En consecuencia, analizar los factores que contribuyen a un buen funcionamien-
to de estos equipos, evaluar como se han enfrentado a las dificultades logicas de un pro-
ceso como la integracion escolar y explicitar qué soluciones han tenido éxito y cuales
no, resulta, todo ello, relevante a la hora de comprender y en su caso hacer posible y
mejorar la integracion escolar de estos alumnos.

El andlisis a realizar tomard como (ltima referencia el seguimiento de la escolariza-
cion de dos alumnos concretos —Victor y David—, uno en cada centro, tratando de esta-
blecer, precisamente, en qué medida la escolarizacion satisfactoria que ambos estan
siguiendo, en opinion de sus padres, profesores y de ellos mismos, es debida en parte
(pero no solo, logicamente) a la buena organizacion del trabajo realizado desde los equi-
pos internos de apoyo.

Los dos casos que van a ser analizados se sitiian en zonas geograficas distintas den-
tro de Espaiia y responden a condiciones socioecondmicas diferentes, al igual que son
diferentes las caracteristicas del centro y del profesorado (experiencia, intereses...). Para
referirnos a ellas hablaremos del colegio de Asturias y del colegio de Madiid.

En cada caso procederemos a realizar, en primer lugar, una descripcién pormenori-
zada, haciendo una presentacion diacrénica de los hechos (desde la incorporacion del
alumno al centro hasta el momento presente) partiendo, en cada caso, desde el alumno
(sus caracteristicas, necesidades educativas...), pasando por la descripcion de las carac-
teristicas mas generales de la organizacion y funcionamiento del centro escolar en el que
el alumno esta escolarizado, para terminar igualmente en la descripcion del equipo y del
sistema de apoyo que cada uno recibia en los inicios de su escolarizacién y en los
momentos actuales; en segundo lugar, se prestard atencion al analisis evaluativo de
los factores y condiciones gue han conducido al desarrollo de unas practicas considera-
das satisfactorias; y, en dltimo término, a «posibilitar una mayor interaccion entre estos
alumnos y sus compareros»®, tratando de resaltar aquellos analisis que puedan facilitar
los procesos de «generalizacion».

25. Boo, T.; Swann, W.; MasTerTon, M. y Ports, P. (Eds.) (1992). Policies for Diversity in Education.
Londres: Routledge an Open Universtiy Press.
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26. Resulta interesante resaltar, por sus implicaciones conceptuales y como muestra de visiones com-
plementarias de la integracion escolar, que en el seno del proyecto en el que este trabajo se inscribe, se
acord6 tomar como definicion de trabajo de la integracion, en el contexto educativo, «alcanzar las mayores
colas de inferaccion enire personas con y sin discapacidades» («maximisation of interaction between persons
with and without disabilities»).




La metodologia utilizada en este trabajo ha sido fundamentalmente cualitativa,
empleando como instrumentos de recogida de informacion la observacion en las distin-
tas visitas realizadas a los centros, la entrevista abierta y semiestructurada realizada a
profesores, padres, alumnos y personas de las distintas Direcciones Provinciales, equi-
pos externos y C. E. Ps. asi como el estudio y andlisis de diferentes documentos
pertenecientes a ambos centros (proyectos educativos, Reglamento de Régimen Interno,
planes de trabajo, programaciones, cuadernos de actividades, fichas de trabajo y de
seguimiento de los alumnos, etc.).

Colegio de Asturias

DESCRIPCION

El punto de partida...

Victor tiene en estos momentos 15 afios (curso escolar 91/92) y es alumno de 7.°
curso de E. G. B. en el Colegio Pablico de Lugo de Llanera (Asturias).

El colegio se encuentra ubicado en el campo, en las afueras de la localidad de Lugo
de Llanera (area periurbana de Oviedo) que cuenta con una poblacion de unos tres mil
habitantes y es el tnico colegio publico que existe en la localidad, aspecto que favorece
que las familias se conozcan y exista un buen grado de interaccion y solidaridad entre
ellas. Se trata de una zona eminentemente agricola y ganadera, cercana a dos poligonos
industriales y que cuenta con un buen nudo ferroviario y de carreteras que la acerca a la
capital. La mayoria de las familias trabaja en dichas industrias y servicios y se dedica a la
agricultura como economia auxiliar.

Al colegio acuden dos grupos de alumnos, los que proceden del niicleo de la pobla-
cion y los de los pueblos cercanos. Asi, las viviendas son unifamiliares (casa con huerto)
diseminadas por la zona, o plurifamiliares en el centro de la localidad.

La localidad cuenta con buenos recursos socio-comunitarios y de salud, asi como
con unas completas instalaciones deportivas (piscinas, canchas de tenis, baloncesto...)
que amplian las posibilidades del centro, dotado también de un polideportivo, pistas
deportivas y zonas recreativas situadas entre los distintos pabellones del edificio.

Lo que mas le gusta a Victor del colegio es el gallinero y el trabajo en grupo. Tiene
otro hermano de 9 afios y, en opinion de sus padres, es muy responsable, respeta
mucho las normas, es ordenado y tiene muy buena memoria, pero también opinan que
Si una cosa no le agrada no la hace. Le gusta mucho hablar con los adultos, en el auto-
bus, en el parque, y también con los nifios mas pequefios que él, pero no tanto con los
chavales de su edad. Precisamente tiene bastantes dificultades en lo que respecta a rela-
ciones e insercion social con sus iguales. Tiene pocos amigos, en parte también porque
vive lejos del colegio. Igualmente tiene dificultades de coordinacion motriz y un retraso
intelectual diagnosticado como «deficiencia ligera»... No obstante piensa que lo que
aprende en el colegio si le sirve («lo de las cuentas sirve por si acaso te engafian») y para
la mayoria de los profesores de su centro, ahora, es un alumno mas.

Cuando empez0 a asistir a este colegio, en el curso escolar 86/87, lo hizo en 2.° cur-
so de E. G. B., con 7 afios y sus inicios no fueron precisamente los mejores. No queria ir
al colegio, vomitaba, los otros nifios se refan de él y le gastaban bromas.

Recibia apoyo en un aula cerrada de educacion especial, junto con otros cinco alum-
nos con dificultades durante toda la mafiana y por la tarde se incorporaba al aula ordina-
ria para realizar algunas actividades de plastica y juegos.
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Con él se trabajaban fundamentalmente contenidos de preescritura, lectura, calculo
elemental y motricidad. Existia una indudable actitud de «sobreproteccion», que termina-
ba generando la sensacion entre el profesorado de ser un alumno que «cansaba
mucho». En consecuencia, lo que se trabajaba en ese aula guardaba en general poca
relacion con lo que hacfan otros nifios de su edad en los grupos ordinarios, y en cual-
quier caso mantenia pocas interacciones con ellos.

Las expectativas de sus profesores eran muy bajas respecto de las posibilidades de
Victor («no va a poder sacar la E. G. B.», opinaba su primera tutora), y, por su parte, los
padres estaban pasando por una cierta desorientacion con respecto a como enfocar la
escolarizacion de su hijo, sin reconocer sus dificultades reales, lo cual provocaba que su
comunicacion y relacion con el centro tampoco resultase fluida y apropiada.

En esos momentos (curso 86/87), el centro se acababa de incorporar al Programa de
Integracion. Contaba con 26 unidades, donde se escolarizaban aproximadamente 750
alumnos, de los cuales 11 lo hacian como alumnos del Programa de Integracion, dadas
sus necesidades especiales. La plantilla estaba compuesta por 29 profesores. Visto aho-
ra en perspectiva y en opinion de buena parte del profesorado, el centro desarrollaba una
ensefianza y mantenia una organizacion y funcionamiento «tradicional», con poca coor-
dinacion intra e interniveles, aunque en un ambiente de cordialidad y buena relacién pro-
fesional y personal, algo que como veremos mas adelante también, ha sido y es una
constante en la vida del centro.

En ese curso escolar (86/87), el centro sélo disponia de un profesor de apoyo estable
dentro del centro y de otro (un logopeda) a tiempo parcial compartido con otros centros
de la zona, dado que también se escolarizaban en el centro alumnos sordos y aquel pro-
fesor no tenia experiencia en ese campo. El apoyo que Victor recibia estaba planificado
desde una perspectiva individual y terapéutica, poco ajustado a lo que Victor podia nece-
sitar para compartir las tareas con sus compafieros; se establecian unos horarios en los
cuales se prestaria este apoyo, se sistematizaba el trabajo concreto y especifico de «reha-
bilitacion», pero sin pensar lo que se podia «perder» 0 no de las actividades del aula. Las
decisiones acerca de qué contenidos trabajar y como hacerlo las tomaba fundamental-
mente el profesor de apoyo, sin reflexionar sobre la necesidad de compartirlas con el
tutor para que tuvieran una proyeccion en el aula.

El proceso, la situacion actual...

.Durante unos afos ( cursos de 3.°,4.° y 5.° de E. G. B.) Victor ha sido, en opinion
de sus profesores, un nifo un tanto desconcertante porque unas veces «atinaba» y otras
no tenia sentido lo que decia. Poco a poco fue siendo querido y aceptado por los compa-
fieros, pero a veces tenia actitudes y comportamientos muy infantiles que, por lo general,
se le consentian. Era capaz de memorizar muchas cosas, que sin embargo luego no
sabia aplicar, y seguia teniendo dificultades motrices que afectaban a su rendimiento,
sobre todo en el drea de expresion artistica.

A sus profesores en este proceso no les ha faltado inquietud y motivacion para bus-
car la mejor respuesta que ofrecer a Victor, pero también se han encontrado en muchos
momentos con el desconocimiento y la desorientacion de cual podia ser ésta, optando
generalmente por una solucién mas terapéutica que educativa ya que durante muchos
anos fue el camino que siguio la Educacion Especial de estos alumnos.

En los ultimos dos afos, sin embargo, pareceria como si el trabajo que durante los
anos anteriores se habia hecho con él, y que a veces no producia el resultado esperado,
hubiera empezado a dar sus frutos. En estos momentos Victor esta considerado un
alumno trabajador, motivado y muy comunicativo y estd siguiendo (como podemos ver
en su horario), aunque con adaptaciones, el mismo curso y curriculo ( areas, objetivos,
contenidos...) que sus comparieros:




HORARIO DE VICTOR Curso 1991/92
9,30-10,30 | 10,25-11,15 | 11,30-12,30 | 2,30-3,30 4,30-5,30
Lengua ) C. Naturales
L Matematicas * Apoyo Idioma Pretecnologia | « Logopedia
Bem| ' Lengua idioma Matemdticas | C.Sociales | Educ. Fisica
* Apoyo * Apoyo
X C. Sociales Lengua Matematicas Educ. Fisica | C. Naturales
* Apoyo * Apoyo * Apoyo
J Dibujo Mateméticas | C. Sociales Lengua Misica
Apoyo
y | C.Naturales | gdyc. Fisica Lengua Religion Idioma
* Apoyo Etica

* Momentos en los que Victor recibe apoyo.

Analizando con detalle las areas del curriculo puede decirse que la profesora de
musica le valora, siente que disfruta en estas clases y el participa mucho. En matema-
ticas se procura simplificar los contenidos y hacerlos lo més funcionales posibles, sin
que posteriormente requiera grandes ayudas extra. Lo mismo pasa en el area de lengua:
su profesor y en este caso también tutor del grupo de alumnos intenta relacionar los con-
tenidos con la realidad de su entorno y con los intereses de los alumnos, y Victor partici-
pa y disfruta como todos comentando las noticias del periddico o analizando los textos
de los escritores de su tierra. En el area de naturales ya que es probablemente una de
las que mds le gustan, Victor estd considerado de los mejores alumnos por su interés y
constancia. En los contenidos de expresion artistica y pretecnologia sigue teniendo
dificultades debido a sus problemas motrices, pero ahora se siente motivado, y con las
ayudas y adaptaciones que le proporcionan ya puede terminar muchas tareas, cosa que
cursos anteriores casi nunca hacia. Para su profesor de sociales, que es la primera vez
que trabaja con alumnos como Victor, €l es uno mas y suele realizar las tareas como
cualquier otro, «unas veces mejor, otras veces peor».

Durante este tiempo varias cosas han ido cambiando en el colegio a distin-
tos niveles.

Podria decirse que en general y en primer lugar, ha habido un cambio en cuanto al
sentido que deben tener los aprendizajes y cada vez se tiende a considerar mas los
contenidos funcionales, lo cual ha tenido como resultado que las clases se han
hecho maés flexibles y por tanto ha sido mas facil que el propio tutor se preocupara mas
de alumnos como Victor, al tiempo que ha facilitado la entrada y colaboracion de los
apoyos en las aulas ordinarias.

En estos afios el centro, como grupo y equipo pedagdgico también ha cambiado,
especialmente en lo que podriamos denominar su estructuracion como un equipo
docente que comparte un proyecto educativo. En estos momentos existe una
coordinacion muy aceptable intraciclos e interciclos y funcionan también los equipos de
cada curso. Cada uno de ellos cuenta con un coordinador que presta atencion, ya no
s6lo a cuestiones generales de organizacion, sino a cuestiones pedagdgicas (coordina-
cidn de objetivos educativos, metodologias...). Existe una programacion general para
todo el centro que no es un mero «papel formal», sino que es presentada a los tutores, a
modo de marco de referencia, por la direccidn y que es concretada y precisada en
cada ciclo. Dicha programacion se revisa durante el curso escolar y es frecuente que se
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produzcan ajustes como resultado de esas revisiones. La organizacion de los espacios
estd consensuada y es racional, al igual que la organizacion y utilizacion de los recursos
materiales.

Se han producido innovaciones organizativas y didacticas importantes. Por
ejemplo, las aulas de todos los grupos de 7.° se han convertido en «talleres especializa-
dos» por dreas, y en los que se encuentra todo el material relativo a cada una. Cada pro-
fesor es responsable de su aula y son los alumnos los que acuden a ella segtin su hora-
rio. Esto ha propiciado un cambio en la metodologia del aula y en la manera de entender
la disciplina y el orden, cambios que han facilitado enormemente el trabajo con los alum-
nos con necesidades especiales. Se ha cambiado la distribucion y organizacion interna
de las aulas y, como consecuencia de ello, por ejemplo, Victor ha dejado de estar al final
del aula, como ocurria al inicio de su escolarizacion.

Tal vez, y en opinion de la direccion, la coordinacién y relacion con las fami-
lias todavia es poco satisfactoria. Entre los hechos que preocupan esta el que no se han
trabajado suficientemente las expectativas de los padres (tanto de los alumnos del Pro-
grama de Integracion, como las de los otros padres); cuestiones sobre quiénes son estos
alumnos (temores a la etiquetacion) y qué van a poder conseguir en términos escolares
levantan dudas y malentendidos, dificiles de manejar si se tiene en cuenta ademds que el
centro esta ubicado en una poblacion pequefa, donde todos se conocen.

Actualmente, el equipo de apoyo interno esté constituido por cinco personas:
tres profesores/as de apoyo (una de los cuales es la directora del centro, que comparte
estas funciones de direccion con las propias del apoyo), un logopeda y el orientador del
centro. Se puede decir que cuentan con una buena cualificacién profesional y tienen
experiencia docente.

Cada uno de los profesores de apoyo esté asignado a un ciclo, con el fin de pertene-
cer a esa unidad organizativa como otro miembro mas y poder participar plenamente en
las decisiones que les conciernen. En estos momentos el funcionamiento es bastante
coordinado con al menos una reunion mensual de todo el equipo en la que se hace un
seguimiento de los alumnos, se analizan las situaciones probleméticas y se realiza una
revision del trabajo que realizan en el ciclo y de la modalidad de apoyo que se esta
siguiendo con los alumnos del programa, teniéndose de todos ellos un buen conogi-
miento. Como criterio, intentan mantener un equilibrio entre el trabajo de apoyo a los
propios tutores (proporciondndoles materiales adaptados, ayudandoles en el aula en el
manejo del grupo, proporcionandoles orientaciones y pautas de actuacion especificas
segun los alumnos, etc.) y el apoyo directo a los alumnos con necesidades educativas
especiales, que tiende a darse, cada vez mas, dentro del aula ordinaria. En cualquier
€aso, sus criterios no son rigidos v, lo que es mas importante, estan dispuestos a revisar
sus decisiones cuantas veces sea necesario y a compartirla lo méximo posible con los
tutores. Como profesores son los que més buscan el cambio y por ello participan
plenamente, incluso de manera muy activa, en la elaboracion y revision del Proyecto Edu-
cativo («School Policy») y en la vida general del centro, donde ya no son vistos como
los «profesores de los alumnos de integracion».

En estos momentos Victor esta recibiendo apoyo dentro de su aula. En general,
Daniel, su profesor de apoyo, esta facilitando material o programaciones adaptadas a los
tutores de Victor, por ejemplo en las dreas de Sociales y Naturales, de forma que Victor
unas veces comparte plenamente algunas tareas de estas dreas con sus comparieros y
otras veces realiza aquellas que han sido adaptadas especificamente para él, en funcion
de sus necesidades. No obstante también es cierto que la importancia (nica y excesiva
que en el ciclo superior se ha podido dar a los contenidos conceptuales y el elevado
volumen de los mismos, hace que el «ritmo» de trabajo sea muy alto, y que por tanto el




trabajo de apoyo dentro del aula esté siendo en ocasiones muy dificil. Victor también
recibe cierto apoyo fuera del centro escolar a través de un profesor particular contratado
por los padres para reforzar el trabajo escolar.

Si tuviéramos que representar graficamente la evolucion que ha sufrido el trabajo que
el equipo de apoyo realiza, la Figura 3 reflejaria esta evolucion. En ella hemos querido
significar, en primer lugar (A), y con el titulo de separacién, la existencia de dos sub-
sistemas de trabajo claramente diferenciados y que no establecen ninguna relacion y
comunicacion. El profesor de aula es responsable de los alumnos «normales» y el profe-
sorado de apoyo de los «alumnos con necesidades educativas especiales».

Poco a poco se ha ido produciendo un proceso de acercamiento (B) en cuanto a
la existencia de un didlogo e interés respectivo por el trabajo del otro y de superposi-
cion (C) en el que ambos profesores han trabajado con los alumnos con necesidades
especiales, aunque sin establecer criterios claros y en consecuencia acuerdos sobre el
trabajo a realizar con los alumnos.

En estos momentos, el centro se encuentra en fase de apertura (D) y en algunos
casos de clara integracion (E), como resultado de lo cual se ha producido una simbio-
sis de los dos subsistemas existentes, y se esta en proceso de consolidar un Gnico siste-
ma que intenta responder a las necesidades de todos los alumnos, con y sin necesida-
des educativas especiales, sobre la base de una planificacion conjunta (tutores-apoyos)
de objetivos y metas, de una distribucion clara de funciones y tareas, y del establecimien-
to de unos acuerdos compartidos que se revisan regularmente y se adaptan cuando es
preciso.

alumnos

Apoyo

@mnus con n.e.e. :

A. SEPARACION B. ACERCAMIENTO C. SUPERPOSICION

D. APERTURA E. INTEGRACION

Figura 3. Evolucion del sistema de apoyo en el colegio de Asturias.
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EVALUACION

¢Qué factores han contribuido a que se produzca esta evolucion y a que el
sistema de apoyo de este centro funcione en estos momentos adecuadamente,
y como consecuencia de ello, en parte, la integracion de Victor esté resultando
positiva?

Organizar un equipo de apoyo interno a la escuela y asegurar un buen funcionamien-
to del mismo no era una tarea facil. En primer lugar no existia ninguna tradicién dentro
de nuestro sistema escolar, y los temores y suspicacias a tener un observador en el aula
han sido y son constantes. En segundo lugar, la forma de pensar y de actuar de la mayo-
ria del profesorado ordinario, con respecto a los alumnos con necesidades educativas
especiales, estaba fundamentada en la idea de que su educacion era una cuestion de
«especialistas» y, en consecuencia, se tendia a ver a este profesorado de apoyo como el
profesorado especifico de estos alumnos, y a considerar que el trabajo escolar se debe-
ria hacer mejor en las aulas de apoyo. Lo que hemos denominado en la Figura 3, la fase
separacion.

Ademds, las expectativas del profesorado hacia los alumnos con necesidades espe-
ciales eran bastante bajas y desajustadas y todo hacia pensar que estos alumnos reque-
rirfan mucha ayuda, por lo que se sentia que se necesitaban muchos apoyos.

Por ltimo, como se ha comentado anteriormente, el Ministerio de Educacion no
proporciond unas orientaciones que establecieran de forma prescriptiva cuales debian
ser las funciones de este profesorado de apoyo y su organizacion. Sin duda alguna, esta
flexibilidad fue y es positiva para algunos centros y equipos, pero también lo fue y es
negativa para otros, que no terminan de rentabilizar tan importante recurso y contintan
organizando el apoyo a los alumnos con necesidades educativas especiales en el marco
de lo que podriamos denominar enfoque rehabilitador e individualista?.

El centro que estamos analizando no era una excepcion a estas condiciones genera-
les y, sin embargo, en un tiempo razonable (dados los pardmetros de cualquier proceso
de cambio) se han sabido organizar y, lo que es mas importante, prestar una ayuda signi-
ficativa a alumnos que, como Victor, dificiimente hubieran tenido un progreso apreciable
sin ella.

El andlisis realizado muestra desde distintas perspectivas algunos de los factores
clave que han tenido mas incidencia en este proceso.

El primero que podemos sefalar ha sido la existencia de un equipo directivo,
sensible al tema de la integracion, que ha sabido trabajar para estructurar
el centro y propiciar una participacion de todo el profesorado. Como conse-
cuencia en buena parte de ello, el centro escolar ha dejado de ser la suma de veinticinco
«escuelas unitarias», para convertirse en un equipo docente que intenta mejorar su
accion educativa, para lo cual entiende que es necesaria una planificacion y continuidad
en el trabajo que realizan, lo cual s6lo se consigue a través de una coordinacion eficaz.

Otro factor a resaltar se relaciona precisamente con haber conseguido efectivamente
esa coordinacion eficaz. En efecto, todo el mundo reconoce a priori las ventajas de la
coordinacion, pero pocas veces e consigue que ésta sea eficaz en contextos que, por
otra parte, no siempre son propicios (falta de tiempo, exceso de trabajo, etc.). Conseguir
la eficacia relativa que muestra el centro (susceptible de mejorar, pero muy positiva si se
compara con otros) se ha visto posibilitado, en primer lugar, por un estilo de direccion
que no ha impuesto nada a nadie. El didlogo y la persuasion, han sido las estrategias
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dominantes. La mayoria de los profesores manifiesta que puede explicitar libremente sus
opiniones, y cuando se discrepa, no se considera que eso sea negativo para la marcha
del centro.

En segundo lugar, por efecto de una estrategia, en funcion de la cual se intenta ser
operativos, y para ello las cuestiones a debatir por todo el centro en el claustro son deba-
tidas y analizadas primeramente en el ciclo, de forma que el trabajo llega al gran grupo
suficientemente conocido y preparado como para centrarse especialmente en la toma de
decisiones. Cuando los temas son generales y trascienden a un ciclo (por ejemplo, la
modalidad de apoyo), se han formado pequefios grupos que igualmente han preparado
suficientemente el tema antes de hacerlo participe a todo el grupo. La eficacia trae efica-
cia, de forma que a medida que las reuniones y coordinaciones han servido realmente
para conseguir avances (por ejemplo, para tener una programacion didactica general de
todo el centro, o consensuar el papel de los apoyos), el profesorado ha estado mas pro-
clive a participar y revisar su trabajo.

Al mismo tiempo, las metas que se han fijado han sido realistas. No se ha
pretendido ser ambiciosos, «cambiarlo todo y ya», sino que la prudencia y el convenci-
miento de que el cambio lleva tiempo parece haber presidido su trabajo. Sin embar-
go, no se ha dejado de evaluar con regularidad su trabajo, sus aciertos y sus
errores, en un afan de continua superacion. Han existido, por tltimo, canales ade-
cuados de comunicacion e informacién que han contribuido a que nadie pueda
sentirse excluido o al margen de las cuestiones a debatir.

Complementariamente con la blsqueda de la mayor eficacia posible en las tareas de
coordinacion y participacion, podriamos decir también que el centro ha sabido estruc-
turar su incertidumbre. En efecto, que nadie piense que este equipo no se ha enfren-
tado y se enfrenta con muchas dudas con respecto a como responder a las necesidades
especiales de los alumnos del Programa de Integracion y a cémo organizar de la mejor
manera posible su accion educativa. Esa incertidumbre, sin embargo, ha sido vivenciada
en cierta medida como un aliciente que les ha conducido, por ejemplo, a consolidar una
actitud de perfeccionamiento y, por ello, a invertir muchas horas en su propia forma-
cion, en aquello que consideran que no dominan y es necesario para su trabajo. Como
muestra de ello, en estos momentos la mayoria del claustro participa en el Programa de
Formacion en Centros. A través de él se esta trabajando en dos grandes temas: el drea
curricular de Sociales por un lado y todo lo que supone las necesidades educativas
especiales por otro. Si bien es cierto que al principio buena parte de los tutores interesa-
dos estaban en el primer grupo y todos los del equipo de apoyo en el segundo, poco a
poco se ha ido produciendo la «simbiosis» que hemos comentado; ahora, parte de los
apoyos participan en el grupo de Sociales, asegurando la preocupacion y perspectiva de
las necesidades especiales en los temas pertinentes, y parte de los tutores trabajan en
las cuestiones que debate el grupo de las necesidades especiales.

Un factor constante en este centro, y que sin duda ha contribuido también a facilitar
la relacion y coordinacion entre profesores con vistas a ajustar mejor su accion docente
en el caso de los alumnos con necesidades educativas especiales, ha sido la existencia
de un buen clima de relaciones sociales entre la mayoria del claustro y, en conse-
cuencia, la existencia de un contexto de trabajo agradable. El trabajo del profesorado de
apoyo (al igual que la coordinacion de los tutores entre si), obliga una y otra vez a una
relacion constante, que debe ser profesional pero que también es social. Si esta relacion
esta mediada por afectos negativos (indiferencia, desconfianza, rechazo...), es muy dificil
que aquélla resulte satisfactoria. En este caso, la constante parece ser la de unas relacio-
nes positivas entre la mayoria del claustro que, sin duda, han facilitado que se hayan
podido analizar y tomar decisiones relevantes respecto a cuestiones como la modalidad
de apoyo o las estrategias y contenidos educativos apropiados para este o aquel alumno
del Programa de Integracion.
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Por lo que respecta al propio equipo de apoyo, ha de destacarse que es un grupo
con credibilidad entre sus compafieros; esto es, que han demostrado estar suficiente-
mente cualificados y tener capacidad para realizar la tarea que tenian encomendada. Han
sabido ofrecer seguridad a los alumnos y ofertar, sin imponer, colaboracion, ayuda y apo-
yo a los tutores. Entre si también han funcionado coordinadamente y se han ayudado, lo
que ha reforzado su capacidad de actuacion y el peso de sus argumentos. Sin duda, el
hecho de que la directora forme parte de este equipo ha contribuido a que su trabajo ten-
0a la consideracion y relevancia que merece.

Pero también ha tenido un papel muy valioso la figura del orientador. Parece espe-
cialmente relevante el hecho de que ha sabido sistematizar la forma de realizar
las demandas por parte del profesorado a los apoyos, implicandolos en el analisis de
las necesidades del alumno y en la respuesta educativa méas adecuada que de ellas se
deriva. Ademds, ha contribuido a mantener la estrategia de reuniones periodicas y a que
se recojan por escrito los acuerdos tomados, asi como que éstos se vayan incorporando
a la Programacion general del centro.

El trabajo del equipo de apoyo y de sus tutores ha ido teniendo un efecto positivo
sobre Victor (teniendo en cuenta, no obstante, que no era un alumno con graves dificulta-
des para aprender) y, a medida que este efecto se ha ido apreciando y consolidando, ha
contribuido decididamente a cambiar las expectativas del profesorado, que ahora
piensa que puede hacer mucho mas por €l (y posiblemente por otros también) que cuan-
do empez0 su escolarizacion; de hecho, ahora estan mas pendientes de sus aprendiza-
jes, le animan y estimulan més y, logicamente, Victor estd méas motivado. En definitiva, el
propio progreso de Victor ha sido un factor de peso a la hora de mantener una
actitud positiva y una motivacidn entre el profesorado. Romper entre el profesorado el cir-
culo de las «profecias autocumplidas», (como este alumno es «deficiente», no puede
aprender: como no puede aprender, no merece la pena hacer mucho esfuerzo en ense-
fiarle; como no se le ensefia, termina efectivamente por no aprender) deviene entonces
un factor clave en los procesos de integracion escolar.

Logicamente, resulta dificil establecer una jerarquia y peso entre todos estos factores
y ver cudles son los que mas han contribuido a propiciar esta situacién. Sin duda, la
mayor parte de ellos estén interrelacionados y seguro que se ha producido una influencia
reciproca en muchos casos; no obstante el esquema que se presenta a continuacién
(Figura 4, pag. 31) pretende reflejar gréficamente de qué manera han podido ir aparecien-
do en el tiempo y cémo han ido incidiendo unos en otros hacia la consecucion de un
equipo de apoyo eficaz.

Colegio de Madrid

DESCRIPCION
El punto de partida...

David tiene 14 afios y se encuentra escolarizado, durante el presente curso 1991-92,
en7.% de E. G. B. en el Colegio Publico Ortega y Gasset de Leganés (Madrid).

El colegio se encuentra en un barrio de esta localidad cercana a Madrid que cuenta
con una poblacion de casi 200.000 habitantes. Se trata de una zona eminentemente
industrial y comercial, préxima a un poligono industrial que cuenta con un buen nudo de
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comunicaciones ferroviario y de carreteras que la acerca a la capital. La mayoria de las
familias trabaja en dichas industrias y servicios, pero, también, otra gran parte la utilizan
como ciudad dormitorio desplazandose diariamente a trabajar a Madrid. No obstante, es
una ciudad que crecié mucho en los afios setenta como consecuencia de la inmigracion
de muchas familias del sur del pais en busca de trabajo a la capital, aunque en estos
momentos cuenta con una poblacion asentada y mas estable.

Los alumnos del colegio proceden en su mayoria del barrio y viven en edificios de
nueva construccion que cuentan con espacios abiertos, patios, jardines... que les permi-
ten jugar y conocerse, prolongando muchas veces la amistad del colegio.

La localidad cuenta con buenos recursos culturales socio-comunitarios y de salud asi
como con unas completas instalaciones deportivas, que en su conjunto amplian las posi-
bilidades del centro. Es de resaltar, en este sentido, el apoyo que desde la Concejalia de
Educacion del Ayuntamiento se presta a los centros respondiendo en todo momento a
las necesidades que éstos puedan presentar.

A David le gusta mucho este colegio y una de las razones que él mismo aduce es
que sus profesores explican muy bien. Lo que mas le gusta trabajar en el colegio es
Ciencias Sociales y Naturales. Las Mateméticas le gustan menos, lo de las cuentas y las
operaciones le aburre. A €l le agradaria conocer mas cosas de historia, sobre la ciudad,
los animales, el universo... y sobre todo «poder escuchar para aprender mucho». Aqui
precisamente es donde se encuentran las dificultades de David: las necesidades educati-
vas derivadas de su sordera (75% de pérdida aproximadamente) en muchas ocasiones,
requieren una adecuacion de la respuesta educativa que se le ofrece desde el centro.

David no utiliza lenguaje de signos y posee gran habilidad para la lectura labial. Aun-
que no utiliza el lenguaje dentro del aula con la misma fluidez que sus comparieros, tiene
un buen vocabulario adquirido y se adapta muy bien a cualquier programa porque desde
pequeio ha desarrollado buenos habitos de trabajo.

Lo que mas le disgusta son los exadmenes, «son /as cosas que los profesores expli-
can, pero algunas preguntas no se entienden, les pediria que pusieran menos ejercicios y
los exdmenes mds distanciados para poder tener tiempo para estudiar».

David afirma que tiene muchos amigos en su clase y en todo el colegio. Uno de sus
mejores amigos es Pedro, un alumno de otra clase. En el recreo le gusta jugar al fiitbol.
Ahora se aburre algo mas porque los chavales no juegan y les gusta mas pasear por dis-
tintas zonas del patio. El pasea con otro amigo y hablan de fitbol, de ordenadores... En
el barrio también tiene buenos amigos, algunos del colegio y otros no.

David comenzd su escolaridad integrado en una escuela infantil de Barcelona, en un
ambiente normalizador valorado positivamente por sus padres. Luego, al trasladarse la
familia a vivir a Madrid, el cambio no fue bueno. David paso dos afios escolarizado en un
centro privado y, en opinién de sus padres, perdid sus buenos habitos iniciales. EI hecho
de conocer la puesta en marcha del Programa de Integracion les anima a buscar nuevo
centro y asi es como David empieza a asistir a este colegio, en el curso 1986-87, escolari-
zado en 2.° de E. G. B., con ocho afios, momento en el que también el centro se incorpora
al Programa.

En aquellos momentos el centro contaba con una plantilla de 29 profesores y unos
800 alumnos.




No obstante, iniciar una aventura, abrir un camino, nunca esta exento de riesgos,
incertidumbre, momentos de confusion y de dudas... y los profesores de este centro no se
libraron de sufrir estos avatares. En general, como ya hemos comentado, la implantacion
del Programa de Integracion se llevo a cabo de manera paulatina y, en consecuencia, los
recursos se distribuyeron progresivamente. Pero no fue asi el caso de este centro.

Quizas por ser un centro de integracion especifico de sordos y tener doce alumnos
sordos desde el comienzo, el Ministerio de Educacion y Ciencia lo dot6 desde el inicio
con cinco profesores especialistas que por diversas razones quedaron adscritos al cole-
gio de forma diferente, dos a aulas cerradas de Educacion Especial y tres como profeso-
res de apoyo a la Integracion. Esta circunstancia provoco en el centro la confusion y con
ello la puesta en marcha de dos tipos de respuesta —cerrada y abierta— a las necesida-
des educativas de los alumnos sordos, ademds de la dificil determinacion de quiénes
eran los alumnos de unos y de otros.

En un principio, David debia comenzar 3.° de E. G. B. en ¢l aula cerrada —el Progra-
ma de Integracion comenzaba oficialmente en Preescolar y 1.° de E. G. B. y determina-
ron que los demas alumnos se escolarizarian en esta otra modalidad—; sin embargo la
familia se negd a que quedase adscrito a este grupo. Pensaban que era diferente que
asistiera con sus comparieros a un aula «normal» y saliera en algtin momento al aula
especial que al revés, y asi se lo propusieron al centro.

La posibilidad que se decidid en el centro, con muy buena voluntad por parte de los
tutores que tenian treinta y cinco o cuarenta alumnos en sus aulas, es que pudiera repetir
2.° de E. G. B., ya que en ese grupo habia otro alumno hipoac(sico escolarizado y «a
cambio», ofrecer especialmente apoyo a esa profesora en las areas de matematicas y
lenguaje.

David se adapto muy bien al centro. Aunque era repetir 2.°, él queria aprender.
Empez0 otra vez a recordar y aprender nuevos habitos de respeto, a colaborar, compar-
tir... David en aquel curso contaba con 1 hora de apoyo diario y veinte o treinta minutos
diarios de logopedia. Su profesora tutora, al principio, tenia miedo de que bajase «el nivel
de la clase»; ella no habia estado muy de acuerdo con las primeras decisiones del centro
sobre si se implicaban en el Programa. Mas tarde, al conocer a David e ir comprobando
sus posibilidades, el problema era como el de cualquier otro alumno que requiere ayuda
para aprender.

El equipo de apoyo inicial se establecio de manera que cada profesor de apoyo estu-
viera adscrito a un ciclo y fuera un miembro mas de esta unidad organizativa. Entre ellos
buscaron y establecieron sus primeras estrategias de trabajo; toda la informacion, segun
el tema que se trataba en la clase y los apoyos que eran necesarios, se iba recogiendo
en un cuaderno que se intercambiaban los profesores. Este se convirtié en su medio de
comunicacion y coordinacion, ya que les era imposible reunirse con todos los demas
especialistas y con cada tutor de su ciclo.

El proceso la situacion actual...

En el curso 1987-88 empez0 3.° de E. G. B., sin apoyo, sélo con logopedia, y sus
profesores piensan que fue un aio duro para David.

Su tutora durante estos tres cursos de Ciclo Medio —3.°, 4.° y 5.° de E. G. B.— ha
sido Pilar y con ella David ha afianzado muchos de sus aprendizajes. Su clase estaba dis-
tribuida en equipos que se organizaban con criterios de heterogeneidad, de forma que
los alumnos se pudieran entender y ayudar y se distribuyeran distintas responsabilida-
des. Para Pilar, en la clase, uno de los aspectos mas importantes era la relacion personal,
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las actitudes, el compafierismo, la colaboracion, que todos fueran iguales... Otro de sus
objetivos en 5.° de E. G. B. fue trabajar de forma muy sistematica el lenguaje, ya que
para estos alumnos iba a ser la puerta que les permitiese conseguir otros muchos y nue-
vos aprendizajes.

En estos cursos los compafieros ayudaron mucho a David. En opinion de la familia
los profesores han creado un clima que permite esta ayuda y colaboracion en las tareas:
«en este centro ha encontrado carifio, apoyo... y sequridad para preguntar lo que no
sabe».

Una de las necesidades que iban apareciendo en la puesta en marcha del Programa
era la de tener los suficientes datos y capacidad de decision como para ir tomando solu-
ciones acertadas. La estrategia que buscaron fue la de la formacion, y también tuvo res-
puesta por parte de la Administracion. Los profesores se fueron especializando progresi-
vamente: el primer afio dos logopedas, el segundo otros dos, algunos profesores han
hecho cursos de comunicacion bimodal, de intérpretes de lenguaje de signos, etc. Lue-
go, ellos mismos formaban a sus comparieros; tambien hicieron videos sobre algunas
estrategias de trabajo en el aula como, por ejemplo, sobre como contar un cuento. Ade-
més, han participado en la creacion de la Asociacion de Sordos de Leganés y siempre
han estado abiertos a cualquier tipo de colaboracion.

Frente a esta apertura general del colegio hacia la integracion surgieron ciertos rece-
los por parte de algunos profesores tutores que encontraban dificultades para que los
profesores de apoyo entrasen en sus aulas. Por ello, en un principio la tactica fue no
imponer nada y s6lo se entraba en aquellas aulas donde se aceptaba. Sin embargo, el
segundo ano el equipo de apoyo, en el que se incluia ya el orientador, decidié que quien
quisiera apoyo era con la condicion de que éste se ofreciera dentro del aula del alum-
no en cuestion.

Otro de los temas que estaban claros era que la coordinacion entre los apoyos y
los logopedas era fundamental para el trabajo previo a la tarea de aula que se realizaba
con los alumnos.

La decision primera de que cada apoyo estuviera adscrito a un ciclo ha sido dificil de
mantener y, poco a poco, va primando el tener en cuenta las necesidades de profesores
y alumnos. Uno de los motivos para modificar este criterio de un apoyo por ciclo ha sido
garantizar la continuidad del profesor de apoyo si el alumno cambia de tutor. Tam-
bién se intenta compaginar horarios, ver las necesidades de cada alumno; por
ejemplo, en los casos en los que es necesario utilizar el lenguaje de signos, ver quién es
el profesor mas adecuado; respetar la especialidad de cada uno —tema impor-
tante en el Ciclo Superior— y la experiencia con cada tipo de caso.

El equipo de apoyo, en la actualidad y desde este afo, lo componen seis profesores
—cuatro logopedas, un profesor de pedagogia terapéutica y el orientador—. El equipo
actda indistintamente de su titulacion, lo que preocupa es atender las necesidades del
alumno. La movilidad se ha producido mas en los tutores, aunque ahora la plantilla es
casi definitiva.

Durante este tiempo varias cosas han ido cambiando en el colegio a distin-
tos niveles.

La forma de trabajo de los tutores ha evolucionado, incluso los mas estrictos han
variado algtin aspecto de su aula y se ha modificado la forma de tratar a los alumnos, el
lenguaje y la forma de dirigirse a ellos, etc. EI hecho de tener otro profesor dentro del
aula ha hecho que los alumnos sean mejor juzgados, aunque todavia «al final el tutor es
el que manda».




Con respecto a la evaluacién se ha avanzado en el sentido de estudiar cada caso
conjuntamente, profesores de apoyo y tutor, y establecer criterios de evaluacion para
cada alumno.

«lambién ha cambiado el criterio un tanto rigido de “siempre dentro”»,
dice Pilar, la profesora de David en Ciclo Medio, que ahora es profesora de apoyo. Desde
su nuevo papel piensa que lo mas importante es dar confianza y seguridad a los alum-
nos: «A veces los tutores queremos que sean igual que los demds y no pueden, muchas
veces hay que sacarlos fuera del aula para tareas concretas y luego ya se podrd estar den-
[ro».

Ella piensa que la organizacion de apoyo depende de cada alumno y de la actividad
que se realiza en el aula. Si se planifica para que estos alumnos participen puede estar
dentro, pero si no es asi y el alumno tiene dificultades, es mejor fuera. Con estos alum-
nos hace falta trabajar mucho la lectura, vocabulario, la comprension, etc. y la integra-
cion no es entrar o salir del aula, sino que el alumno participe 0 no en el trabajo con los
demés.

Por lo que respecta a la relacion apoye-tutor, que en un momento determinado
pudo ser distante y eran dos personas que trabajaban cada uno con sus métodos, poco
a poco se ha ido flexibilizando y ya no es el tutor el Gnico que toma decisiones en el aula.
La figura del profesor de apoyo ha servido para abrir el aula y para que muchas decisio-
nes se tomen conjuntamente. Y ademas, los profesores tutores estan ahora mas satisfe-
chos que antes. El profesor de apoyo aporta nuevos métodos, se comparte la soledad del
tutor en su aula y se descarga parte de su responsabilidad.

Segun Miguel, David es el alumno que mas ayuda ha requerido del profesor de apo-
yo y que mejor ha interpretado el papel de este profesor. Es capaz de reconocer el
momento en que puede «perder» algo colectivo que se esté trabajando en su aula para
dirigirse a su profesor de apoyo y requerir ayuda.

El horario de David durante el curso 1991-92 ha sido el siguiente:

HORARIO DE DAVID Curso 1991/92
HORAS LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
: Lengua . Lengua Matemdticas
9a10h Mateméticas * Apoyo Mateméticas * Apoyo * Apoyo
C. Sociales Matematicas Lengua Educ. Fisica
10aiih * ApOyO * ADOYO * Apoy{) G, Naturales * Apoyo
: C. Sociales
11,30-12,30 Lengua Educ. Fisica * Apoyo Inglés Inglés
3a346h | Pisica | CSocdes | MU | osoguies | ingies
Musica ’
34524,30h Logopedia Biblioteca Educ. Fisica Etica Laboratorio
(fuera)

* Momentos en los que David recibe apoyo.
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Con asterisco (*) se sefialan las horas en las que Miguel, su profesor de apoyo, pres-
ta apoyo a David en el aula —aproximadamente el 38% del tiempo que David permanece
en el colegio—. Para que esto haya sido posible se ha establecido un intercambio conti-
nuo de informacion (aspecto que se cuida con esmero en el centro), aunque no sea de
forma sistematica, referente a las distintas actividades que se van a realizar en el aula.

Como hemos visto, David en la actualidad recibe unas siete u ocho horas de apoyo y,
practicamente, siempre dentro del aula. Para él es suficiente, pero sin duda, otros alum-'
nos necesitarian mucho més tiempo, cosa que no siempre es posible.

Ahora puede seguir el ritmo de la clase y el apoyo que recibe suele estar centrado en
el mismo curriculo que sus compareros. La ayuda que le ofrece Miguel, su profesor de
apoyo, segun va conociendo la programacion del aula, consiste en incidir en los aspec-
tos mas importantes de las tareas, asegurarse de que va adquiriendo aquellos objetivos
que le serviran de base para otros nuevos aprendizajes y facilitarle la comunicacion en
aquellos momentos en los que David no comprende alguno de los aspectos que se
estan trabajando en su aula. Otros aios salia mas, ha ido pasando de estar integrado
aproximadamente el 85% del tiempo, a estar siempre con sus compafieros dentro del
aula.

Para David, generalmente, no es necesario utilizar-lenguaje de signos; tinicamente a
veces explicarle vocabulario nuevo. En cursos anteriores si hubo que adaptarle algunas
areas. Aunque tiene un afio més que su grupo de referencia, esta muy adaptado y tiene
mucho interés y motivacion.

Su grupo-clase de referencia cuenta con veintitrés alumnos, de los cuales, otros dos
también son del Programa de Integracion y tienen distintos tipos de sordera. El grupo se
formé cuando los alumnos llegaron al centro, en Preescolar, y ya no se ha modificado.
Cuando el centro empez6 a funcionar habia tres grupos por curso; de esta estructura
solo quedan los grupos de 7.° —donde esta David—. Ahora la pirdmide se ha invertido,
hay mas grupos en los cursos altos que en los bajos.

David tiene buena lectura comprensiva. A veces, al leer oralmente en clase, se pone
nervioso y puede omitir algo. En este sentido, €l es consciente de sus «fallos» y, por
ejemplo, se ha buscado algunas estrategias para hablar en pablico como ser muy sintéti-
co en sus comunicaciones. En los controles y trabajos escritos suele responder con
mucha seguridad. En las dreas que mas le gustan, casi siempre esta por encima de la
media de su clase en conocimientos. En opinion del orientador, hay mas motivacion por
parte de los alumnos sordos por aprender que por parte de los otros chavales; estan
mas estimulados desde pequefios, los padres también se preocupan més y, en general,
se les ayuda mas que a los otros.

Es interesante sefialar que con los alumnos en general se trabajé el tema de la inte-
gracion, se les explico como poderse comunicar con sus compaeros sordos, como
eran, cudles eran sus problemas, etc... Al principio existia por parte de todos una actitud
«caritativa» con el sordo: «jFijate lo que ha hecho el sordo hoy!»; ahora se le ve un alum-
no como otro cualquiera. Los profesores han rechazado hacer nuevas jornadas para tra-
tar el tema: «Existe buena aceptacion, todos conocen a los alumnos sordos y eso supon-
dria etiquetarios mas». El orientador piensa que hay mucha espontaneidad y libertad para
preguntar: «;como le digo esto a...7», y que en la convivencia diaria es donde han apren-
dido a comportarse con ellos.

En general, la convivencia entre los alumnos del centro es muy buena y no hay pro-
blemas de disciplina. Estos temas se trabajan sisteméticamente y existe un control tam-
bién por parte de los propios alumnos.




Aunque no de forma muy sistematizada, y dependiendo mas de cada profesor de
apoyo, con los padres de los alumnos sordos también se ha trabajado y hay mas segui-
miento que con los padres de los otros alumnos; se les prepara trabajo para vacaciones,
se les explica como trabajar con sus hijos, se tienen mas entrevistas, se les pone en con-
tacto con otras instancias, se les remite a la escuela de padres de alumnos sordos, a cla-
se de lenguaje de signos, etc.

Hasta aqui este caso nos permite, entre otros aspectos, apreciar la evolucion de un
factor relevante en el buen funcionamiento de un equipo de apoyo: |a claridad en
cuanto al grado en el que se comparten, por parte de tutores y apoyos, las fun-
ciones y los criterios de actuacion de éstos.

A modo de representacion grafica podemos imaginar el proceso seguido por el cen-
tro en este sentido (Figura 5), en la conciencia de que debe interpretarse como una apro-
ximacion descriptiva y cualitativa.

Grado de
definicion de
funciones
y criterios

1 1 1 1 1
1986/87 1987 1988 1989 1990 1991 1992  ...Afio Escolar

Figura 5. Evolucion del Colegio de Madrid en cuanto a acuerdos sobre la definicion del sistema de apoyo.

“En un principio, como hemos visto, el equipo de apoyo —o mas bien, alguno de sus
miembros que lo tenia més claro— definieron rapidamente y con seguridad sus funcio-
nes y sus tareas (trabajar siempre dentro del aula, cerrar el aula de educacion especial,
todos los alumnos que presenten dificultades son del Programa de Integracion...). Pode-
mos observar en la curva el maximo que se alcanza en un tiempo relativamente corto.

Entre los tutores se cred la inquietud, pero tuvieron que «sufrir» sus miedos, recelos
e inseguridades. Poco a poco el conocimiento de los alumnos les iba demostrando que
tenian dificultades como las podian tener otros alumnos y que por ello no eran mas pro-
blematicos. Se dieron cuenta de que las técnicas o estrategias que utilizaban los profeso-
res de apoyo también les servian a ellos y fueron incorporandolas... Se establecieron
agrupamientos flexibles; en algunas areas se empez6 a utilizar una metodologia activa,
trabajando los contenidos de manera funcional y organizando las actividades en un aula
convertida en taller.

Alinicio las posturas en contra fueron claras, pero no obstante, se asumia lo que dije-
se |a mayoria.

La dindmica tan fuerte que se cre6 en un principio era dificil de romper por los profe-
sores nuevos que se incorporaban al equipo de apoyo y por los tutores que podian no
estar de acuerdo, por lo menos en ir tan deprisa. En la gréfica se ha pretendido explicar
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con ese distanciamiento que se produce en los primeros afios entre el camino recorrido
por el equipo de apoyo y el de los profesores tutores.

Poco a poco los tutores, en una progresion que en la grafica hemos representado de
forma lineal, han ido superando esa inseguridad y dificultades del inicio y han ido aproxi-
méndose a la vision de los profesores de apoyo sobre estos alumnos —ellos tenian otra
formacion, y otra informacion sobre estos alumnos—. Por su parte el equipo de apoyo
como tal también ha cambiado, algunos de sus miembros se han sustituido por otros,
ello les ha obligado a tener que consensuar sus criterios y a que éstos sean més realis-
tas, mas cercanos a los de los tutores... En la gréfica se representa un momento de
encuentro de las dos lineas.

Ahora lo que se estd consiguiendo por parte de ambos es tener criterios més ajusta-
dos y realistas que al principio, mas consensuados por todos... y se ve un acercamiento
de posturas entre tutores y profesores de apoyo.

En la actualidad estan llegando a un equilibrio: los tutores piden que se trabaje mas
dentro del aula —en la grafica se ve como ellos siguen su trayectoria recta de evolu-
cion— y los profesores de apoyo comprenden que algunas capacidades y necesidades
educativas de los alumnos del Programa han de ser trabajadas fuera del aula.

Unos y otros estén llegando a la conclusion de que la integracion o no integracion,
no consiste en que el alumno esté dentro o fuera del aula. Consideran que lo importante
es si se esta dando mejor o peor respuesta a sus necesidades educativas desde la activi-
dad que se realiza en el aula, porque se han tenido en cuenta esas necesidades a la hora
de plantearla, o si por el contrario, esta respuesta debe ser ofrecida al alumno desde una
actividad més concreta y adecuada a sus dificultades fuera del aula que luego le permita
incorporarse a la tarea comun.

En general todos se sienten satisfechos. A pesar de las dificultades que han podido ir
encontrando, la integracion de estos alumnos les ha permitido trabajar de otra manera,
en torno a un Proyecto amplio y abierto y con materiales de otro tipo (ordenadores,
videos...). El hecho de tener una ratio profesor-alumno mas reducida, les ha facilitado
establecer agrupamientos flexibles y convertir algunas aulas en talleres; asi, por medio
de una metodologia activa, pueden trabajar los contenidos de manera funcional y planifi-
car actividades diversas y globales en las que tengan cabida todos los alumnos. La coor-
dinacidn entre todos los recursos humanos que inciden en los alumnos se ha hecho una
realidad. Y un dato que a ellos les hace pensar que este es un buen centro y que la inte-
gracion funciona es que cada aio las solicitudes de escolarizacion en el colegio aumentan.

EVALUACION

Este analisis nos permite reconocer algunos factores que han sido determinantes en
este proceso hacia un equipo de apoyo eficaz y que han contribuido no sélo a que la
integracion de David sea un éxito, sino también a que el centro haya mejorado su calidad
de ensefanza y la respuesta que ofrece a todos los alumnos.

Desde el inicio hubo claridad y se hicieron explicitas las intenciones, crite-
rios, incluso algunas estrategias de funcionamiento del equipo de apoye (trabajar
siempre dentro del aula, establecer coordinacién por medio de un diario de informa-
cion...). La figura del profesor de apoyo se definid —mejor o peor, mas o menos de
acuerdo con los tutores— desde un principio. Esto, que en un inicio pudo dar sensacion
de imposicion o falta de flexibilidad, ha servido a la larga para tener algo solido sobre lo
que poder evaluar, establecer ajustes y efectuar replanteamientos.

Asi, la figura del profesor de apoyo se ha ido redefiniendo y ahora se reconoce tan
importante como el tutor incluso intercambiando sus papeles en algunas ocasiones, de
manera natural, si es necesario.




Si David es un alumno que ha interpretado bien la figura del profesor de apoyo es
porque también sus profesores le han enseiiado a comprender su figura y se
le han definido con claridad —su profesor de apoyo cuida dejar muy claro con su
tutor y con David cual va a ser su papel, en qué aspectos va a intervenir y en cuéles
no, etc.—.

Otro factor que ha estado presente es la coordinacién. Entre el equipo de apoyo la
comunicacion, el intercambio de informacién y el trabajo en equipo ha sido una cons-
tante, estableciendo sistematicamente una tarde a la semana de reunion para poner en
comun sus dudas, sus planteamientos. Lo mismo ha sucedido entre cada profesor de
apoyo y los tutores de los alumnos a los que prestaba una atencion directa. En general,
en el centro la coordinacion ha sido un aspecto valorado y, de forma mas o menos siste-
matica, el tema de la integracion ha estado presente en las reuniones de ciclo y de centro.

Es de sefalar, de igual modo, la coordinacion que el centro ha establecido con el
exterior —equipos, Centro de Profesores, otros colegios, instituciones... otros paises—
de la que el orientador, como miembro del equipo de apoyo, y el director del centro han
sido los maximos responsables.

La calidad profesional del equipo de apoyo es otro factor a valorar. Estos profeso-
res han sabido en todo momento reconocer y potenciar las estrategias de
David, han sido capaces de estar abiertos a saber leer de los alumnos sus habilidades y
a desarrollarlas. Pero también son conscientes de sus problemas como profesores y
reconocen tener dificultades para saber como llegar a cada alumno con estrategias
propias para cada drea determinada y dificultades para poder estar al dia en todas las
materias y niveles educativos, asi como para trabajar con la diversidad de profesores.
Estos aspectos se han visto multiplicados en el Ciclo Superior por la complejidad de los
contenidos, el nimero de profesores y la edad de los alumnos con estilos de aprendizaje
ya bastante consolidados.

La formacion en la que se ha implicado el equipo de profesores de apoyo y por
anadidura todo el centro, que puede parecer demasiado especifica, ha sido el factor que
les ha servido, en este sentido, para poderse comunicar con alumnos y familias —unos
diez profesores han recibido formacion sobre logopedia, lenguaje de signos—, puesto
que se trataba de cubrir la necesidad mas grande del centro: la comunicacion con los
alumnos sordos.

La experiencia con estos alumnos y la formacion ha favorecido un cambio en las
estrategias de los tutores para trabajar en el aula. Se ha producido un apren-
dizaje y una toma de conciencia de estrategias que favorecen la comunicacion visual y lo
que en un principio pudo ser mas planificado ahora ya se hace casi de forma «incons-
ciente», lo cual beneficia a todos los alumnos; en lugar de presentar verbalmente un
tema, se utiliza un cartel; para algunas tareas se cambia el video por transparencias; se
manejan mucho mas los esquemas; se cuida el vocabulario; las estructuras sintacticas
de las frases, etc.

En este sentido los profesores de apoyo colaboran con los tutores estableciendo estra-
tegias de trabajo conjunto: actividades a plantear cuando entran en el aula para aprove-
char esos tiempos, como trabajar con distintos materiales (diapositivas, mapas, etc.).

Este trabajo en equipo del profesor de apoyo y tutor ha favorecido lo que ellos llaman
la «desfiguracion del tutor»; el tutor ha pasado de ser «el que manda en el aula» a
compartir entre los dos esta tarea y buscar estrategias concretas de trabajo en coman.
La responsabilidad de los alumnos del Programa de Integracion, iguaimente, ha
pasado de ser de los apoyos a ser compartida por los tutores, asumiéndolos ambos
como alumnos propios.
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Un aspecto fundamental ha sido el clima que han creado los profesores entre los
alumnos en el aula para comprenderse, compartir, saber como comunicarse, trabajar
las actitudes, los valores. El clima de colaboracion y trabajo en equipo entre
los alumnos figura entre los objetivos de centro y siempre ha sido importante para
los tutores, factor que ha contribuido positivamente en la organizacion de las tareas de
apoyo.

La actitud que ha habido hacia David desde profesores y compafieros ha sido
decisiva. No ha habido sobreproteccion, aunque fratado con carifio, se ha valorado
mucho lo que iba realizando y se ha creido en él, en lo que era capaz de realizar.

En el centro, en general, se ha producido un camhbio de conciencia de todo el
profesorado y en las actitudes hacia los alumnos con necesidades educativas especia-
les; se ha producido un cambio en el punto de mira. Al principio «no habia otros alum-
nos dentro del aula», ahora se han «desangustiado» y son otros alumnos mas. De la mis-
ma manera, el hecho de tener otro profesor dentro del aula ha hecho que, en general,
todos los alumnos sean mejor juzgados, se cambie la forma de dirigirse a ellos, los
métodos del aula, etc.

Este clima de colaboracion y comprension no solo se ha tenido en cuenta con
los alumnos sino también entre el profesorado. El orientador y el equipo directivo
han sido conscientes de que en un principio pudieron existir tensiones, incluso se pudo
forzar a personas a tomar decisiones no muy compartidas como pudo ser abrir el aula
de Educacion Especial, abrir las aulas a los profesores de apoyo.

Poco a poco, fundamentalmente desde el equipo directivo y bajo el buen clima de
relacion social que siempre ha existido entre todos los profesores, se ha tratado de impli-
car a todos en decisiones y tareas, incluso pensando algunas estrategias como trabajar
primero lo que puede unir y luego lo problematico cuando se sabe que puede haber ten-
siones. Entre todos han creado el clima para que el cambio sea posible y ahora cuentan
con un lenguaje comun.

Asimismo la buena relacion que se ha establecido con la familia es otro
factor a destacar. La comunicacion que existe es continua, desde el principio los pro-
fesores han ido informando a los padres de los temas que iban a trabajar, les proporcio-
nan fichas y tareas para trabajar en casa y se retnen sistematicamente (cada siete o
quince dias) o de manera informal muchos dias, cinco minutos, a la entrada o salida del
colegio.

Sin duda, el haber contado con més recursos no es un factor mas que se pueda des-
tacar por si solo como motor de cambio, pero si la forma en que este centro ha organi-
zado estos recursos, tanto materiales, como didécticos y humanos, destacando el rol
que han otorgado a profesores de apoyo y orientador. Esta estructuracion ha facilitado su
tarea cotidiana y ha contribuido de manera decisiva a que la integracion sea una realidad.

El esquema presentado en la pagina anterior representa la forma de incidir todos
estos factores comentados en la configuracién de un equipo de apoyo eficaz (Figura 6).
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Segunda parte

Estrategias para el desarrollo del
trabajo del profesorado de apoyo en los
centros del programa de Integracion

El desarrollo de un buen equipo de apoyo a los alumnos con necesidades educativas
especiales apunta, una y otra vez, al hecho de que es necesario cambiar, ajustar de for-
ma continuada determinados aspectos como pueden ser algunas decisiones organizati-
vas y espacios o la propia forma de trabajo de los tutores en el aula; la forma de remitir
las demandas del profesorado tutor a los de apoyo y los criterios de éstos para atender-
las; el propio trabajo de este profesorado (mas dedicacion a la ayuda a los propios profe-
sores tutores, mas participacion en la estructura del ciclo, etc.).

Subyaciendo a todas estas decisiones esta, por tanto, la idea de cambio. ;Y qué es
lo que se sabe sobre los procesos de cambio? ;Puede este conocimiento ayudarnos en
a tarea de organizar mejor el trabajo del profesorado de apoyo de un centro?

Afortunadamente existe un importante cuerpo de conocimientos sobre el funciona-
miento de los procesos de cambio educativos (Fullan, M., 1991)* e, indudablemente, ello
resulta de capital importancia para enfrentarse mejor a las preocupaciones que ahora
tenemos.

De modo sintético podria decirse que la experiencia y la investigacion sobre los pro-
cesos de cambio ha puesto de manifiesto lo siguiente:

— Aprendizaje y cambio son procesos homélogos.

— El cambio es el resultado de un proceso y no de hechos aislados.

— El cambio lleva tiempo.

— EI cambio puede crear confusion.

— El cambio puede herir.

28. FuLLan, M. (1991). The new meaning of educational change. Nueva York: Teachers College Press.

Capitulo 5:
El cambio
y sus reglas
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Al sefialar que el aprendizaje y el cambio son procesos homologos que se van cons-
truyendo se quiere poner de relieve que, para la puesta en marcha y dinamizacion de los
procesos de mejora personales o grupales, resulta un buen marco de referencia lo que
sabemos sobre el aprendizaje. En este sentido, ;cudles son las condiciones que ayudan
a las personas a aprender? Partir de lo que ya se sabe, progresion adecuada, motivacion,
refuerzo constante... Estos principios que conocemos y sabemos aplicar con certeza en
la ensefianza de nuestros alumnos serén de indudable valor a la hora de pensar como
mejorar la coordinacion de un equipo de apoyo con sus tutores o cdmo conseguir un
mejor funcionamiento grupal como equipo docente.

Cuando se esta hablando de nuevas formas de organizar el apoyo a los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales, con todas las implicaciones que se han
apuntado en los capitulos precedentes, es evidente que se esta hablando de procesos y
no de hechos concretos y aislados en el tiempo ni, por tanto, de situaciones que puedan
cambiar de la noche a la mafiana. A la hora de enfrentarse a tales procesos con garantias
de éxito es importante ser conscientes de que se requiere tiempo, especialmente para ir
asimilando y aprendiendo las nuevas ideas, estrategias y habilidades concretas que pue-
den ser necesarias, como por ejemplo, compartir el aula, programar conjuntamente para
tener bien presentes las necesidades especiales de determinados alumnos, etc. De esta
forma cada cual podra ir personalizando y dando sentido a esas nuevas précticas. Las
propuestas de temporalizaciones que cada profesor se hace para si, 0 las que se plan-
tean colectivamente, cuando son poco realistas pueden generar ansiedad y reacciones
negativas con respecto a la tarea.

Por otra parte, no se debe olvidar que al hablar de la naturaleza del cambio en las
escuelas, se estd hablando también de sus efectos sobre las personas. Hacer cambios
requiere asumir riesgos, tal vez hacer algo nuevo que antes se habia rechazado, y ver
ahora como eficaces algunas de las acciones que durante afios se han realizado habi-
tualmente. En definitiva, el cambio puede herir o perturbar la autoestima del profesorado
en determinados momentos del proceso. Ser conscientes de ello y tratar de minimizar
estas reacciones es uno de los requisitos para conseguir las condiciones que hagan
posible un trabajo eficaz de apoyo a los alumnos con necesidades especiales.

Hay que tener en cuenta que cuando se planifican los procesos de cambio, lo que expo-
sitivamente suena coherente (...«primero hay que asumir el tema de fas necesidades especia-
les en el Proyecto Curricular», «...Juego hay que cambiar los momentos y temas de coordina-
cion con los tutores...», y «por dltimo tenemos que...»), puede mas tarde chocar en la précti-
ca con la experiencia acumulada durante anos, con las preferencias y prejuicios de cada
cual, y con la necesidad de coordinar caracteres y personalidades diferentes, de forma que
el proceso de clarificacion y aceptacion profunda resulta mas complejo de lo esperado.

Es cierto, entonces, que la planificacion es un aspecto central de los procesos de
cambio, pero también es cierto que no es una tarea sencilla y sin obstaculos. La planifi-
cacion debe ser percibida como una forma de introducirse en procesos de mejora, nun-
ca como algo que va a hacer mas dificil la practica.

Tal vez una de las dificultades més importantes a las que debe hacer frente todo proce-
s0 de cambio es la falta de comprension sobre el propésito del mismo que algunos
0 muchos profesores pueden experimentar. Una forma distinta de organizar el trabajo del
equipo de apoyo, supone necesariamente que todos tengan una idea razonable de lo que
implica, cudl es su propésito y por qué. Y en este sentido, debemos huir de darnos por
satisfechos con una aparente y tal vez superficial comprension de lo que se pretende (por
ejemplo, las que pueden producirse cuando el tema se plantea sin tiempo suficiente, en un
claustro en el que no estan todos los implicados presentes, etc.), para evitar que a corto
plazo, lo que parecia unanimidad, se convierta en duda o rechazo por parte de algunos.




El entusiasmo y la claridad de ideas de quien lidere un proceso de cambio no debe
conducir-a ser insensibles a las necesidades de los profesores a los que se pretende
implicar en el cambio, quienes pueden requerir mas tiempo tanto para comprender qué
se pide, como para desarrollar las capacidades o habilidades concretas que se requieren
para promover tal o cual cambio. En efecto, uno puede estar dispuesto a emprender
alguna transformacion en su trabajo, pero puede no tener las destrezas necesarias para
ello (por ejemplo, programar conjuntamente, lo cual entre otras muchas habilidades
requiere ponerse en el punto de vista del otro). En su momento, entonces, habra que pre-
ver el tiempo y los momentos oportunos para que, quien lo necesite, pueda aprender y
practicar tales capacidades. No tomar en consideracion estas necesidades llevara a
quien las experimente a desarrollar una actitud de rechazo frente a tal innovacion.

La lista de obstaculos en el desarrollo de un proceso de cambio puede ser enorme,
aungue también deberiamos reconocer que los mas significativos son aquellos que tie-
nen que ver con nosotros mismos, con nuestras actitudes y formas de pensar y que son
éstos los primeros que deberiamos remover. Dicho esto, es muy importante evitar un
error muy frecuente al respecto y que consiste en personalizar las dificultades, dando a
entender que es un individuo, o grupo de individuos, el que impide el cambio. Evitemos
a toda costa este planteamiento, pues una vez que alguien es visto como «el problemas,
dificilmente se conseguira recabar su apoyo e implicacion en la tarea de cambio. Y ello
es importante porque, tal vez, una de las condiciones fundamentales y, en su defecto,
uno de los obstaculos mas considerables para el cambio, es llegar a conseguir que las
innovaciones propuestas se vivencien como una empresa colaborativa tanto en su pla-
nificacion como en su desarrollo (Escudero, J. M.1990)%, lo que requiere, por tanto, de la
participacion, de las aportaciones y del esfuerzo de todos. Ese es el camino para llegar a
comprender por qué es necesario el cambio y como se deberia llevar a cabo.

Por eso en esta Segunda Parte del documento queremos aportar una estrategia bési-
ca y algunas ideas practicas que faciliten algo mas esa tarea de llevar a cabo una buena
planificacion del cambio, muchas de ellas procedentes del trabajo de Balshaw (1991)%,
pero que guardan un estrecho paralelismo con las que entre nosotros han desarrollado,
por ejemplo, Darder y Lopez (1985)°".

La planificacion debe ser entendida como una forma de abordar la practica, y la pro-
gresiva conciencia de que se va mejorando va a configurarse como un motor fundamen-
tal para la transformacion de aquélla. Ahora bien, la mejor forma de avanzar en esa direc-
cién con el menor gasto de energia y esfuerzo posible es ser sistematico y organizado.
El esquema que Balshaw (1991)* nos propone apunta y da respuesta a esa necesidad.
Estd basado, como sefaldbamos anteriormente, en el principio de entender la planifi-
cacion como una tarea colaborativa, en la que todos aquellos que se implican
revisan regularmente sus percepciones, sus actitudes y su practica, para aprender y para
mejorarla y se dotan para ello de procedimientos para seguir y evaluar lo que estan
haciendo en conjunto.

29. Escupero, J. M. (1990). «El centro como lugar de cambio educativo: La perspectiva de la colabora-
cion. Actas del | Congreso Interuniversitario de Organizacion Escolar. Barcelona.

30. BALsHAW, M. (1991). Helps in the classroom. Londres: David Fulton Publishers.

31. DARDER, P. y LOPEZ, J. A. (1985). QUAFE '80 Cuestionario para el andlisis del funcionamiento de la
escuela. Barcelona: Onda.

32. Ob. cit. anteriormente.

Capitulo 6:
La planificacion
del cambio
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El esquema que se propone, descrito en una serie de pasos secuenciales no debe
entenderse, sin embargo, como algo mecanico con un principio y un fin claro, sino més
bien como algo en espiral, como un proceso que esta en continua retroalimentacion en
tanto en cuanto todos los pasos estan intimamente interrelacionados:

A) Revisar la practica
B) Establecer novedades
C) Introducir cambios

D) Evaluar

A) Revisar la practica

La «practica» que ahora nos preocupa revisar es el funcionamiento del equipo de
apoyo interno, el cual hemos visto como era dependiente, en buen grado, de los factores
que se han descrito de forma genérica en el Capitulo 3 y en su vertiente practica en los
estudios de casos analizados.

En este primer paso, lo mas importante es tratar de precisar el contenido que nos
interesa revisar. Es cierto que algunos de los factores tienen una referencia concreta més
clara; por ejemplo, ¢se hace una buena rentabilizacion de los recursos humanos disponi-
bles en el centro o en el ciclo?; y que otros requeriran como tarea previa tratar de concre-
tar sus implicaciones «en este centro concreto...»; por ejemplo: ;se esta facilitando des-
de las decisiones mas globales del centro, Proyecto Curricular, el trabajo de los profeso-
res de apoyo?

En este sentido lo més operativo es proponer una definicion breve para cada uno de
ellos, que puede ir acompaiiada también de una breve explicacion del sentido que se da
a ese contenido, que acote el campo objeto de revision y, a continuacion, cinco situacio-
nes posibles en las que el centro puede encontrarse respecto a ese elemento. Para esta
tarea resultan de enorme utilidad las escalas de valoracion criteriales: nada, poco, bas-
tante, mucho, etc.

Si tomaramos como referencia los factores generales que se proponian en el Capitu-
lo 3y la breve definicion que alli se hacia de ellos, el cuestionario que aparece a conti-
nuacion seria un ejemplo de un instrumento sencillo utilizable para tener un primer andli-
sis de las opiniones de un claustro sobre los contenidos en cuestion.

Un andlisis de estas caracteristicas permite a un equipo de profesores, y de forma
autonoma, detectar tanto los puntos débiles de aquello que se esta sometiendo a valora-
cidn, como aquellos aspectos que alcanzan un nivel satisfactorio, al tiempo que ya de
por si ejerce una accion sensibilizadora sobre unos y otros. Este es, sin duda, el primer
paso para el cambio, saber dénde se esta, y un requisito imprescindible para proce-
der al segundo paso: establecer prioridades y proponer un plan de trabajo realista.




FACTORES QUE GARANTIZAN EL BUEN

FUNCIONAMIENTO DE UN SISTEMA DE APOYO VALORACION

1. Existencia de un PROYECTO EDUCATIVO Y CURRiCU-
LAR que contemple la atencion a las necesidades edu-
cativas especiales de sus alumnos. i ks TR s

2. PARTICIPACION ACTIVA del profesorado en los temas
que atafien a los alumnos del Programa de Integracion. (PRSI RIS

3. FLEXIBILIDAD para adaptarse a la diversidad de situa-
ciones sobre las que actua. g o 12 gs g

4. CLARIDAD en los criterios que llevan a las formas de
trabajo y a sus contenidos. HURERS= g BgiiNse

5. CREDIBILIDAD PROFESIONAL de los profesores de
apoyo que se ven a si mismos y son vistos por los
demdas como capacitados para desarrollar sus tareas. (1 s [ g e

6. RECURSOS SUFICIENTES para llevar a cabo el traba-
jo. Rentabilizacion adecuada de los mismos. T S e e ]

Figura 7. Ficha de valoracion sobre el funcionamiento del sistema de apoyo en el centro.

B) Establecer prioridades

Los riesgos, y en ocasiones errores constatados, de muchas innovaciones derivan de
querer cambiar todo y a la vez, o iniciar el trabajo por lo mas dificil o problemético, cuan-
do por otra parte no se cuenta con las condiciones optimas, no todo el mundo esta de
acuerdo con lo que se debe cambiar, los recursos son escasos, etc. Tratar de ser realista
conduce en muchas ocasiones a pequefos éxitos parciales que, poco a poco, terminan
por consolidar un cambio significativo. En este sentido, por ejemplo, lo mas realista no
suele ser iniciar el cambio por aquello que en opinidn del claustro es lo més problemati-
co —«jtodos los apoyos se dardn dentro de clase/»>—, porque es probable que sea tam-
bién lo que mas controversias y rechazos produzca, cuando ademds puede no ser dese-
able en todos los casos. Realista suele ser, por ejemplo, mejorar aquello que tenga ya
un cierto grado de desarrollo y que concite mas adhesiones que abandonos —«jmejo-
remos y ampliemos las reuniones de coordinacion entre tutores y apoyosi»—.

Establecer prioridades supone, de alguna forma, proponer una temporalizacion para
el trabajo a corto, medio y largo plazo; primero se trabajara sobre tal cosa, después
sobre tal otra, etc. Eso no debe hacernos perder de vista la posibilidad, y en algunos
casos la necesidad, de que algunos cambios puedan acometerse en paralelo, habida
cuenta de que los factores que se han analizado han dado muestras claras de ser inter-
dependientes. Por ejemplo, para facilitar una mayor coordinacion entre apoyos y tutores
puede ser necesario que estos ultimos se formen mas sobre las necesidades especiales
de sus alumnos, lo cual les llevara a tener que planificar algunas sesiones de formacion
0 trabajo en grupo sobre el tema al tiempo que se inician las acciones para mejorar las
coordinaciones.

Establecer prioridades puede no resultar sencillo, pero es un momento privilegiado
para llegar a compartir las definiciones sobre los contenidos de trabajo. Por otra parte,
lograr un consenso claro en la definicion del problema y en su forma de abordarlo es
tener la mitad del camino andado. Por el contrario querer «empezar cuanto antes» en
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detrimento de esta clarificacion, puede y suele resultar a medio y largo plazo mas perju-
dicial que wtil.

Para asegurar al méximo este proceso de clarificacion, resulta de gran utilidad res-
ponder individual y grupalmente, y por el orden establecido, a las preguntas que Balshaw
(1991)* ha preparado al respecto y que responden al criterio maxima informacion-
maxima participacion. Con ello se consigue que todas las personas que van a estar
involucradas estén bien informadas y tengan claro qué cambios se van a introducir, por
qué orden y cémo seria una actuacién «renovada» de acuerdo con la decision acordada
(por ejemplo, como se espera que se hagan las demandas de colaboracion de los apo-
yos 0 qué se entiende que puede y debe hacer un profesor de apoyo que esté en el aula
junto con el tutor); por qué se van a iniciar dichos cambios; cémo se va a intentar
hacer; quién va a estar involucrado en estos cambios (profesorado, director, jefe de
estudios, padres, etc.); para cuando se intenta conseguir y como se va a saber que se
ha conseguido, y cudndo se va a revisar y evaluar el o los cambios que se van introdu-
ciendo (Véase Figura 8).

Por altimo, hablar de consense resulta muy importante en estos procesos, ya que
otros metodos de toma de decisiones como por ejemplo votar, aunque sean legitimos,
pueden llevar a que las personas que no estén de acuerdo con el resultado, tengan a la
larga dificultades para asumir las decisiones y llevarlas a la practica. Tratar de convencer
mas que de vencer, siempre sera un criterio a tener muy presente.

Decididas una prioridades, clarificado su sentido y el objetivo de las mismas, los
cambios deben iniciarse, lo cual requiere una cierta organizacion y sistematizacion,
sin cuya ayuda es mas probable perderse que alcanzar los objetivos propuestos.

C) Introducir cambios

Lo explicado hasta aqui configura el esqueleto basico de un plan de accion que,
llevado con seriedad, conduce por lo general al desarrollo de innovaciones y cambios
significativos en la mayoria de los &mbitos del quehacer docente. En el paso de la planifi-
cacion a la accion también es importante contemplar un cierto reparto de «funciones»
(coordinacion, informacion, evaluacion), entendidas en cualquier caso, no como respon-
sabilidades absolutas de una persona concreta, sino como facilitadores de la tarea en
cuestion. De igual forma, suele resultar de gran utilidad recabar la colaboracion de
alguien que desde fuera (el asesor del C. E. P, el miembro del E. 0. E. P. que interviene
en el centro, etc.) pueda ayudar a ser mas objetivos con Ia tarea en curso y a contrastar
lo que se estd haciendo con lo planificado, lo que en cualquier caso no debe entenderse
como sustituto de una evaluacién mas o menos sistematica.

D) Evaluar

Introducir cambios no siempre supone conseguir las mejoras perseguidas. Puede suce-
der que se considere que nada ha cambiado y ello a pesar de que lo realizado, aunque
imperceptible «a primera vista», haya supuesto transformaciones significativas. Estas situa-
ciones son, sin lugar a duda, de gran importancia; en unos casos para introducir los ajustes
y cambios pertinentes; en otros, para no tirar por la borda un trabajo que ha sido efectivo y
en todos para saber poner la palabra «fin» a un conjunto de acciones cuando éstas han ser-
vido para alcanzar determinado objetivo. En este sentido, un plan de accién que no introdu-
ce momentos y estrategias de evaluacién esta condenado, tarde o temprano, al fracaso.

33. Ob. cit. anteriormente.




ZPARA CUANDO..............

¢CUANDO ..

RECUERDA

se va a intentar hacer en primer lugar?
(EI objetivo expresado brevemente)

— Como individuo.

— Como profesor.

— Como profesor de apoyo.

— Como equipo.

se va a intentar hacer esto?

(Intentar evitar respuestas del tipo «es de
vital importancia»).

se va a intentar hacer?

(Por ejemplo contactos / discusiones /
reuniones / sesiones en la practica).

se va a intentar involucrar en ello?

(;Solamente a las personas que estan en
este momento u otras no presentes en el
momento?)

(Por ejemplo, director, jefe de estudios,
padres, alumnos, apoyos externos, autori-
dades administrativas, etc.)

se intenta conseguir el objetivo en un
tiempo breve?

;Se intenta conseguir el objetivo en un
plazo largo de tiempo?

,Como se va a saber que se ha conse-
guido?

se va a revisar y evaluar?
(Quién va a evaluar y como)

especificar por qué se propone realizar
las acciones que se planifican.

(Garantizar que el calendario sea rea-
lista).

Figura 8. Plan de accion.
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La «cultura de la evaluacién» en su finalidad formativa esté todavia poco integrada
entre el profesorado y quienes les apoyan y, ciertamente, la evaluacidn de las organizacio-
nes escolares (Beltran, San Martin, 1993)* resulta compleja en cuanto dejamos de tener
una vision mecanicista de aquéllas. Para salvar esa complejidad se requiere al menos, en
primer lugar, tener claro que es necesaria cierta ayuda externa, pues resulta dificil conju-
gar el conocimiento de la propia organizacion sujeta a evaluacion y los principios y pro-
cedimientos de ésta. En segundo lugar, resulta necesario recordar algo que estaba dicho
de manera genérica mas arriba: también en este momento de |a evaluacion es funda-
mental explicitar al maximo sus objetivos y los motivos por los que se realiza.

Sin duda alguna, los objetivos a evaluar vendran del plan de accion desarrollado por
cada centro escolar y es de esperar que sean distintos en unos y otros, pero, en todos
los casos, debe tenerse en cuenta que el motivo final es tratar de asegurar que se progre-
sa hacia una organizacion del equipo de apoyo a los alumnos y alumnas con necesida-
des educativas especiales, que contribuya a ofrecer a éstos una verdadera educacion de
calidad; esto es, una educacion que les permita aprender y participar con plenitud en la
vida escolar.

34. BELTRAN, F. y SAn Magrin, A. (1993). «La Organizacion Escolar. ;Evaluacion o Devaluacién? Cuader-
nos de Pedagogia, 575, pp. 16-21.




®
i
o Simee










i

B

i

1’}
I
FRYRY

3ty
cls4':

G

BEE
i

{

B

T
fit

¥

ti

= e
e
ety T T e Ry

e

ey e oy v

T—
SR riog rm————
o

— e e :

e et A Pt o AT
e —ie

o i T y S e e
e

-
T e




	La organización del profesorado de apoyo a los alumnos con necesidades educativas especiales en centros ordinarios. Experiencias y Orientaciones
	Índice
	INTRODUCCIÓN
	PRIMERA PARTE: EL PROFESORADO DE APOYO EN LOS CENTROS DEL PROGRAMA DE INTEGRACIÓN
	Capitulo 1: El diseño del Programa de Integración
	Capítulo 2: El profesorado de apoyo en los centros del Programa de Integración
	Capítulo 3: Factores que determinan el funcionamiento de los equipos de apoyo
	Capítulo 4: Buenas prácticas de integración escolar. El proyecto «Unav ida activa para los jóvenes con discapacidad. Integración en la escuela»
	El Proyecto «Vida activa para los jóvenes con discapacidad. Integración en la escuela»
	Buenas prácticas de integración escolar
	Colegio de Asturias
	Descripción
	Evaluación

	Colegio de Madrid
	Descripción
	Evaluación



	SEGUNDA PARTE: ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO DEL TRABAJO DEL PROFESORADO DE APOYO EN LOS CENTROS DEL PROGRAMA DE INTEGRACIÓN:
	Capítulo 5: El cambio y sus reglas
	Capítulo 6: La planificación del cambio




